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Sammendrag

Denne studien handler om hvordan man kan bruke elevtegninger i undervisning som ett
verktay for elevers lering. I ett undervisningsopplegg bestdende av fire undervisningsekter
legger lareren til rette for at elevene kan utvikle sin forstéelse av ett fenomen gjennom arbeid

med observasjoner og tegninger.

For a belyse problemstillingen er elevtegninger og klasseromsdialog analysert. Studien er
designet som en aksjonsstudie, der endring i praksis er sentral. I studien diskuteres derfor det
gjennomforte undervisningsoppleggets potensial, og mulige endringer i undervisningen for &

kunne stotte elevers utvikling gjennom dialog rundt elevtegninger.

Studien viser at det planlagte undervisningsopplegget forer til en svak utvikling i elevers
framstilling av fenomenet nedbrytning i sine tegninger. Dialogen som skjer rundt tegningene
er beskrivende, og stetter sjeldent elevene i arbeidet med & utvikle eksisterende kunnskap og i

tilegnelsen av nye kunnskaper og ideer.

I studien kommer det ogsa fram flere momenter som ma adresseres i arbeidet med utvikling
av nye undervisningsopplegg for a gi en okt utvikling i elevers framstilling av fenomenet.
Disse momentene handler om at elevene i oppgavelgsningen ma gjores oppmerksomme pa
hvilke elementer de velger a framstille i tegningene, og hvorfor de gjor det. For at elevene
skal fa mulighet til 4 uttrykke sine ideer og eksisterende kunnskaper, og utvikle disse i
arbeidet med tegninger, kan det se ut som at undervisningen ma ha ett fokus pa utvikling av
muntlige, motoriske og kognitive ferdigheter, i tillegg til & eksponere elevene for ulike

visuelle uttrykksformer.

Nekkelord: Elevtegninger, aksjonsforskning, sosiokulturelt laeringssyn, dialog,

naturfagundervisning, elevobservasjoner, modeller, leringsstrategi.
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Abstract

This paper focuses on the use of student drawings in teaching as a tool for student learning. In
a science teaching program consisting of four teaching sessions, the teacher supports the
pupils to develop their understanding of a phenomenon through work with observations and
drawings. Student drawings and classroom dialogues have been analyzed. The study is
designed as an action study, where a change in the educational practice is central. The study
discusses the potential of the instruction and possible changes in the teaching program in

order to support student development through dialogue about student drawings.

The study shows that the planned instruction leads to a weak development in students'
presentation of the phenomenon of decomposition in their drawings. The dialogue that takes
place in the drawing activity is descriptive, and the teacher rarely supports the students in the

work of developing existing knowledge and in acquiring new knowledge and ideas.

This paper points to several factors that must be addressed in the work on developing the
instruction in order to give an increased development in the students' presentation of the
phenomenon. In the instruction students must be made aware of which elements they choose
to show in the drawings, and why they do so. In order for students to have the opportunity to
express their ideas and existing knowledge, and to develop these in the work of drawings, the
teaching program must have a focus on the development of oral, motor and cognitive skills, as

well as exposing the students for various visual expressions.

Keywords: Student drawings, action research, socio-cultural learning, dialogue, science

education, student observations, models, learning strategy
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1. Innledning

I mitt siste ar pd leererutdanningen pd Rotvoll ble jeg introdusert for Ernst Haeckel og hans
arbeider, der han sd pd og viste at naturen er naert beslektet med kunst (Haeckel, 1973). Jeg
hadde ikke i lopet av min skolegang opplevd at jeg som elev hadde fatt mulighet til & grundig
tegne mine observasjoner, og heller ikke at naturfagundervisningen hadde basert seg pa
elevtegninger. Jeg begynte & stille spersmél om det var slik at en undervisning, som inkluderte
elevers egne tegninger, ikke kunne vaere nyttige. Var det slik at tegninger og det estetiske 1

naturen ikke lenger hadde noen plass i undervisningen?

Det finnes mange argumenter for hvorfor elevtegninger ber fa en storre rolle i
naturfagundervisningen. Man vet at tegninger er ett kraftig verktey for tanken (Hope, 2008). I
arbeid med tegninger har Madsen (2013) observert at elevene endrer maten de snakker pé, og
endrer sitt fokus og forstaelse for de andre elevenes forstéelse. Dette pavirket igjen
samarbeidet i gruppen. Misforstaelser ble tydelige, og pavirket elevenes mate & kommunisere
og samarbeide med hverandre. Tegninger ser ut til & mediere og stette elevene i en grundig
utforskning, og forklaringer. A tegne og utforske andres tegninger kan bli lzert og mestres som
ett verktoy, og videre bli en del av elevenes repertoar (Madsen, 2013). A visualisere ma bli
sett pd som en metakognitiv evne. En godt utviklet evne til 4 tenke visuelt og vere 1 stand til &
tenke pé prosessen involvert mé vere ett mal for naturfagundervisningen (Gilbert, 2004). A
leere seg & vise sine tanker og ideer gjennom grafiske modaliteter er nedvendig for den okte
globaliseringen og digitaliseringer, der ikoner og grafikk blir hovedmaten & kommunisere pa

(Hope, 2008).

I dette prosjektet onsket jeg & finne ut hvordan man kan ta de visuelle aspektene i naturen inn
1 klasserommet, og hvordan man kan legge til rette for at elevene utvikler sin kunnskap

igjennom 4 skape tegninger av observasjoner.

1.1 Problemstilling

Utgangspunktet for denne studien er et spersmal som jeg stilte meg for to ir siden:

Hvordan kan man i undervisningen legge til rette for at elever kan vise og utvikle sin
forstdelse gjennom tegninger? Med denne studien ensker jeg & belyse hvordan man kan legge
til rette for en undervisning der elevene lerer 1 prosessen med & tegne egne tegninger, og der
elevene lerer gjennom samtaler og diskusjoner rundt sine egne tegninger. Pa bakgrunn av
studiens teoretiske tilnerming, der det blant annet blir redegjort for ett sterkt bAnd mellom
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elevers ideer og det elevene tegner (Hope, 2008; Kress, 2011) har studiens

forskningsspersmal vokst fram.

Gjennom ett undervisningsopplegg pé fire uker der temaet er meitemarken som nedbryter er
det sannsynlig at elevene fir en okt forstdelse for meitemarken som nedbryter. Ved a gi
elevene tegneoppgaver gjennom alle de fire undervisningsektene ber det veere mulig &
identifisere en utvikling av elevers ideer. Det forste forskningsspersmaélet i denne studien vil

derfor vare:
Hvordan utvikler elevenes tegninger i lopet av ett undervisningsopplegg pd fire okter?

I dette undervisningsopplegget jobber elevene sammen med en laeringspartner, og lereren
oppseker elevene mens de tegner. Tegninger skapes ofte i1 sosiale kontekster, og dpner opp for

dialog rundt det som tegnes (Kress, 2011). Det andre forskningsspersmalet er derfor:

Hva kjennetegner den dialogen som skjer mellom elev og leerer med utgangspunkt i

elevtegningene?

Studiens siste forskningsspersmal tar utgangspunkt i aktivitetssettingens Ava og hvorfor. Ved
a belyse dette kan det vaere mulig & se hva som fremmer eller hemmer elevenes utvikling. Det

siste forskningsspersmaélet er derfor:
Hva md legge til rette for at elevene skal kunne vise sin kunnskap gjennom tegning?

Denne avhandlingen presenterer forst det teoretiske utgangspunktet for studien. For & belyse
problemstillingen og studiens forskningsspersmal tar jeg utgangspunkt i ett sosiokulturell
leringssyn, og bruker Tharp og Gallimores (2003) aktivitetssettinger for & kunne belyse
elevenes handlinger i undervisningen. Videre i teorikapitlet presenteres det teoretiske
utgangspunktet for bruk av modeller og tegning i undervisningen, og til slutt hvordan
dialogen kan legge til rette for at elevene kan utvikle sine ideer og kunnskaper. Videre
presenteres og begrunnes undervisningsopplegget som danner utgangspunktet for
datainnsamlingen. Etter presentasjonen av undervisningsopplegget presenteres studiens
forskningsdesign og metode. Her vil studiens datainnsamlingsmetode, databehandling og
analyse av data gjores rede for. I dette kapitlet vil ogsé etiske betraktninger og studiens
kvalitet diskuteres. Kapitlet som folger inneholder studiens resultater, der elevtegninger og
momenter fra dialogen vil presenteres. Videre vil resultatene diskuteres opp mot teori. Denne

diskusjonen er strukturert etter forskningsspersmalene. Videre vil jeg presentere diskusjonens



konklusjon, og dermed belyse forskningsspersmélene. Til slutt vil studiens videre

implikasjoner, bade for videre forskning og for undervisning presenteres.

1.2 Nytten av studien

Malet med dette prosjektet er 4 utvikle et undervisningsopplegg som legger til rette for at
elever kan utvikle sin forstéelse for naturfaglige fenomener gjennom & skape tegninger.
Gjennom denne studien skapes ett fokus pé hvilke forutsetninger som ma veare til stede for at
elevene skal kunne bruke tegning som ett verktey for egen laering. Studien belyser ulike
aspekter i undervisningen som kan pdvirke arbeidet med tegninger i undervisningen, og gir

leerere verktoy og ideer som kan brukes i andre prosjekter.

Gjennom bruk av tegninger i naturfaget kan man legge til rette for & innlede tverrfaglige
samarbeid med estetiske fag. Ved & introdusere elevene for tegning som et verktey for leering,

kan man ogsé bidra til en variert undervisning.






2. Teori

I dette kapitlet presenterer jeg den teoretiske rammen for studien. Studien baserer seg pé et
sosiokulturelt leringssyn. Og har fokus pa spraket som verktoy for lering og betydningen av
den sosiale konteksten for lering, der elevenes lering stottes gjennom samtaler med

medelever og larer.

Forst presenteres det sentrale begrep innenfor sosiokulturelt kunnskapssyn, som den
proksimale utviklingssone og internaliseringsprosessen. Her vil Lev Vygotskijs (1978)
arbeider vektlegges. S& presenteres Tarp og Gallimores (1988) aktivitetssettinger som ett
rammeverk for & kunne beskrive den sosiale konteksten for laeringssituasjoner. Videre
defineres modeller og det vil presenteres hvordan man kan bruke modeller i
naturfagundervisningen. Senere vil betydningen for visuelle modeller i laering og hvorfor
tegning har potensiale for & vaere en god leringsstrategi presentere. Kapitlet avsluttes med a
se pa dialogen i undervisningen, der fokuset vil vaere dialogen som stette for elevens laring i

samtaler rundt elevtegninger.

2.1 Grunnleggende lzeringssyn

Denne studien baserer seg pé ett sosiokulturelt laeringssyn, hvor lering er tett knyttet opp til
spraket. Mennesker tenker og laerer gjennom a formulere sine handlinger, og gjennom

praktiske handlinger bruker de spraket for & abstrahere og & strukturere sine handlinger.

2.1.1 Sosiokulturelt lzeringssyn

Sentralt for det sosiokulturelle laeringssynet er den russiske teoretikeren Lev Vygotskij. Han
hevdet at en hver psykologisk funksjon oppstér pé to ulike plan: forst pé det sosiale plan i
samhandling med andre, sa pa et interpsykologisk plan hos hvert enkelt individ (Vygotskij,
1978). For a kunne forklare ett individs kognitive utvikling og handlinger ma man se pé det
individuelle (det intrapsykologiske planet) og verden der individet utvikler seg (det

interpsykologiske planet).

Spraket er viktig i overgangen fra det interpsykologiske planet til det intrapsykologiske
planet. Spriket har sitt utgangspunkt som en kommunikasjonsform mellom individet og
omgivelsene, og er ett verktoy for & tilegne seg kultur og felles forstaelse. Vygotskij
argumenterte for at man ber legge til rette for sosiale samhandlinger der elevene mé formulere
sin forstaelse for andre. Han s pa spraket som et verktoy for menneskelig utvikling, og bare

nér spraket kobles opp til fysiske handlinger kan potensialet for den menneskelige kognitive
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utviklingen nés (Tharp & Gallimore, 1988). Det er derfor viktig at elevene far mulighet til &
snakke om sin forstaelse, og at undervisningen legger til rette for at elevene far mulighet til &

uttrykke det de synes er vanskelig a forsta (Leach & Scott, 2003).

2.1.2 Internaliseringsprosessen

Gjennom en internaliseringsprosess blir individer i stand til & bruke verkteoy som for eksempel
spréket, som de meter i sosiale sammenhenger (Vygotskij, 1978). For at elevens erfaringer og
ideer skal ga fra det interpsykologiske planet til det intrapsykologiske planet, ma det skje en

internaliseringsprosess.

Denne prosessen bygger pa to premisser: internaliseringen er primart en sosial prosess; og
spriaket medierer sosiale og individuelle funksjoner (Wertsch & Stone, 1985).
Internaliseringsprosessen formes av strukturer som er overfort til individet gjennom sosiale
interaksjoner, tale og samhandlinger (Tharp & Gallimore, 1988). Det starter med en ekstern
sosial aktivitet, og ender som en individuell (intrapsykologisk) aktivitet, og kobler det
eksterne til det interne, og det sosiale til det individuelle. Produktet av
internaliseringsprosessen vil vare ulikt for hvert enkelt individ. For & koble den sosiale
aktiviteten og den interpsykologiske aktiviteten er den egosentriske talen, der eleven snakker
med seg selv, sentral (Wertsch & Stone, 1985). Den egosentriske talen skjer nér eleven
snakker med seg selv, og er en overgang mellom den interpsykologiske talen til den
intrapsykologiske talen. Spraket er dermed ogsa viktig for utviklingen av elevens individuelle

tanke (Hope, 2008).

2.1.2 Den proksimale utviklingssonen

En elevs kompetanse kan ikke kun beskrives som elevens evner der og da, men hva han eller
hun er i stand til 4 mestre med hjelp fra mer kompetente individer. Gjennom stette fra mer
kompetente individer, som for eksempel gjennom modelleringer der elevene kan imitere
lererens handling, kan eleven utfere aktiviteter og lese problemer som barnet ellers ikke ville

ha klart pa egenhénd (Vygotskij, 1978).

Den proksimale utviklingssonen er det som ligger mellom elevens aktuelle utviklingsniva, det
eleven klarer uten stotte fra andre, og det som er sa vanskelig at eleven ikke klarer det, selv
med stotte fra andre kompetente individer (Tharp & Gallimore, 1988). Det er ikke slik at det
finnes en enkelt proksimal utviklingssone for ett individ, men en proksimal utviklingssone for

hver ferdighet.



Utviklingen fra & kunne lose et problem ved hjelp av andre til 4 lose ett problem pa egen hand
kan beskrives med tre stadier (Tharp & Gallimore, 1988): (1) Eleven far stotte fra andre mer
kompetente individer, (2) eleven klarer seg uten stotte fra andre, men stotter seg selv med
egosentrisk tale og (3) eleven lgser problemet uten stotte (Tharp & Gallimore, 1988). I det
forste stadiet far eleven stotte fra andre mer kompetente individer i form av blant annet
instruksjoner, handlinger og modelleringer som eleven kan imitere. Gjennom samtaler som
skjer underveis i handlingen utvikler eleven en forstaelse av hvilke deler av en aktivitet som
kan relateres til en annen aktivitet og starter 4 fa en forstdelse for sine handlinger. Denne ytre
stotten ma skje nér det er behov for den 1 forhold til oppgaven. Om eleven fér en form for
assistanse som ikke er tilpasset elevens behov, eller far stotte i handlinger han eller hun kan
gjore pd egenhand, kan denne stotten forstyrre elevens handlinger og vare ett hinder for
elevens lering. Elevens evne til & lase problemet vil utvikle seg, og reguleringen vil gé fra en
ytre regulering til en form for selvregulering (2). Eleven utferer nd handlingen uten hjelp fra
andre — men handlingen er ikke fult utviklet eller autonomisert. Gjennom en selvregulerende
tale (den egosentriske talen) veileder eleven seg selv i handlingen gjennom egen tale. Bare
etter omgjoringen til den indre talen, kan eleven organisere tankene, og disse tankene og
handlingene blir en del av en mental funksjon (Vygotskij, 1978). Utviklingen av denne
formen for selvregulering stammer fra tidligere sosiale opplevelser og selvreguleringen vil
oke der oppgavene er mer utfordrende (Eleven «snakker med seg selv»). Til slutt vil elevenes
evne til & lase problemet vere fullt utviklet og automatisert (3). Nar han eller hun har nadd
dette stadiet vil verken assistanse fra andre eller selvregulering gjennom egosentrisk tale vaere

nedvendig.

A undervise kan sees pa som 4 assistere elevers handlinger gjennom den proksimale
utviklingssonen, og & serge for at eleven far stotte i pd de stedene i den proksimale
utviklingssonen der aktiviteten krever det. God undervisning innebarer dermed kontroll av
samarbeid og assistanse (Tharp & Gallimore, 1988). Ved 4 legge til rette for at eleven far
veiledning og kan imitere mer kompetente individer i problemlesningsarbeidet, kan man gjore

eleven i stand til & mestre problemlosningen senere.

2.2.5 Aktivitetssettinger

Det er ikke mulig & forklare hvordan undervisningen legger til rette for elevens lering og okte
forstaelse bare med & se pa elevers mentale strukturer isolert fra situasjonen der disse mentale

strukturene blir brukt (Leach & Scott, 2003). Tharp and Gallimore (1988) bruker begrepet



aktivitetssettinger (Activity settings) for undervisningskonteksten der blant annet
samarbeidsinteraksjoner og assistert handling skjer, og der lering skjer. Slike
aktivitetssettinger inneholder bade kognitive og motoriske aktiviteter i tillegg til ytre faktorer i
undervisningskonteksten. Ved & beskrive aktivitetssettingens hvem, hva, ndr, hvor og hvorfor,

kan man ogsé beskrive og vurdere de assisterte handlingene som skjer i undervisningen.

En aktivitetssettings ~vem kan vare en elevgruppe som observerer en mark, eller en samtale
mellom leringspartnere rundt en tegning. Hvilke personer som deltar i en aktivitetssetting er
ikke tilfeldig. Elevgruppen kan vaere satt ssmmen med hensyn til alder, mens
leringspartnerne ofte er satt sammen med hensyn til elevenes kompetanse og atferd. Man vet
at leering og kognitiv utvikling er kulturell betinget (Tharp & Gallimore, 1988). Dette kan
bety at noen lgser oppgaven med effektive automatiserte strategier, mens andre tar i bruk mer
dyptgéende strategier for & lase den samme oppgaven. Det kan for eksempel beskrives som at
man gjor oppgaven for & bli fort ferdig med den, eller man gjor oppgaven for a lere noe av
den. Hvordan aktivtetssettingen tar hensyn til denne kulturelle utviklingen kan pévirke

kvaliteten pd den formelle og uformelle assistansen i undervisningskonteksten.

Aktivitetssettingens /4va beskriver hva handlingen er og hvorfor handlingen skjer. Hva en
handling er beskrives gjennom det operasjonelle, og kan f.eks. vare a tegne sine
observasjoner av jord. Her bruker man ogsé mentale operasjoner for & velge ut hvilke
elementer man skal tegne, og 1 hvilken rekkefolge man skal tegne noe, sterrelsen pa
elementene og avstanden mellom disse. For & beskrive aktivitetssettingens Ava ma man ogsé
beskrive hvorfor aktiviteten skjer. Dette gjor man ved & gi en beskrivelse av det operasjonelle
sett 1 lys av konteksten (Tharp & Gallimore, 1988). En slik beskrivelse kan for eksempel
knytte elevens fokus i tegningen opp til elevens interesse eller elevens vurdering av
viktigheten av elementet. At en elev unnlater 4 tegne detaljer pd enkelte elementer kan tyde pé
ett mindre fokus pé dette elementet, men det kan ogsa bety pd at eleven ikke har verktayene

for & uttrykke og visualisere disse detaljene.

Aktivitetssettingens ndr beskriver tiden som blir satt av for aktiviteten (Tharp & Gallimore,
1988). Det er viktig at denne tiden gjenspeiler det som produseres i aktiviteten. En
aktivitetssetting skjer bare der det er ett produkt & {4 ut av det. Nar produktet, eller malet er
nddd, ber aktiviteten avsluttes Om vi folger eksempelet brukt over, der aktiviteten er tegning

av ens observasjoner, er det for det forste viktig at elevene far tilstrekkelig tid til &



gjennomfore aktiviteten. Det er ogs viktig & ha ett mal med aktiviteten, slik at tiden som blir

brukt pd den blir sett pd som meningsfull for de involverte.

Undervisning skjer pd ulike arenaer. Dette kan for eksempel vere i klasserommet eller i
naturen. Hvordan den fysiske organiseringen av f.eks. klasserommet er gjennomfort og hvilke
verktey, materialer og ressurser elevene har tilgang pa er ogsa viktig for aktivitetssettingen.
Det hevdes at det skjer en dekontekstualisering i skolen, der undervisningen blir
virkelighetsfjern (Tharp & Gallimore, 1988). Ved & ta hensyn til aktivitetssettingens Avor kan
man skape en virkelighetsner undervisning der elevene moter virkelige situasjoner og
opplever ett behov for verktey og strategier pa grunn av disse virkelige hendelsene. Slik kan

man skape en sammenheng mellom elevenes erfaringsverden og undervisningen.

Hvorfor man gjer en oppgave kan ha en stor pavirkning pa handlingene som utspiller seg i
undervisningen. Hvorfor man gjer en oppgave, kan framstd som likt, men vi kan ikke si hva
hvert enkelt individ legger i oppgaven. Motivasjonen som ligger bak handlingen trenger ikke
a veere lik for alle de involverte i gruppen (Tharp & Gallimore, 1988). I aktiviteten der eleven
tegner sine observasjoner, kan lererens og elevens motivasjon veare ulik. Lareren kan ha
klare faglige mél med aktiviteten, mens dette ikke nedvendigvis gjelder for eleven. Eleven
kan motiveres av andre medelever, og deres aksept og beundring av en «fin» tegning.
Gjennom interaksjoner med de andre individene i aktivitetssettingen vil man etter hvert kunne
endre motivasjon for sine handlinger, og videre utvikle en mer felles forstielse av handlingen
og dens hensikt. For a vere en fullstendig deltager i aktiviteten ma eleven og lereren dele

mange av motivene for handlingen.

Jeg har nd presentert det grunnleggende leringssynet for denne studien, der de sosiale
interaksjonene og stetten eleven far i undervisningen har stor betydning for elevens lering. I
neste del ensker jeg a presentere modeller som er gode verktoy for & stotte elevers

laeringsprosess

2.2 Modeller i naturfag

Ordet modell defineres av Sprakradet som et manster, kopi i forminsket malestokk og videre
som en skjematisk, ofte forenklet framstilling av en teori (Sprakradet, 2018). I psykologien
blir mentale modeller sett pad som en intern representasjon av noe. Modellene er strukturelle
analogier av det som blir representert, og konstrueres mentalt for & kunne argumentere og

diskutere rundt dem (Gilbert & Justi, 2016). Videre blir modeller i filosofien sett pa som



representasjoner av virkeligheten. I denne studien ser jeg pd modeller som visuelle

representasjoner av en teori eller observasjoner, der modeller ogséd kan representere ens ideer.

Modeller er forenklede beskrivelser av virkeligheten der man fremhever og utelater elementer
1 beskrivelsen ut ifra hva man ensker a belyse. Modeller blir ofte konstruert ved & sette
sammen enheter som kommer fra flere og ulike kilder som andre modeller, teori og empirisk
kunnskap (Morrison & Morgan, 1999). Eksempler pa slike modeller er modeller av vannets
kretslop, modeller av solsystemet og atom- og molekylmodeller. Modeller er ofte uavhengige
av det den er ment & modellere, og kan p&d mange mater sees pd som en idealisering av
virkeligheten (Gilbert, 2004). Ved a lage representasjoner av abstrakte elementer far man
mulighet til & behandle disse elementene som objekter, og gjor det mulig & sammenligne det

abstrakte (teori) med empiri og andre tilsvarende modeller.

2.2.1 Ulike former for modeller

John K. Gilbert (2004) beskriver fem ulike former av representasjoner av modeller. Disse
representasjonene brukes ofte sammen. Den konkrete modellen er tredimensjonal og lagt av
hardfere materialer. Den verbale modellen er ofte en beskrivelse av enhetene og forholdet
mellom de i en representasjon. En verbal modell kan ogsa inneholde en utforskning av
metaforer og analogier som modellen er basert pa. Verbale modeller kan presenteres bade
muntlig og skriftlig. Den symbolske modellen inneholder symboler som kjemiske symboler og
formler og matematiske uttrykk. Visuelle modeller tar i bruk grafer, diagrammer, animasjoner,
illustrasjoner og tegninger. Den siste formen av modeller er det Gilbert (2004) kaller the
gestural mode, som tar i bruk kroppen eller kroppsdeler for a representere ett fenomen eller
lignende En slik bevegelsesmodell kan for eksempel vare at leereren modellerer molekylenes
bevegelser i faseoverganger (solid stoff — lereren star stille, flytende stoff — leereren beveger
seg sakte, gassform — laereren springer rundt i klasserommet). I tillegg til Gilberts fem
representasjoner av modeller finnes det ogsé en sjette form for modell (Gilbert, 2004):
Mentale modeller. En mental modell er en privat og personlig representasjon skapt, enten

alene eller i en gruppe, og er utilgjengelig for andre.

Nér en mental modell gjores tilgjengelig for andre, blir denne kalt en uttrykt modell. Nar
modeller blir vanlig, og brukt av flere individer, blir den en vedtatt modell. Vitenskapelige
modeller er vedtatte modeller som blir brukt innenfor vitenskapen. Schwarz og White (2009)
definerer en vitenskapelig modell som en representasjon som abstraherer og forenkler ett

system ved & fokusere pa nekkel-elementer for & forklare og forutsi ett vitenskapelig fenomen.
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A jobbe med vitenskapelige modeller involvere & konstruere og bruke modeller, i tillegg til 4

vurdere og endre de.

2.2.2 Hvorfor skal man bruke modeller i undervisningen?

Ved & introdusere elevene for modeller i undervisningen legger man til rette for at elevene
skal fa innblikk i naturvitenskapens egenart (NOS), der naturvitenskapen kan beskrives som
ett produkt, en prosess, en metode og som en sosial institusjon (Sjeberg, 2009). Modeller er
en del av naturvitenskapens egenart, der det overordnede mélet med modeller & teste ideer
opp til den virkelige verden, og & vurdere hvor passende ideen og modellen er opp mot andre

bevis (Schwarz & White, 2005; Windschitl, Thompson, & Braaten, 2008).

For a lere at modeller er en sentral der av naturvitenskapens egenart er det ikke nok & bare
bruke eller lage modeller. I en tradisjonell undervisning, der elever stadig presenteres ny
informasjon, og der elevene produserer en uforenelig og stor mengde av isolerte fakta, vil
ikke elevene fa innblikk i naturvitenskapens egenart. Elever kan skape, tolke og bruke
modeller, uten at elevene har en forstaelse for meningen eller mélet bak aktivitetene (Gilbert,
2004; Windschitl et al., 2008). For & forhindre en slik dekontekstualisering av naturfaget i
skolen ber modeller {4 en like stor rolle i undervisningen som den har i naturvitenskapen, der
elevene meter situasjoner der elevene selv oppdager ett behov for, eller relevans for & bruke

modeller 1 arbeidet.

For & legge til rette for at elevene utvikler en forstielse for modellers rolle i naturvitenskapen
m4 dette undervises eksplisitt, og elevene mé fa mulighet til 4 utvikle sin evne til 4 produsere
egne modeller, teste og vurdere etablerte vitenskapelige modeller (Abd-El-Khalick &
Lederman, 2000). For & legge til rette for dette, ma elevene fa innblikk i de kreative aspektene
av vitenskap, og oppleve dette som noe verdifullt (Gilbert, 2004). Gjennom a lage og a bruke
modeller fér elevene oppleve alle disse dimensjonene, hvor modeller vokser fram over tid, og
beskriver tanker og ideer som beskriver og forklarer verden (produkt), der modeller mé
vurderes opp mot og endres nar nye fakta kommer opp (prosess) og at modeller endres
gjennom at samfunnet endrer seg (for eksempel geosentrisk verdensbilde og heliosentrisk

verdensbilde).

I tillegg til modellers sentrale posisjon i naturvitenskapens egenart, er modeller ogsa ett
verktay for & utvikle og skape forstéelse, og en mate a visualisere sine tanker og skape
mening. Gjennom modeller kan elever klargjore egne tanker og ideer, enten i en indre
kommunikasjon eller i samhandling med andre individer (Mathiassen, 2008). Modeller barer
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mening i seg selv gjennom visualisering, og kan gjennom dette formidle og tydeliggjore

teorier, tanker og forstaelse.

2.2.3 Bruk av modeller i naturfagundervisningen

Morrison og Morgan (1999) argumenterer for at en undervisning som legger til rette for at
elevene lager egne modeller gir leering bade 1 konstruksjonen av dem og i bruken av
modellene. A skape en modell er en ikke-linezr kunnskapsproduksjon som innebzrer en
identifisering av modellens hensikt, en inkludering kognitive strukturer fra personlige eller
upersonlige erfaringer, og en identifikasjon og bruk av analogier eller matematiske verktoy

som kan etablere en sammenheng mellom disse erfaringene (Gilbert & Justi, 2016).

Gjennom de ulike representative og utforskende mulighetene modeller har de ogsé ett stort
leeringspotensial. Ikke bare om selve modellen, men ogsé om teorier og verden, og hvordan
man kan knytte disse to sammen. Modeller er som sagt bade ett verktoy for lering, og en
kilde for leering. Morrison og Morgan (1999) tydeliggjor viktigheten av a se pa bruk og
konstruksjon av modeller som en kreativ prosess, der kreativitet og fantasi er viktig for

produksjon av modeller.

Felles for vellykkede undervisningsopplegg der elever blir kjent med, og skaper modeller er at
undervisningen guider elevene gjennom flere prosesser: & engasjere elevene gjennom ett
sparsmaél eller ett problem; en tentativ modell eller hypotese om kausale eller ellers
assosiative forhold i fenomener; & evaluere modellen og bruke den i nye situasjoner
(Windschitl et al., 2008). En moden forstaelse av naturfag kan demonstreres gjennom evnen
til & flytte mellom mater & snakke og a tenke rundt fenomener tilpasset konteksten, der man
kan se om modellen er passende, og & identifisere styrker og svakheter ved modellen (Leach
& Scott, 2003). Mélet for undervisningen ma derfor vere a introdusere elevene for nye
modeller, tankemaéter og talemaéter, illustrere og modellere hvordan disse blir brukt korrekt i

gitte situasjoner.

2.3 Tegning for laering

Tegninger gar under det Gilbert (2004) beskriver som en visuel/l modell. Tegninger er ogsa en
uttrykt modell der den som tegner uttrykker sine mentale modeller gjennom tegningen.
Tegninger kan defineres som en meningsfull og bevist markering (Hope, 2008). Selve ordet
tegning kan beskrive en prosess og et produkt, der a tegne er 4 malbevisst lage ett merke, og

en fegning er resultatet av denne markeringen (Hope, 2008). Man kan pa grunn av tegningens
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natur se pé tegninger som bade ett produkt av tanken, der resultatet av en aktivitet er
tegningen; og som tegning som en prosess for tanken der man beskriver og tar opp sine tanker

gjennom tegningen.

I arbeidet med & skape tegninger skjer det generaliseringer der man kobler nye ideer til sin
eksisterende kunnskap som star pa grensen til den proksimale utviklingssonen (Vygotskij,
1978; Zhang, Linn, 2011). Denne generaliseringen gir elevene muligheten til & lokalisere
konflikter mellom den eksisterende kunnskapen og det som blir uttrykt gjennom tegningene.
Det sterke bandet mellom tegningen og egne ideer gjor elevene i stand til & utvikle
sammenhengende forklaringer (Zhang & Linn, 2011). Elevenes forklaringer baserer seg ofte
pa hvordan elevenes ideer passer til deres egne visualiseringer, og videre integrerer disse

ideene til sin eksisterende kunnskap.

2.3.1 Tegning som produkt av — og som verktey for tanken

Kress (2011) hevder at det 4 tegne, er & skape kunnskap. Ved & tegne kan man bade
synliggjere og tydeliggjore sine tanker. Gjennom en slik form for objektivering gjor man det
mulig & vurdere og reflektere over sine tanker, og reflektere over utviklingen av sine
tegninger ndr ens ideer endres og utvikles. Tegningen er dermed ikke bare ett produkt av
tanken, men ett verktoy for utviklingen av tanker og ideer (Hope, 2008). En slik form for
kunnskap blir skapt gjennom sosiale interaksjoner, der elever tilegner seg og tar i bruk
informasjon fra undervisningen, fra ulike modeller og modaliteter, og skaper en tegning. Ett
eksempel pé en slik utvikling og synliggjering av tanker og ideer er nar elevene tegner sine
erfaringer fra en aktivitet, som for eksempel det & lage en meitemarkkasse. I arbeidet med
tegningen tilegner og inkluderer eleven elementer fra andre modeller, og elementer som
eleven har fétt presentert gjennom undervisningen i form av lerestoffet eller fra egne eller

andres erfaringer. Slik blir de sosiale interaksjonene synlige i elevens tegning.

Tegningen er som sagt ett produkt av tanken, det kommer altsa innenifra, fra ett mentalt bilde
(Hope, 2008). Tegninger kan fungere som en bro mellom den ytre verden og den indre
tanken, individets observasjoner, folelser og tanker. Der de utvider og gjor de indre
tankeprosessene tydelige. Gjennom tegninger, som gjennom alle andre modaliteter, uttrykker
man sitt syn pa verden (Bezemer & Kress, 2010). I prosesseringen av tanker og informasjon
gjor eleven valg om hva de prioriterer a uttrykke gjennom tegningen. Selv ved tegninger av
ens observasjoner av ett objekt vil menneskets hjerne fungere som ett filter (Hope, 2008). Hva

eleven velger & tegne 1 en tegning viser hva eleven er interessert i dette oyeblikket, men ogsa
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hva man mener er sentralt for hva man ensker & kommunisere (Bezemer & Kress, 2010;

Kress, 2011).

2.3.2 Tegning i undervisningen

Siden tegninger er ett verktey for tanken og ett produkt av tanken, herer tegninger med i
undervisningen, der bade elevens utsagn og tegninger representerer og kan vere ett tegn pa
leering. I mange omrader i undervisningen kan barns tenkning og lering utvikles ved bruk av
tegning for a stette tenkning og sammenhenger med andre méter for & ta opp og utvikle ideer
(Hope, 2008). Tegning er bade en kraftig og lett tilgjengelig mate for elever til & leere og
forsta andres ideer og 4 effektivt generere, utvikle, skape, uttale, utvide og kommunisere sine

egne ideer.

Tegninger kan skapes i en sosial kontekst, og apner opp for synspunkt fra andre barn og
voksne (Hope, 2008). Elevtegningene kan bli ett senter for diskusjon, der hver elev bruker
tegningen til 4 se for seg, og a skissere ideer og muligheter for 8 kommunisere til de andre i
gruppen. Nar elevene selv ma forklare sine tegninger krever det en annen forstéelse enn det
som kreves for & produsere tegningen (Kress, 2011). Bide elevenes utsagn og tegning er ett
tegn pa lering. Man vet at elever som opplever at sine tegninger blir snakket om og diskutert
utvikler mer selvsikkerhet og viser en storre omfang og modenhet i sine framstillinger (Hope,

2008).

I selve tegneprosessen kan elevens fokus og interesse endres gjennom interaksjoner med
andre elever, voksne og andre tegninger (Hope, 2008). Elever ser pa andre barns tegninger, og
kopierer elementer og detaljer. Hvordan eleven presenterer sine tanker og ideer gjennom
tegningen mé ogsé sees i sammenheng med elevens syn pd mottaker, og hvordan mottakeren

kan tilegne seg elevens ideer og tanker

2.3.2 Tegning som leringsstrategier

Tegninger er ett kraftig verktey for den indre tanken (Hope, 2008). Tegninger er ett medium
for & uttrykke ens tanker og oppfatninger til andre. Tegninger gjor det ogsa mulig for eleven &
reflektere og underseke sine egne tanker og oppfatninger. For & bruke tegning som det
kraftfulle verktoyet det er, mé elevene f4 mulighet til 4 leere seg & manipulere og & skape
paralleller mellom den ytre og indre virkeligheten (Hope, 2008). En slik leringsstrategi ma

leeres, og elevene ma engasjeres og motiveres til & utvikle verkteoy for & kunne bruke bilder og
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tegninger i sin leeringsprosess. A bruke tegning som leeringsverktay krever kunnskap om, og

ferdigheter i bruken av tegninger (Madsen, 2013).

Vygotskij hevdet at barns tidligere tegninger er en form for grafisk tale, og sd pa tegninger
som en forgjenger til det skrevne spraket (Hope, 2008). I liket med sprakutviklingen kan en
tenke seg til at medfedte trekk former en kjerne av evnen til & tegne, og som er grunnlaget for
den videre utviklingen av elevens tegneferdigheter (Cohn, 2012). En slik medfedt evne som
dette kan forklare hvorfor alle normalt utviklet mennesker har en form for evne til & tegne,
selv det krever en innsats, proving og feiling av individet, og de fleste barn skaper tegn uten a
bli spurt om det. Dette indikerer en form for biologisk, genetisk basis for en medfedt kognitiv

evne til 4 tegne.

Til tross for denne medfedte evnen til & representere ideer visuelt mé individet eksponeres og
samhandle med eksterne, visuelle uttrykksformer for & utvikle en fult utviklet tegneferdighet.
A tegne involverer at man tilegner seg visuelle menstre, og i tegneprosessen samhandler flere
komponenter som blant annet fin og grovmotorikk, ens perseptuelle system og respons,
sosiale interaksjoner, motivasjon og den emosjonelle verdien. For & utvikle tegneferdigheter
md man engasjeres med disse faktorene (Cohn, 2012). For at elever skal utvikle en god
tegnestrategi ma de eksponeres for ett rikt grafisk miljo, og motiveres for & tilegne seg
symbolene. Hvis dette ikke skjer, vil eleven std igjen med en tegneevne som reflekterer den

medfedte kjernen av tegneferdigheter.

I denne delen har jeg presentert tegning for og av laring, der tegninger er godt verktey for &
kommunisere egne ideer og a lere og forstd andres ideer. Tegningene skapes ofte i en sosial
kontekst, og dpner opp for at elevene bade kan klargjere og kommunisere sine tanker og
ideer. Nar elever ma forklare sine egne tegninger, blir bade tegningen i seg selv og elevens
forklaring ett tegn pé leering (Kress, 2011). I den folgende delen ensker jeg a belyse hvordan
man kan i dialogen kan legge til rette for, og dpne opp for at elever deler sine tanker og ideer i

undervisningen.

2.4 Dialog

Tegninger er ofte ett produkt av sosiale interaksjoner, og elevtegninger uttrykker ofte elevers
ideer og forestillinger. For & fa innblikk i elevers ideer og forstaelse, og a utvikle disse videre
er dialogen i undervisningen sentral. Dialogen og spréaket er ogsé viktig for at elevene skal bli

introdusert for, og 4 lere i1 naturfaget.
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2.4.1 Muntlige ferdigheter og elevtegninger

Tegninger kan som tidligere sagt bli ett senter for samtaler og diskusjoner i undervisningen,
men det krever ogsé at elevene fér innblikk i den muntlige aktiviteten i naturfaget der
argumentasjon er sentral. Gjennom argumenter presenterer man sine observasjoner og
argumenterer for disse observasjonene, begrunner sine tolkninger, identifiserer og diskuterer
andre tolkninger av observasjoner (Mork & Erlien, 2010). A lzre i naturfag handler om mer
enn & bruke de riktige frasene og vitenskapelige terminologiene (Chin, 2006). For at
elevtegninger og andre modeller skal kunne brukes som ett leeringsverktoy er det viktig at
elevene har muntlige ferdigheter som gjor det mulig a uttrykke sine tanker og oppfatninger
rundt sine egne og andres tegninger. Muntlige ferdigheter i naturfag er & lytte og & snakke for
a beskrive, kommunisere og utvikle naturvitenskapelig kunnskap, der man bruker naturfaglige
begreper for 4 formidle kunnskap, argumentere, forklare og formulere spersmal

(Utdanningsdirektoratet, 2013).

For a legge til rette for elevenes utvikling av muntlige ferdigheter i faget er det viktig & skape
en undervisning der elevene er aktivt involvert, der de deler sine tanker og formuleringer, gir
grunnlaget for ett faglig engasjement. Ved & gi elevenes innspill legitimitet, senkes terskelen
for 4 bidra (Scott, Mortimer, & Aguiar, 2006). Gjennom 4 involvere elevene i verbale
kognitive prosesser som sammenligninger, hypotesedanninger, tolkninger, prediksjoner og
refleksjoner gjor man den naturvitenskapelige kunnskapen tilgjengelig pa ett sosialt niva.
Dermed stotter man ogsé elevene i & fa en personlig forstaelse av naturvitenskapen (Chin,
2006; Leach & Scott, 2003). Elevene far mulighet til & utforske sin egen forstéelse og
formuleringer, og lereren vil i tillegg kunne bruke de ulike oppfatningene til & skape en faglig

diskusjon rundt innspillene.

2.4.2 A legge til rette for deling av elevers tanker og ideer

For & apne opp for diskusjoner og utfordringer i situasjoner der elevene far mulighet til &
diskutere og begrunne sine ideer, mi man legge opp til at dialogen blir det Mortimer og Scott
(2003) kaller dialogisk dialog. Denne formen for dialog inneholder flere stemmer og har et
generativt forméal, der man sammen skaper en felles forstielse rundt f.eks. ett fenomen.
Motsetningen til den dialogiske dialogen er den autorative dialogen. Denne formen for dialog
har mulighet til & tydeliggjore den allerede delte, etablerte kunnskapen (Chin, 2006). Fokuset
for den autorative dialogen er & overfore kunnskap og har en bestemt hensikt og utfall. En

samtale kan ogsa vere interaktiv, der man gir andre rom for deltagelse, eller ikke-interaktiv
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der man ekskluderer andre for & delta i samtalen (Mortimer & Scott, 2003). Lareren har den
storste betydningen for hvordan dialogen i undervisningen utvikler seg (Nordahl, 2012). For &
skape en kommunikasjon der leringsaktivitet, oppmerksomhet og engasjement er sentralt, er

det nadvendig at leereren har oversikt og kontroll over elevenes aktiviteter.

Gjennom spersmal kan laereren tydeliggjore hva elevene tenker, oppmuntre elevene til &
utdype sine svar og ideer. Ved 4 stille spersmaél statter man ogsa elevers konstruksjon av
kunnskap (Chin, 2006). Spersmaél kan stimulere til & underseke, eller & utvide elevers ideer,
og 4 stette opp om elevers tankeprosess. P4 mange mater vil de kognitive prosessene som
elevene tar i bruk vere avhengig av hva larerens spersmal krever. Dette kan vere om
spearsmaélet krever ett enkelt, memorert svar, eller om spersmalet er formulert slik at eleven
blir bedt om & forklare eller & forutsi ett fenomen. Man skiller ofte mellom apne og lukkede
spersmal. Begge formene for spersmaél har en viktig rolle i dialogen (Svare, 2008). Ett lukket
spearsmaél besvares pa en enkel mate, og stilles ofte for & {4 fram informasjon som krever ett
enkelt, forhdndsbestemt svar. Dette svaret er ofte memorert eller er av et lavere kognitivt niva
(Chin, 2006). Apne spersmal krever ofte lengre svar enn lukkede spersmal, og kan stimulere

til en mer pen og aktiv refleksjon (Svare, 2008).

Man ma legge til rette for at oppgavene elevene meter i undervisningen har rom for at elevene
skal kunne vise og utvide sin kunnskap og kognitive ferdigheter. Ett verktoy for & undersoke
potensialet i bdde oppgavene som brukes i undervisningen er Anderson og Krathwohls (2001)
reviderte utgave av Blooms taksonomi (1956). I denne taksonomien presenteres seks
kategorier av de kognitive prosessene som kan kreves i en oppgave, eller vises i en handling.
Disse kategoriene omtales som prosesskategorier, og gar fra prosesskategori 1 (& huske) til
prosesskategori 6 (& skape) og utvikles fra enkle og konkrete former for kunnskap til mer
komplekse og abstrakte former. For & finne ut om oppgavene gir rom for at elevene kan vise

sin kunnskap kan man stille seg folgende sporsmaél:

Prosesskategori 1 (4 huske): Er det nok at eleven bruker eksisterende kunnskap for a
lose oppgaven?

Prosesskategori 2 (4 forstd): Far eleven mulighet til d forklare sine ideer og
konsepter?

Prosesskategori 3 (4 bruke): Far eleven mulighet til d bruke informasjon pd en ny
mdte?

Prosesskategori 4 (4 analysere):  Ma eleven ta i fra, og sette sammen elementer pd en ny
mdte?

Prosesskategori 5 (& vurdere): Md eleven begrunne sine valg ut ifra
vurderingskriterier?

Prosesskategori 6 (4 skape): Md eleven skape ett nytt produkt eller ett nytt synspunkt?
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For a legge til rette for en god klasseromsdialog kan lereren gi medelever mulighet til &
vurdere andre elevers utsagn, finne ut om eleven faktisk svarer pa spersmal og om responsen
stemmer 1 forhold til den etablerte kunnskapen i klasserommet (Chin, 2006). Larerens
respons har ogsa en stor betydning for dialogen i klasserommet, og er ofte farget av elevens
svar pa spersmalet (Chin, 2006). Nar elevene gir et galt svar, kan laereren velge & gi en
eksplisitt korreksjon, eller en implisitt korreksjon gjennom konstruktiv utfordring — der
lereren enten utfordrer eleven med nye spersmal eller omformulerer spersmélet. Ved & ikke
gi det korrekte svaret direkte, og heller gi en implisitt respons, kan man legge til rette for en
okt evne til 4 overvéke egen tenkning, noe som er mer fruktbart enn & bare gi det riktige

svaret.

Man kan beskrive dialogen mellom larer og elev som ett [-R-E-menster eller som ett [-R-F-
menster. Dialoger som kan beskrives som ett I-R-E-menster bestdr av en interaksjon, en
respons og en evaluering av denne responsen. I eksemplet nedenfor er det lereren som starter
interaksjonen med ett spersmaél, der eleven responderer péd dette spersmalet. Laereren

evaluerer deretter elevens respons.

Laerer: Hvorfor tror dere at jeg hat hull i bunnen av kassen? (Interaksjon)

Petter: Det kan vere ... det kan veere ... ikke ... da renner vannet igjennom (Respons)

Leerer: Ja! Bra! Fordi, marken liker at det er blett, men ikke alt for blett, derfor har jeg noen hull her
slik at vannet kan renne ned i boksen her som er hel.. (Evaluering)

Eksempel I-R-F En dialog kan ogsé beskrives som ett I-R-F meonster der dialogen 1 likhet med
I-R-E starter med en interaksjon og en respons pd denne interaksjonen. Til forskjell fra I-R-E
dialog, blir ikke responsen evaluert, men det kommer en ny interaksjon, eller tilbakemelding

med utgangspunkt i responsen.

Laerer: Hvordan har det gatt med markene?
Er det noen som kan fortelle meg det? (Interaksjon)
Ida: [Utydelig] (Respons)
Laerer: Nei, sa de har gjemt seg i jorda? (Tilbakemelding)
Ida: Nar vi holder pa & vanne de, s, pa en mate, nér vi apner ser det ut som om de holder pd & ga
oppover, men ndr vi dpner, nér vi tar av, sa drar de bare ned igjen.. (Respons)
Larer: Hvorfor er det sinn da? (Tilbakemelding)
Ida: Fordi de kanskje blir redde, eller fordi det blir lys? (Respons)
Leerer: Ja.. Husker dere sist at vi snakket om lys? (Tilbakemelding
[Flere av elevene nikker pd hodet] (Respons)

I eksemplet som presenteres ovenfor initierer lereren dialogen og eleven responderer pa
denne interaksjonen. Laereren gir sa en tilbakemelding som er basert pa elevens respons. Som
dette eksemplet viser kan en samtale utarte seg som en kjede av interaksjoner interaksjon (I-

R-F-R-F) der tilbakemeldingen fra lereren folges opp av en videre respons av eleven
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(Mortimer & Scott, 2003). I en undervisning der man ensker a legge til rette for at elevene
deler, argumenterer og diskuterer sine ideer ber man forme dialogen i klasserommet som en
interaksjon-respons-reaksjon, der responsen inkluderer ett spersmal som kommer som en
respons pé elevens utsagn (IRF). Ved & gjenta elevers utsagn skaper lereren en dialog der
ikke bare laererens spersmal, men ogsa elevenes utsagn skaper retningen for dialogen
(Nystrand, Gamoran, Kachur, Prendergast, & Gundlach, 1997). Gjennom & gjere slike grep i
dialogen skapes det en gjensidig bestemt retning, der leereren velger ut, utdyper og stiller
spearsmél ved elevens interaksjoner. Slike spersmal kan karakteriseres som autentiske, apne
spoarsmal, der lereren stiller genuine spersmal til elevenes utsagn. Slike spersmél viser
lererens interesse for elevenes utsagn, og at leereren tar elevenes utsagn pa alvor. Slik kan
man skape en mer tankevekkende og stimulerende dialog som legger til rette for mer
verdifulle og produktive elevresponser (Chin, 2006). Nar lareren gir en respons som apner
opp for en videre utgreing av elevens respons, eller som utleser nye ideer og bidrag fra
responsen, kan IRF-diskursen ha en dialogisk funksjon. Lareren gir ett spersmél som forer til
videre produktiv tankegang basert pa elevenes tidligere responser og kan bidra til utvikling av

elevenes synspunkter og statter opp om elevenes etablering av kunnskap.

I dette kapitlet har jeg presentert studiens teoretiske utgangspunkt. I kapitlet som folger vil det
gjiennomfoerte undervisningen presenteres. Her vil ogsd momenter i undervisningen belyses

med teori.
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3. Undervisningsopplegget

Dette undervisningsopplegget er inspirert av undervisningsopplegget Jord som leveomrdde
fra forsknings- og utviklingsprosjektet Forskerfotter og leserotter (Naturfagssenteret, u.d).

tillegg har jeg tilpasset undervisningsopplegget etter forskning pa bruk av tegning som

Undervisningsektene ble planlagt basert pa kompetansemal fra lereplanen etter fjerde rs

trinn (Utdanningsdirektoratet, 2013):

- Forskerspiren: bruke naturfaglige begreper til 4 beskrive og presentere egne
observasjoner, foresla og samtale om mulige forklaringer pa det man har observert

- Mangfold i naturen: underseke biologisk nedbryting og beskrive et kretslgp i naturen

Prosjektet har bestatt av fire undervisningsekter pa 90 minutter (4 x 90min.).
Undervisningsopplegget blir utfyllende beskrevet i vedlegg 1-4. I dette kapitlet vil det

gjiennomforte undervisningsopplegget presenteres.

3.1 Forste undervisningsekt:

Fokuset for prosjektets forste okt var & kartlegge elevenes forkunnskaper og a lage
meitemarkkassen. Undervisningsekten startet med en kort introduksjon av prosjektet,
etterfulgt av en plenumssamtale der malet var 4 avdekke elevenes forkunnskaper. Det var
viktig & ta utgangspunkt i elevens tidligere forkunnskaper og erfaringer, og & knytte de nye
erfaringene til disse. Undervisningen ble basert pa elevenes interesser og tidligere erfaringer.
Dette er hva Dewey (1996b) kaller en planmessig ordning av undervisningen, der man tar
elevenes erfaring som utgangspunkt for en utvidelse av erfaringer og en tilpasning. Dewey har
to grunnleggende prinsipper i erfaringens oppbygning: kontinuitet og samspill (Madsen,
2008). For hver erfaring, finnes det en tidligere erfaring, og de nye erfaringer vil ha betydning

for de senere erfaringer. Samspill mellom det som erfares, og konteksten erfaringen skjer i.

Meitemarkkassen ble laget sammen med elevene, der elevene rev opp avispapir og kél.
Underveis i dette arbeidet ble det snakket om hvorfor vi brukte kil og avispapir i
meitemarkkassen. Avispapiret ble lagt i bunnen av meitemarkkassen og lagvis i jorden. Kélen
ble lagt pa toppen av jorden. I jorden var det ca. 300 mark av ulike arter, der noen mark ble
hentet fra en komposthaug, andre kom fra ett komposteringsfirma. Elevene fikk ogsa
instruksjoner om 4 spraye meitemarkkassen med vann hver dag, og serge for at jorda i kassen
var fuktig. Det ble laget en «vanningsliste» slik at alle elevene fikk vannet markene. A

engasjere elevene i 4 lage meitemarkkassen var viktig for & gi elevene en eierskapsfolelse til
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prosjektet, og dermed ogsa legge til rette for en gkt motivasjon for prosjektet. Det var ogsa
derfor jeg valgte 4 ha meitemarkkassen i klasserommet denne perioden, og a legge ansvaret

over pd elevene nér det kom til vanning av marken.

Etter arbeidet med & sette sammen meitemarkkassen introduserte lereren hvordan elevene
skulle tegne 1 dette prosjektet. Elevene skulle observere ulike elementer, dermed skulle de
tegne akkurat det de hadde sett. I denne gjennomgangen fikk elevene ogséd eksempler pa

tegninger som ikke var «realistiske» 1 form av at tegningen ikke gjenspilte det man kunne

observere. Her fikk elevene selv begrunne hvorfor tegningene ikke var riktige.

Elevene fikk oppgaven for denne undervisningsekten muntlig: Tegn hvordan du tror det
kommer til & se ut i meitemarkkassen om ei uke. Leerer modellerer en mulig lgsning pa denne
oppgaven. P4 tavla tegner hun en firkant, og forklarer at dette er hvordan meitemarkkassen ser
ut nar vi stir over den, lereren tegner ogsa det hun forklarer som biter av kél. Gjennom a
modellere en mulig losning legger lereren til rette for at elevene kan imitere eller kopiere
losningen (Cohn, 2012). Nér elever fikk innblikk i tegneprosessen og ikke bare resultatet av

denne prosessen, fikk de ogsé ett godt grunnlag for det videre arbeidet.

Elevene ble oppfordret til & snakke med leringspartneren om hvorfor de tegnet slik de gjorde
og hvordan de tenkte om sine egne og leringspartnerens tegninger. Dette ble gjort for & sikre
at mottakeren forstar hva eleven presenterer i tegningen, og for & legge til rette for at eleven
far mulighet til & artikulere sine tanker. En slik dialog kan ogsa fungere som en uformell

assistanse for elevens utvikling og tilegnelse av kunnskap.

3.2 Andre undervisningsekt

I prosjektets andre ekt var fokuset i undervisningen meitemarken og dens bestanddeler. I
denne gkten ble det tegnet to tegninger. Den forste tegningen hadde fokus pé elevens
observasjoner av mark som var tatt ut fra meitemarkkassen, og den andre tegningen hadde

fokus pa elevenes observasjoner av innholdet fra meitemarkkassen.

Undervisningsekten startet med en repetisjon av den forrige undervisningsekten: Hva husker
vi fra forrige uke? Dette grepet kobles til Deweys prinsipper for erfaringer, der erfaringen har
en kontinuitet (Madsen, 2008). Elevenes tidligere erfaringer ble knyttet til aktivitetene i denne

okta, samtidig som elever fikk repetert innholdet fra den forrige okten.

For & forberede elevene pa det som kommer til 4 skje ga lereren informasjon om hva elevene

fikk delt ut i lepet av denne undervisningsekten: Mark i ett gjennomsiktig plast-glass, ett hvitt
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A4 ark, ett fakta-hefte (Beals, Bandelin, & Darcey, u.d) og ett A3 ark med de fem vanligste
artene av mark i Norge. Lareren informerte videre om heftet: Alle bordene fdr et slik hefte,
her stdr det noen fakta om mark. Dere trenger ikke d lese alt, men om dere lurer pd noe sa
kan det veere lurt d se i dette heftet for dere spor en voksen. For elevene fikk oppgavene ble de
oppfordret til 4 tegne omrisset av elementene i lufta, for de tegner det pa arket. Dette kan
stotte elevene i arbeidet for & fa en mest mulig neyaktig avbildning av sine observasjoner.
Videre presenterte leereren den forste tegneoppgaven muntlig: Tegn marken [...] sd kan dere
begynne d se om dere kjenner igjen noe av marken. Spraket som ble brukt var enkelt, og
hadde ett klart budskap. Slik sikret leereren at elevene forsto hva oppgaven var (Nordahl,
2012). Markene ble holdt i plast-koppene under hele observasjons- og tegneokten.

I lopet av arbeidsekten ble det en pause, der lereren leste ett kapittel fra fakta-heftet hoyt
(Meitemarkens oppbygning). Etter denne heytlesningen oppstod det en liten samtale som
sentrerte seg rundt det som hadde blitt lest opp. Sekvensen som ble lest handlet om markens
oppbygning, og bade ledd og belte ble nevnt i teksten. I tillegg ble elevene introdusert for
markens berster. Laereren oppfordret elevene til & tegne berstene om de observerte disse pa

den utdelte marken.

Den andre oppgaven denne gkten ble ogsé gitt muntlig: Nd fdr dere ett nytt ark. Dere fdr ogsd
litt jord og kal, sa vil jeg at dere skal tegne det dere ser. Det kan hende det er noe mark oppi
jorda, da kan dere legge den marken i glassene slik at den ikke stikker av. Det blir utdelt nye
blanke A4-ark og papp-fat med innholdet fra meitemarkkassen.

Den andre undervisningsegkten blir avsluttet med en oppsummerende samtale om elevenes

observasjoner, der elevene fortalte hva de hadde observert i denne gkten.

3.3 Tredje undervisningsokt

Fokuset for denne undervisningsekten var jord, og hva jorda bestar av, og tegningen som
elevene lagde i denne okten skulle vise hva jorda er laget av. I tillegg til denne

tegneaktiviteten ble det brukt tankekart, en modell av jord, og grubletegninger.

Undervisningsegkten startet med en samtale der leereren spurte hva elevene husket fra forrige
undervisningsekt, og hvordan det har gatt med markene siden sist. Elevene fortalte hva de
husket fra forrige okt, og stilte spersmal som i all hovedsak handlet om mark: hva de spiser og

hvorfor de ikke beveger seg nar det blir lyst? Ved & apne opp for elevspearsmél og for at
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elevene kan snakke om sine erfaringer, kan man knytte de nye og gamle erfaringene sammen,

og knytte erfaringene til de aktivitetene som skjer i undervisningen (Dewey, 1996b).

Lareren presenterte temaet for undervisningsekten ved & si: I dag skal vi se litt mer pad det
marken lever i, og skrev JORD pa tavla. Lareren stilte spersmalet Ava er jord? og initierte en
tenk-par-del (TPD) der eleven forst tenker for seg selv, deretter snakker elevene med
leringspartneren sin og til slutt deler elevene sine synspunkt i plenum. Elevenes innspill ble
skrevet opp pa tavla som ett tankekart. Ved & presentere ett tankekart i undervisningen, la
leereren til rette for en elevsentrert undervisning, og skapte en sammenheng mellom skolens
innhold og barnas erfaringer. Gjennom tankekartet kunne elevene dele, konkretisere og
visualisere sine egne ideer. Ved & ha tankekartet stdende gjennom undervisningssekvensen,

fungerte tankekartet ogsé som en avlastning for elevene i deres arbeid.

Videre ble elevene introdusert for Lego-modellen av jord. Dette var en modell satt sammen av
flere Lego-klosser i ulike farger. Fargene symboliserte de ulike elementene som finnes i jord
(Vann, luft, dede mikroorganismer, organisk materiale osv.), og var satt sammen til en enhet
(Jord). Aktiviteten rundt denne modellen startet ved at leereren sa: Nd skal jeg vise dere noe,
og sd vil jeg at dere skal tenke pa hva dette er ... Vi kan beskrive det sammen, men da vil jeg
at dere skal rekke opp handen. Dette ble gjort for a stette elevene 1 arbeidet med & koble det
abstrakte fagstoffet og egne erfaringer opp til noe konkret.

Elevene ble videre presentert grubletegningen som tar for seg kompostering (Vedlegg 5).
Grubletegninger er illustrasjoner av hverdagslige situasjoner som knyttes opp til naturfaglige
problemstillinger (Naylor & Keogh, 2000). Grubletegningene ble brukt for & vekke elevenes
interesse for nedbrytningsprosessen, og for a skape en diskusjon rundt det som skjer, hvorfor
det skjer, og & la elevene knytte grubletegningen til det som skjer i meitemarkkassen.
Grubletegningen ble brukt for & gi ett fokus, en kontekst og en mening for diskusjon, og
legitimerer debatten og argumentene mellom elevene. A matte argumentere for sine
synspunkt og ideer for andre elever er en kraftig mekanisme for & utvikle en dypere forstaelse
(Naylor & Keogh, 2000). Grubletegninger legger til rette for elevenes motivasjon, der elevene
far mulighet til 4 presentere og argumentere for sine enge ideer. A argumentere for hvilke
ideer som er riktige, gir en virkelig hensikt for undervisningen, og far elevene til a fole at
deres ideer er verdifulle. Grubletegninger legger ogsé opp til differensiering i undervisninger,
der elever som oftest vil tolke en grubletegning pé en méte som er meningsfull og relevant for

eleven selv. Slike tegninger er ogsé verdifulle for elever med spesielle behov, eller elever som
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mangler selvsikkerhet nér det kommer til & presentere sine egne ideer i en vitenskapelig
kontekst (Naylor & Keogh, 2000). Aktiviteten ble introdusert slik: Na skal dere fd ett bilde
der det er fire folk som sier noe. Jeg leser det de sier hoyt, ogsa skal dere diskutere hva dere

tror stemmer av det de sier. Aktiviteten ble giennomfoert som en tenk-par-del aktivitet.

Ogsa i denne gkten ble tegneoppgaven presentert muntlig av leerer: Tegn slik at dere viser
tegningen til noen andre, sd kan de se hva jorda er laget av. Da kan det hende at dere later
som at dere zoomer in, som at dere bruker et forstorrelsesglass for d vise at det er vann, og
planter og sand. Elevene fikk utdelt ark og innholdet fra meitemarkkassen pa ett papp-fat.

Okten ble avsluttet med en samtale der elevene fortalte om sine observasjoner.

3.4 Fjerde undervisningsekt

Den fjerde undervisningsekten ble gjennomfert pd 45 minutter. I prosjektets siste gkt var
temaet endringene i meitemarkkassen, og elevene skulle vise hva som har skjedd, og hva
meitemarkkassen inneholdt i tegningene sine. Mélet med denne siste undervisningsekten var a
koble sammen elevenes erfaringer og kunnskaper, og sette sammen disse til en konkret

modell (tegning).

I likhet med de tidligere oktene startet skten med & koble elevenes nye og tidligere erfaringer
til aktiviteten som skjedde i undervisningsegkten (Dewey, 1996b). Etter denne samtalen ble
elevene presentert gktens tegneoppgave muntlig, der elevene skulle tegne slik at de som leser
boka mi skjonner hva som skjer i meitemarkkassen. Elevene fikk ogsé forslag til ulike
elementer de kunne inkludere i tegningen: Hva de spiser, hvordan marken ser ut, hvordan den
beveger seg, og hvordan markekassen ser ut. Gjennom disse forslagene modellerte leereren
(verbalt) en mulig lesning pa oppgaven, og samtidig lette elevenes arbeid gjennom &

systematisere elementene/observasjonene fra undervisningen.

Elevene fikk utdelt blanke tegneark og sine egne tegninger fra de tidligere
undervisningsektene. Ved a gi elevene disse tegningene, kunne de bli brukt som ett verktey,
eller referansepunkt for de tidligere oktene, og innholdet i disse gktene. Elevene ble ogsa
oppmuntret til 4 diskutere med hverandre for & serge for at flest mulig skjenner hva eleven har
tegnet: Det betyr at en person som ikke har veert her, skal kunne se pd tegningene deres og
skjonne akkurat hva som skjer i meitemarkkassen. A diskutere med medelever er en form for

uformell assistanse som kan stette elevens lering gjennom den proksimale utviklingssonen

25



(Tharp & Gallimore, 1988). I tillegg sikrer man gjennom denne formen for dialogen at eleven

uttrykker den intensjonen som eleven har lagt i tegningen/valg gjort i tegningen.

Den siste undervisningsekten avsluttet med en samtale, der lareren stilte elevene sporsmal.
Disse sparsmalene hadde som mal & stette elevene i a generalisere sine observasjoner,
erfaringer og kunnskaper rundt meitemarkkassen, og knytte disse til den overordnede

nedbrytningsprosessen som skjer i naturen.
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4. Forskningsdesign og metode

I dette kapitlet blir studiens forskningsprosess presentert. I kapitlet blir det redegjort for
studiens utvalg, metode, databehandling og analyseprosess. I tillegg vil studiens kvalitet

diskuteres.

4.1 Forskningsdesign

For a kunne svare pa studiens problemstilling ble studien designet som en kvalitativ studie.
En kvalitativ studie kan beskrives som en studie med fa kasuser og flere variabler, og er ofte
orientert mot kasuser som en helhet (Ragin, 2013). I kvalitativ forskning utforsker man
sosiale eller menneskelige problem, der forskeren opparbeider seg et komplekst, helhetlig
bilde, analyserer ord, og gir detaljerte beskrivelser av informantene og gjennomferer studien i

en naturlig setting (Creswell, 1998).

For & belyse problemstillingen har jeg valgt & fokusere pa elevers handlinger i klasserommet,
dialogen mellom lerer og elev, og undervisningsoppleggets utforming. Dette er momenter
som i den kvalitative tradisjonen kan sees pd som elevenes naturlige setting. Gjennom situerte
aktiviteter, og en aktiv forskerrolle i feltet far man muligheten til & gjore virkeligheten i

klasserommet synlig for andre (Postholm, 2010).

4.2 Aksjonsforskning

Ved 4 se pa en undervisningspraksis, for s& a undersgke hvordan man kan endre denne videre,
kan man skape innsikt og positive endringer, utvikle en reflektert praksis, og forbedre elevers
lering. Man benytter ofte begrepet aksjonslering om det & lere gjennom sine erfaringer
(Tiller, 1999). Denne studien er en aksjonsstudie. Gjennom aksjonsforskning har man
mulighet til & knytte sammen praktisk og teori, samtidig som det skjer en profesjonell

utvikling (Ulvik, 2016).

Aksjonsforskning kan ikke beskrives som en gitt metode, men heller som ett konstruktivt
forskningsopplegg som innebarer en kontinuerlig selvutvikling, lering og refleksjonsprosess
der ensket er a 2 til en endring (Tiller, 1999). Hensikten med aksjonsforskning er & ha en
direkte pavirkning pé forskningsomrdde, noe som krever at forskeren er en aktiv deltager og

ikke distanserer seg fra fenomenet som undersekes (Christoffersen & Johannessen, 2012).
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Malet med en slik studie vil veere bade forstaelse (forskning) og endring (handling) pa samme
tid (Christoffersen & Johannessen, 2012). Resultatene fra en slik aksjon vil vere de faktiske
endringene som skjer, og hva de involverte og andre kan lare av det som har blitt gjort i
aksjonen (Hoie, 2005). Det er lett & se at aksjonsforskning lett kan forveksles med
undervisning, der man prover og feiler, med mal om & legge til rette for laering. Det er tre
forhold som skiller aksjonsforskning fra undervisning: Den er mer systematisk, mer refleksiv,

og nér et sterre publikum utenfor klasserommet og organisasjonen (Ulvik, 2016).

Gangen i aksjonsforskningen kan i en enkel form deles inn i en prosess med tre faser: Den
aksjonsforberedende fasen, selve aksjonsfasen og en evaluering av aksjonen (Heie, 2005).
Den aksjonsforberedende fasen innebarer en kartlegging av den ndvarende situasjonen, og
hvordan denne oppleves av ulike personer i feltet. Denne kartleggingen kan gi nyttige innspill
i planleggingen av aksjonen. I selve aksjonsfasen er det viktig & generere data, og ha kontroll
over hva som blir gjort, av hvem, konsekvenser, og deltagerens refleksjoner av hva som skjer.
I den siste fasen foretar man en vurdering av aksjonen og om man har nddd malet for arbeidet.
Nye aksjoner skal utvikles pa grunnlag av en kontinuerlig evaluering. For & kunne evaluere
resultatene og konsekvensene av aksjonen og bruke disse i en ny aksjon, vil det bli nedvendig

a samle inn nytt materiale.

I denne studien ble den aksjonsforberedende fasen gjort utenfor klasserommet. Gjennom egen
erfaring av naturfagundervisning og litteraturstudier dannet jeg meg ett bilde av bruk av
tegning i naturfagundervisning og hvordan man endre praksisen med tanke pa bruk av
elevtegninger. I denne fasen ble det planlagt ett undervisningsopplegg som ble gjennomfort i
selve aksjonsfasen. Aksjonen ble gjennomfert i en periode pa fire uker, der
undervisningsopplegget var planlagt for & legge til rette for lering gjennom produksjon og
samtaler rundt elevtegninger. Aksjonen ble gjennomfort slik at jeg deltok og gjennomforte
undervisningen med en ukjent gruppe elever. Min rolle i selve aksjonsfasen var som lerer
(underviser) og som forsker. I denne perioden ble det samlet inn data fra undervisningen i
form av elevtegninger og videoopptak. For en grundigere redegjorelse datainnsamlingen se
4.3 Datainnsamling. Gjennom fortlopende refleksjoner og en analyse av datamaterialet har jeg
fatt grunnlag til & vurdere aksjonen som ble gjennomfert (5. Resultat og analyse), og for &

drefte og videreutvikle elementer i aksjonen (6. Diskusjon).
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4.3 Utvalgsstrategi

Utvalget av informanter ble gjort gjennom en kriteriebasert utvelgelse (Christoffersen &
Johannessen, 2012). Kriteriene var at elevene skulle vare pé 3.trinn, og at lereren kunne frigi

fire undervisningsekter til prosjektet (tilsvarende atte undervisningstimer).

Da prosessen med & rekruttere informanter startet, ble det sendt ut en epost til flere
skoleledere. Skolene ble valgt ut i samarbeid med veileder, og ble valgt pa grunn av tidligere
samarbeid med NTNU. Pa skolene hvor skoleleder syntes prosjektet hortes interessant ut, ble
informasjonen videresendt til aktuelle laerere. Til slutt var det en lerer som tok kontakt med

meg.

I selve datainnsamlingsprosessen ble det gjort ytterlige valg. Gjennom prosessen gjorde jeg
tilpasninger ettersom min kunnskap til informantene har okt. Jeg har valgt ut, og endret pa
hvor kameraene har stétt i arbeidsektene, der jeg forst startet med & sette ut GoPro-kamera pé
pultene til tilfeldige elever. Gjennom arbeidsektene og undervisningen flyttet jeg kameraene
til grupper der elevene framstod som mer muntlig aktiv i undervisningen. Det har ikke veert
mulig & kunne forutsi hvilke elever det kunne ha vaert gunstig & ta opptak av. Dette har fort til

at elever og samtaler av interesse ikke har blitt fanget opp i datainnsamlingen.

4.4 Datainnsamling

Aksjonsforskning kan sees pd som en undersokelse av sine egne erfaringer av virkeligheten.
Hensikten med datainnsamlingen er & kartlegge, folge endringer, evaluere og a gi grunnlag for
nye endringer (Hoie, 2005). For & kunne belyse studiens problemstilling har jeg designet ett
undervisningsopplegg som har vert konteksten for datainnsamlingen. Videre har jeg benyttet
meg av observasjon og dokumenter for 4 samle inn datamateriale. Ved a ha flere modaliteter
av data, som dialog og dokumenter i form av elevtegninger, har jeg gjort det mulig &

triangulere mine observasjoner.

4.4.1 Observasjoner

Konteksten for min datainnsamling var ett klasserom, med flere elever, lerere og assistenter.
For studiens kvalitet har det vert viktig 4 se pa elevens bruk av tegninger i sine naturlige
omgivelser, og 4 observere situasjonene like mye som akterene i situasjonene. Det & tegne
sine observasjoner, som denne studien ensker & belyse, kan etter min mening ikke isoleres fra

den sammenhengen det er erfart i. P4 grunn av dette synet pa viktigheten av konteksten rundt
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fenomenet, er denne studien en naturalistisk studie (Christoffersen & Johannessen, 2012).
Gjennom & analysere egne observasjoner parallelt med datainnsamlingen kan man danne seg
en oppfatning av datamaterialet, og hva som kan vere sentralt. Dermed har man ogsé
mulighet til & fokusere undersekelsen videre (Christoffersen & Johannessen, 2012). De
tidligere nevnte endringene i forhold til filming av elever i arbeidsektene ble gjort etter egne
observasjoner av elevers samtaler mellom hverandre og etter 4 ha sett pd videomaterialet i
etterkant av undervisningsektene. Disse endringene ble gjort for & kunne belyse det
davarende fokuset for studien, som var pa elevenes samtaler og handlinger i arbeidet med
tegningene. Endringen i studiens fokus presenteres videre i 4.5.2 Analyse av dialog og

spersmal.

I datainnsamlingen gikk jeg inn som en deltagende observater, der jeg ble en del av settingen
som ble studert (Christoffersen & Johannessen, 2012). De som ble observert, elevene og
andre voksne i klasserommet var klar over at de ble observert. Observasjonene ble videre
dokumentert gjennom videopptak, der det ble tatt i bruk ett kamera for a filme klasserommet
og undervisningen i sin helhet. I tillegg ble det brukt to mindre kamera (GoPro) for & filme
interaksjoner mellom elever i arbeidsektene. Disse kameraene ble plassert pd bord til ulike

elever og deres laringspartnere, og fokuset pa filmingen ble rettet mot elevtegningene.

4.4.2 Elevtegninger

En annen sentral del av datainnsamlingen er elevtegningene elevene har generert gjennom
undervisningsperioden. Slike tegninger kan sees pa som et dokument, en nedtegnelse av
personers tanker og handlinger eller skaperverk og ma sees i lys av det tidspunktet og
situasjonen de er blitt skapt i, samt hvem som er tenkt som mottaker av tegningen
(Christoffersen & Johannessen, 2012). Nér elever tegner tegninger kan meningsinnholdet i
denne prosessen veare noe annet enn det en voksen observerer i det ferdigstilte produktet
(Hope, 2008). Meningsinnholdet i tegningen pédvirkes ikke bare av oppgaven elevene fir av
en laerer, men ogsd en sosial agenda. Hvordan skape og opprettholde sosiale band, stabilitet
og gruppedynamikk. I arbeidet med elevtegningene har det derfor vert viktig a se pa
tegningene i lys av konteksten de er skapt i. Slike dokumenter kan ogsa si noe om avsenderen
og dens virkelighetsforstaelse, meninger og beskrivelser (Christoffersen & Johannessen,
2012). For a kunne si noe om elevenes forstéelse og det de uttrykker gjennom tegningene, har
det veert viktig & triangulere observasjonene fra tegningene med ytringer og observasjoner fra

undervisningen.
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I lopet av prosjektet fikk elevene fem tegneoppgaver. Oppgavene var nart knyttet til
undervisningen og samtalene i de enkelte ektene. I alle gktene ble elevene oppfordret til &
snakke sammen om hva de observerte og hva de tegnet. De voksne i klasserommet gikk ogsa
rundt i tegneoktene, stilte sparsmél og samtalte med elevene. I den forste, tredje og fjerde
undervisningsekten fikk elevene en tegneoppgave per gkt. I den andre undervisningsekten

fikk elevene to tegneoppgaver:

- Elevene skal tegne hvordan de tror det kommer til 4 se ut i meitemarkkassen om ei uke
(T1 Forste okt).

- Elevene skal tegne marken slik de observerer den (T2 Andre okt)

- Elevene skal tegne innholdet fra meitemarkkassen slik de observerer den (T3 Andre
okt)

- Elevene skal tegne sine observasjoner av innholdet i meitemarkkassen, og tegne jorda
slik at andre, som ikke har vert i klasserommet, skjonner hva den inneholder (T4
Tredje okt)

- Elevene skal tegne en tegning som viser hva som skjer i meitemarkkassen, og hva de

har laert om mark og jord (TS5 Fjerde okt)

Til sammen ble det levert inn 90 elevtegninger fra 20 elever. 14 av 20 elever leverte inn fem
tegninger i dette prosjektet. Fire elever leverte fire tegninger, to elever leverte to tegninger og
en elev leverte kun en tegning. Alle elevene leverte inn en tegning etter den forste
undervisningsekten (20/20). I den andre undervisningsegkten var det tre elever som ikke
leverte tegningen av marken (17/20), mens en elev ikke leverte tegningen av innholdet i
meitemarkkassen (19/20). I den tredje ekten var det fem elever som ikke leverte inn tegninger
(15/20), og 1 den fjerde og siste egkten var det en tegning som ikke ble levert inn (19/20). Nar
elevene ikke leverte inn tegningene kan dette vaere fordi de ikke var tilstede, eller at
tegningene ikke har vert knyttet til prosjektet (som f.eks. Oles tegning av mark med

bazooka).

4.5 Databehandling

Videoopptakene ble transkribert fortlepende etter hver undervisningsekt. Elevtegningene ble
samlet inn etter hver gkt, og ble etter siste okt sortert etter elev og scannet inn i sin helhet.

Opptakene er transkribert og verbale uttrykk har blitt skrevet om til bokmal. Denne

31



omskrivingen kan fore til en annen tolkning av meningsuttrykket enn det opprinnelig har vaert
(Tonefall osv.). Det har derfor vert viktig 4 ha muligheten til & ga tilbake til rdmaterialet
(videoopptakene) om det skulle vaere spersmal om meningsuttrykkene. I arbeidet med
transkriberingen har det oppstétt tanker og refleksjoner rundt utsagn og den settingen de har
oppstétt i. Disse har blitt skrevet ned, og har blitt brukt som ett videre verktey for blant annet

kategorisering i analysearbeidet.

Ingen av de presenterte utsagnene i denne studien er utfort av faglereren i klassen. Der

lereren omtales i studien er det aksjonsforskeren det handler om.

4.6 Analyseverktey og analysetrinn

Den kvalitative analysen starter allerede med den forste observasjonen, eller blikk pa
dokumentet (Postholm, 2010). Slike spontane analyser ble ogsé skrevet ned fortlopende i
datainnsamlingen. Analyser i kvalitative studier er ikke en lineer, avgrenset prosess, men
starter i det forste mote med dataene, og avsluttes i1 det produktet sendes til trykk. I dette
delkapitlet er fokuset rettet mot analysene som ble gjort av det innsamlede materialet.
Analysen av dette materialet har bestatt av to trinn; en analyse av elevtegningene for & kunne
vise til endring av framstilling av modeller og en analyse av klasseromsdialogen og

spersmélene som elevene har fatt presentert.

4.5.1 Analyse av tegninger

Elevtegningene ble i utgangspunktet analysert for & kunne pavise eventuelle endringer 1
elevens framstilling av fenomenet nedbrytning i meitemarkkassen. For & systematisere denne
analysen ble alle analysene av de enkelte elevtegningene satt opp i1 en oversiktlig tabell der
jeg enkelt kunne se analysene av elevens tegninger for & kunne fastsla en endring, eller ingen
endring, i elevens framstilling. En slik analyse er ikke nok for & {4 en forstaelse av elevens
framstilling og forstaelse (Theron, Mitchell, Smith, & Stuart, 2011). Derfor ble den videre
analysen av elevtegningene sett i lys av undervisningen, oppgavene som ble gitt i

tegneoktene, klasseromsdialogen og elevytringer.

Gjennom dialog og verbale uttrykk kan man fa innsyn i elevens tanker i det han eller hun har
skapt tegningen (Theron et al., 2011). Samtaler rundt tegningens mening og en tydeliggjoring
og forklaring av innholdet i tegningen var viktige i arbeidsektene. Slike samtaler kan dermed

gi komplementerende data for & belyse fenomenet som undersekes (Theron et al., 2011).
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Elevene ble oppfordret til & snakke om tegningene sine med leringspartnerne. I arbeidsekten
gikk jeg ogsa rundt og stilte spersmaél til enkeltelever basert pa tegningene for & gi elevene

mulighet til & tydeliggjore innholdet/elementene i elevtegningene.

I en gjennomgang av elevtegningene har jeg sett pa det overordnede innholdet i tegningen,
detaljer og bruk av symbol. Jeg har ogsé sett pa om tegningene inneholder elementer som kan
sees pa som abstrakt, det vil si elementer som elevene ikke umiddelbart kan observere.
Eksempler pa abstrakte elementer er elementer som visualiserer vann, jord, mikroorganismer
ol. Videre har jeg sammenlignet elevtegningene for & finne en mulig utvikling i elevenes

framstilling (Vedlegg 9).

I det videre arbeidet med analysen av elevtegningene sa jeg pa mulige elementer fra den
forste, enkle analysen av elevtegningene opp mot hendelser i klasserommet. Var det noe i
undervisningen som pavirket eleven i dens valg av elementer i tegningen? Hvordan forklarte
eleven selv tegningen? Er det andre elementer i undervisningen som ikke kommer fram i

elevens tegning og hva kan dette skyldes?

4.5.2 Analyse av dialog og spersmal

I den innledende fasen i analysen sa jeg pa videotranskripsjonene i sin helhet, og
gjiennomforte en apen koding der jeg identifiserte sentrale momenter i materialet, kodet og
klassifiserte dette (Nilssen, 2012). Gjennom en slik koding forsgkte jeg a finne
kjernemomentene i transkripsjonen, for & kunne finne en tydelig sammenheng. Jeg leste
gjennom transkripsjonen, og kodet med begreper sett i lys av min erfaring. I utgangspunktet
var denne kodingen induktiv, men pd grunn av min bakgrunn er det naturlig at materialet ble
sett 1 lys av pedagogisk/didaktisk teori, men jeg hadde ingen enkel teori/flere teorier jeg hadde
fokus pé. Kodingen ble spontan, og jeg sd pa hva dataene kunne gi meg. I lopet av denne
prosessen stilte jeg kritiske spersmal til materialet, og hva de kunne gi for a belyse

problemstillingen.

Dette innledende kodingsarbeidet, samt analysen av elevtegningene gjorde at fokuset i studien
endret seg fra det opprinnelige perspektivet som var hvordan tegninger kunne bli brukt som
leringsverktey til & ha ett mer overordet fokus pa strukturer som ma ligge til grunn for
undervisningen nar man bruker tegning som laeringsverktey. Endringen i studiens fokus ble
gjort pd bakgrunn i den manglende utviklingen av elevenes framstilling, samt den manglende

(svake) dialogen mellom leringspartnerene rundt tegningene i tegneprosessen.
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Etter denne forste gjennomgangen av datamaterialet ble det videre tatt ett valg om & fokusere
pa dialog og spersmaél for & fremme laering. Mens teorien 14 1 bakgrunn i det innledende
analysearbeidet, ble arbeidet na mer fokusert opp mot teori. For & belyse hvordan dialog rundt
tegninger kan bli brukt for a tydeliggjore elevers kunnskap, og videre utvikle denne
kunnskapen, har jeg valgt & gjennomfoere en analyse med det teoretiske rammeverket som
grunnlag som har resultert i kategoriene dpne sparsmal, lukkede sporsmal, I-R-E og I-R-F.
Videre har jeg sett pa hvordan eleven pévirkes av interaksjoner med andre. Ved & studere
elevutsagn for og etter interaksjoner med andre, og & se hendelsene i lys av Tharp og
Gallimores (1988) aktivitetssettinger, har jeg forsgkt & si noe om hvordan denne interaksjonen
har pavirket eleven, og om denne interaksjonen har fort til en endring, enten som en utvikling

eller som en stagnasjon i elevens arbeid/lering.

4.7 Etiske betraktninger

Det nzre forholdet mellom forsker og informant i kvalitative studier krever at studien er, og at
forskeren opptrer etisk forsvarlig. All samhandling mellom mennesker omhandler etiske
dimensjoner, og hele forskningsprosessen ma vurderes i henhold til etiske betraktninger

(Steen-Olsen & Eikseth, 2009).

I kvalitative studier, ogsé i1 aksjonsforskning ,er det viktig & innhente samtykke, klargjore sine
roller, personvern og a klargjere hvordan resultatene skal brukes videre (Hoie, 2005). Pa
grunn av studiens natur, ved behandling av personopplysninger har det vart nedvendig &
melde prosjektet inn til Norsk senter for forskningsdata (NSD). Prosjektet har blitt godkjent
(Vedlegg 6).

Samtykke ble gitt gjennom ett informert samtykke der skoleleder, faglerer, elever og foresatte
har fétt grundig informasjon om prosjektets gang, sine rettigheter, deres og min rolle i feltet,
og prosjektets mal (Postholm, 2010). Gjennom informasjons- og samtykkeskjema ble alle
involverte parter informert om studien. Informasjonsskrivet til skoleleder/rektor (Vedlegg 7)
ble sendt videre til faglaerer hvis skoleleder sd det som aktuelt & gjennomfere studien pé
skolestedet. Dersom faglarer var interessert i a dpne opp for prosjektet i sin undervisning
sendte leereren mail til meg. Slik fikk jeg samtykke fra bdde skoleleder og faglerer. Gjennom

faglaerer ble det sendt ut informasjon om studien og samtykkeskjema til foreldre og foresatte
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(Vedlegg 8). Pa grunn av informantenes alder har det vaert nedvendig & fa samtykke fra

foreldre/foresatte. Alle foresatte har gitt samtykke til barnas deltagelse 1 studien.

Alle personidentifiserende opplysninger er blitt anonymisert. Elevene har fatt pseudonymer,
informantens kjonn er blitt ivaretatt ved at gutter fikk guttenavn og jenter fikk jentenavn.
Foravrig nevner jeg ikke skolens navn, leererens navn eller andre tilherende organisasjoner,

eller inkluderer annen identifiserende informasjon.

Som en aktiv observater kan man oppleve at man fir innsyn i informasjon som ikke belyser
problemstillingen. Det har derfor vart viktig & utelate slik informasjon/situasjoner i mitt
arbeid med datamaterialet. Noen segmenter fra videoopptakene er ikke blitt transkribert pa
grunn av segmentets mangel pa relevans i arbeidet med problemstillingen, andre elementer er
tatt bort fra transkripsjonene som blir presentert videre i arbeidet, fordi elementene ikke har

veart av en slik natur at de belyser problemstillingen.

Det har ogsé vert viktig & gjore datainnsamlingen meningsfull for alle de involverte partene.
For og under datainnsamlingen fikk derfor faglerer fullt innsyn i planleggingsdokumenter, og
fikk mulighet til & pdvirke undervisningen. Det har ogsé vert viktig at elevene skulle fa en
god undervisning i henhold til kompetansemalene fra lereplanen. Fordi denne aksjonsstudien
pavirker andre mennesker, har jeg som forsker hatt en forpliktelse til & gjore endringer og

tilpasninger 1 forhold til de andre involverte (Feldman, 2007).

4.8 Metodekvalitet

Min rolle som forsker i denne kvalitative studien er som tidligere sagt todelt: A planlegge og
gjennomfore endringer, samtidig som jeg har dokumentert og forsket pd den samme
praksisen. Kvaliteten pd studien ligger dermed bdde pa praksisendringene og
forskningsprosessen (Postholm, 2010). For a sikre kvaliteten pa studien har det vert viktig a
synliggjere min subjektivitet som forsker. Dette handler bdde om a tydeliggjore denne
subjektiviteten for meg, og for leseren av studien. I tillegg til dette har jeg tatt hensyn til
studiens validitet, relabilitet og hvor lett andre kan kjenne seg igjen i deler av studien (naturlig

generalisering.

4.7.1 Validitet

I kvalitative studier snakker man om validitet som at man faktisk har undersgkt det fenomenet

man ensker & belyse (Nyeng, 2012). Hvilke data som viser seg & vare sentrale vil avhenge av
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forskerens mate med praksisfeltet (Postholm, 2010). Samtidig er det viktig at datamaterialet
som samles inn faktisk belyser tematikken som er forskningens utgangspunkt, og som

forskeren onsker & fa en bedre forstaelse av.

Validiteten i aksjonsforskning baseres pa transparens (innsyn i forskningsprosessen), kritisk
selvanalyse, og at man skiller mellom fakta og fortolkninger av disse (Steen-Olsen & Eikseth,
2009). Det viktige for studiens validitet er redgjerelsen pé datainnsamlingen, analysen og
fortolkning, og hvordan resultatene blir eksponert for kritikk. For & sikre studiens validitet er
det viktig at man presenterer funnene uten forutinntatte synspunkt (Postholm, 2010). En slik
objektivitet er vanskelig & oppnéd, da forskerens grunnsyn alltid vil farge resultatene av
fortolkninger og analyser (Steen-Olsen & Eikseth, 2009). I aksjonsstudier er det en utfordring
a skille mellom observasjoner og deltagelse, men dette er ogsd ett krav for & sikre studiens
kvalitet (Steen-Olsen & Eikseth, 2009). Som forsker i aksjonsstudie ma man kunne gé inn i
flere roller samtidig: som tilrettelegger, padriver og aktiv deltager, samtidig som man mé
vare evaluerende, reflekterende og studere utviklingen som forskeren selv er en del av. Klarer
forskeren ikke & skille mellom observater og deltager, vil man risikere & miste det
observerende blikket som er nedvendig for at man skal kunne utvikle et metaperspektiv pa
datamaterialet (Steen-Olsen & Eikseth, 2009). I arbeidet med denne studien har det veert
viktig & klargjere min egen forforstaelse og rolle i prosessen bade for meg selv, andre
involverte parter og for leseren. Gjennom en neye gjennomgang av mine antagelser, og ved a

begrunne valg som har blitt gjort ensker jeg & redegjore mine valg og antagelser for leseren.

4.7.2 Relabilitet

Enda et kriterium for metodekvalitet er studiens relabilitet. Er studien til & stole pd? Er
forstaelsen, og presentasjonen av den troverdig? (Nyeng, 2012). Det vanligste kravet for
relabilitet er om studien kan reproduseres. For a sikre gyldige og troverdige resultater er det
viktig & planlegge ett design for alle fasene av aksjonsprosessen (Hoie, 2005). Slik kan man
lage gode beskrivelser og legge tydelige spor etter seg i arbeidet. Som en aksjonsforsker
kjenner man feltet godt, og kan ta mye forgitt og unnlate a formidle forhold som andre uten
den direkte kjennskapen til aksjonen vil stille spersmal til. For & gjere egne tanker og
refleksjoner eksplisitte, og & kunne formidle det som er gjort og erfart, er det viktig at
forskeren distanserer seg fra sine opplevelser (Hoaie, 2005). I denne studien har jeg valgt &
forholde meg til det som kan observeres i datamaterialet, og distansere meg fra mine egne

refleksjoner som har skjedd i lepet av undervisningsopplegget.
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I designet i denne studien har jeg benyttet meg av triangulering for & eke studiens relabilitet.
Ved & bruke flere modaliteter i datainnsamlingen kan man belyse det samme fenomenet pa
ulike mater (Postholm, 2010). I denne studien har jeg sett pa utviklingen av elevers
framstilling av nedbrytningsprosessen i meitemarkkassen. For & belyse dette har jeg tatt
utgangspunkt i elevtegninger, og underbygd min forstaelse med ytringer og aktiviteter i

klasserommet.

4.7.3 Naturalistisk generalisering

Naturalistisk generalisering handler om nytteverdien i forskningen. Gjennom & bruke ulike
modaliteter 1 datainnsamlingen apner man opp for at man kan skrive detaljerte, tykke
beskrivelser og gjore naturalistiske generaliseringer (Postholm, 2010). Den kunnskapen som
produseres i en kvantitativ studie er ikke generaliserbar i sin helhet da studien er knyttet til en
bestemt setting i en bestemt tidsperiode. Ved hjelp av tykke beskrivelser, der man legger fram
den komplekse helheten i settingen til leseren, gjor man det mulig for leseren & skape

naturlige generaliseringer (Geertz, 1993; Postholm, 2010).

I denne studien presenterer jeg tykke beskrivelser av handlingene i klasserommet, der bade
elevenes handlinger i form av tegninger og samtaler samt aktivitetssettingen der aktiviteten
skjer presenteres. Slik legger jeg til rette for at leseren kan kjenne seg igjen i elementer i

studien, og dermed se sin egen praksis i lys av studiens funn.

4.7.4 Metodekritikk

Denne studien er beskrevet- og utformet som en aksjonsstudie. Her onsker jeg a peke pé
arbeidet i den aksjonsforberedende fasen og kartleggingen av denne. I denne studien har jeg
ingen observasjoner eller informasjon om den tidligere undervisningspraksisen i elevgruppen,
og kan derfor ikke si noe om hvordan dette undervisningsopplegget skiller seg ut fra den
vanlige undervisningspraksisen. Denne studien har hovedfokuset pa evaluering av aksjonen
(prosjektet) og en utvikling av dette prosjektet videre. Denne reviderte aksjonen blir ikke
testet ut 1 praksis. I tillegg til min mangel pa kjennskap til den tidligere undervisningen, ser
jeg pa min rolle som «l@rer» 1 det nye klasserommet som noe som kan svekke studien og
aksjonens resultat. Dette har mye med min mangel pé kjennskap til elevgruppen og deres

behov.

Rollen som béde larer og forsker har veert utfordrerne, noe som flere peker pd som en av de

storste utfordringene ved gjennomferinger av aksjonsstudier (Creswell, 1998; Ulvik, 2016).
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For a kunne se pa min egen undervisning med ett kritisk blikk, og for & utvikle denne videre
har jeg valgt & distansere meg fra datamaterialet. Denne distanseringen kan ha fort til at jeg
har sett bort i fra viktige refleksjoner underveis i prosjektet, selv om jeg ogsa har skrevet ned

en rekke av disse.

Etter databehandlingen og analysen av det har det ikke blitt gjennomfort en sikalt member
checking der informantene har fitt mulighet til & kunne bekrefte eller avkrefte mine
observasjoner (Postholm, 2010). Deltagerne har dermed ikke fatt mulighet til & uttale seg om

mine observasjoner, stille spersmal til, eller utfordre mine tolkninger av datamaterialet.

Analysen av elevtegningene har ikke blitt gjennomfert med stotte i ett rammeverk, og baserer
seg derfor pa forskerens subjektive oppfattelse av tegningene. Trolig vil elevene selv, og
andre som ser pd elevtegningene sine, ha en litt annen forstielse av dem. Jeg har derfor provd

a vaere sd gjennomsiktig som mulig i arbeidet med denne analysen og den videre diskusjonen.

Til slutt vil jeg nevne det endrede fokuset i studien. Dette kan vere en svakhet i1 forhold til de
valgte datainnsamlingsmetodene, samtidig som det vil vere en styrke da fokuset ble endret péd

grunn av hva datamaterialet inneholdt.
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5. Resultat og analyse

I dette kapitlet vil elevenes tegninger, og konteksten tegningene har blitt skapt i presenteres.
Ved 4 presentere tegningene og belyse disse med elementer fra undervisningen ensker jeg a
forklare hvorfor elevene har tegnet tegninger slik de har gjort. Datamaterialet som er blitt
analysert for & svare pa dette er transkripsjoner av videomaterialet og aktivitetene 1
undervisningen. I den siste delen av kapittelet har jeg fokusert pa dialogen som har skjedd i

undervisningen, mer konkret pa laererens bruk av spersmal i samtaler rundt elevtegninger.

Som tidligere nevnt er de utsagnene og handlingene som blir gjennomfert av lerere i denne
studien er utfort av aksjonsforskeren. Ingen av de presenterte utsagnene i denne studien er

utfort av faglereren i klassen.

5.1 Elevtegninger

I dette delkapitlet presenteres tegninger fra seks elever. Ved & knytte elementer i elevenes
tegninger opp mot undervisningen gnsker jeg & finne ut hvorfor elevene har inkludert eller
ekskludert elementer i tegningen, og om eleven viser den samme kunnskapen om fenomenet
nedbrytning i tegningene sine, som de uttrykker muntlig. I denne presentasjonen har jeg valgt
a trekke fram deler av undervisningen for & belyse elevenes arbeid. Undervisningsopplegget
blir i sin helhet presentert i kapittel 3. I denne delen vil jeg presentere elevens tegninger i
kronologisk rekkefolge, se pd konteksten rundt tegningen og se pd hvordan denne konteksten

kan ha pévirket elevens framstilling og den eventuelle endringen i framstillingen.

5.1.1 Marits tegninger (elev 4)

I sammenligningen av tegningene viser eleven en utvikling fra den forste til den tredje okten
(Fig. 1, 2, 3 og 4). Den siste tegningen (T35, fig. 5) viser ikke de samme kvalitetene som T2 og

T3, og er mer lik T1 fra den forste okten.
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T1 (Okt 1).

Figur 1: Marits forste tegning av meitemarkkassen (T1). Tegningen viser jord, mark og kdlbiter

Marits forste tegning i prosjektet viser ett tverrsnitt av meitemarkkassen, i jorda ligger det to
store mark med ledd og belte. Det er ogsé tegnet pa biter av k&l med noe som kan se ut som

bitemerker. Alle elementene er fargelagt, og eleven har tatt i bruk fargene gronn og brun.

I denne tegnepkta skulle elevene tegne hvordan de trodde det kom til & se ut i
meitemarkkassen om ei uke. I undervisningsekten ble det lagd en meitemarkkasse, der det ble
lagt 1 kal og avispapir. For arbeidsekten tegnet lereren en meitemarkkasse sett i

fugleperspektiv pa tavla.

Marit har i tegningen inkludert kalbiter, disse er plassert over jorden, slik at det ser ut til at de
svever. Marit har ikke tegnet avispapiret. Avispapiret kan ha blitt utelatt fordi eleven har
glemt det, eller fordi hun har tenkt at dette forsvinner. Det er ingen utsagn fra Marit i fra
plenumssamtalene, det ble heller ikke gjort opptak av henne under arbeidsekten. Jeg kan
derfor ikke si noe om elevens begrunnelse for at elementer som avispapiret ikke er inkludert.
Det er vanskelig a si om detaljene i T1, som markens ledd og belte, er ett resultat av Marits
observasjoner av meitemarkkassen, eller om hun er pavirket av lererens plenumssamtale og
tegning pa tavla. Det at kdlen er tegnet slik den er, kan sees pa som et tegn pa utviklingen
eleven ser for seg i meitemarkkassen i lgpet av en uke, der eleven viser at marken har spist av

kalbitene.

40



T2 (Okt 2)

Figur 2 Marits tegning av mark i plastglass fra andre undervisningsokt (12)

Til venstre har Marit tegnet en mark som er omsluttet av en sirkel. Til heyre er det tegnet
enda en mark. De to avbildningene av marken er enkle, og Marit har tegnet pa striper pa tvers
av marken, dette er sannsynligvis markens ledd. Marken har ikke blitt tegnet med belte.
Tegningene av marken er noye fargelagt, og eleven har brukt flere farger (oransje og brun) for

a fa en realistisk farge pd marken.

Oppgaven som ble gitt elevene for denne tegnesekvensen var a tegne marken slik de
observerte den. I lapet av denne tegneakten ble det lest hoyt i informasjonsheftet, og elevene
ble oppfordret til & se etter og eventuelt tegne pd markens berster, om elevene observerte
disse. Ut ifra dette var det ingen kriterier for hvordan elevene kunne lgse oppgaven. Det ble
dermed ikke satt noen kriterier for detaljer. Det er ikke noen opptak av elevens utsagn eller

handlinger fra denne undervisningsekten.

T2 (figur 2) viser trolig Marits observasjoner av meitemarken i plast-glasset. Tegningen til
venstre kan vere en avbildning av plastkoppen sett i fugleperspektiv med marken i bunnen av

glasset. I denne tegningen har Marit ikke tegnet pa belte pa marken. Dette kan skyldes at
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denne marken ikke hadde ett tydelig belte. I denne tegningen er det heller ikke noen tydelig

strek som kan fortelle om Marit har observert og tegnet pd berster pd marken.

T3 (Okt 2)

Figur 3 Marits tegning av innholdet i meitemarkkassen fra andre undervisningsokt. T3 viser jord og kal

Denne tegningen viser ett fat med jord tegnet i fugleperspektiv. I tillegg til jord viser ogsé
tegningen kélbiter. P4 kélbitene er det tegnet morkere omréder. Tegningen er enkelt utformet

og fargelagt, jorden er brun og gra, mens kélbitene er fargelagt gronne.

Oppgaven som ble gitt elevene for denne tegnesekvensen var a tegne innholdet fra
meitemarkkassen slik elevene observerte det. Elevene fikk utdelt innholdet fra
meitemarkkassen pa papp-fat. Heller ikke i denne undervisningen er det noen utsagn fra Marit
i plenumssamtalen. Det ble heller ikke gjort opptak av eleven i arbeidsekten. Det ble heller
ikke gjort opptak av eleven i arbeidsekten.

Tegningen baerer preg av at Marit har tegnet det hun har observert. Ut ifra disse elementene er
tegningen udetaljert og enkel, og det kan se ut som om Marit har valgt ut enkelte elementer a
fokusere pd, heller enn & lage ett helhetlig, detaljert bilde av sine observasjoner. Elevens enkle
framstilling av innholdet i meitemarkkassen (T3) kan vere ett resultat av ett aktivt valg der
Marit har vurdert det som lite hensiktsmessig a tegne ett detaljert bilde av sine observasjoner.
De mange morke omrddene pa kalbitene kan vitne om at Marit har hatt et fokus pé a vise at
kalen er spist av, heller enn & tegne andre observasjoner fra denne ekten. I T3 har Marit heller
ikke tegnet pa papirbitene som ble lagt i meitemarkkassen. P4 grunn av den enkle
framstillingen er det mulig at Marit har aktivt utelatt dette elementet fra sin tegning. Det kan
ogsa hende at det ikke var med noen papirbiter i den jorda eleven fikk utdelt. Det kan se ut

som om at Marit har valgt & forme tegningen (T3) etter formen pé fatet som var rundt.
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T4 (Okt 3)

Figur 4 Marits tegning fra okt 3. T4 viser fat med jord og andre elementer. Fra venstre til hoyre: Matavfall, dode dyr, vann,

sand og vind

Marit har i denne okten tegnet ett fat i fugleperspektiv. I tillegg har hun inkludert flere
elementer (tegninger av «matavfally, «dede dyr», «vanny», «sand» og «vind») og knytter disse
opp til fatet med jord ved hjelp av streker. I selve jorden kan man se kal og omriss av mark.
Marits framstilling 1 T4 er enkel, men inneholder mye informasjon. Tegningen inneholder
omriss av de ulike elementene, eleven har ikke fargelagt med flid, men hun har valgt

hensiktsmessige farger.

Oppgaven for denne tegningen var a tegne sine observasjoner av innholdet i
meitemarkkassen, og tegne jorda slik at andre, som ikke har veart i klasserommet skjonner hva
de inneholder. Det ble ogsé foreslatt at elevene «zoomet inn» som med ett forstorrelsesglass,
slik at de tegnet elementene storre enn det de egentlig er. Okten starter med en tenk-par-del
hvor det blir lagd ett felles tankekart pé tavla. Videre presenteres elevene for LEGO-modellen

som representerer jordens bestanddeler.

I denne tegningen har Marit inkludert flere elementer i tegningen sin, og gar bort fra jord som
en enhet og videre til 4 vise de ulike elementene som jorden bestdr av. Denne tegningen er ett
sammensatt bilde av det eleven har observert: fatet med jord, mark og kal, og det hun ikke
observerer, men har blitt fortalt er der (Matavfall, dede dyr, sand, vann, vind). I Marits
tegning ser man elementer fra bde tankekart og dialogen rundt legofiguren. Pa tankekartet

(som blir stdende pa tavla hele undervisningsekten) blir det skrevet matavfall, vann og dade
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dyr. Videre kommer innspill i dialogen rundt legoklossene som sand og luft. 1 tegningen har

Marit ikke skrevet /uft, men har heller valgt a skrive vind. Videre i arbeidsekten forklarer

Marit hva hun har inkludert i tegningen. Marit sitter ved bordet med Krister (leeringspartner).

Elevene fér plassert et lite kamera pé pulten som fanger opp hva elevene tegner, samt

dialogen mellom de to leringspartnerene. Marit forteller laereren hva hun har tegnet:

Marit:

Leerer:

Marit:

Leerer:

Marit:

Leerer:

Marit:

Leerer:

Marit:

Jeg har tegnet forskjellige ting og skrevet hva det er.

Det er vind, sand, vann, dede dyr, matlaging, ogsé blir det til jord.
Ja, det var lurt.

Jeg fant ogsa ... Tusenbein [peker pé jorda i fatet]

Der!

Oi!

Ogsa fant jeg en minitusenbein

Men skal dette her [ref. tegningen] veere det du tegner her eller [ref. fat]
Da det.. Jord.. Det her er, det blir liksom jord tilsammen

Skal du tegne det som er oppa her og eller? [Det som synes i fatet].
Hva er det som er oppi her da? [Ref. Jorda i fatet]

Ee.

I denne samtalen kommer det fram at elevens hovedfokus har vert & gjengi elementer fra

tankekartet i tegningen sin (T4, fig. 4). Etter denne samtalen inkluderer hun ogsd noen sine

observasjoner fra innholdet i fatet i form av kalbiter og ett svakt omriss av en mark.

T5 (Okt 4)

Figur 5 Marits tegning fra undervisningsokt 4. T5 viser jord, mark og kdl i papp-fat

Marits tegning fra den siste undervisningsekten viser ett fat med jord, sett i ett fugleperspektiv

(TS). I tegningen ser man to mark, begge tegnet med ledd. Marken til venstre er tegnet med

belte. Marit har ogsa tegnet to kélbiter, der begge av bitene er tegnet med hull. Tegningen er

enkel, men ogsd her har hun brukt flere farger for & fi en realistisk farge pa marken. Det er

ogsa brukt en lysere farge pa beltet pd marken til venstre.
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I denne okten skulle elevene lage en tegning som viser hva som skjer i meitemarkkassen, og
vise hva de har lert om mark og jord. I tillegg til oppgaven kommer laereren med forslag til
elementer som kan veere med i tegningen: Hva de spiser, hvordan marken ser ut, hvordan den

beveger seg, og hvordan markekassen ser ut.

Marit har ikke tegnet markekassen, men har tegnet ett fat med innholdet av meitemarkkassen
lik tegningene T2 og T4 (fig. 2 og fig. 4). Marit har i denne tegningen (TS, fig. 5) valgt &
inkludere elementer som mark, kil som er spist pd og jord. Hun har ikke inkludert elementer
som viser hva som er i jorda, som vann, dede dyr, sand og lignende (Ref. T4, fig. 4).
Tegningen (TS5, fig. 5) viser trolig en enkel gjengivelse av Marits observasjoner av innholdet
av meitemarkkassen. Tegningen Marit produserer i denne ekten er lik tegningen fra andre
undervisningsekt, og har ikke tatt med elementene hun inkluderte i den tredje
undervisningsekten, til tross for at elevene fikk utdelt de tidligere tegningene sine for & kunne

bruke disse som inspirasjon for den siste tegningen i prosjektet

Oppsummering av Marits tegninger

Fram til tredje undervisningsekt (T1, fig. 1 og T3, fig 3) viser eleven enkle avbildninger av
innholdet i meitemarkkassen. I den tredje undervisningsekten har eleven inkludert flere
elementer i tegningen: Matavfall, dede dyr, vann, sand og vind (T4, fig. 4). I den siste
tegningen gar Marit tilbake til en lik framstilling som den forste og andre okten, og utelater de
elementene som hun har tatt i bruk i tegningen fra den tredje ekten (TS5, fig. 4). Dette er
elementer som kan kobles opp til undervisningen og tankekartet som ble laget plenum i den
tredje okten. Elementene er koblet sammen med observasjonene fra fatet med innholdet fra

meitemarkkassen, som ogsé viser mark og kal.

5.1.2 Elises tegninger (elev 7)

I sammenligningen av tegningene fra dette prosjektet viser Elise en endring i framstilling av
innholdet fra meitemarkkassen fra den andre til den tredje okten (fra T3, fig. 8 til T4, fig. 9).
Hun inkluderer ogsé flere elementer i T4 og TS5 (fig. 10) enn de foregéende tegningene (T1-
T3).
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T1 (Okt 1)

Figur 6 Elises tegning fra forste undervisningsokt. T1 viser en meitemarkkasse, mark og kalbiter

Elises tegning fra den forste okten viser flere marker sett i fugleperspektiv. Rundt markene er
det en firkant, noe som kan vere omrisset av kassen de er i. Det er ogsa tegnet svake omriss
av kélbiter med hull. Tegningen er enkel, men har detaljer som hull der marken har spist av

kalen, og ledd og belter pad marken. I tegningen er det ikke brukt farger.

I den forste arbeidsekten skulle elevene tegne hvordan de trodde det kom til & se ut i
meitemarkkassen om ei uke. For selve tegnesekvensen ble det i plenum lagd en
meitemarkkasse med jord, mark, kal og avispapir. Lereren modellerer en mulig losning pé

oppgaven pé tavla.

Elise har i T1 avbildet mark og kalbiter, der hullene i kalbitene kan tyde pd at eleven viser at
disse bitene er spist av. I avbildningen av marken er det tegnet pa ledd og belte, som er
elementer som ble tatt fram i plenumssamtalen denne gkten. Framstillingen med & tegne
meitemarkkassen sett i fugleperspektiv kan komme fra lererens modellering for tegneokten.
Samtidig har eleven inkludert nye elementer som mark i tegningen, som ikke var i leererens
modell. Det er ikke mulig & si om elevens avbildning av ledd og belte er ett resultat av
plenumssamtalen som skjedde for tegneaktiviteten, ett resultat av elevens observasjoner eller

om elevene allerede hadde kunnskap om dette.
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T2 (okt 2)

Figur 7 Elises tegning fra okt 2. T2 viser en mark.

Elise har i denne okten tegnet en stor mark liggende i sirkel. Marken er tegnet med ledd men

ikke belte. Tegningen er svakt fargelagt brun.

Oppgaven for denne tegningen var a tegne marken slik elevene observerte den. Marken ble
delt ut i plast-glass. For denne arbeidsekten fikk elevene utdelt ett informasjonshefte, der
deler av det ble lest hayt i undervisningen (Markens bestanddeler) der ledd, belte og berster
blir nevnt. Elevene ble oppfordret til & se etter, og eventuelt tegne pd markens berster om

elevene observerte dette.

Det kan se ut som Elise har tegnet marken slik den 14 i bunnen av glasset, uten at hun har
tegnet selve omrisset av glasset. I tegningen har Elise tegnet pa ledd péd marken. Hun har ikke
tegnet borster eller belte, til tross for at dette er elementer som tas opp i undervisningsekten.
Dette kan veare fordi hun ikke har sett disse delene av marken, da de ikke alltid er lett &

observere pa enkelte individer.
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T3 (Okt 2)

Figur 8 Elises andre tegning fra okt 2. T3 viser kal og jord i papp-fat

T3 viser ett fat med jord i fugleperspektiv. I tegningen ser man elementer som kél og jord.
Tegningen er fargelagt, der jorden er fargelagt brun, og kélen har ujevne kanter og er

fargelagt gronn.

Oppgaven for denne tegningen var a tegne innholdet i meitemarkkassen slik elevene

observerte det. Innholdet fra meitemarkkassen ble delt ut i papp-fat.

De ujevne kantene pa kélen i tegningen (T3) kan tyde pa at Elise har vaert noye med a tegne
sine observasjoner ngyaktig. Samtidig er det fa elementer i tegningen. Det er ikke avbildet
noen papirbiter eller andre elementer som har vart i jorden. Dette kan bety at hun har valgt ut

noen elementer fra innholdet i papp-fatet som hun har framstilt i T3.

T4 (okt 3)

Figur 9 Elises tegning fra okt 3. T4 viser innholdet i meitemarkkassen i fat. Justert kontrast fra den opprinnelige tegningen
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Elises tegning fra den tredje okten viser ett fat med jord sett i ett fugleperspektiv. Tegningen
er enkel, og de ulike elementene er enkelt utformet kun ved hjelp av farger. Morkebrune
«strekery, runde grenne omrader, brune prikker, og sterre merkebrune omrader. Bakgrunnen
er lys brun. De morkebrune strekene kan vaere marker, og de grenne omradene kan vaere kal.
De storre morkebrune omradene og de brune prikkene kan vere jord/ annet organisk

materiale fra meitemarkkassen, framhevet fra den lysebrune bakgrunnen.

For denne tegneokten fikk elevene oppgaven muntlig: elevene skulle tegne sine observasjoner
av innholdet fra meitemarkkassen. Elevene skulle ogsa tegne jorden slik at andre kunne forsta
hva jorden inneholdt (vann, organisk materiale og sa videre). Innholdet fra meitemarkkassen
ble i denne okten ogsa delt ut i papp-fat. Lereren oppfordret elevene til & forsterre tegningen,

slik at elementene sa storre ut enn det de egentlig var.

I denne tegningen viser Elise sine observasjoner av papp-fatet og innholdet i meitemarkkassen
som ble utdelt i okten. Hun har ikke inkludert nye elementer fra undervisningen. Denne
tegningen er enkel, men konkret. Den viser trolig hva eleven har observert, selv om det ikke

er lett 4 se ut ifra tegningen hva de ulike elementene er.

15 (okt 4)

Figur 10 Elises siste tegning. TS5 viser innholdet i meitemarkkassen liggende i fat.. Endret kontrastering og menting for d fd

fram de ulike fargene i tegningen
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Tegningen fra den fjerde gkten viser ett fat med jord sett fra fugleperspektiv. I tegningen er
det flere elementer, men som i likhet med tegningen av innholdet fra meitemarkkassen fra den
tredje okten, er det ikke lett & se hva elementene er. Tegningen inneholder enkle detaljer, og
bestar av flere streker av farger (rosa, bla, oransje, rod, grenn) og har omrader med gronn og

oransje i tillegg til den brune bakgrunnen.

Oppgaven for denne tegningen var a tegne det som skjedde i meitemarkkassen, og vise hva de
har laert om mark og jord. Larer kommer med forlag til elementer som elevene kan ta med 1
tegningen: Hva de spiser, hvordan marken ser ut, hvordan den beveger seg, og hvordan
markekassen ser ut. For denne tegnegkten er det en plenumssamtale som handler om de

tidligere oktene, hva elevene har observert og hva det har blitt snakket om i undervisningen.

Denne framstillingen av innholdet 1 meitemarkkassen er konkret, og viser elementer fra
elevens observasjoner. I den fjerde ekten har eleven lagt til streker av ulik farge (blé, rosa,
grenn, oransje) i tillegg til grenne og brune streker. Inspirasjonen for disse elementene kan
komme fra den tredje undervisningsekten der det ble brukt legoklosser for & visualisere jordas
sammensetning. [ denne representasjonen ble de ulike elementene i jorda (steiner, organisk
materiale, vann, oksygen) ble representert ved bruk av ulike farger. Pa grunn av mangelen pé

elevutsagn fra Elise kan jeg ikke si at denne tolkningen av elementene er korrekt.

Oppsummering av Elises tegninger

Elises tegninger bestér av fa detaljer, der T1 er den mest detaljerte. Framstillingen av
innholdet i meitemarkkassen endres fra T3 til T4. Tegningene fram til den undervisningsekten
(T1-T3) viser detaljerte avbildninger av enkelte elementer, mens tegningen fra tredje og fjerde
undervisningsekt (T4 og T5) inneholder flere elementer, men er enklere avbildet. Eleven har
ikke vaert muntlig aktiv i undervisningen, det har heller ikke vert noen samtaler ved bordet
som har blitt tatt opp. Jeg kan derfor ikke si noe om elevens forstéelse ut over det som

kommer fram i elevens tegninger.

5.1.3 Ludviks tegninger (elev 12)

I gjennomgangen av elevens tegninger ser det ikke ut til at Ludviks framstilling har utviklet
seg i form av nye elementer. Tvert imot ser det ut til at han har hatt en tilbakegang i sin

framstilling, fra en detaljert framstilling (T1, T2 og T3) til en enkel framstilling (T4 og T5).
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T1 (Okt 1)

AL R =0

Pl o f:";\

A
Figur 11 Ludviks forste tegning av meitemarkkassen (T1). Tegningen viser en noye framstilling av meitemarkkassen, eleven
har ogsa inkludert en sprayflaske
Ludviks ferste tegning i prosjektet er en detaljert framstilling av tverrsnittet av en
meitemarkkasse. Tegningen viser jord, marker, vannspray, og felt med beige/brun farge som
kan vaere en kélbit. Marken er avbildet med ledd og belte, med ulik avstand fra beltet til
endene. Han har markert den korteste enden med hull. Eleven har ogsé inkludert en

sprayflaske med tallet 5 ved siden av flasken og draper som faller ned mot meitemarkkassen

fra flasken

Elevene fikk i denne tegneekten oppgave om a tegne hvordan de trodde det kom til & se ut i
meitemarkkassen om ei uke. For denne tegneokten skjedde det en plenumssamtale der det
blant annet kommer opp ledd og belte. Det ble ogsa i plenum lagd en meitemarkkasse, der det
ble lagt i kdl, mark og avispapir. Elevene ble ogsé informert om at de skulle ta vare pa
meitemarkkassen i tiden prosjektet skjedde, og fikk beskjed om at de matte bruke en

sprayflaske og spraye jorden minst fem sprayer hver dag.

Denne tegningen er en grundig, konkret framstilling av hva som skjer i meitemarkkassen
(T1). Ludvik har brukt symboler som tall, piler og bokstaver for & fi fram et budskap til
mottakeren. Her har eleven tatt inn elementer som er snakket om i undervisningen, og viser

denne informasjonen i tegningen (som sprayflasken). I den forste plenumssamtalen forklarer
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Ludvik hva han tror kommer til 4 skje i meitemarkkassen i lapet av en uke: «Markene gjor
sann at liksom mat rdtner kjappere. Hvis det ikke hadde veert noe mark, sd hadde det rdtna
skikkelig sakte, sa marken gjor at det ratner og mest blir til jord». De brune/beige feltene pa
kalbitene kan vere elevens mate & vise at kalbiten vil ritne i lopet av ei uke. Markens
plassering med munnen rettet mot kalbiten kan vere en indikasjon pd at marken spiser av

biten. Den beige/brune biten kan ogsa vare lov, da meitemarkkassen ogsé inneholdt lov.

T2 (okt 2)

Figur 12 Ludviks tegning av mark. T2 viser trolig en mark i flere stillinger (indikert av pilene mellom markene i tegningen).

I den andre okten har Ludvik tegnet en tegning bestaende av flere illustrasjoner av marker i
ulike posisjoner. Markene er detaljerte, og har bide belte og ledd. Pilene mellom de ulike
markene kan indikere at eleven har tegnet den samme marken, men at denne marken har

bevegd seg.

For selve tegneokten fikk elevene utdelt ett informasjonshefte der det blant annet stod om
Markens oppbygning. Denne delen av informasjonsheftet ble ogsa lest hayt for elevene i
tegneokten. Oppgaven var a tegne marken slik de observerte den, og se om de kunne se de

ulike delene pa marken.

T2 er konkret og er tydelig ett resultat av Ludviks observasjoner av marken og dens
bevegelser. I avbildningen av marken har eleven tatt i bruk piler for & markere bevegelse I
plenumssamtalen i den neste gkten (tredje okt) forklarer Ludvik denne tegningen: «Hvilken

stilling den ld, den ld bare helt rundt, noen ganger i en krusedull ...»
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Figur 13 Ludviks andre tegning fra okt 2. T3 viser ett papp-fat med innholdet fra meitemarkkassen

I den andre okten har Ludvik ogsa tegnet ett fat med jord sett fra fugleperspektiv. Tegningen
inneholder flere elementer som lov og kélbiter. Bakgrunnen bestér av en lys, brun farge.
Tegningen er i all hovedsak enkel, med fi detaljer. Avbildningen av bladet skiller seg ut som

detaljert

Oppgaven for den andre tegningen i den andre undervisningsekten var a tegne sine

observasjoner av innholdet fra meitemarkkassen. Dette innholdet ble utdelt i papp-fat.

I T3 ser det ut som at Ludvik har valgt a4 fremheve/presentere enkelte deler av sine
observasjoner fra meitemarkkassen (Blad og kélbiter) og samtidig utelatt flere elementer.
Dette kan ha vert et aktivt valg gjort av eleven, der det ser ut som at Ludvik har tegnet

elementer oppa «bakgrunneny.

Analyse av tegning: Okt 3

Figur 14 Ludviks tegning av innholdet i meitemarkkassen fia tredje okt (T4).
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Tegningen av innholdet av meitemarkkassen fra den tredje okten viser ogsa ett fat med jord i
fugleperspektiv. Tegningen er enkel og uten farge, samtidig som Ludvik har lagt til detaljer

som bitemerker pa kalbitene.

I denne undervisningsekten var fokuset for tegningen jord og hva den bestér av. For
tegnesekvensen ble bland annet lagd ett felles tankekart for hva jord inneholder (Hva er
jord?). Oppgaven for denne tegningen var a tegne en tegning der de viser hva jorda er laget

av. Elevene fikk utdelt jord fra meitemarkkassen i papp-fat.

Tegningen er en realistisk men enkel framstilling av innholdet fra meitemarkkassen. I denne
okten var det plassert ut en Go-pro pa pulten til Ludvik. Jeg kan derfor si mer om prosessen
som ledet fram T4. Den enkle framstillingen i T4 er ett resultat av interaksjoner mellom laerer

og Ludvik i tegneokten:

Larer: Kan du fortelle meg hva du har tegnet?

Ludvik: Jeg har tegnet ... Dette her er jord [Peker pé brunt
felt pa tegningen], ogsé tok jeg litt svart pa det
brune her, sé ble det til gjerme. Stener [Peker pa
definert gratt felt], sand, dede dyr ... En bredskive
med ost [Viser gult felt]

Larer: Fant du det oppi der?

Ludvik: Nei ... Jeg bare tok det som var der jeg [Referer til
tankekartet pa tavla]

Larer: Kan du tegne det som er oppi fatet da?

Du kan fa ett nytt ark av meg. Figur 15 Utklipp fra videomateriale. Ludviks forste tegning
Men dette er veldig bra dette og! Her forklarer du
godt hva som er i jorda. Det er kjempebra

Ludvik: Ja, men jeg kan jo egentlig bare tegne pa noen
striper ...

fra den tredje okten. Denne tegningen ble ikke levert inn ved

oktens slutt

I den forste delen av tegnegkten bruker han tid pa en tegning som viser elementer fra
tankekartet. Nar laerer kommer bort, blir Ludvik oppmuntret til & tegne sine observasjoner av
innholdet i papp-fatet og far ett nytt ark for a tegne disse pa. Det er denne tegningen han har

levert inn pé slutten av ekten.
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Analyse av tegning: Okt 4

Figur 16 Ludviks tegning fra fjerde undervisningsokt. T5 viser fat med jord, mark og blad.

Ludviks tegning (T5) fra den fjerde og siste ekten viser ett fat med jord sett i fugleperspektiv.
I tegningen ser man mark og blad. Tegningen er enkel i formen med fé detaljer. Marken er
tegnet med ledd, ellers er tegningen lite detaljert. I denne tegningen tar Ludvik i bruk skrift

for 4 forklare elementene i tegningen (mark, jord).

Elevene skulle i den siste okten tegne en tegning slik at andre kan skjenne hva som skjer i
meitemarkkassen. Laereren kommer med forslag til elementer elevene kan inkludere 1
tegningen: Hva de spiser, hvordan marken ser ut, hvordan den beveger seg, og hvordan

markekassen ser ut.

Tegningen er enkel og realistisk. Eleven har tegnet sine observasjoner, og har ikke inkludert
andre elementer i sin framstilling. Nar Ludvik har tegnet ett fat med innholdet i
meitemarkkassen kan dette skyldes de forslagene laereren kom med nar oppgaven var gitt. For
a tydeliggjore hva de ulike elementene i tegningen er har han tatt i bruk skrift. dette kan vaere
ett virkemiddel for & kunne forklare utenforstdende hva tegningen er av, slik oppgaven
krevde. Denne tegningen er enkel og har fa elementer i forhold til de foregdende tegningene.

Ogsé dette kan skyldes oppgavelyden.

Oppsummering av Ludviks tegninger

Den siste og oppsummerende tegningen er enkel og udetaljert, og er pd mange méter atypisk i

forhold til Ludviks tidligere tegninger fra den forste og andre undervisningsegkten, men ogsa
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fra den pabegynte tegningen i den tredje undervisningsekten (fig. 15). Ut fra plenumssamtaler
kommer det fram at Ludvik ofte har mer kunnskap om prosessene i meitemarkkassen enn det

som kommer fram i elevtegningene.

5.1.4 Maris tegninger (elev 10)

Marits tegninger har stort sett vert detaljerte avbildninger av elevens observasjoner.
Tegningene av innholdet fra meitemarkkassen inneholder de samme elementene, og det blir
ikke inkludert nye elementer (T1, T3, T4 og T5). Tegningen fra den siste undervisningsekten

(T5) er mindre detaljert en de andre tegningene.

T1 (okt 1)

&

Figur 17 Maris forste tegning i prosjektet. Tl viser meitemarkkassen med innhold

Maris forste tegning i prosjektet (T1) viser meitemarkkassen sett i fugleperspektiv. I kassen er
det jord, mark og kal. Kélbitene er tegnet med brune omrader, og marken med belte og ledd.
Beltet pa marken slik at det er ulik avstand mellom beltet og endene. Hele tegningen er

fargelagt, og hun har tatt seg flid med fargeleggingen av de ulike elementene.

I den forste undervisningsekten var det fokus pa & lage meitemarkkassen, i tillegg til & snakke
om hva elevene visste fra for av og hva som kom til & skje i kassen til neste gang. For
tegneokten modellerer lereren hvordan elevene kan tegne meitemarkkassen. Oppgaven for
denne tegningen var a tegne markekassen slik eleven trodde det sa ut i meitemarkkassen om

el uke.
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Marit har i T1 tegnet innholdet i meitemarkkassen, samtidig som hun har lagt til elementer
som viser hva hun tror kommer til 4 skje i kassen 1 lopet av ei uke. Laererens modellering kan
ha hatt betydning for Maris valg av fugleperspektiv. I plenumssamtalen for tegneokten

kommer det fram hva Mari legger i de brune omradene pé kélbitene i tegningen:

Laerer: Hvis dere ser for dere at dere ser ned i boksen na, da er meitemarkkassen her [Tegner en
firkant] ogsé ligger det noen kélbiter ... [Tegner «biter»] oppa jorda. Hva tror dere skjer til
neste uke?

Oda:  Jeg tror det er nesten borte.

Terese: Litt spist pa og litt sma biter som er ratten der de har spist.

Lerer: Mm

Sigurd: Rétten?

Emil:  Veldig hullete?

Mari:  Litt brunt der marken har spist

T2 (okt 2)
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Figur 18 Maris tegning av mark i andre undervisningsokt. T2 viser en mark som endrer stilling

I den andre okten tegnet Mari ogsé sine observasjoner av en mark. Tegningen viser to marker
med en pil mellom dem. Markene er tegnet med ledd og belte, og det er ogsa tegnet pa

berster. Markene er noye fargelagt.

Fokuset for denne gkten er mark, hvordan den ser ut og hva den gjor. I den forste delen av
undervisningsekten far elevene utdelt ett plastglass med en mark i. Den forste oppgaven
elevene far er & tegne sine observasjoner av marken. I lgpet av arbeidsegkten leser laereren
Markens oppbygning heyt fra det utdelte heftet. Etter denne opplesningen blir elevene

oppmuntret til & se etter berster, og om de observerte det, skulle disse tegnes.
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Pilen i T2 kan symbolisere bevegelse, hvor Mari har tegnet den samme marken i to ulike
posisjoner. I tegningen framstiller hun marken med belte, selv om det kommer fram i
samtalen mellom Mari og leeringspartneren (Gustav) at hun ikke er sikker p4 om marken har

det eller ikke:

Gustav: Oi, det var ett stort belte [Henviser til bilde i hefte]
Mari:  Jeg vet ikke om den jeg har har belte i det hele tatt jeg
Assistent: Det kan jo hende det ikke er alle som har belte og da.

Det er trolig at Mari har gatt bort i fra sine observasjoner for & inkludere elementer det blir
snakket om i undervisningen. Videre i arbeidsekten oppfordrer lereren elevene til & holde
koppen opp mot lyset for & se om elevene kan se tarmen p& marken, der det kommer fram av

samtalen mellom Mari og Laeringspartner at hun ser tarmen pa marken:

Mari:  Jeg ser det! [Holder koppen opp mot lyset, henvender seg til Gustav]
Gustav: Jeg og! Jeg ser leddene ogsa!
Mari:  Det gjor jeg og.

I elevens tegninger fra denne ekten vises ikke elevens observasjon av tarmen, men hun har i
T2 tegnet leddene pa marken. I T2 har Mari ogsa tegnet pé berster pd marken. Det er
vanskelig 4 si om eleven faktisk har observert dette, eller om hun bare har lagt det til ettersom

hun har ftt ny informasjon.

13 (okt 2)

Figur 19 Maris andre tegning fra okt 2. T3 viser ett papp-fat med innholdet fra meitemarkkassen
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T3 viser ett fat med innholdet fra meitemarkkassen. Tegningen er tegnet i fugleperspektiv og
viser lov, kalbiter og mark som titter opp av jorda. Maris tegning er detaljert. Mari har tegnet
deler av mark som stikker opp av jorda, og organisk materiale (blad) som kommer fra jorda.

Tegningen er tegnet med tydelige streker og hensiktsmessige fargevalg.

I den andre delen av denne undervisningsekten far elevene utdelt papp-fat med innholdet fra
meitemarkkassen. Elevene skulle i denne tegnesekvensen tegne det de observerte (tegne det

dere ser).

T3 inneholder mange elementer, og er tegnet med stor flid. Mari har benyttet seg av skrift for
a informere mottaker om at «vi har mark». I innholdet fra meitemarkkassen er det som
tidligere nevnt blader og pinner. Det kan tyde pa at Marit har brukt sine observasjoner i
arbeidet med tegningen. Det ble ikke gjort opptak av Marit i denne tegneakten, det er derfor
ikke mulig & si om T3 er ett resultat av elevens observasjoner, eller om alle elementene i

tegningen er ett resultat av disse observasjonene.

T4 (okt 3)
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Figur 20 Maris tegning fra tredje undervisningsokt. T4 viser ett fat med jord, mark og kdl sett i fugleperspektiv

Tegningen fra den tredje undervisningsekten viser ett fat i fugleperspektiv (T4). I fatet er det
ogsé mark, kal og jord. Det er ogsa tegnet prikker i jorden. Markens belte er markert med

brun farge, resten av marken er ikke fargelagt. Det er ikke tegnet ledd pd marken.
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Fokuset for den tredje undervisningsekten var jorda og hva den inneholder. For
tegneaktiviteten presenterer laerer en Lego-modell som viser hva jorda inneholder. I plenum
finner elevene ut hva de ulike fargede lego-bitene representerer. Oppgaven for denne

tegneokten var 4 tegne jorden slik at andre forstod hva jorda er laget av.

Mari har 1 T4 tegnet sine observasjoner av innholdet i meitemarkkassen. Hun har med flere
elementer av sine observasjoner, men har tatt seg mindre flid i arbeidet. I tegneokten kommer
laereren bort til Mari og leringspartneren (Gustav). I denne dialogen forteller Mari hva hun

har inkludert i tegningen sin:

Laerer: Hva er det du har tegnet da?

Mari:
Learer: Oi! Det var en stor mark [Peker pé tegningen]
Mari  Mm

Laerer: Kan du fortelle meg noe om tegningen din?

Mari:  Den der er veldig urolig [Peker pa en av markene pé tegningen]
Laerer: Er det derfor du har tegnet den sann?

Mari  Ja, den har gjemt seg nede i jorda, ogsa har jeg ett lite tusenbein der.. [Peker pa jorda i fatet]
Lerer: Hvor er det hen da?

Mari:  Det skal jeg tegne..

Learer: Hva er de prikkene der da? [Peker pa tegningen]

Mari:  Det er liksom litt jord og litt sann ... egg..

Laerer: Mm, husker du hva vi snakka om at jorda var?

Mari  Mm

Laerer: Hvordan skal du preve a tegne det da?

Mari  Jeg vet ikke ...

Lerer: Skal jeg ta fram Legoen, s& kan du se?

[Mari rister pa hodet, avvisende]

Det gér bra uten?

[Mari nikker bekreftende]

I denne samtalen knytter eleven det hun har tegnet opp til sine observasjoner. Videre prover
leereren & f4 Mari til 4 tegne de ulike elementene som jord er. Lareren tilbyr Mari a fa tilgang
til lego-modellen som ble brukt tidligere i undervisningsekten for & konkretisere innholdet 1
jorda, men hun benytter seg ikke av denne muligheten. Til tross for oppgavelyden: Tegn slik
at dere viser tegningen til noen andre, sd kan de se hva jorda er laget av (Lerer) og Maris
innspill i plenumssamtalen (vann) inkluderer hun ikke nye elementer i tegningen som kan

belyse hva jord inneholder.
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15 (okt 4)

Figur 21 Maris siste tegning i prosjektet (T5) viser ett fat med innholdet fra meitemarkkassen sett i fugleperspektiv

I tegningen fra den siste undervisningsekten har Mari igjen tegnet et fat med jord i
fugleperspektiv. TS5 er lite detaljert, og har utydelige former. Man kan skimte en form av en
mark med belte. Hun har benyttet seg av flere farger, og fargelagt ulike omrader i ulike farger.

De gronne omrédene er trolig kal.

I den siste undervisningsekten skulle elevene tegne slik at andre kunne forsta hva som skjedde
i meitemarkkassen. Qkten starter med en repetisjon av det som har skjedd de foregaende
oktene. I tegneokten fikk elevene utdelt papp-fat med jord og tegningene som de har tegnet i

lopet av prosjektet. Okten avsluttes med en avsluttende, oppsummerende plenumssamtale.

TS5 er enkelt utformet, og det er ikke mulig & si om Mari har tegnet sine observasjoner av
innholdet fra meitemarkkassen. I samtalen med leereren senere i tegneokten spor laereren om
eleven har sett pa tegningene fra de forrige oktene, for 4 stette elevens arbeid i 4 tegne den
siste tegningen.

Laerer: Har du sett pa tegningene dine?

Ser du noen forskjell pa dem?
Mari:  Det er mindre kal og bitte litt mindre mark.
Lerer: Mm, mindre mark, hvorfor tror du det?
Mari:  Fordi mange mark har gravd seg ned i jorda.
Larer: Det kan godt vere ...

Nér eleven fér spersmal om hva som er forskjellene pd tegningene, gir eleven ett enkelt svar,

og utdyper ikke svaret.
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Oppsummering av Maris tegninger

Maris fire forste tegninger (T1, T2, T3 og T4) er noye utformet, der omrisset av elementene er
tegnet for elementene eventuelt har blitt fargelagt. Det ser ut som om eleven ikke har blitt
ferdig med fargeleggingen av T4. I den siste tegningen er det ingen tydelige former eller

omriss som former elementene, de er kun formet ved bruk av farger.

5.1.5 Oles tegninger (elev 6)

I lopet av prosjektet leverer Ole inn tre tegninger: En tegning fra den ferste gkten (T1), en fra
den andre gkten (T2 og/eller T3), og en tegning fra den siste gkten (T5). Eleven har veert til
stede alle undervisningsektene. Felles for alle oktene er at eleven har brukt lang tid pé a tegne
«fantasi»-tegninger, serlig i okt 3 der det ikke ble en tegning av innholdet i meitemark-

kassen.

T1 (okt 1)
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Figur 22 Oles forste tegning i prosjektet. T1 viser én enkel mark

T1 viser en enkel avbildning av en mark. Marken er tegnet med ledd, og det er ikke brukt

farger.

Den forste undervisningsekten startet med en felles konstruksjon av en meitemarkkasse,
plenumssamtaler for & aktivere elevenes tidligere erfaringer og kunnskap, og lereren
introduserer vitenskapelig tegning gjennom & snakke om realistiske gjengivelser av ens
observasjoner. Oppgaven gitt for denne tegningen var a tegne hvordan eleven trodde det kom
til & se ut i meitemarkkassen om ei uke. Leereren modellerte ogsa en mulig losning pa denne
oppgaven. I denne arbeidsekten starter eleven med a tegne en detaljert tegning som ikke er

koblet til oppgaven (Fantasi/tull). Laereren oppmuntrer eleven til & se i meitemarkkassen pa
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nytt for & se hvordan meitemarkkassen ser ut. Interaksjonen med lerer, og Oles videre arbeid

ble tatt opp av ett GoPro-kamera.

T1 er resultatet av det eleven tegner etter denne interaksjonen med laereren. Eleven starter
med & tegne omrisset pd marken, deretter markerer han ett omrade midt pa marken. Dette kan

vare en avbildning av markens belte. Ole tegner senere pé leddene pa marken, ogsa i omradet

som tidligere var markert (som belte).

12 og/eller T3 (okt 2)

B

c —

Figur 23 Oles tegning av meitemarkkassen fra den andre okten i prosjektet (12 og T3)

Oles tegning fra andre undervisningsekt (T2) viser ett tverrsnitt av meitemarkkassen. I
meitemarkkassen er det tegnet en stor mark. Tegningen er enkel, men inneholder noen
detaljer: Marken er tegnet med ledd, og noe som kan vere ett belte (de tykke stripene pé tvers

av marken). De to tydelige strekene pa marken kan vaere en markering av markens belte.

Videre har Ole tegnet fire prikker everst i meitemarkkassen.

Det er ingen utsagn fra Ole i denne okten, verken i plenum eller i samtale med laringspartner.
Det ble ikke plassert ut kamera med fokus pa eleven. I den andre ekten var fokuset p&4 marken
og dens bestanddeler. I lopet av arbeidsekten fikk elevene to tegneoppgaver: Den forste
oppgaven var a tegne sine observasjoner av en mark og den andre oppgaven var & tegne sine

observasjoner av innholdet 1 meitemarkkassen. Dette ble delt ut i papp-fat med innholdet fra

meitemarkkassen og ett plast-glass med mark.

63



De fire prikkene eleven har tegnet pa kassen kan vere luftehullene som er laget pa

meitemarkkassen, slik som den i meitemarkkassen som elevene har klasserommet. Tegningen

er enkel, men inneholder flere detaljer enn den forste tegningen. Eleven har tydelig brukt sine

observasjoner av selve meitemarkkassen i tegningen (luftehullet) samtidig som han viser

detaljene pd marken.

T4 (okt 3)

Eleven har ikke levert inn en tegning denne ekten, til tross for at han var tilstede under

arbeidet. Ole er aktiv i samtalene rundt bade tankekartet og rundt Lego-modellen. I samtalen

rundt tankekartet kommer han med dette innspillet: Matavfall og soppel og vann og sdnt? Nar

elevene fér i oppgave & beskrive modellen laget av Lego kommer han med verdifulle innspill

og forklarer hvorfor han har tenkt som han har:

Leerer:
Ole:
Leerer:
Ole:
Leerer:
Ole:
Leerer:

Leerer:

Ida:
Leerer:
Ida:
Leerer:
Ole:
Leerer:

Ja, jeg har satt sammen legoklossene.

Det er gress, vann, jord, sten, og ... masse sant.

Hvorfor tenker du det?

Fordi det ser sann ut.

Hvordan da tenker du?

P4 en mate at ... [uhorlig]

Ja, sé alt er satt sammen..

Jeg har tenkt sénn som du sa na..

[Samtalen gar videre]

S&, hva er det egentlig jeg har prevd & lage her da?

N4 har vi snakket om hva de ulike delene kan vare for noe, men hva er det jeg har laget?
Kanskje det er noen deler av gress og kompost og sant?
Ja..

Sént som ligger péa bakken..

Ja, det ligger pa bakken, det kan veere under bakken ogsa.
Er det jord?

Det er jord ja!
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15 (okt 4)
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Figur 24 Oles siste tegning i prosjektet. TS viser mark og kdl

T5 er en enkel tegning som viser to marker, og noe som kan vere en bit av kil. Marken har ett

tydelig belte og ledd. Avstanden fra beltet til endene av marken er ulik.

Denne undervisningsekten var den siste og oppsummerende gkten i prosjektet. Det ble utdelt
papp-fat med innholdet fra meitemarkkassen. I tillegg ble de tegningene elevene tidligere i
prosjektet delt ut. I denne gkten ble oppgaven presentert slik: Tegne slik at de som leser boka
mi skjonner hva som skjer i meitemarkkassen. Oppgaven ble igjen gitt muntlig. Videre fikk
elevene forslag til hva de kunne inkludere i tegningen: Hva de spiser, hvordan marken ser ut,
hvordan den beveger seg, og hvordan markekassen ser ut. Det finnes ingen utsagn fra Ole i

denne okten.

Tegningen viser en enkel avbildning av det som kan vere Oles observasjoner av innholdet i
meitemarkkassen. Det er ikke inkludert nye elementer i tegningen. Ole har ogsa unnlatt &
inkludere elementer han har tegnet i de foregdende oktene (f.eks avbildningen av

meitemarkkassen fra T2 eller T3)

Oppsummering Ole

Det er fa elementer som gar igjen i Oles tegninger og han veksler pa hvordan han framstiller
innholdet i meitemarkkassen. Mye tyder pa at eleven besitter mer kunnskap enn det som
framkommer i tegningene. Umiddelbart kan det se ut som om eleven unngér avbildninger som
krever detaljer (som f.eks. innholdet i meitemark-kassen). Men det kan ogsa hende at eleven

ikke har blitt engasjert i oppgaven.
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5.1.6 Idas tegninger (elev 19)

Ida bruker mye tid pa & fa tegnet pent nok, og det kan se ut som om at eleven har hatt sterst

fokus pé a produsere pene framstillinger enn & diskutere/vise hva som har skjedd.

T1 (okt 1)

Figur 25 Idas forste tegning i prosjektet. T1 viser en meitemarkkasse med mark og kal

Idas ferste tegning i dette prosjektet viser en enkel avbildning av meitemarkkassen.
Tegningen bestar av en firkant som omringer to marker og kélbiter. Elementene i tegningen er

detaljerte, der marken er tegnet med ledd og belte, og kalbitene er tegnet med kal.

Den forste undervisningsekten startet med en samtale i plenum om elevers forforstaelse. I
denne samtalen ble markens belte snakket om. Lareren modellerer ogsd hvordan elevene kan
tegne meitemarkkassen. I denne modelleringen presenterer laereren ogsé ledd. For de far
tegneoppgaven lurer leereren pa hva som kommer til & skje med kalen. Ida kommer med
innspillet: Rdtner. Etter dette innspillet kommer det enda ett fra en annen elev: Halvt spist opp

(Kart).

Idas forste tegning (T1) er som sagt enkel og konkret, men viser hva Ida tenker kan komme til
a skje 1 meitemarkkassen i lopet av en uke. Idas tegning er lik den modelleringen som lareren
viste tidligere i denne undervisningsekten, men Ida har lagt til detaljer p4 marken. I
avbildningen viser Ida kil med noe som ser ut til & vaere kanter det er spist av. Ida har ogsa

inkludert ledd og belte pad marken i sin avbildning.
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T2 (okt 2)

Figur 26 Idas tegning av mark fra den andre undervisningsokten (T2)

Den forste tegningen i den andre undervisningsekten viser ett plastglass i fugleperspektiv
(T2). I glasset har hun tegnet en mark, noe som kan vere kélbiter og andre elementer. T2 er
detaljert, der marken er tegnet med belte og ledd, og kalbitene er tegnet med hull. De sorte
prikkene i tegningen kan veare jord. Ida har tegnet med en tydelig strek, og det er klart hvilke
elementer hun har tegnet. Ida har inkludert enkle elementer i tegningen sin som kan se ut som
jord. Pé grunn av dette kan det se ut til at hun har tegnet sine observasjoner av innholdet i
glasset. Hun har ogsé benyttet seg av skrift, der hun har skrevet BE/Te med en pil mot ett

omréade pa marken.

I denne arbeidsekten fikk elevene 1 oppgave a tegne sine observasjoner av mark. Ida og
leringspartneren (Petter) fikk plassert kamera pa arbeidspulten sin. I dette utdraget fra

samtalene stdr det en assistent vedsiden av Petter. Ida henvender seg til assistenten:

Ida: Du ma hjelpe meg! Min blir sa feit!
Assist.: Du maé tegne selv.
Ida: Men jeg har provd tre ganger na
Assist.: Ser du beltet pd den da?
Ida: Ja.. [Ser i koppen]
Men jeg fér ikke til & tegne en mark.. Du mé hjelpe meg
Assist.: Ser du at hodet er merkere og bakenden er lysere?
Ida: Du ma hjelpe meg
Assist.: Nei.
Petter: Kan du f& denne her pé service? [Peker pa marken sin]
Ida: Men jeg glemmer alltid beltet [Oppgitt]
Assist.: Men det kan du ta etterpa.

Videre i arbeidsekten forklarer Ida til leerer hvorfor hun har valgt & skrive pa belte 1

tegningen:
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Ida: Det er litt vanskelig a se pé beltet pa denne her [Peker pa sin egen tegning] sé jeg bare skreiv
det pa.

Larer: Aja. Ser du noen kul da, eller at det buler ut noen plass?

Petter: Jeg ser det

Ida: Ja, jeg ser at beltet er der. [Peker]

Lerer: Mm

I dialogen mellom Ida og leringspartneren kommer det fram at Ida er neye med hvordan hun
tegner marken, og ikke lett faller til ro med 4 si seg forneyd med tegningen sin. Det kommer
ogsa fram hva de andre elementene i tegningen er. Ida viser tegningen til Petter og sier: Se sd
mange beesjer det er rundt han! Arbeidet og dialogen videre rundt beesj og innholdet i plast-
glasset. Videre i samtalen sper ogsé Ida Petter: Skal vi tegne at det fortsatt er salat i? Da
Petter ikke svarer, sier hun: Ok. Jeg bare tegner at det fortsatt er kal. Ut fra dialogen kan jeg
si at de sorte prikkene er det Ida kaller beesj. Videre tolker jeg det som at det var sma kalbiter i
glasset. Den runde formen som omringer elementene i1 Idas tegning ser ut til 8 komme av at

elevene fikk utdelt marken i plastglass.

Figur 27 Idas tegning av observasjoner av innholdet i meitemarkkassen (T3)

I tegningen fra den andre gkten har Ida tegnet et fat med innholdet i meitemarkkassen sett i
fugleperspektiv. Tegningen viser flere kalbiter og sorte kuler. I tegningen har hun inkludert

enkelte detaljer som hull og bitemerker pé kélbitene, hele tegningen er ogsé fargelagt.

I den andre oppgaven skulle elevene tegne sine observasjoner av innholdet fra
meitemarkkassen. Det er ingen opptak (lyd/video) av Ida i denne delen av undervisningen.

Innholdet fra meitemarkkassen ble delt ut pa papp-fat.
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T3 er hoyst sannsynlig ett resultat av Idas observasjoner av innholdet i meitemarkkassen. Det
ser ut til at Ida har fokusert pa enkelte elementer av sine observasjoner fra innholdet i fatet 1
arbeidet med tegningen. Ida har ogsa tegnet to store sirkler i tegningen. Dette kan vere

leirkuler (Lecakuler) som var i jorden i meitemarkkassen.

T4 (okt 3)

Figur 28 Idas tegning fra fjerde undervisningsokt. T4 viser mark og kal liggende i ett papp-fat

Idas tegning fra den tredje undervisningsekten viser ett fat med innholdet i meitemarkkassen
sett 1 fugleperspektiv. Tegningen inneholder flere mark tegnet med belte, en kalbit og flere

sorte prikker. Tegningen er fargelagt, men har fa detaljer og har en enkel form.

I den tredje okten var Idas leringspartner (Petter) ikke tilstede. Hun ble derfor flyttet og satt i

arbeidsektene sammen med Terese og Emil. I denne okten var det som tidligere sagt fokus pé
jord, og hva jorda inneholder. I plenumssamtalen for selve tegneaktiviteten er Ida aktiv og har
mange innspill bade i arbeidet med tankekartet, Lego-modellen og grubletegningen. I

sekvensen med tankekartet sier Ida: Det er sikkert litt beesj. 1 arbeidet med & beskrive Lego-

modellen:
Ida: Kanskje det er noen deler av gress og kompost og sant?
Lerer: Ja..

Ida: Sént som ligger péa bakken..
Leerer: Ja, det ligger pa bakken, det kan vare under bakken ogsa.
Ole: Er det jord?

I tegnegkten kommer larer bort til bordet der Ida sitter:

Laerer: Hva har du tegnet na da? [peker pa Idas tegning]
Ida: Marker ... og det der skal forestille jord, men jeg mé fargelegge..
Larer: Hva er de prikkene da?
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Ida: Det er smé ...
Leerer: Hvis du ser i fatet ditt, kanskje du kan vise meg hva deter ...
Ida: De smé rundingene, det er liksom sdnne sma rundinger som er i jorda
Learer: Hva er det da, tror du?
Ida: Jeg vet ikke..
Sa de rundingene, ogsa har jeg tegnet en feit mark, fordi den marken her er veldig feit, og noen

sma ...
Lerer: Ja, bra!
Ida: Fordi det her er det en liten, men jeg bare tegnet noen flere ... [Ida forlater plassen sin]

Ogsa i denne gkten ble tegneoppgaven presentert muntlig av leerer: Tegn slik at dere viser
tegningen til noen andre, sd kan de se hva jorda er laget av. Da kan det hende at dere later som
at dere zoomer in, som at dere bruker et forsterrelsesglass for a vise at det er vann, og planter

og sand ...

T4 er realistisk og konkret. Ida er som sagt aktiv i samtalene som skjer for selve tegneokten,
til tross for dette har hun ikke inkludert noen av disse elementene i tegningen sin. Det ser ogsa
ut til at Ida har fortsatt med & tegne pa beltet i ettertid, slik hun begynte med i den andre
undervisningsekten (T2). Ut fra samtalene kan jeg si at Ida i sin tredje tegning har tegnet sine
observasjoner, og samtidig lagt til flere elementer (Mark). Videre forklarer hun til Terese
hvorfor markene, som Ida omtaler som babyer, ikke blir tegnet s& sma som det de egentlig: Vi
skal liksom zoome inn, sd at vi tegner alt litt storre ... Dette leder meg til 4 tro at Ida har full
kontroll pa oppgaven da den ble formulert slik (muntlig), allikevel har hun ikke inkludert

elementer som kan vise andre hva jord inneholder.

15 (okt 4)

Figur 29 Idas siste tegning (T5) viser en meitemarkkasse og innholdet i denne (kdl, mark mm.)
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Idas siste tegning i dette prosjektet viser en meitemarkkasse. I meitemarkkassen er det tegnet
mark, kél og sirkler. Tegningen er tegnet med en sikker strek og er fargelagt, men inneholder

f4 detaljer. Marken er tegnet med belte og kalbitene er tegnet med hull og ujevne kanter.

Den siste oppsummerende undervisningsekten starter med en samtale rundt forrige
undervisningsekt. Nér laerer spor hva elevene husker var i jorda, svarer Ida «... matavfall og
gammel maty. Hun kommer ogsd med forslag til hva marken spiser: «Plommer, gress, og
blader og litt forskjelligy». 1da gir korte, enkle svar pa spersmalene lereren stiller i plenum.
Oppgaven for denne tegningen var a tegne slik at de som leser boka mi skjonner hva som
skjer i meitemarkkassen. Elevene fikk ogsé forslag til ulike elementer de kunne inkludere 1
tegningen: Hva de spiser, hvordan marken ser ut, hvordan den beveger seg, og hvordan
markekassen ser ut. Elevene fikk ogsé igjen tegningene fra de foregdende oktene som de

kunne se pa. Det ble ikke tatt opp noen utsagn fra Ida i den siste arbeidsekten. E

I den siste tegningen (T5) viser Ida en lik framstilling av meitemarkkassen som den forste
tegningen (T1). Belte framstilles pd samme méte som i T2. De sorte rundingene 1
avbildningen kan veare leirkuler som ble omtalt i sammenheng med T4. Det kan se ut som at

ida har brukt tegningene fra de tidligere oktene som stette i arbeidet med T5.

Oppsummering lda

I de tre forste oktene brukte eleven mye tid og energi pa & fi fine nok avbildninger. Den siste
tegningen er en enkel framstilling av meitemarkkassen, hvor Ida har inkludert fa nye
elementer i tegningen sammenlignet med den forste tegningen hun produserte i prosjektet.
Hun viser en gjennomgéende flid i tegningene, og er naye i arbeidet. I samtalene 1

klasserommet viser Ida sine erfaringer og kunnskaper, men disse vises ikke i tegningene.

5.2 Dialog

I dette delkapitlet ensker jeg a presentere utdrag av dialoger mellom lereren og elevene som
skjer 1 arbeidet med tegningene. Gjennom 4 se pé disse utdragene, kan man belyse hvilke grep
lereren gjor i interaksjonen med elevene i tegneoktene, og hvordan interaksjonen kan stotte,

eller hindre elevenes utvikling.

5.2.1 Samtale mellom lzerer og Ole

I den forste undervisningsekten observerer lereren at Ole tegner tegninger som tilsvarer

oppgaven elevene har fétt (Tegningen viser en mark med «bazooka» pa ryggen). Eleven er
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neye med tegningen, og er tydelig konsentrert og hysjer pa sidemannen som er urolig.

Lareren initierer samtalen for & korrigere Oles handlinger:

Leerer:
Ole:
Leerer:
Ole:
Leerer:

Ole:

Leerer:
Ole:
Leerer:
Ole:

Leerer:

Leerer:
Ole:

Leerer:
Leerer:

Men du? Hva er dette?

Mark [Peker pé tegningen med blyanten]

Ser den sénn ut i meitemarkkassen?

Ja [Nikker bestemt]

Ta a se en gang til i meitemarkkassen.

[Eleven gér til meitemarkkassen, laereren gar fra plassen]
[Ole kommer tilbake]

Jeg er ikke sé god til & tegne [med et smil om munnen, snakker til Go-Pro kameraet]
Sa da bruker jeg den andre siden [Snur arket]

[Leereren kommer bort]

Hva var det du fant ut? Sa marken sann ut?

Jepp!

Er du helt sikker pa det?

Nei! [Starter & tegne pa den blanke siden]

[Laereren forlater plassen ...]

[Laereren kommer bort, ser pa tegningen]|

Der ja!

[Ole klapper i hendene]

Var det noen forskjell da?

Mmm ... [Eleven snur pa arket for & se pa den forste tegningen]|
Var det stor forskjell?

Ja ... [Leereren gar videre]

Laereren apner med ett &pent spersmal, etter responsen fra eleven oppfordrer lereren eleven til

a se pd meitemarkkassen en gang til. Samtalene mellom lareren og Ole preges av et IRF-

menster, der lereren istedenfor a korrigere elevens uttalelser meoter eleven med nye spersmal.

Oppfelgingen lereren gir eleven ser ut til & fungere, og eleven tegner en ny tegning som kan

knyttes til oppgavelyden (se fig. 22)

5.2.2 Samtale mellom larer, Petter og Ida

I tegneokten i1 andre undervisningsekt oppstar det en samtale mellom larer, Ida (elev 19) og

Petter (elev 20). Denne sekvensen skjer i1 klasserommet, der Petter og Ida studerer marken

som er utdelt i plast-glass. Elevene tegner pa T2 nar leereren kommer bort. Lereren henvender

seg forst til Petter:

Leerer:
Petter:
Leerer:
Petter:
Leerer:
Petter:
Leerer:
Petter:
Leerer:

Hva er det du har tegnet?

En mark som har basjet mye.

Hva baesjer den da?

Hva?

Hva besjer den?

Basj [Smiler]

Ja, men hva er bees;j?

Do, jeg tror han er syk.

Tror du han er syk? At han har vondt i magen?

Eleven observerer det han tolker som beesj 1 glasset med marken. Ved 4 stille det innledende

spersmalet gnsker lereren & stotte opp under elevens internaliseringsprosess, der eleven ma

verbalt uttrykke sine tolkninger av sine observasjoner. Lareren stiller ett dpent spersmél og
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tar utgangspunkt i elevens respons i den videre samtalen. Dialogen initieres av laereren, men
styres pa mange mater av elevens utsagn (I-R-F). Heller enn 4 gi sin tolkning av
observasjonen spiller lereren videre pa elevens tolkning, og tar utgangspunkt i denne for den
videre samtalen. Denne samtalen kan betegnes som en dialogisk dialog, der lereren sammen
med eleven onsker & skape en forstaelse for hva det er marken basjer. Lareren stotter ikke

eleven videre i sin respons (responsen etter ... men hva er beesj?). Ida bryter inn 1 samtalen:
Ida: Det er litt vanskelig & se pa beltet pa denne her [Peker pa sin egen tegning] sé jeg bare skreiv
det pa.
Larer: Aja. Ser du noen kul da, eller at det buler ut noen plass?
Petter: Jeg ser det
Ida: Ja, jeg ser at beltet er der. [Peker]
Lerer: Mm
Petter: Du, jeg ser beltet ... [Bruker blyanten, peker ned i glasset og pd marken] der.
Learer: Ja, der er det.

Ida bryter inn i samtalen mellom larer og Petter for 4 informere men ogsa for 4 fa en
bekreftelse pd grepet hun har gjort med a skrive pa tegningen (T2, fig. 26). Lareren
responderer med & styre oppmerksomheten mot meitemarken som Ida observerer med ett
spersmaél for & drive samtalen videre. Fokuset som folger av spersmalet forer til respons bade

fra Ida og Petter, som begge bekrefter at de ser det laereren papeker.

5.2.3 Samtale mellom lrer og Oliver

I den andre undervisningsekten oppstir det en samtale mellom lereren og Oliver (elev 3).
Eleven sitter pa plassen sin og studerer en mark som er i ett plast-glass. Lareren kommer bort

til eleven og initierer til en samtale.

Larer:  Ser du hvor tjukk den er i den ene enden og tynn pa den andre?
Oliver: Ja..
Larer: Hvorfor det?
Oliver: Jeg vet ikke ... [Studerer marken grundig]
[Oliver forlater plassen sin ...]

Leaereren onsker a bruke elevens erfaringer til a skape en dialog der eleven kommer med sine
ideer. Gjennom & pdpeke en observasjon ensker lereren & skape ett fokus for elevens
observasjoner, og a legge til rette for en mulig forklaring fra elevens side. Elevens respons er
«Jeg vet ikke» og fortsetter & studere marken. Lareren stir og ser pd, venter pa at eleven skal
verbalisere sine tanker og ideer. Denne sekvensen ender opp med at eleven forlater deretter

plassen og lareren.
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5.2.4 Samtale mellom lzerer og Gustav

Dette utdraget er hentet fra tredje undervisningsekt. Lereren initierer en samtale med Gustav
(elev 9) som sitter og studerer papp-fatet med innholdet fra meitemarkkassen. Eleven har ogsé

tegnet sine observasjoner av papp-fatet (T4).

Larer: Oi [En liten mark]
Hva er det du har tegnet nd da?
Gustav: Dette her er en mark.. [Peker pa tegningen, og sa pa skalen med mark] og det der er kéal. Og her
er markene, og her er det to marker helt oppi der.
Laerer: Hva tror du de prikkene er da?
Gustav: Egg?
Larer: Kanskje du kan tegne de ogsa?
[Gustav leter i jorda, forlater sa plassen sin]

Samtalen starter med at leereren engasjerer seg i det eleven gjor (observerer den lille marken).
Det stilles sa ett apent spersmal til eleven. Eleven responderer med a knytte sine
observasjoner fra papp-fatet til elementene i tegningen. Laereren stiller sa spersmal til eleven
om elementer som finnes i pappfatet (prikkene). Dette gjores uten & gi noen form for
bekreftelse pé elevens respons pa det forrige spersmaélet. Lereren oppfordrer eleven til & tegne
disse elementene pa tegningen sin, Gustav responderer med a studere innholdet i papp-fatet,

for han forlater plassen sin.

5.2.5 Samtale mellom laerer og Mari

Nér Gustav forlater plassen sin blir leereren staende igjen, og henvender seg til

leeringspartneren Mari (elev 10) med ett apent spersmal.

Larer: Hva er det du har tegnet da?

Mari: ..
Laerer: Oi! Det var en stor mark [Peker pa tegningen]
Mari: Mm

Larer: Kan du fortelle meg noe om tegningen din?
Mari:  Den der er veldig urolig [Peker pé en av markene pé tegningen]
Laerer Er det derfor du har tegnet den sann?
Mari:  Ja, den har gjemt seg nede i jorda, ogsd har jeg ett lite tusenbein der.. [Peker pa jorda i fatet]
Laerer: Hvor er det hen da?
Mari:  Det skal jeg tegne..
Laerer: Hva er de prikkene der da? [Peker pé tegningen]
Mari:  Det er liksom litt jord og litt sénn ... egg..
Laerer: Mm, husker du hva vi snakka om at jorda var?
Mari: Mm
Laerer: Hvordan skal du prove a tegne det da?
Mari:  Jeg vet ikke ...
Leerer: Skal jeg ta fram Legoen, sa kan du se?
[Eleven rister pa hodet]
Det gér bra uten?

Mari unnlater 4 svare pa laererens forste interaksjon. Lareren peker pa en observasjon i papp-
fatet og kommenterer denne. Mari responderer pd dette utsagnet (Mm). Laereren fortsetter
samtalen med ett dpent spersmaél, der eleven responderer med & begrunne/beskrive ett element
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1 tegningen sin. Samtalen tar et [-R-F meonster, da lereren stiller oppfelgingsspersmal knyttet
til elevens respons og videre elevtegningen. Lareren prover a knytte elevens observasjoner i
papp-fatet opp til den overordnede undervisningen (der fokuset for den tredje ekten var jord),
og nar Ida uttrykker vanskelighet med & framstille disse elementene (som er det jeg har valgt a
kalle abstrakt) tilbyr leereren a ta fram den tidligere introduserte LEGO-modellen (se n@rmere
beskrivelse i delkapittel 3.3). Eleven avslér dette tilbudet, og lereren stotter ikke elevens
videre arbeid med disse nye elementene.

5.2.6 Samtale mellom lzerer og Ida

I samtalen mellom Ida (elev 19) og lerer i den tredje undervisningsekten gir Ida en
beskrivelse av sine tegningen sin T4, men sliter med & uttrykke hva enkelte elementer i
tegningen er:

Lerer: Hva har du tegnet na da? [peker pa Idas tegning]
Ida: Marker ... og det der skal forestille jord, men jeg mé fargelegge..
Larer: Hva er de prikkene da?

Ida: Det er smé ...
Leerer: Hvis du ser i fatet ditt, kanskje du kan vise meg hva det er ...
Ida: De smé rundingene, det er liksom sdnne sma rundinger som er i jorda

Lerer: Hva er det da, tror du?
Ida:  Jeg vet ikke.. S& de rundingene, ogsé har jeg tegnet en feit mark, fordi den marken her er veldig
feit, og noen sma..
Lerer: Ja, bra!
Laereren oppmuntrer Ida til & bruke innholdet i papp-fatet for & beskrive det hun har tegnet.

Ida lokaliserer elementet hun har observert, og beskriver det som «liksom sédnne smé
rundinger som er i jorda». Laereren sper deretter om hva disse rundingene er, og Ida svarer
med at hun ikke vet, og gar videre i sin beskrivelse av tegningen. Leareren styrer ikke
samtalen tilbake til «rundingene» og stetter heller ikke opp elevens kunnskapsstrukturer ved a

spoarre noen flere spersmal rundt disse elementene i tegningen.

5.2.7 Samtale mellom lzerer og Ludvik

I den tredje undervisningsekten oppstér det en samtale mellom laerer og Ludvik (elev 12).
Ludvik sitter pé plassen sin og studerer papp-fatet med innholdet fra meitemarkkassen.
Eleven opplyser lereren om at han er ferdig med sin tegning (fig. 15), og laereren ber eleven

fortelle om tegningen sin:

Laerer: Kan du fortelle meg hva du har tegnet?

Ludvik: Jeg har tegnet ... Dette her er jord [peker pa brunt felt pd tegningen], ogsa tok jeg litt
svart pé det brune her, s ble det til gjorme. Stener [peker pa definert gratt felt], sand, dede dyr
... en bradskive med ost [viser gult felt].

Laerer: Fant du det oppi der?

Ludvik: Nei ... jeg bare tok det som var der jeg [referer til tankekart pa tavla]
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Laerer: Kan du tegne det som er oppi fatet da?

Du kan f4 ett nytt ark av meg.

Men dette er veldig bra dette og! Her forklarer du godt hva som er i jorda. Det er kjempebra!
Ludvik: Ja, men jeg kan jo egentlig bare tegne pa noen striper ...

I denne dialogen styrer lereren eleven i sin losning av oppgaven. Lereren stiller ledende
spersmaél, og det er tydelig at leereren har ett klart mal med dialogen. Lareren oppfordrer
eleven til & tegne en ny tegning, og &pner ikke opp for at eleven kan endre pa den tegningen

eleven allerede har tegnet.

5.2.8 Samtale mellom laerer og Mari

I den siste okten blir elevene oppfordret til & se pé sine tidligere tegninger, og se om det har
skjedd noen endringer gjennom tegningene sine. I tegnegkten sitter Mari (elev 10) a tegner
samtidig som hun observerer innholdet fra meitemarkkassen som ligger i pappglasset.

Laereren kommer bort til Mari, og ser pd arbeidet hennes.

Larer: Har du sett pa tegningene dine? [Mari svarer ikke]
Ser du noen forskjell pa dem?

Mari:  Det er mindre kél og bitte litt mindre mark.

Larer: Mm, mindre mark, hvorfor tror du det?

Mari:  Fordi mange mark har gravd seg ned i jorda.

Larer: Det kan godt vere ...

Lareren starter samtalen med 4 sperre eleven om hun har sett pa de tidligere tegningene sine,
og om hun ser noen forskjell pa tegningene. Med dette ensker leereren a stotte Marits arbeid i
tegneokten ved & se pa de tidligere tegningene og a se pa elementer hun har brukt i disse.
Leaererens oppfolgingsspersmal stilles for & flytte elevens oppmerksomhet fra papp-fatet til de
tidligere tegningene. Med dette grepet prover lereren 4 flytte elevens fokus fra tegning av

sine observasjoner til & tegne prosessen, og det som skjer i meitemarkkassen.

76



6. Diskusjon

Formalet med dette kapitlet er & presentere funnene i resultatkapitlet og diskutere disse
funnene i lys av relevant teori. I dette kapitlet vil potensialet i interaksjonene som skjer i
klasserommet og hvordan disse kan endres for & legge til rette for en okt utvikling i elevers

framstilling vil presenteres og diskuteres.

Kapitlet er strukturert etter studiens forskningsspersmél, hvor funnene i resultatkapitlet
belyses opp mot teori, og vider knyttes de opp mot forskningsspersmélene for & belyse disse. I

slutten av hvert delkapittel vil forskningsspersmélene bli belyst i en oppsummerende del.

6.1 Elevtegningenes utvikling fra ferste til siste undervisningsokt

For & belyse det forste forskningsspersmalet i denne studien vil elevenes tegninger diskuteres
opp mot det som mot det som skjedde i undervisningen. For & kartlegge om eleven viser noen
form for utvikling fra ferste til fjerde undervisningsekt. Det vil ogsé diskuteres hva som kan
ha pévirket utviklingen i tegningene.

6.1.1 Marits tegninger

Marits forste tegning er detaljert, og viser hvordan det kommer til d se ut i meitemarkkassen
om ei uke (Fig. 1). Eleven har tegnet ett tverrsnitt av meitemarkkassen, noe som skiller seg ut
fra laererens modellering av oppgaven. Lareren modellerer en oppgavelosning gjennom &
tegne en meitemarkkasse sett i fugleperspektiv. Marits framstilling kan derfor vare ett resultat
av ett aktivt valg fra elevens side. T2 og T3 er trolig ett resultat av elevens observasjoner, og

belyser oppgavelyden pa en tilstrekkelig mate (fig. 2 og 3).

I tegningen fra den tredje undervisningsekten viser T4 (fig. 4) en enkel men forklarende
framstilling av innholdet i meitemarkkassen. Hun har inkludert nye abstrakte elementer som
matavfall, dode dyr, vann, sand og vind 1 tegningen. For elevene begynte med sine tegninger
oppfordret leereren elevene til & forsterre tegningen, slik at elementene sa storre ut enn det de
egentlig var. Elevens avbildning av selve fatet et mindre detaljert enn 1 Marits ovrige
tegninger i dette prosjektet. Dette skyldes trolig elevens fokus i arbeidet med tegningen. Som
tidligere nevnt vil elevene i arbeidet med & prosessere tanker og informasjon gjere valg om
hva, og hvordan de utrykker sine tanker gjennom sine tegninger (Hope, 2008). Dette forer til

at elevene trolig vil tilpasse sin framstilling til oppgavelyden. Oppgavelyden for denne
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tegningen var 4 tegne sine observasjoner, og & tegne jorda slik at andre skjonner hva den
inneholder. Lareren oppfordrer elevene til & forsterre elementer i jorda, og tegningen viser at
Marit har tatt til seg leererens oppfordring om 4 forsterre elementene de ensker a presentere i
tegningen. Det kan ogsa se ut til at eleven har hatt sterst fokus pé a tegne joda slik at andre
skjenner hva den inneholder, og dermed hatt ett mindre fokus pa sin avbildning av sine

observasjoner.

I den siste tegningen fér eleven tilbake til en framstilling som ligner pa T3. Dette kan vare ett
resultat av lererens forslag til hva elevene kunne inkludere i tegningen sin. I den siste
tegningen skulle elevene gjennom tegningen sin vise hva som skjer i meitemarkkassen, og
hva de hadde vert om bdde mark og jord. Lareren kommer med forlag til hva elevene kan ta
med i tegningen: hva marken spiser, hvordan den ser ut og beveger seg, og hvordan
markekassen ser ut. Lererens tilleggsinformasjon forer til at elevene fér ett fokus som ikke
nedvendigvis reflekterer oppgavelyden. Elevene fikk ogsé utdelt papp-fat med innholdet fra
meitemarkkassen. Hvis man ser pa oppgavelyden for T3 ser man at elevene skal tegne
innholdet fra meitemarkkassen slik de observerer dem. Larerens forslag til elementene
elevene kan inkludere i tegningen, samt det utdelte papp-fatet, har trolig fort til at eleven ikke
har inkludert elementer fra den tredje undervisningsekten (hva jorda inneholder) og en

framstilling av selve meitemarkkassen.

Jeg vil si at eleven har hatt en positiv endring sin framstilling i lepet av prosjektet. Det ser ut
til at oppgavelyden, og tilleggsinformasjon elevene far i sammenheng med
oppgavelosningene, har stor betydning for elevens framstilling av oppgavene. Oppgavene, og

potensialene i disse vil diskuteres videre i 6.3.1.

6.1.2 Elises tegninger

Elises forste tegning viser en avbildning av meitemarkkassen, der enkelte elementene er mer
detaljert framstilt (T1, fig. 6). Oppgaven for denne tegningen var & tegne hvordan eleven
trodde det kom til & se ut i meitemarkkassen om ei uke. For tegneoppgaven modellerer ogsa
lereren en mulig lesning pa denne oppgaven, og elevens forste tegning ligner pa denne
modelleringen. I tillegg til kdl og mark som lareren inkluderte i sin modellering, har Elise
ogsé inkludert nye detaljer som ledd og belte pa marken. Pa grunn av likheten med larerens
modellering, og mangel pa utsagn fra Elise denne undervisningsekten, kan man ikke si noe
om elevens mening i tegningen, og om denne tegningen reflekterer elevens hypotese (hvordan

eleven tror det kommer til & se ut i meitemarkkassen om ei uke).
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Tegningene fra den andre undervisningsekten viser trolig elevens observasjoner. Tegningen
av marken (T2, fig. 7) er detaljert, mens Elises tegning av innholdet fra meitemarkkassen er
enkel, og har ett tydelig fokus pé enkelte elementer (kalbiten). I tegningen av elevens
observasjoner av innholdet i meitemarkkassen (T3, fig. 8) har eleven fokus pé kilbiter. Man
vet fra tidligere forskning at hva elevene velger 4 framstille i1 tegningene sine ofte viser
elevenes interesse (Bezemer & Kress, 2010; Kress, 2011). Ut fra dette kan det se ut som at
Elises interesse i observasjonene er hva som har skjedd i meitemarkkassen og videre ensker &

vise at kélbitene er spist pa.

I den tredje undervisningsekten endrer Elise sin framstilling. Tegningen fra denne gkten (T4,
fig. 9) viser en mindre detaljert, men en mer helhetlig framstilling av elevens observasjoner av
innholdet i meitemarkkassen. Tidligere har Elise hatt fokus pa enkelte elementer i tegningene
sine og tegnet disse detaljert. I denne undervisningsekten skulle elevene tegne sine
observasjoner av innholdet 1 meitemarkkassen, og tegne slik at andre fir vite hva jorda er lagd
av. Den mer helhetlige framstillingen i T4 kan ha veert ett resultat av oppgaven som ble gitt i
undervisningsekten, men eleven har ikke inkludert elementer som viser hva jorda er lagd av.
Lareren kom med forlag til hvordan elevene kunne lgse denne oppgaven, ved a forsterre
elementer som egentlig ikke kan sees med det blotte @ye (vann, sand, luft osv). Det kan vare
slik at lererens stotte 1 dette arbeidet ikke har vert tilstrekkelig for at Elise kunne tilegne seg

de grafiske skjemaene som var nedvendig for & lese denne oppgaven (Cohn, 2012).

Tegningen fra den siste undervisningsekten (TS5, fig. 9) viser at Elise har beholdt den mer
helhetlige framstillingen av innholdet i meitemarkkassen fra den tredje undervisningsekten.
Elise har inkludert nye elementer i tegningen (farger) som muligens kan knyttes til
aktivitetene fra den tredje undervisningsekten, der Lego-klosser med ulike farger
representerte ulike elementer som finnes i jorda. Oppgaven som ble gitt for denne tegningen
var a tegne en tegning som viste hva som skjedde i meitemarkkassen, og hva elevene har laert
om mark og jord. Lereren kom som sagt ogsa med forslag til hva elevene kunne inkludere i
tegningen sin. I denne tegningen ser det ut som at Elise har ensket & vise hva jorda
inneholder, samtidig som hun ensker a vise hva hun har observert i innholdet 1

meitemarkkassen.

Eleven viser en utvikling i sin framstilling av innholdet i meitemarkkassen. Det kan se ut som
at eleven har tilpasset méten & framstille innholdet i meitemarkkassen pa i forhold til

oppgavelyden. Oppgaven for bdde T4 og T5 handler om 4 kommunisere elevenes ideer og
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elementer fra undervisningen til andre som ikke har vert tilstede i undervisningen. Dette kan
forklare endringen i framstillingen som skjer. Eleven har ogsé inkludert nye elementer som
kan kobles opp til undervisningsopplegget. Elevens manglende muntlige aktivitet i arbeidet
med tegningene gjor det vanskelig 4 si noe om elevens utvikling av forstéaelse, eller

begrunnelse for sine valg i arbeidet.
6.1.3 Ludviks tegninger

Ludviks ferste tegning i dette prosjektet er en detaljert framstilling av tverrsnittet av en
meitemarkkasse (T1, fig. 11). Oppgaven for denne tegningen var & tegne hvordan eleven
trodde det kom til 4 se ut i meitemarkkassen om ei uke. Tegningen viser at marken spiser kal,
eleven har ogsa inkludert informasjon fra undervisningen i denne tegningen. Blant annet har
Ludvik tegnet en sprayflaske, som kan knyttes til det at elevene fikk ansvar for a holde jorden

fuktig i lepet av prosjektet.

Tegningen fra den andre undervisningsekten viser trolig Ludviks observasjoner. T2 (fig. 12)
viser elevens observasjoner av markens bevegelser. T3 (fig. 13) viser elevens observasjoner
av innholdet i meitemarkkassen, der eleven har rettet fokus pa enkelte elementer av sine
observasjoner. Ludviks tegning av marken (T2) inneholder flere detaljer enn tegningen av
innholdet i meitemarkkassen (T3). Dette kan skyldes undervisningsektens fokus som var

marken og markens oppbygning.

I den tredje undervisningsekten skjer det en endring i Ludviks framstillingen. Dette kan trolig
skyldes interaksjonen som skjer med lereren i arbeidet med denne tegningen. En videre
diskusjon av denne interaksjonen diskuteres 1 6.2.3. Ludvik starter med 4 tegne en detaljert
framstilling av jord, og hva den inneholder (fig. 15). Denne tegningen baseres pa det
tankekartet som hadde blitt lagd tidligere i undervisningsekten. Etter interaksjonen med
lereren tegner han en ny tegning. Denne tegningen er enklere og mer overfladisk enn de
ovrige tegningene (T4, fig. 14). Og det kan se ut som at interaksjonen med lerer har svekket

Ludviks engasjement og motivasjon i arbeidet med tegningene.

Det viser seg at ogsa den siste tegningen i prosjektet er en enklere avbildning av innholdet i
meitemarkkassen (T3, fig. 16). Oppgaven for denne tegningen var 4 tegne det som skjer 1
meitemarkkassen og hva elevene har leert om mark og jord. Tegningen viser hoyst sannsynlig
elevens observasjoner av innholdet i meitemarkkassen, og inneholder ingen elementer som

viser elevens kunnskap om det som skjer i meitemarkkassen, eller hva som finnes i jorda. I
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samtaler og i elevens tidligere tegninger viser han en sterre kunnskap og forstéelse for hva

som skjer 1 meitemarkkassen enn hva eleven kommuniserer i denne tegningen.

Ludvik tegninger viser en negativ utvikling i prosjektet, der tegningene gér fra en forklarende
tegning i forste undervisningsekt til en overfladisk og beskrivende tegning i den siste
undervisningsekten. Det er tydelig at eleven besitter mer kunnskap enn det eleven viser i den
siste tegningen. Denne negative utviklingen i elevens tegninger knytter jeg til interaksjonen
mellom Ludvik og lerer i den tredje undervisningsekten. Det er ogsa i denne okten eleven

endrer sin framstilling.
6.1.4 Maris tegninger

Maris forste tegning i dette prosjektet er en detaljert tegning av meitemarkkassen (T1, fig.
17). Oppgaven for denne tegningen var & vise hvordan eleven trodde det kom til 4 se ut i
meitemarkkassen om ei uke. Maris framstilling av meitemarkkassen er lik den modelleringen
som laereren gjor for tegnegkten, men eleven har tatt i bruk farger og plassering av elementer

for & vise at marken spiser kdlen, og at kalen blir brun der marken spiser av kélen.

I den andre undervisningsekten skulle elevene tegne to tegninger, der elevene skulle tegne
marken slik de observerer den (T2) og tegne innholdet fra meitemarkkassen slik elevene
observerer den (T3). Den forste tegningen Mari tegner i denne undervisningsekten (T2, fig.
18) viser elevens observasjoner av marken som endrer stilling, detaljert med barster, ledd og
belte. I undervisningen oppfordres elevene til & tegne markens tarm om elevene observerte
dette. I samtalen som skjer med Marit og leringspartneren kommer det fram at Mari
observerer tarm, men eleven har ikke inkludert denne observasjonen i tegningen sin. Det er
ikke mulig & si om berstene eleven har tegnet pa marken er ett resultat av elevens
observasjoner, eller den informasjonen som har blitt gitt i undervisningen. T3 (fig. 19) er en

detaljert avbildning av elevens observasjoner av innholdet i meitemarkkassen.

Tegningen fra den tredje undervisningsekten ligner pa elevens tidligere framstillinger (T4,
fig. 20). Oppgaven for denne tegningen var d tegne sine observasjoner av innholdet fra
meitemarkkassen og tegne hva jorda inneholder. Elevens tegning er trolig av elevens
observasjoner, men hun inkluderer ingen elementer som kan knyttes til undervisningen til
tross for at leereren oppfordrer henne til 4 gjore dette 1 en samtale som skjer i arbeidet. Denne
samtalen presenteres i 5.2.5. I denne undervisningsekten viser Mari en storre forstaelse i

plenumsaktivitetene og samtalen med lereren enn det som kommer fram i denne tegningen.
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Den siste tegningen i dette prosjektet er enklere i formen enn de tidligere tegningene (T3, fig.
21). Det er vanskelig & finne en faktor som kan ha pavirket elevens framstilling i denne
tegningen. En grunn til dette kan vere at eleven har blitt lei av tegneaktivitetene. Ser man pa
de tidligere leverte tegningene kan det se ut som at Mari har tegnet sine observasjoner av
innholdet i meitemarkkassen. Om eleven har oppfattet dette som oppgaven, eller ikke har fatt
tilstrekkelig med stotte for & kunne inkludere nye elementer (i for eksempel den tredje
undervisningsekten), kan det tenkes at aktivitetene oppleves for ensformig og ikke givende
for eleven. Rollen elevenes motivasjon og mél med aktiviteten har for arbeidet diskuteres

videre 1 6.3.2.

Maris tegninger er detaljerte i alle tegningene i lopet av prosjektet, med unntak av den siste
tegningen. Eleven legger ikke til nye elementer som kan kobles til undervisningen, og jeg
mener dermed at eleven ikke viser noen utvikling i prosjektet. Jeg mener heller ikke at Mari
har hatt en negativ utvikling lik Ludviks utvikling. Maris endring i den siste tegningen gar
ikke pa hvilke elementer som hun inkluderer i tegningen, men pa hvor mye flid hun har lagt i

arbeidet. Jeg vil derfor si at Marits framstilling er stabil i lopet av prosjektet.
6.1.5 Oles tegninger

Oles forste tegning viser en enkel avbildning av en mark (T1, fig. 22). Oppgaven for denne
okten var a tegne hvordan elevene trodde det sa ut i meitemarkkassen om ei uke. I starten av
denne tegneokten starter Ole med & tegne en tegning som ikke samsvarer med verken tema
eller oppgaven. Etter en interaksjon med laereren produserer eleven denne tegningen (5.2.1).
Denne interaksjonen diskuteres videre i 6.2.3. Tegningen Ole produserer i denne
undervisningsekten svarer ikke til oppgavelyden. Dette kan skyldes interaksjonen med lerer,
der lereren apner opp for at eleven kan tegne marken slik han har observert, og ikke

meitemarkkassen som oppgaven krever.

I den andre undervisningsekten leverer Ole inn en tegning i isteden for to tegninger som
aktiviteten i undervisningsekten skulle tilsi. Oppgavene for denne undervisningsekten var &
tegne marken slik eleven observerte den (T2) og a tegne innholdet i meitemarkkassen slik
elevene observerte det (T3). Oles tegning fra denne gkten viser en enkel avbildning av en

mark av det som ser ut til & vaere meitemarkkassen.

I den tredje undervisningsekten leverer ikke eleven inn noen tegning, men er tilstede og aktiv

1 samtalene som skjer i undervisningen. Grunnen til at eleven ikke har levert tegningen inn i
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denne undervisningsekten kan vere at oppgaven opplevdes som for utfordrende for eleven,
og at eleven ikke fikk tilstrekkelig stotte i arbeidet med denne tegningen. Oppgaven for denne
undervisningsekten var & tegne sine observasjoner av innholdet i meitemarkkassen, og & tegne
jorda slik at andre skjonner hva den bestar av. Det kommer fram i samtalene at Ole er
engasjert 1 temaet og i de gvrige aktivitetene i undervisningen, sa man kan si at eleven har de
kunnskapene som trengs for & gjennomfere oppgaven, men mangler kanskje motoriske evner

eller motivasjonen til & lose denne oppgaven.

Oles siste tegning i dette prosjektet viser en mer detaljert avbildning av mark i jord (TS, fig.
24). Oppgaven for denne tegningen var & tegne en tegning som viser hva som skjer i
meitemarkkassen, og hva elevene har leert om mark og jord. Tegningen viser ingen
framstilling av meitemarkkassen, selv om eleven tidligere har inkludert dette i en tidligere

tegning (T2).

Elevens framstilling fra forste til fjerde undervisningsekt utvikler seg i form av detaljer og
proposisjoner i sine framstillinger. Denne utviklingen kan knyttes til elevens ekende
motivasjon, eller trygghet pd egne ferdigheter. Elevens tegninger har ikke utviklet seg i
forhold til elementer som kan knyttes til undervisningen. Jeg vil derfor si at eleven ikke har
utviklet sin framstilling nar det kommer til innhold som kan knyttes til prosessen

undervisningen belyser (nedbrytningsprosessen).
6.1.6 Idas tegninger

Idas ferste tegning i dette prosjektet viser en enkel framstilling av meitemarkkassen (T1, fig.
25). I denne oppgaven skulle elevene tegne hvordan de trodde det kom til & se ut i
meitemarkkassen om en uke, og leereren modellerte en mulig lesning pa oppgaven. Idas
tegning ligner pa laererens modellering av oppgavelesningen, men hun har i tillegg tegnet pa
detaljer pa marken og kalbitene som er tegnet i meitemarkkassen. Det er ingen utsagn fra Ida
denne gkten, og det er dermed ikke mulig & si om denne tegningen er en kopi av lererens

modellering, eller ett resultat av Idas hypotese.

Tegningene fra den andre undervisningsekten viser trolig Idas observasjoner av mark og
innhold fra meitemarkkassen. I arbeidet med T2 (fig. 26) bruker Ida mye tid pé a f4 marken til
a bli «finy», det kan derfor se ut til at eleven opplever at hun ikke har de grafiske skjemaene

eller motoriske ferdighetene som ma til for & framstille objektet slik hun ensker (Cohn, 2012).
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I den andre tegningen (T3, fig. 27) viser Ida en enkel framstilling av innholdet i

meitemarkkassen der hun har fokusert pa kalbitene og det som ser ut til & vere lecakuler.

I den tredje undervisningsekten viser tegningen i likhet fra den andre undervisningsekten (T3)
enkelte elementer eleven har valgt a fokusere pé. I tegningen i den tredje undervisningsekten
har Ida fokus pa mark og kil (T4, fig. 28). Oppgaven for denne okten var & tegne sine
observasjoner av innholdet 1 meitemarkkassen, og & tegne hva jorda er lagd av. Eleven er
aktiv i plenumssamtalene for selve tegnegkten, og i dialogen med leringspartner kommer det
fram at hun ogsa har oppfattet oppgaven for denne tegningen. Allikevel inkluderer hun ikke
elementer fra undervisningen som kan vise hva jorda er lagd av. Det kan hende at Ida ikke
hadde de grafiske skjemaene og de motoriske ferdighetene for & framstille sin kunnskap, og at
leererens stotte 1 forkant av oppgavelosningen ikke var nok for at eleven kunne vise sine

kunnskaper gjennom tegningen (Cohn, 2012; Tharp & Gallimore, 1988; Vygotskij, 1978).

Idas siste tegning i prosjektet viser i likhet med prosjektets forste tegning (T1) en enkel
framstilling av meitemarkkassen. Ida har i tegningen tegnet enkelte elementer med storre
detaljfokus. Tegningen inneholder elementer som kan spores tilbake til tidligere tegninger
(TS, fig 29), der beltet er likt utformet som i T2 og de sorte rundingene i tegningen kan
stamme fra T4. Det kan derfor se ut som at eleven har tatt i bruk de tidligere tegningene i

arbeidet med denne siste tegningen.

Idas tegninger inneholder i stor grad de samme elementene, og framstillingen er ogsa den
samme 1 prosjektet. Elevens forste og siste framstilling er like, og eleven har ikke inkludert
nye elementer i tegningen sin som kan vitne om at eleven har utviklet sin forstéelse for

fenomenet. Jeg vil derfor si at Ida ikke viser en utvikling i sine tegninger i dette prosjektet.

6.2 Hva kjennetegner samtaler mellom lzerer og elever med utspring i

elevtegningene?

For a belyse det andre forskningsspersmélet vil fokuset i dette delkapitlet vil vere de
samtalene som skjer mellom elevene og laereren mens elevene tegner, og lereren gér rundt i
klasserommet. Ut ifra utdragene som presenteres i 5.3 Dialog er det flere ting som gar igjen i

interaksjonen mellom lerer og elevene i dialogen som skjer i tegnegktene.
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6.2.1 Samtalene initieres av leereren

Alle samtalene mellom lerer og elev i tegneoktene ble initiert av lerer. Det var ingen
elevinitiativ til slike samtaler. Larerens initiativ er i de fleste situasjonene relatert til ett
spersmal til tegningen som f.eks. «Hva er det du har tegnet?» (5.2.2). Laererens mél med disse
spersmélene var & skape ett fokus for samtalen mellom lareren og elevene, samtidig som at
samtalen apner opp for elevenes innspill. Dette er i trdd med tanken om at det er sterke bdnd
mellom elevers ideer og deres tegninger, og at bruk av sprak i sosiale sammenhenger er
sentralt for leering (Hope, 2008; Kress, 2011; Vygotskij, 1978). Ved a pne opp for at elevene
selv ma forklare sine tegninger 4pner man opp for at elevene ma ta i bruk og utvikle en annen

forstaelse for tegningene enn det kreves nar elevene skaper tegningen (Kress, 2011).

Spersmalene som blir brukt til & starte samtalen med elevene 1 arbeidet med tegningene var
bade apne og lukkede sparsmal. Méalet med disse spersmalene var & skape ett fokus for
samtalen mellom lareren og elevene, samtidig som at samtalen apner opp for elevenes
innspill (jfr. Hope, 2008) Ved & &pne opp for at elevene selv ma forklare sine tegninger dpner
man opp for at elevene ma ta i bruk og utvikle en annen forstéelse for tegningene enn det
kreves nar elevene skaper tegningen (jfr. Kress, 2011). Man vet at maten lareren stiller
spearsmél pd har stor betydning for hvordan samtalen utspiller seg (Chin, 2006). Lukkede
spearsmél som «Har du sett pd tegningene dine?» ble brukt for 4 underseke om eleven hadde
gjort det de skulle, samtidig som det opprettes ett fokus for samtalen. Lareren brukte ogsa ett
lukket spersmaél for a rette elevens oppmerksombhet til det de skulle observere (i dette tilfellet
var det meitemarken): Ser du hvor tjukk den er i den ene enden og tynn i den andre? (5.2.3)
for & legge til rette for den videre samtalen. Det & bruke lukkede spersmal hadde ikke i disse
samtalene den effekten at de hindret videre dialog, noe som lukkede spersmaél ofte gjor (Chin,
2006). Elevenes respons pa de lukkede spersmalene som ble stilt med den hensikt & sette
fokus for samtalen, ble av elevene oppfattet som nettopp det. Elevene responderte ved &

begynne 4 fortelle f.eks. om hva de hadde tegnet.

De fleste spearsmélene i disse samtalene var dpne spersmdl. Ved & bruke disse spersmélene la
leereren til rette for at eleven kunne gi lengre svar, og som videre kan legge grunnlaget for en

videre samtaler og refleksjoner mellom lereren og eleven (jfr. Svare, 2008).

Man kan sperre seg om hvorfor det er slik at de fleste samtalene med utspring i
elevtegningene ble initiert av leerer. En av grunnene til dette kan ha veert at leereren igjennom

prosjektet hadde ett stort fokus pa dialogen rundt tegningene, og var opptatt av at elevene
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maétte diskutere elementene i tegningene sine. Dette fokuset skyldes at lereren ensker & koble
elevenes tegninger opp til spréket, og pa denne maten stotte eleven i den proksimale
utviklingssonen ved & koble erfaringen fra det interpsykologiske planet til det
intrapsykologiske planet (Vygotskij, 1978). En videre diskusjon rundt laererens stotte i
dialogen blir presentert i 6.2.3.

En annen grunn til at elevene ikke initierte til samtale med laereren kan vere at elevene ikke
opplevde ett behov for a initiere til kontakt mellom lareren 1 arbeidet med tegningene. Dette
kan skyldes at elevene ikke er vant med at det stilles krav til dem nér de har tegneoppgaver og
at de derfor lgste oppgaven uten 4 relatere dette til noe form for kriterier. Rammen for de
tegningene som elevene lagde var oppgavene som ble gitt for hver tegneaktivitet. Det som var
rammen om de tegningene som elevene lagde var oppgaveformuleringen som ble gitt.

Oppgaveformuleringene diskuteres videre 1 6.3.1.

Laereren kunne ha lagt til rette for flere eleviniterete samtaler. Dette kunne ha blitt gjort pa
flere mater, blant annet ved & ha kriterier knyttet opp til oppgavelesningen og ved a legge inn
sekvenser med klasseromsdialoger av for eksempel tenk, par og del underveis i arbeidet med
tegningene. Ved a gke elevenes initiativ til samtaler med lereren vil ogsa disse samtalene
baseres pé elevenes interesse og behov, og dette kan igjen fore til at leereren lettere kan stotte

elevene i de situasjonene hvor de faktisk trenger hjelp (Tharp & Gallimore, 1988).

6.2.2 Koblinger mellom elevenes observasjoner og tegninger

Laereren bruker ofte spersmél for 4 rette elevenes fokus til det de observerer og elevenes
tegninger. Dialogene som presenteres i 5.2 viser at laereren i stor grad ser ett behov for a
hjelpe elevene til & knytte det de skulle observere og tegningen. Ett eksempel pa dette ser man
15.2.4 der laereren bruker sporsmal til & flytte elevens fokus bort fra tegningen til de nye

observasjonene (egg).

Ved 4 tydeliggjore enkelte observasjoner egnsker laereren a skape ett fokus for elevens
observasjoner, samtidig som lereren legger til rette for at eleven fér presentere sin tegning.
Gjennom denne presentasjonen far elevene mulighet til & presentere og & begrunne sine tanker
og ideer, og gjennom den videre samtalen legger man opp til at eleven skal utvikle eller skape
nye ideer, og argumentere og resonere rundt sine ideer. Slik gnsker laereren a skape ett behov
for nye kognitive strukturer, og dermed gjore samtalen mellom lerer og elev verdifulle. Ved &
ta utgangspunkt i elevenes tegninger i samtalene, vil man ogsa kunne oke elevens motivasjon
(Hope, 2008).
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I samtalene med elevene rundt elevtegningene flytter leereren ogsa elevens fokus fra sine
observasjoner til for eksempel tidligere aktiviteter i undervisningen for & lofte tegningen mot
det oppgavelyden ber om. Ett eksempel pa dette finner vi i samtalen presentert 1 5.2.5. Her
stiller leereren spersmal for & knytte elevens observasjoner fra innholdet i meitemarkkassen
opp til det som tidligere ble snakket om i undervisningen. I denne samtalen responderer
eleven ikke pa lererens initiativ i samtalen og de videre interaksjonene bidrar ikke til at

eleven bruker den tidligere kunnskapen for a stette opp sin forklaring av sine observasjoner.

Ved & legge til rette for at elevenes observasjoner kobles til eksisterende kunnskap forhindrer
lereren at elevene opplever en ytre presentasjon av kunnskaper, og legger videre til rette for
at elevene oppdager mangler i sin eksisterende kunnskap og dermed kan endre sine
eksisterende kunnskaper, eller tilegne seg ny kunnskap. Uten & se begrensninger i egen
kunnskap vil elevene ikke oppleve at slike verbale kognitive prosesser har en funksjon, og vil
heller ikke motiveres til & bruke slike prosesser i senere problemlgsning (Dewey, 1996a). I
arbeidet med & knytte elevenes observasjoner opp til elevenes kunnskaper ma elevene fa
tilstrekkelig stotte for & overkomme problemet. Det kan hende at eleven mangler tidligere
erfaringer og kunnskap som er tilstrekkelig for & forklare sine observasjoner. Larerens stotte i
dette arbeidet er viktig, og 1 den presenterte samtalen i 5.2.8 kan det se ut som at leereren ikke
stotter eleven tilstrekkelig i dette arbeidet. En videre diskusjon av l@rerens stotte i samtalene

rundt elevtegningene finnes i 6.2.4

Laereren kan endre fokuset for samtalen ved & inkludere ett spersmél som «Hvorfor har du
tegnet dette?». Om eleven refererer til sine observasjoner, kan laereren ogsé sperre om hvorfor
eleven har valgt 4 ekskludere elementer fra sine observasjoner i tegningen. Slik mé eleven
argumentere for sine valg, og laereren apner dermed opp for at eleven kan oppdage mangler i
sin kunnskap, eller at det oppstar kognitive konflikter gjennom sin forklaring. Man vet at
elevene bade bevisst og ubevisst inkluderer og ekskluderer elementer fra sine observasjoner i
tegningene sine (Hope, 2008). Gjennom & be elevene begrunne sine valg, blir de
oppmerksomme pé disse bevisste og ubevisste handlingene, og kan ogsa uttrykke hvordan
sine valg er hensiktsmessige for a fa fram det budskapet eleven ensker & kommunisere. Dette
vil fore til at eleven blir mer involvert og bevisst i sine handlinger, og mulig ogsé mer bevisst

pa sin egen lering.
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6.2.3 Implisitte korreksjoner fra leereren

I dialogen rundt elevtegningene vurderer lereren sjeldent elevtegningene, tar i bruk implisitte
korreksjoner. Disse samtalene er preget av ett IRF-meonster. Eksempler pa slike implisitte
korreksjoner presenteres blant annet i samtalene mellom larer og Ole (5.2.1) og i samtalen

mellom lerer og Ludvik (5.2.7).

Gjennom spersmal som «Fant du det oppi der?» og «Ser det slik ut i meitemarkkassen?»
onsker laereren at eleven skal endre sine framstillinger, slik at elevenes tegninger blir mer
rettet opp mot oppgavelyden. Slike implisitte korreksjoner har store muligheter for & utvikle
elevenes forstéelse og motivasjon for handlingene som eleven utforer, og utvikle denne i en
retning som er mer lik laererens motivasjon og forstéelse for aktiviteten (Tharp & Gallimore,

1988).

I eksemplene som er nevnt over kan det se ut som at elevene ikke har oppfattet oppgavelyden.
Leaereren korrigerer elevene med varierende utfall. For & hindre en negativ interaksjon der
lererens interaksjon forer til en stagnasjon eller negativ utvikling ser det ut som at det er
viktig at leereren legger til rette for at elevene far rom til & komme med sine utsagn, og at
lereren validerer elevenes utsagn. Ved & gjenta oppgavelyden gir lereren eleven mulighet til
a selv endre pa sine framstillinger. Lareren kan videre lofte samtalen gjennom at elevene ma
argumentere for sine valg av elementer i tegningen og far mulighet til & vurdere sine
tegninger. For at elevene skal kunne bruke tegninger som ett verktey for egne tanker og ideer,
m4 elevene fa rom til & inkludere elementer tidligere sosiale interaksjoner i tegningen sin
(Hope, 2008). Slik far elevene mulighet til a ta i bruk heyere kognitive funksjoner i samtalen

med lereren.

6.2.4 Stette i interaksjonen mellom lzerer og elev

Interaksjonene mellom lerer og elever i tegnearbeidet skjer fordi lereren ensker 4 stotte
elevene i arbeidet. Det er viktig at elevene far mulighet til 4 snakke om sin forstdelse, og
gjennom 4 initiere samtaler med eleven kan laereren legge til rette for at elevene uttrykker det
de synes er vanskelig & forstd (Leach & Scott, 2003). I samtalene som presenteres i 5.2 lar
lereren elevene vike unna utfordringer ved 4 reise seg, eller 4 styre samtalen til noe som
egentlig ikke er fokuset for samtalene. Ett eksempel pd dette ser vi i samtalen som presenteres
15.2.3. I denne samtalen lokaliseres det ett problem, men eleven ensker ikke 4 ta tak i dette
problemet, og gar videre i sin beskrivelse av tegningen. Lareren gjor ingen grep for 4 styre
samtalen tilbake til problemet som blir lokalisert i samtalen. Det ser ut som om at leereren i
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slike situasjoner gir seg for lett, og presser ikke elevene til 4 engasjere seg i de problemene
som kommer fram i lopet av samtalene rundt tegningene. Lareren opprettholder ikke fokuset

for samtalene, og lar elevene styre unna problemer som kommer fram i samtalene.

Ved é koble elevens observasjoner til elevens tidligere erfaringer gjennom for eksempel &
sporre Hva ligner dette pa? kan lereren stotte eleven i & resonere seg fram til en hypotese og
videre i elevens arbeid i & argumentere for sine egne ideer. Gjennom & stette eleven og bli
med i prosessen med & utforske problemet som har blitt lokalisert, endres dialogen til en
interaktiv dialogisk dialog, der eleven sammen med lareren utforsker og skaper nye ideer

sammen, og jobber sammen med ulike synspunkt (Mortimer & Scott, 2003).

En lignende episode skjer ogsé i samtalen som ble presentert i 5.2.3. I denne samtalen sper
leereren hvorfor det? Der Oliver responderer med «jeg vet ikke» og fortsetter & studere
marken, for han sé forlater arbeidsplassen sin. Heller ikke her presser lereren for at eleven

skal engasjere seg i problemet, og henter heller ikke tilbake eleven nar han gar fra plassen.

Det kan se ut som at eleven opplevde at lererens spersmal var for utfordrende, og det kan
tenkes at lereren ikke ga eleven tilstrekkelig stotte for & kunne overkomme problemet som ble
lokalisert i denne samtalen. Ved & fa eleven tilbake til plassen sin, og tilpasse stetten slik at
samtalen ligger innenfor elevens proksimale utviklingssone, ville leereren gitt en mer tilpasset
stotte 1 elevens arbeid (Vygotskij, 1978). Dette kunne ha blitt gjort ved & kalle eleven tilbake
til bordet og legge til rette aktiviteten «IN4 legger vi marken pa bordet og lar den krype. Ser du
hvilken ende som er forst nar marken kryper? Den tynne enden eller den tykke enden?». Slik
kunne laereren ha lagt til rette for at eleven hadde fatt mulighet til & fa erfaringer med markens
bevegelser, der marken beveger seg med den tykke enden forst, og dermed konkludert med at
det er forskjell pa foran og bak pa meitemarkkassen, og at den tykke enden foran var markens
hode. Ved 4 lokalisere ett problem som kommer fra aktiviteten, og overkomme denne
hindringen kan dette arbeidet skape et motiv for lering (Dewey, 1996a). Ved & modellere
eller stotte eleven i denne problemlesningen kan lereren stotte eleven i den proksimale

utviklingssonen.

Det kan se ut som at lereren i de presenterte dialogene ikke stotter elevenes arbeid pd en
tilstrekkelig méte. For at elevtegningene skal bli ett senter for samtalen i undervisningen er
det nadvendig at elevene far kjennskap, og blir trygge i muntlige ferdigheter (Chin, 2006;

Mork & Erlien, 2010). I denne studien modellerer leereren sjeldent verbale kognitive
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prosesser, og legger derfor ikke til rette for at elevene skal fa kjennskap til, og utvikle sine

muntlige ferdigheter.

Det er viktig at lereren stotter elevens utvikling gjennom & modellere ulike kognitive
handlinger for eleven, slik at de ogsa blir kjent med slike verktoy (Windschitl et al., 2008).
Ved & involvere elevene i verbale kognitive prosesser som blant annet sammenligninger og
refleksjoner gjor man den naturvitenskapelige kunnskapen tilgjengelig pa det
interpsykologiske planet (Chin, 2006; Leach & Scott, 2003, Vygotskij, 1978). Lereren kan 1
slike situasjoner modellere sine kognitive prosesser. Ved & gjore disse prosessene tilgjengelig
for eleven, gjor man det mulig for eleven & imitere denne handlingen ved senere tidspunkt
(Tharp & Gallimore, 1988). Ved 4 modellere ett resonnement, og knytte det opp til de
tidligere plenumssamtalene, kan laereren involvere elevene i arbeidet med slike resonnement.

Slik vil leereren stotte elevene i problemlgsningen, og i elevens proksimale utviklingssone.

I de tidligere delkapitlene har de samtalene som har skjedd mellom lerer og elever i arbeidet
med tegningene blitt diskutert, og hvordan elementer 1 interaksjonene kan ha pavirket
elevenes arbeid, og hvilke endringer som kunne ha lagt til rette for en videre utvikling av
elevenes framstilling, og dermed ogsa muligens elevenes ideer. Videre vil diskusjonen handle
om mulige elementer som kan ha pavirket elevenes arbeider i selve undervisningen, og hva
som ma ligge til grunn i undervisningen for at elevene skal fa muligheten til &8 kommunisere

sine ideer gjennom tegningene, og utvikle sine framstillinger og kunnskaper i dette arbeidet.

6.3 Hva ma legge til rette for at elevene kan vise sin kunnskap gjennom tegning?

For & belyse det tredje forskningsspersmalet vil jeg ta utgangspunkt i prosjektets
aktivitetssetting, slik kan det vaere mulig & se hva som fremmer eller hemmer elevens
utvikling i tegningene. Gjennom de tidligere diskuterte elementene, og gjennom en
grundigere diskusjon av aktivitetssettingens Ava og hvorfor kan det vaere mulig & lokalisere
momenter som ma ligge til grunn for denne utviklingen av elevenes tegninger, og dermed en

mulig utvikling av elevenes ideer.

6.3.1 Oppgavenes potensiale og betydning for elevenes utvikling

I lopet av arbeidet med resultatene og den tidligere presenterte diskusjonen kommer det fram
at oppgavene som ble gitt av leereren for tegneektene, og hvordan lereren har forholdt seg til

disse underveis i prosjektet, har hatt betydning for elevenes utvikling. Det kan vare nyttig &
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se pa hvilket potensial det 14 i oppgavene elevene fikk, og hvordan man kan endre laererens
interaksjoner for & oppné oppgavenes potensial. For & kunne si noe om oppgavenes potensial
har jeg tatt utgangspunkt i Anderson og Kratwhols taksonomi for kognitive prosesser
(Anderson & Krathwohl, 2001). Taksonomien gér som tidligere nevnt fra prosesskategori 1 til
6, der de kognitive prosessene gker for hver kategori, der prosesskategori 1 (& huske)
involverer ett lavt niva av kognitive prosesser og prosesskategori 6 (& skape) involverer en

hey grad av kognitive prosesser.

6.3.1.1 Potensialet for oppgaven i forste undervisningsokt

I den forste tegneoppgaven (T1) skulle elevene tegne hvordan de tror det ser ut i
meitemarkkassen om ei uke. I denne oppgaven matte elevene lage en hypotese og uttrykke
denne hypotesen gjennom tegningen sin (Prosesskategori 6 — skape). Nér elevene lager egne
hypoteser bygger arbeidet pa elevenes eksisterende kunnskap (Prosesskategori 1 — & huske).
Gjennom tegningen kan eleven oppsummere og sammenfatte elevens eksisterende kunnskap
(Prosesskategori 2 — a forstd), elevene ma ogsa velge ut, organisere og sette sammen

elementer som vil belyse sin hypotese (Prosesskategori 4 — & analysere).

Samtalen som skjedde for tegneaktiviteten handlet i stor grad om hva marken er, og hva den
spiste. For elevene startet med tegningene modellerte lereren en mulig lesning pa oppgaven,
og argumenterte for hvorfor hun tegnet elementene. I de presenterte tegningene 1 delkapittel
5.1 ser vi at Ida (fig. 25), Mari (fig. 17), Elise (fig. 6) har en lik framstilling av
meitemarkkassen som lererens modellering. Oles tegning viser en enkel mark (fig. 22) og er
ikke en tilfredsstillende losning pé oppgavelyden. Marits tegning viser elementer fra laererens
modellering, men har ett annet perspektiv (tverrsnitt av meitemarkkassen) (Fig. 1). Ludviks
tegning (fig. 11) viser elevens hypotese, der eleven viser tydelig at marken spiser av kalen.
Det ser ut til at laererens modellering har hatt stor betydning for elevenes valg i denne
oppgaven. Det er derfor ikke mulig & si om elevene i disse tegningene viser sin hypotese, eller

om de viser en kopi av lererens modellering.

For a utnytte potensialet for denne oppgaven burde det senere i1 prosjektet blitt presentert en
oppgave med lignende oppgavelyd som T1, slik at elevene kunne sammenligne sin hypotese
opp mot resultatet i prosjektet (hva som faktisk har skjedd i meitemarkkassen). I den forste
undervisningsekten kunne oppgaven for eksempel ha vert & tegne meitemarkkassen slik de
tror det kommer til & se ut om fire uker, og i den siste undervisningsekten (etter fire uker)

kunne elevene ha fatt i oppgave a tegne hvordan det ser ut i meitemarkkassen (T5) og &
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sammenligne denne tegningen med T1. Gjennom & sammenligne disse to tegningene kunne
elevene ha fitt mulighet til & fa bekreftet, eller avkreftet sin hypotese. Her kunne elevene ogsé

ha fatt argumentert for hvorfor hypotesen er bekreftet eller avkreftet.

6.3.1.2 Potensialet for oppgavene i den andre undervisningsokten

I den andre undervisningsekten ble det gitt to oppgaver til elevene. Elevene skulle forst tegne
marken slik de observerte den (T2) og sa skulle de tegne innholdet fra meitemarkkassen slik
de observerte den. Det ser ut som at oppgavene fra den andre undervisningsekten (T2 og T3)

ser ut til & ha ett lavere kognitivt potensiale enn bade T1, T4 og T5.

Disse oppgavene legger til rette for at elevene mé tegne sine observasjoner der og da, men
apner ogsa opp for at elevene kan inkludere elementer som blir nevnt i undervisningen
(Prosesskategori 1 — a huske). Oppgaven gir rom for at eleven skal bruke sine observasjoner
og tidligere kunnskap og produsere en gjengivelse av sine observasjoner (Prosesskategori 6- a
skape). I de presenterte tegningene i delkapittel 5.1 ser vi at Marits (fig. 2) og Elises (fig. 7)
tegninger (T2) viser mark avbildet med ledd. Ida (fig. 26) viser ogsé en avbildning av en mark
med belte, men viser ogsa flere av observasjonene eleven har gjort i plast-glasset, og ikke
bare av marken. Bdde Mari (fig. 18) og Ludvik (fig. 12) presenterer i sin tegning (T2) sine
observasjoner av markens bevegelser i tillegg til detaljer som ledd, belte og berster. Oles
tegning (fig. 23) blir ikke presentert her for & belyse hvordan oppgavene ble lost, grunnen til
dette er at jeg ikke kan si om tegningen eleven har levert inn er tegnet som ett resultat av den
forste eller andre oppgaven i den andre undervisningsekten. I T3 har bade Marit (fig. 3), Elise
(fig. 8) og Ida (fig. 27) tegnet ett papp-fat med innholdet fra meitemarkkassen. Disse elevene
har fokusert pa kalbitene i tegningen av sine observasjoner. Ludvik viser ogsa en avbildning
av papp-fatet i T3, men har fokuset pd blad heller enn kal (fig. 13). Marits tegning (T3) viser

flere elementer, der ingen av de framstar som mer detaljert enn andre (fig. 19).

Oppgavene som ble gitt i denne forte til at mange av tegningene skapt i situasjoner der
elevene ogsa observerte de elementene som oppgaven omhandlet. Det er ikke mulig a si noe
om elevene har brukt elementer i undervisningen (prosesskategori 1 — a huske) 1 sin
framstilling, eller om elvene kun har brukt sine observasjoner og avbildet disse. Selv om
elevene kun tegner sine observasjoner, vil det allikevel vere en bearbeiding av informasjonen
fra elevens observasjoner i prosessen i a tegne denne framstillingen (Hope, 2008). I denne
okten ble det ogsé lest opp sekvenser fra fakta-heftet mens elevene tegnet, og elevene ble

oppfordret til & tegne f.eks. berster pa marken. Elevene tegnet da «berster» i tegningen sin
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basert pd den konkrete, muntlige informasjonen fra leereren. Gjennom a endre innholdet 1
teksten leereren leste hoyt, og dermed ogsé de elementene laereren oppfordrer elevene til &
inkludere i tegningen sin, har handlingen der elevene tegner elementer fra hoytlesningen
potensiale til & vaere pa ett hoyere kognitivt niva. Teksten lereren leste var om markens
oppbygning, og lereren oppfordret elevene til a tegne berster — noe som er konkret. Ved a
lese om f.eks. nedbrytningsprosessen eller en annen form for en abstrakt prosess, og &
oppfordre elevene til & tegne elementene fra denne opplesningen, kunne lereren ha lagt til
rette for at elevene hadde lost oppgaven pa ett hoyere kognitivt niva. Samtidig er det slik at
«barster», som lereren oppfordret elevene til & tegne, kan gi assosiasjoner til andre objekter
som f.eks. hirberste. I arbeidet med & tegne disse elementene mé eleven selv gjore valg om
hvordan disse barstene kan representeres i tegningen. Slik kan det se ut som om oppgaven, og

handlingene rundt oppgaven, har sterre potensiale enn det i utgangspunktet sa ut som.

6.3.1.3 Potensialet i oppgaven fra den tredje undervisningsokten

I den tredje undervisningsekten matte elevene inkludere elementer fra undervisningen i sin
tegning av sine observasjoner (T4). I denne oppgaven fikk elevene rom til & bruke sin
eksisterende kunnskap, og tilpasse sin kunnskap til & belyse hva jorda inneholder. Denne
oppgaven var to-delt: Elevene skulle tegne sine observasjoner av innholdet i
meitemarkkassen, samtidig som de skulle vise hva jorda inneholdte. Elevene métte velge ut,

visualisere elementer fra bdde elevens eksisterende kunnskap og fra undervisningen.

Oppgaven gir elevene mulighet til 4 huske, gjenkjenne og gjenkalle tidligere kunnskap, samt
kunnskap om de elementene som ble nevnt i undervisningsekten (Prosesskategori 1 —a
huske). Ved & inkludere elementer fra undervisningen kan elevene ogsa gi eksempler,
sammenfatte og oppsummere det som har blitt nevnt tidligere i undervisningen
(Prosesskategori 2 — & forstd). Elevene ma ogsé organisere og sette sammen de elementene
som har blitt presentert i undervisningen (Prosesskategori 4 — & analysere). Tegningen som
elevene leverer er ett nytt produkt satt sammen av elevens eksisterende kunnskap og elevens

observasjoner (Prosesskategori 6 — & skape).

Denne oppgaven har i utgangspunktet ett stort potensial for at elevene skal kunne vise sine
eksisterende kunnskaper. I aktivitetene og samtalene som skjedde for denne tegneaktiviteten
var det ett stort fokus pa hva jorda er lagd av. Det ble blant annet lagd ett felles tankekart for &
stotte elevene i arbeidet. Leereren kom ogsa med forslag til hvordan elevene kunne framstille

de abstrakte elementene (de elementene som jorda er laget av) i tegningen. Ser man tilbake pa
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den forste undervisningsekten, ser man at leereren modellerte en mulig lesning pa
tegneoppgaven (T1) samtidig som lereren forklarte hva hun tenkte nar hun lagde sin
framstilling. Flere av elevene viser en slags form for prosess i sin avbildning av
meitemarkkassen i den forste undervisningsekten. Ser man pé de innleverte tegningene fra
den tredje undervisningsekten, er de fleste av tegningene avbildninger av innholdet av
meitemarkkassen. Det er bare ett mindretall av elevene som har inkludert andre, abstrakte
elementer. Av de presenterte tegningene er det kun Marit som har lest oppgaven som en
tilfredsstillende mate i forhold til oppgavelyden (fig. 4). Resten av elevene viser framstillinger
av papp-fat med innholdet fra meitemarkkassen (Ole leverte ikke inn tegning denne okten).
Det kan se ut som om en modellering av en mulig oppgavelesning kan ha vert nedvendig for
at de fleste elevene skal ha de nedvendige verktoyene for & framstille de abstrakte elementene
som jorda bestdr av. Gjennom en slik modellering ville lereren ha stottet elevene gjennom

den proksimale utviklingssonen gjennom & presentere elevene for nye visuelle uttrykksmaéter.

6.3.1.4 Potensialet i oppgaven fra den fjerde undervisningsokten

Oppgaven for den fjerde undervisningsekten var & lage en tegning som viste hva som skjedde
i meitemarkkassen, der elevene ogsé viste hva de hadde lert om mark og jord (T5). I arbeidet
med denne tegningen far eleven mulighet til & oppsummere sine observasjoner og kunnskaper

som har utviklet seg i lapet 1 av prosjektet.

Denne oppgaven dpner opp for at elevene kan ta i bruk sine observasjoner og tidligere
kunnskaper (Prosesskategori 1- & huske). Tegningen blir en slags oppsummering av
prosjektet, der eleven kan gi eksempel pa nedbrytningsprosessen i meitemarkkassen
(Prosesskategori 2- & forstd). Eleven ma organisere sin eksisterende kunnskap, og sette
sammen elementer fra tidligere tegninger til ett nytt produkt (Prosesskategori 4 — analysere,

prosesskategori 6 — & skape).

I denne tegneokten fikk elevene utdelt innholdet fra meitemarkkassen, og de tegningene de
tidligere hadde tegnet (T1, T2, T3 og T4). Disse tegningene ble delt ut for & stette elevene i
arbeidet med den siste, oppsummerende tegningen. Det var ett fatall av elevene som sa pa de
tidligere tegningene sine, og de fleste av tegningene som ble tegnet i denne
undervisningsekten viser elevenes observasjoner fra innholdet i meitemarkkassen. At elevene
ikke tok 1 bruk disse tegningene kan forklares i leererens méte a presentere denne stetten pa,
eller at elevene ikke opplevde behovet for stette 1 arbeidet med den siste tegningen. Det kan

tenkes at det ikke er nok for leereren a presentere elevene for denne stetten som noe som kan
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hjelpe elevene i arbeidet. Det kan hende elevenes bruk av denne stetten hadde vert storre om
lereren hadde presentert hvordan elevene kunne ta den i bruk, og hvordan de tidligere

tegningene kunne stotte elevene i arbeidet med den siste tegningen.

For a utnytte potensialet for denne tegningen burde elevene ha fatt mulighet til &
sammenligne sin tegning av meitemarkkassen (i gkt fire) opp mot tegningen som viser
elevenes hypotese fra den forste undervisningsekten. For at dette skulle ha vaert mulig métte
oppgavelyden for T1 og T5 vare den samme. Slik ville elevene kunne ha sammenlignet de
samme elementene opp mot hverandre, og dermed peke pd elementer som har endret seg. Nar
oppgavelyden er ulik, vil elevenes fokus ogsa vare ulikt. Elevene fikk utdelt de tidligere
tegningene for & kunne sammenligne disse, og 4 kunne peke pa hva som har skjedd i
meitemarkkassen i lopet av prosjektet. En slik sammenligning er bare mulig om
oppgavelyden for tegningene er lik. Det er ikke sikkert at oppgavens funksjon som en
oppsummering av prosjektet var hensiktsmessig. Om elevene hadde tegnet en tegning av sine
observasjoner i denne gkten, sammenlignet denne med tegningen av elevens hypotese fra den
forste undervisningsekten, for sa & argumentere og diskutere elevens funn i plenum, ville det
nok ha fungert som en bedre oppsummering av prosjektet enn den gjennomfoerte aktiviteten. I
en slik argumentasjon og diskusjon kunne tegningene fra andre og tredje undervisningsekt

ogsé fungert som en stotte i plenumssamtalen.

6.3.2 Elevenes fokus og interesse

I resultatene kommer det fram at flere av elevene har fokus pé ett eller flere element av sine
observasjoner i tegningen sin. Flere av elevene har valgt ut elementer fra meitemarkkassen
som de har tegnet med mer detaljert i framstillingen. Ett eksempel pa dette er Idas tegning av
sine observasjoner av innholdet i meitemarkkassen fra den tredje undervisningsekten (fig. 27)
der eleven har fokusert pé biter av kal og det som trolig er Lecakuler. Ved a se pa elevens
tegning, og hvilke elementer hun har framhevet, kan man finne ut hvor elevens interesse og
fokus i arbeidet med tegningen har vaert (Bezemer & Kress, 2010; Kress, 2011). Fokuset pa
disse elementene kan ha blitt bestemt gjennom bevisste eller ubevisste valg (Hope, 2008). Det
er derfor ikke mulig & si noe sikkert om hva eleven legger i sin framstilling av disse
elementene, men man kan finne ulike faktorer i undervisningen som kan ha pavirket elevens

valg og framstilling av elementene.

For a utnytte potensialet i oppgavene og a gjere eleven oppmerksom pa hvilke elementer de

velger a framstille i tegningen, og hvorfor de gjor det, ma undervisningen legge til rette for at
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elevene ma uttrykke og argumentere for sine valg. Ved 4 legge til rette for dette gjor man det
mulig for eleven & oppdage ubevisste handlinger, og skape ett miljo der elevene mé
argumentere for sine valg i tegningen. Siden dette var den forste oppgaven i
undervisningsegkten burde kravene til & argumentere og begrunne sine valg vert mer tydelige.
Dermed ville lereren ha lagt grunnlaget for en felles forstaelse om at elevene mé gjore

bevisste valg, og om det skjedde.

I lopet av prosjektet har leereren som tidligere nevnt ogsa gjort grep for & endre fokuset i
elevenes observasjoner og tegninger. Ett eksempel pa dette finner vi i interaksjonen mellom
Mari (elev 10) og leereren i den siste undervisningsekten. I denne samtalen bruker leereren ett
oppfelgingsspersmaél for & flytte elevens oppmerksombhet fra papp-fatet med innholdet fra

meitemarkkassen, til elevens tidligere tegninger (dialogen presenteres i 5.3.7).

Lareren onsker & flytte elevens fokus bort fra den aktuelle observasjonen til elevens tidligere
tegning fordi dette kan gi eleven mulighet til 4 se at det har skjedd en prosess i
meitemarkkassen i lopet av prosjektperioden. Man vet at det a lage representasjoner av blant
annet abstrakte elementer gir mulighet til & behandle disse som konkrete, noe som gjor det
mulig & sammenligne representasjonene med empiri og andre modeller (Gilbert, 2004). Slike
representasjoner gjor det mulig 4 koble tidligere erfaringer og kunnskaper sammen i ett
produkt. Gjennom a oppfordre eleven til & se pa sine tidligere tegninger apner ogsé laereren
opp for at eleven kan bruke elementer fra de tidligere tegningene i prosjektet i den siste
oppgaven. Slik legger lereren til rette for at eleven kan skape en form for oppsummerende
tegning (noe som ogsa gjenspeiler oppgaveformuleringen). Gjennom interaksjoner som dette
onsker laereren & {4 eleven til & sammenligne de tidligere tegningene sine opp mot de
observasjonene hun gjer i den siste undervisningsekten. Som tidligere nevnt er det nedvendig
for & kunne sammenligne tegningene at tegningene har blitt tegnet med samme hensikt. De
tidligere tegningene ble produsert med ulikt formél, og har hatt forskjellige oppgavelyder, noe

som gjer at tegningene i utgangspunktet ikke kan sammenlignes.

Gjennom interaksjoner med andre vil eleven etterhvert ogsd kunne endre motivasjonen for
handlingene sine, og utvikle en forstaelse av handlingen og hensikten med den (Tharp &
Gallimore, 1988). Nér elever opplever at tegningene sine blir senter for samtaler vil de kunne
utvikle en starre selvsikkerhet (Hope, 2008). Dette vil ogsé ha konsekvenser for hvordan
eleven framstiller sine ideer, og hvor engasjert eleven er i arbeidet. For & skape ett felles fokus

og interesse 1 undervisningen méd man i undervisningen legge til rette for at elevene opplever
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aktivitetene i1 undervisningen som hensiktsmessige og meningsfulle. For & legge til rette for en
slik undervisningsaktivitet kan det vaere hensiktsmessig at man i fellesskap identifiserer et
problem/en problemstilling, og at aktivitetene som skjer i undervisningen er knyttet opp til &
belyse eller a lase denne problemstillingen. I dette gjennomferte undervisningsopplegget er
det lereren som presenterer problemet eller problemstillingen for prosjektet. Dette prosjektet
innledes med ett fokus pé at elevene skal fi ett eierskapsforhold til meitemarkkassen, men
dette fokuset blir mindre og mindre i lopet av prosjektet. Ett slikt eierforhold til prosjektet
pavirker trolig ogsa elevenes motivasjon i prosjektet. P4 mange mater er en slik styring av
undervisningsekten nedvendig, men lereren kan ogsé endre pd hvordan problemet eller
temaet 1 prosjektet presenteres, slik at elevene fér storre eierskap til prosjektet. Gjennom a
legge til rette for en dialog der elevens hypoteser og prediksjoner har storre plass, kan man
ogsa knytte arbeidet med tegningene til arbeidet med 4 stotte opp elevenes tanker, hypoteser
og prediksjoner. Laereren ma fortsatt styre dialogen i en retning, men samtidig &pne opp for,
og validere elevenes innspill i samtalene for og etter tegneaktivitetene. Slik kan man ogsa
legge til rette for at elevene far ett storre eierforhold til aktivitetene i undervisningen. Det er
mulig at ett storre fokus pé elevenes innspill vil fore til en okt felles forstaelse av nytteverdien

av tegneaktivitetene (Scott, Mortimer, & Aguiar, 2006).

6.3.4 Elevers utvikling av tegneferdigheter

Det er trolig at elevene i lapet av prosjektet utvikler en forstdelse og motivasjon for
handlingene som narmer seg lererens motivasjon og forstaelse. Gjennom prosjektet blir
elevene ogsa eksponert for nye modeller og méter & framstille sine observasjoner pé. Slik
meter elevene ogsa nye skjematiske konsepter, som gjor det mulig for elevene a utvikle sine

framstillinger.

Oles okte engasjement i prosjektet kan ogsa knyttes til undervisningen, der eleven har blitt
eksponert for flere ulike typer modeller. Slik har eleven fatt flere muligheter til & tilegne seg
nye skjematiske konsepter som eleven kan bruke til & uttrykke sine ideer og observasjoner i
tegningene. I lopet av prosjektet ser man ogsa at Ida (elev 19) utvikler en tegnestrategi, der
hun hun enkelt kan tegne pa detaljer pd marken. I de forste tegneoktene bruker eleven mye tid
pa a tegne detaljer pa marken, og uttrykker ofte frustrasjon over ikke f4 tegningen «fin nok».
Det kan se ut som om Ida ikke har den motoriske evnen som ma til for & avbilde hennes
oppfatninger av sine observasjoner, men utvikler i lapet av prosjektet strategier som gjor det

mulig & uttrykke sine observasjoner i tegningen sin.
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Oppgavene som har blitt brukt i dette prosjektet har stilt ulike krav til elevenes ferdigheter.
Tegneoppgaven i den tredje undervisningsekten krevde at elevene inkluderte mer abstrakte,
forklarende elementer i tegningen sin. Overgangen fra illustrative bilder til mer abstrakte,
forklarende modeller kan vere en utfordring for elever (Grosslight, Unger, Jay, & Smith,
1991). Elever med liten erfaring i 4 tegne slike abstrakte modeller vil ha ett storre fokus pé det
virkelige, observerte objektet. Dette kommer til uttrykk i elevtegningene fra denne ekten, der
f4 av elevene hadde inkludert noen form for abstrakte elementer i tegningene sine. Dette kan
tyde pa at elevene mangler de grafiske skjemaene som gjor at de kan representere sin
forstaelse (Cohn, 2012). I denne undervisningsekten kan det se ut til at leereren ikke har gitt
de fleste elevene tilstrekkelig med stotte. Dette forer til at de ikke far mulighet til & tilegne seg
de skjematiske konseptene som gjor at de kan koble sammen de abstrakte elementene fra

undervisningen sammen med sin representasjon av meitemarkkassen.

For a legge til rette for at elevene har ferdigheter som gjor at de kan representere sin forstaelse
1 tegningene, méa elevene eksponeres for flere visuelle uttrykksformer (Cohn, 2012). Slik kan
elevene tilegne seg nye grafiske skjema. Som tidligere nevnt mé leereren modellere mulige
oppgavelosninger, legge til rette for at elevene tilegner seg nye skjematiske konsepter, og gi
elevene hjelpemiddel og strategier for & overkomme motoriske utfordringer og for a utvikle
elevenes motoriske ferdigheter. En annen mulighet for & introdusere og utvikle elevenes
grafiske skjema kan undervisningen legge opp til at elevene far mulighet til & presentere sine
tegninger i plenum. Her mé lereren oppfordre elevene til & argumentere for sine valg, og
legge til rette for at andre elever kan komme med tilbakemelding til eleven. For at dette skal
fungere mé denne tilbakemeldingen vaere konstruktiv, og er noe som ma jobbes med ogsa i
andre sammenhenger. I dette arbeidet kan man ogsa lage responsgrupper, der enkelte elever
fdr som oppgave & gi respons basert pé kriterier, eller 4 legge til rette for en okt dialog mellom
leringspartnerene. Ved & gi elevene kriterier kan man gjore det enklere for eleven 4 finne
passende representasjoner og grafiske skjemaer som gjor det mulig for elevene & uttrykke sine

ideer og eksisterende kunnskaper.
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7. Konklusjon

Malet for denne studien var & finne ut hvordan man kunne legge til rette undervisningen slik
at elevene kan vise, og utvikle sin forstéelse gjennom tegninger. Gjennom ett
undervisningsopplegg pa fire uker der temaet er meitemarken som nedbryter er det sannsynlig
at elevene far en okt forstaelse for meitemarken som nedbryter. Det var derfor ogsé en
forventning om at elevene skulle endre sine framstillinger i lapet av prosjektet. I arbeidet med
denne studien har det blitt lagd tre forskningsspersmal, og i dette kapitlet vil det presenteres

en endelig konklusjon pé forskningsspersmélene.

7.1 Elevenetegningenes utvikling i prosjektet

Det forste forskningsspersmalet i denne studien var «Hvordan utvikler elevenes tegninger fra
forste undervisningsekt til den fjerde undervisningsekten?». Det gjennomferte
undervisningsopplegget forer til en svak utvikling i elevenes framstilling av fenomenet
nedbrytning i sine tegninger. I diskusjonen kommer det fram at den utlesende faktoren for

utviklingen kan ha vert den tredje undervisningsekten.

Av de seks presenterte elevene i denne studien viser to av elevene en positiv utvikling i sine
tegninger. Bade Marit og Elise tar i bruk nye elementer i sine tegninger som trolig stammer
fra undervisningen, og bidrar til 4 belyse prosjektets tema (nedbrytningsprosessen). Det viser
seg ogsa at det er en av de presenterte elevene som har hatt en negativ utvikling i sine
tegninger. Ludviks tegninger gar fra en forklarende tegning i forste undervisningsekt til en

overfladisk og beskrivende tegning i den siste undervisningsekten.

De tre siste elevene som blir presentert (Mari, Ole og Ida) i denne studien viser ingen
utvikling i sine tegninger, hvor elevene ikke har inkludert nye elementer i tegningene som kan
knyttes til undervisningen og arbeidet med a belyse nedbrytningsprosessen. Det betyr ikke at
de ikke utvikler méten de framstiller elementene pé. Vi ser for eksempel av Oles framstilling

utvikler seg i form av detaljer og proposisjoner i lopet av prosjektet.

7.2 Kjennetegn pa samtaler mellom leerer og elev med utspring i elevtegningene

Det andre forskningsspersmaélet i denne studien var «Hva kjennetegner den dialogen som

skjer mellom elev og leerer med utgangspunkt i elevtegningene?» For & belyse dette
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forskningsspersmaélet har jeg sett pa utdrag fra samtalene mellom larer og elever som skjedde
1 arbeidet med tegningene, hva gjorde lereren, hva forte denne interaksjonen til, og hvordan
kan man endre interaksjonen mellom larer og elev slik at elevene fér en gkt utvikling i

arbeidet med tegningene sine.

Samtalene som skjer mellom elev og lerer med utgangspunkt i elevtegningene skjer som en
folge av at lereren initierer samtalene. Lareren bruker ofte dpne spersmal, og spersmal for &
fokusere samtalen, eller rette fokuset til eleven mot det elevene kan observere. Disse
interaksjonene utspiller seg som interaktive autorative dialoger der elevene beskriver hva de
har tegnet og relaterer elementene i tegningene til sine observasjoner. Samtalene er som sagt
initiert av laereren, men de styres i stor grad av elevenes utsagn. Det kan se ut som at leereren
for lett lar elevene vike unna problemer. Dialogen kan betegnes som beskrivende, og krever
sjeldent at elevene ma begrunne sine valg. I de fa samtalene der laereren &pner opp for at
elevene mé forklare, eller argumentere for sine valg, kommer det fram at lereren ikke stotter
elevenes kognitive prosesser i form av modellering av blant annet verbale kognitive prosesser.
Denne mangelen pé stotte forer ogsa til et svakt fokus pa de grunnleggende muntlige

ferdighetene 1 naturfaget.

7.3 Hva ma ligge til grunn for at elevene kan vise sin forstielse gjennom

tegninger?

For a utvikle dette undervisningsopplegget videre har jeg onsket & kartlegge mulige elementer
som ma ligge til rette for at elevene skal kunne vise sin kunnskap om nedbrytning gjennom
tegninger. Studiens tredje forskningsspersmal har derfor vert «Hva ma legge til rette for at
elevene kan vise sin kunnskap gjennom tegning?». For a kunne belyse dette
forskningsspersmaélet har jeg tidligere sett pa studiens aktivitetssetting, og hvordan denne kan

ha pévirket elevenes utvikling i sine tegninger.

Elevene mé oppleve aktivitetene som skjer i undervisningen som meningsfulle.
Undervisningen ma legge opp til at man i fellesskap identifiserer ett problem eller en
problemstilling, og at aktivitetene som i undervisningen skjer med en uttalt hensikt for &
belyse problemet. Gjennom en interaktiv, dialogisk dialog utforsker lereren og elevene

fenomener sammen, skaper nye ideer og jobber sammen med ulike synspunkter.
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For at elevene skal f4 mulighet til & uttrykke sine ideer og eksisterende kunnskaper, og utvikle
disse 1 arbeidet med tegninger, kan det se ut som at undervisningen ma ha ett fokus pé
utviklingen av elevenes muntlige, motoriske, skjematiske/grafiske og kognitive ferdigheter.
Ved 4 skape en dialog der elevenes prediksjoner far storre plass, kan man i storre grad bruke
arbeidet med tegningene i den stotten laereren gir for at eleven skal utvikle muntlige
ferdigheter. I en undervisning der man fokuserer pa elevenes utsagn, og der elevene opplever
at deres utsagn er verdifulle, vil aktivitetene som skjer i undervisningen ogsé oppleves som

mer verdifulle og fore til en gkt felles forstaelse av nytteverdien av aktivitetene.

Elevene ma 1 arbeidet med slike tegninger eksponeres for ulike visuelle uttrykksformer. Dette
inkluderer leererens modellering av oppgavelesninger, eksponere elvene for nye skjematiske
konsepter og hjelpemidler og strategier for a4 overkomme og utvikle motoriske ferdigheter. I
arbeidet med & introdusere nye skjematiske konsepter og utvikle elevenes eksisterende
grafiske skjema, kan det vaere hensiktsmessig & legge til rette for at elevene far mulighet til &

presentere tegningene sine til andre, og argumentere for sine valg i tegningen.

Oppgavene som ble gitt i prosjektet har som tidligere nevnt ett potensial for a stette elevenes
utvikling. For & utnytte dette potensialet ma lereren gjore elevene oppmerksom pa hvilke
elementer de velger & framstille i tegningen, og elevene ma uttrykke sine begrunnelser. I
arbeidet med tegningene kan det ogsé se ut som at kriterier for arbeidet vil stotte elevens
arbeid i & finne passende representasjoner og grafiske skjema. Undervisningen mé ogsa legge
til rette for at elevene mé presentere tegningene sine. Gjennom kriterier og tilbakemelding fra
andre kan undervisningen legge til rette for at elevene oppdager nye og utvikler eksisterende
grafiske skjema. Slik kan undervisningen stotte elevens arbeid med & uttrykke sine ideer og

eksisterende kunnskaper i sin framstilling av tegningene.

7.4 Avsluttende kommentar

Det er flere elementer som kan ha pavirket studiens kvalitet. Analysen av elevtegningene ble
ikke gjennomfort med ett definert rammeverktey. Analysen av tegningene ma derfor sees pé
som en subjektiv analyse, der andre individer kan komme fram til ett annet resultat enn det
som framkommer i denne studien. Alle elevtegningene som ble levert i dette prosjektet blir
presentert for & vise forskerens valg og avgjerelser i arbeidet med denne innledende analysen

(Vedlegg 9). Det er ogsé slik at forskeren ikke kan si med sikkerhet hvilken forstéelse elevene
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har, eller legger i tegningene. Forskeren kan kun si noe om hvilke endringer som framkommer
1 tegningene og mulige arsaker til hvorfor elevene har gjort de valgene han eller hun har gjort.

Forskeren kan heller ikke si noe om hvilke kognitive endringer som skjer i lopet av prosjektet.

Det er mange faktorer som kan pavirke elevenes handlinger og lering. Denne studien har kun
fokusert pa lererens interaksjoner med elevene. Det er vanskelig a si hvordan disse
mellommenneskelige interaksjonene og forholdet mellom larer og elever kan ha pavirket
studien. Om studien hadde blitt gjennomfert pd nytt, med det sammen

undervisningsopplegget, er det trolig at resultatet ikke hadde blitt det samme.

Aksjonsforskningens natur er todelt, jeg ensker derfor & se pa dennes studiens implikasjoner
for undervisningspraksisen og for videre forskning. Det naturlige steget i arbeidet videre med
denne studien vil vaere a designe ett undervisningsopplegg tar hensyn til studiens funn. Det
kan ogsa vare hensiktsmessig & inkludere de konkrete endringene som presenteres i

diskusjonen i ett nytt, eller utbedret undervisningsopplegg:

- Endre oppgavelyden i TS, slik at T1 og T5 kan sammenlignes

- Ett tydeligere fokus péd hypotesen elevene lager i den forste undervisningsekten

- Klare vurderingskriterier og mal for tegningene

- Endre elementer elevene ma inkludere i tegningene sine til mer abstrakte elementer
(som kan vise prosess).

- Ha fokuset i samtalene mellom larer og elev pa hvorfor elevene velger a tegne
elementene som de gjor. Laereren ma stotte elevenes arbeid, og samtidig kreve at

elevene mé begrunne og forklare handlingene sine.

I lopet av diskusjonen ser ut som om dette undervisningsopplegget har ett stort potensial for a
introdusere elevene for naturvitens egenskap og modellers rolle i naturvitenskapen. Ved &
introdusere elevene for modeller, heller enn for skisser, og hatt ett storre fokus pa utvikling og
evaluering av elevenes modeller (tegninger) kunne elevene fitt ett storre innblikk i
naturvitenskapens egenart. Ved a endre fokuset fra detaljer der elevene tegner sine
observasjoner til en mer prosessorientert méte hvor elevene skaper tegninger (modeller) av
det som skjer i meitemarkkassen, kan man endre malet med denne undervisningen til &

introdusere elevene for naturvitenskapens egenart og elevenes kjennskap til modeller.

Dette potensialet kan ogsa vise til studiens implikasjoner for videre forskning. Det hadde veert

interessant & underseke hvordan arbeid med elevtegninger i naturfagundervisningen legger til
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rette for en utvidet forstdelse for naturvitenskapens egenart. Det hadde ogsa vert interessant
og undersgkt videre hvordan elevers egne tegninger stotter elevens forklaringer om og

argumenter for en prosess eller ett fenomen 1 naturen.
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Vedlegg

Vedlegg 1 Planleggingsdokument: Undervisningsokt 1

Introduksjon av prosjektet. Bruke litt tid til & bli kjent med barna.

- Vi skal lage meitemarkkasse og i denne kassen skal vi ha mark som

vi skal folge i noen uker framover.

Vi lager meitemarkkasse:

- Elevene far utdelt papir og salat som de skal rive opp.

- Sammen monterer vi meitemarkkassen

- Tilsetter marken

- Hva ma vi passe pd nér vi nd har meitemarken i klasserommet? (M4

holdes fuktig og merkt)

Hva har vi gjort, og hvorfor gjer vi det?

Vi skal nd gjere slik som forskere gjor:

- Bruke sansene vare
- Gjengi noe som faktisk skjer

- Vima tegne pé en slik mate at andre skjonner hva dere mener.

Komme med ulike eksempler — hva er realistiske gjengivelser?

Hva tror dere skjer i meitemarkkassen?

- Hva spiser marken?
- Hva skjer med salaten?

- Hvorfor har vi i avispapir?

Elevene sitter i grupper (to-og-to, har en leringspartner). De skal nd lage

individuelle tegninger av hva de tror skjer inne 1 meitemarkkassen. Elevene
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oppmuntres til & diskutere hverandres tegninger — her er det viktig at man
pa forhand serger for at elevene har noen holdepunkter, slik at det ikke blir
kritikk av tegningene (f.eks. kan det vaere lurt 4 stille spersmal som «hva

betyr denne rundingen her?» eller «Hvorfor har du tegnet denne her?»

Samles i krok om mulig.

Lareren tar utgangspunkt i observasjoner gjort underveis i gkta, presenterer

egen tegning pa A3-ark/tavle.

Hva har elevene tenkt?
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Vedlegg 2 Planleggingsdokument: Undervisningsekt 2

Oppstart:

- Hva gjorde vi forrige gang vi mettes?

- Hva tror dere har skjedd siden sist?

Bli kjent med meitemark

- Hva vet vi om meitemarken fra for av?

- Hva lurer vi pa? Svare pa spersmal fortlepende.

- FElevene skal fa en mark hver som de skal observere og finne de
ulike «delene» (Ledd, hode, bakdel, berster, magebelte». De far
utdelt ett fakta-ark/bok med mer informasjon, slik at de kan lese
etter hvert som de observerer.

- Elevene skal tegne sine observasjoner av meitemarken.

N4 skal vi undersegke hva det er som har skjedd i meitemarkkassen.

- Elevene far ta ut litt av innholdet fra meitemarkkassen
- Elevene skal observere

- Elevene skal tegne sine observasjoner.

Elevene oppfordres til & diskutere sine tegninger. Hva er det de ulike delene

av meitemarken gjor?

Hva har elevene sett?

Hva er det meitemarken gjor i kassen? Hvordan hadde det sett ut i kassen

om det ikke var meitemark i den?
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Vedlegg 3 Planleggingsdokument: Undervisningsekt 3

Oppstart:

- Hva gjorde vi forrige gang vi mettes?
- Repetere det vi leerte om marken.

- Hva tror dere har skjedd siden sist?

Hva er jord?

- Hva er egentlig jord? (tankekart)
Jord er dede planterester, vann, sand, grus, mineraler
- Vise hvordan sterre enheter bestar av mindre (H20, C, O)
Her brukes legoklosser for a konkretisere samtalen.
- Elevene skal ni fa observere ulike typer jord. Er det noen forskjeller?
Tegne sine observasjoner
- Diskusjon i plenum:
- Ser vi noen forskjeller?
- Hvordan tror vi jorden i meitemarkkassen er?

- Hva skjer med jorden i meitemarkkassen?

N4 skal vi undersegke hva det er som har skjedd i meitemarkkassen.

- Elevene skal observere
- Elevene skal tegne sine observasjoner.

- Elevene skal ogsd sammenligne tegningen fra denne gkten og okt nr.

2.

Avslutning:

- Hva har elevene observert?

- Hvorfor?
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Hvilken betydning har marken for jorda?

Er det flere ting som kan pévirke jorda? Ulike sykluser.
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Vedlegg 4 Planleggingsdokument: Undervisningsekt 4

Oppstart:

- Hva gjorde vi forrige gang vi mettes?
- Repetere det vi har leert om mark og jord.

- Hva tror dere har skjedd siden sist?

N4 skal vi undersegke hva det er som har skjedd i meitemarkkassen

- Elevene far utdelt litt av den jorda vi startet med, slik at de kan
sammenligne den med jorda i meitemarkkassen

- Elevene skal observere

- Elevene skal tegne sine observasjoner.

- Elevene skal ogsd sammenligne tegningene fra okt 2, 3 og 4.

Plenum: Hva ser vi? Hva har skjedd i meitemarkkassen i lopet av disse fire

ukene?

Elevene skal na tegne en tegning som beskriver prosessen i

meitemarkkassen

-Presentere tegningen i mindre grupper. Hvor mye er det de andre elevene
fér ut av tegningen? Snakke om at vi md sorge for at flest mulig skjonner

hva vi har tenkt (Gjore modellen tilgjengelig for alle)

Kan vi fortelle noe om det som skjer ute i naturen? Hvor er det mest

meitemark tror vi?

Diskutere, begrunne.
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Vedlegg S  Grubletegning

Grubletegning
Kompostbinge
P!ameadalet pd toppen av Meitemarker og
koﬂpo:‘?xaxuw m‘m > :;' niuoag;::::« spser

Flanteavialet bir bare borie
Det renger verken

s lemarker el
Misroorganismer

Hva mener du?

_»
4 naturfag.no

Millgate House Education (u.d), Concept Cartoons oversatt av Naturfagsenteret, hentet fra

https://www.naturfag.no/grubleoppgave/vis.html?tid=1293546 (5.0kt.2018)
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Vedlegg 6 Godkjenning NSD

|\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

NSD sin vurdering

Prosjekttittel

Elevtegninger i naturfagsundervisning

Referansenummer

877597

Registrert

12.09.2018 av Ane Amalie Strandli Vie - aavie@stud.ntnu.no
Behandlingsansvarlig institusjon

NTNU Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet / Fakultet for samfunns- og utdanningsvitenskap (SU)
/ Institutt for leererutdanning

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Eli Munkebye, eli.munkebye @ntnu.no, tlf: 98001022

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Ane Amalie Strandli Vie, aavie@stud.ntnu.no, tIif: 95730514
Prosjektperiode
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Status

22.10.2018 - Vurdert

Vurdering (1)
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Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil veere i samsvar med
personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfgres i trdd med det som er dokumentert i meldeskjemaet med

vedlegg, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og NSD, den 22.10.18. Behandlingen kan starte.

MELD ENDRINGER

Dersom behandlingen av personopplysninger endrer seg, kan det vere ngdvendig & melde dette til NSD ved &
oppdatere meldeskjemaet. P4 vére nettsider informerer vi om hvilke endringer som mé meldes. Vent pd svar
fgr endringer gjennomfgres.

https://meldeskjema.nsd.no/vurdering/5b55b59a-427f-4ed6-9ff4-c370708b7e90 12
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R2iame Medaderra for behundling av p ety
TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelize kategoner av personopplysninger frem til 16.05.19.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innbente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vardering er
at prosjektet legger opp til et samtykke 1 samsvar med kravene 1 art. 4 og 7, ved at det er en fmvillig,
spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan rekke
dlbake Lovlig grumnlag for behandlingen vil dermed vare den registrertes samtykke jf.
personvernforordringen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER

NSD finner at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil folge prinsippene i
personvernforordringen om:

- lovlighet, rettferdighet oz 3penbet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tlfredsstillende mformasjon om og
samykht behandlingen

- formalsbegrensming (art. 5.1 b), ved at personopplysrunger samles inn for spesifikke uttrykkelip angitte og
berettizede formal, og ikke behandles til nye, uforenlize formal

- dataminimenng (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre emn ngdvendig for 3 oppfylle
formalet

ol

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

De registrerte vil ha flgende rettigheter i prosjektet: dpenhet (art. 12), informasjon (art. 13), innsyn (art. 15),
retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), undemretrung (art. 19), dataportabilitet (art. 20).
Rettizhetene etter art. 15-20 gjelder s lenge den registrerte er mmlig 3 identifisere i datamaterialet.

NSD vurderer at mformasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav al form
og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig mstitusjon plikt 6l
a svare fmen en maned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

NSD legger al grunn at behandlingen oppfyller kravene 1 personvemforordrungen om riktighet (art. 5.1 d),
mtegritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For 3 forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere folge inteme retungslinjer ogfeller radfore dere med
behandlingsansvarlig institasjon.

OPPFOLGING AV PROSJEETET

NSD vil fglge opp behandlingen ved planlagt prosjektshutt for 3 avklare om behandlingen av
personopplysungene er avslutet.

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Kjerst Haugstvedt
TIif. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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Vedlegg 7 Informasjon skoleleder

Til skoleleder/rektor ved [skolenavn].

I forbindelse med min masteroppgave i Fag og yrkesdidaktikk og lererprofesjon -
studieretning naturfag ved NTNU ensker jeg & gjennomfore en datainnsamling pa

[skolenavn].

Gjennom dette prosjektet onsker jeg 4 belyse hvordan man kan bruke tegning som et
leringsverktey i1 naturfagundervisningen. Undervisningsektene er basert pa felgende
kompetansemal fra lereplan etter 4. drstrinn.

Mangfold i naturen:

- underseke biologisk nedbryting og beskrive et kretslop i1 naturen

I 'lopet av 4 gkter a 90 min. spredt utover 4-5 uker hosten 2018 ensker jeg a folge en gruppe
elever i 3. eller 4. klasse. I denne perioden skal vi lage og folge en meitemarkkasse. Elevene
vil ogsé fa innblikk i andre kretslep i naturen. De vil bli introdusert for molekyler og {2 et

innblikk i vitenskapelige tenkeméter/metoder.

Oktene vil bli grundig planlagt. Faglerer/kontaktlerer far innblikk i hva som skal skje og de
vil ha mulighet til & pavirke innholdet i ektene. Jeg vil stille med alt av utstyr og trenger kun
et sted & ha meitemarkkassen i periodene mellom gktene. Qktene vil bli filmet og prosjektet

blir meldt inn til Norsk senter for forskningsdata (NSD). Fer en eventuell datainnsamling vil

det ogsa bli sendt ut et samtykkeskjema til foreldre/foresatte med informasjon om prosjektet.

Det er onskelig & fa tilsendt navn og kontaktinformasjon (e-mail) til lerere i aktuelle trinn. Jeg

ber ogsd om at denne mailen videresendes til disse.

Svar gnskes innen 14. september.
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Litt om min bakgrunn: Jeg ble uteksaminert som adjunkt med fordypning i matematikk og
naturfag, 1-7. klasse, fra NTNU varen 2017 og fortsatte videre pa utdanningen med en toarig
masterutdanning spesifisert pa naturfagdidaktikk. Jeg er né inne i mitt siste r av denne

utdanningen og blir uteksaminert varen 2019.

Underveis i utdanningen har jeg hatt ulike oppdrag for Forskerfabrikken AS, som er en sosial
entreprenor som tilbyr fritidsaktiviteter basert pa realfag (pa samme méte som korps, turn og
musikk). Malet er & oke interessen for realfag og motivere barn til & satse videre pé slike fag. |
tillegg har jeg hatt vikartimer og ett vikariat pd en barneskole i Trondheim kommune, der jeg i

all hovedsak underviste pa 3. trinn.

Om du har noen spersmadl til studien ta gjerne kontakt!

Med vennlig hilsen Ane Amalie Strandli Vie.

Student ved Master i fag-og yrkesdidaktikk og leringsprofesjon. Studieretning: Naturfag

Veileder: Eli Munkebye, Forsteamanuensis ved Institutt for laererutdanning
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Vedlegg 8 Informasjon og samtykkeskjema (Foreldre/foresatte)
Til foreldre/foresatte til barn i 3. Klasse pa X. skole.

I forbindelse med min masteroppgave ved NTNU onsker jeg & se pa hva bruk av tegning i
naturfagundervisningen gjor med elevenes lering. Fokuset vil vare pa elev-elev-dialog,

gruppedialog og elevtegninger.

Jeg vil folge elevene i en periode pé 4 uker (Fra uke X), der vi i naturfagstimene lager en
meitemarkkasse og skal folge livet i den 1 denne tidsperioden. I disse timene vil jeg sta for
undervisningen. Gjennom utforsking og tegning av observasjoner skal elevene fa innblikk i

nedbrytning og ett av naturens kretslop. Tematikken er godt knyttet til leereplanen.

I forbindelse med min forskning ensker jeg & samle inn elevtegninger, observasjoner, lyd- og
videoopptak av elevene i undervisningssituasjoner. Det vil ikke bli bedt om opplysninger om

enkeltelever.

Det er frivillig & delta i prosjektet. Dere kan trekke dere nar som helst uten & oppgi noen

grunn. Dette gjores ved & sende en mail til meg og ved & varsle faglarer.

Data som blir samlet inn vil anonymiseres, video og lydopptak vil bli transkribert slik at

informasjonen ikke kan knyttes til eleven.

Observasjoner, lyd og videoopptak vil fram til prosjektslutt (Mai, 2019) oppbevares pa
adgangsbegrensede enheter som jeg kun har tilgang til. Dataene vil transkriberes og
anonymiseres for videre bruk. All data vil bli behandlet konfidensielt og vil kun bli brukt i
dette prosjektet. Ved prosjektets slutt (Mai, 2019) vil samtykkeskjema, lyd og videoopptak

destrueres.
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har dere rett til a:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg/ditt barn,
- & fé rettet personopplysninger om deg/ditt barn,
- fa slettet personopplysninger om deg/ditt barn
- fautlevert en kopi av dine/ditt barns personopplysninger (dataportabilitet), og

- asende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine/ditt

barns personopplysninger.
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Pa oppdrag fra NTNU — Norges tekniske og naturvitenskapelige universitet har NSD — Norsk
senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet

er i samsvar med personvernregelverket.

Jeg har vert i kontakt med rektor og klassens lerer, og de er positive til dette prosjektet.

Dersom dere har noen spersmaél, ikke nel med 4 ta kontakt.
Med vennlig hilsen Ane Amalie Strandli Vie

aavie(@stud.ntnu.no

95730514

Veileder:

Eli Munkebye

98001022

Svarslipp returneres klasselarer innen mandag 12. November.

Det er i orden at

deltar i datainnsamlingen.

(barnets navn).

(Foresattes navn)
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Vedlegg 9 Oversikt elevtegninger

Se neste side
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Eleven har Bestar av Papp-fat med Innhold i fat, | Innhold i fat, Fra 02 til 04
tegnet ett flere jord, fugleperspek | fugleperspekti | er det ingen
tversnitt av elementer. fugleperspektiv. | tiv. v. En mark, en | endringer i
mmk. Tegnet | Mark, glass | Kél, smé blad, Kal, enkle kalbit med framstillingen

o .
«markegange | (?) osv. brun bakgrunn. illustrasjoner hull. av sine
™ i jorda. observasjoner.
av mark
Viser kél og .
Meitemarke (lavt Ingen tillegg
mark. s . ..
detaljniva) ift. mulig input
ner
fargelagt, fra
Elevenhar | gitt dybde i undervisingen.
fargelagt form av
deler av markere
tegningen. farger pa
Serlig kal og | deler av
mark kroppen.
Eleven har
tatt i bruk
piler.
Enkel tegning Detaljert Kaotisk, Stor Ingen
av mmk, avbildning av ett | abstrakt avbildning av | endringer.
fugleperspekt kalblad. tegning. Lite | en mark. Eleven viser
iv. Enkle konkret, Beltet/ledd er enkle
avbildninger Bruk av grd, | med. gjengivelser,
av mark, kal. med unntak av
gronn og
kélbladet fra
brun farge.
02
MMK, Avbildning Innholdet i fat, Innholdet i fat, | Eleven viser
fugleperspekt | av en enkel sett i sett i ingen
iv. Viser mark. Ledd | fugleperspektiv. fugleperspekti | utvikling/endri
kélblad over | og belte, den | Enkle omriss av v. Enkle ng. Har et
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brun farge ene enden er | ulike elementer. omriss av storre fokus pé
(jord?). Hull | lengre enn Kan se ut som ulike avbildningen
i kélbladene. den andre kal, lite flid. elementer. av marken enn
(ift. beltet). Kan se ut som | resten.
kal, og mark.
Veldig lik 02
(MMK).
4 Tverrsnittav | Viser to Fat med jord, Fat i Fat med jord, | En form for
Marit MMK. Viser | marker. fugleperspektiv. | fugleperspek | fugleperspekti | utvikling (Men
to store mark Enkel, Ledd, Viser jord og tiv. Har ogséd | v. tegning 1 og 4
ijorda. Ledd ikke belte kalbiter. inkludert - 7% mark er veldig like).
og belte. Biter flere ledd, den ene
av kal over elementer har belte. 2x .
. Eleven viser de
jorda, (matavfall, .
kal, tegnet lik
bitemerker dede dyr, ultke
med hull. 1 tene i
. vann ,sand, clethentene 1
vind) og jorda, men
koblet de utelater dette i
den siste
sammen
med streker. tegningen.
I selve
jorden kan
man se kal
(?) og mark
.
5 Tverrsnittav | Viser Viser fat med | Ingen
Krist MMK. Mark i | tverrsnitt av jord i utvikling/endri
or jord, ledd og | ett glass med fugleperspekti | nger i
belte. Sirkleri | en mark i v. framstillingen
jorda. ledd og | bunnen. Kal, jord mark av innholdet.
belte. Ledd og med ledd. og
belte pa jord.
marken.
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6 Tegning av Tverrsnitt av Tverrsnitt av Eleven viser
Ole mark. MMK. jord. Viser tre | lite utvikling.
Ledd. Inneholder en marker, og Viser flere
stor mark. noe som kan ganger
Luftehull i vare en bit av avbildninger
mmk, ledd og kal. med mark med
belte. Avstanden ledd og belte. | ulik avstand fra
fra beltet til Avstanden fra | belte til ende.
endene av beltet til
marken er ulik. endene av
marken er
ulik..
7 Visermmki | Viser enstor | : Viser fat med Fat med Fat med jord, | Endring i bruk
Elise fugleperspekt | mark jord, jord, fugleperspekti | av farger:
iv. Mark og liggende i fugleperspektiv. | fugleperspek | v, viser flere De ulike
biter av kal. «sirkely. giengivelse. tiv, viser elementer, fargene som
Belte og ledd | Ledd. Viser jord, og flere men det er cleven har
pa mark, biter av Kal. elementer, ikke selvklart brukt i o4 kan
«spisehull» men det er hva de er. vitne om
pé kilbitene. ikke Bruk av farge | forstéelse — der
selvklart hva for & markere | de ulike
deer. ulike fargene stér for
Eleven har elementer. ulike elementer
brukt farger | Lettere a se ijorda

til & markere
ulike

elementer.

hva som er
mark, og hva

som er annet.
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8 Tegningen Tegningen Viser en mark. Fat med Tegningen Ingen
Noa viser to viser en Ledd og borster. jord, viser to utvikling/endri
elementer: firkant fugleperspek | elementer: nger i
MMK vist i (glasset?) og tiv. Mark, MMK vist i framstillingen
fugleperspekt | en mark som kal. fugleperspekti | av innholdet.
iv, ogen ligger i en Mark med v, 0g en
overdimensjo | sirkel ledd, noe overdimensjon
nert mark. (Glasset som ser ut ert mark.
ledd og belte. tegnet i som en MMK er
Jugleperspek kilbitmed | avbildet med
tiv. Ledd og hull. Ikke mark med ledd
belte. flere og en form
elementer i som kan se ut
tegningen. som en kalbit.
Marken er
formet med
ledd og belte,
samt tagger pa
den ene enden
(kan dette
vare tenner?)
9 Meitemarkka | Viser en : Viser fat med Fat med Tverrsnitt av Ingen
Gusta | 55€ mark jord, jord, mmk, mark, utvikling/endri
v fugleperspekt Detaljrik. fugleperspektiv. | fugleperspek | gronn firkant | nger i
iv. Grenne Belte og Udefinerte tiv. (kal?) framstillingen
omréder, ledd, berster. elementer (ser ut Omriss av Mark med av innholdet.
svart som jord og mark med ledd, kan se ut
bakgrunn, en klbiter. ledd, grenn | som det ogsé
mark med firkant. er beltet.
ledd.
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10 MMK, To marker Fat med jord, Viser fat Fat med jord,

Mari fugleperspekt | med pil fugleperspektiv. | med jord, fugleperspekti Eleven viser
iv. Mark, kél, | mellom Lov, kalbiter, fugleperspek | v. lite utvikling.
jord Borster, ledd mark som titter tiv. Mark, Kan skimte en
Mark med og belte. opp fra jorda. kl, form av en
belte og ledd | Ulik avstand | Organisk tusenbein (se mark, med ©4 mindre
+ulik avstand | fra beltet til | materiale fra transkriberin belte. detaljert enn de
fra beltet. Kal | endene. jorda (lev og ) ovnige.
med brune pinner), mark Har
omréder. med ledd stikker | inkludert ett .

Viser flere
fra jorda. tusenbei
opp fra jorda usenbein, ganger
t Itet
egner belte avbildninger
a k
ba matkenl, med mark med
ikk
fen 1Re ulik avstand fra
ledd. Ulik
¢ ' belte til ende.
avstand fra
beltet til
endene.
Mark som
stikker opp
av jorda.
Prikker i
jorda.

11 MMK, Fem sirkler | Fat med jord, Firkant, Fugleperspekti

Stine fugleperspekt | med mark i. | fugleperspektiv. | fugleperspek | v, sirkel med
iv. Blader, Kan vare . | tiv. Mark, «rundinger

Merkelapper pé Liten/i
kélbiter, fem ulike . andre festet tily - litt teningen
de ulike tvikline/endri
mark. marker, eller elementer som et utvikiing/endr
elementene nger i
Vener pa en mark i «avis» og «bla» | Marker med smykdke. Ser ut f lli
ulike som om eleven | TAMSHUINEEN
blad og ledd, innholdet
oy posisjoner . har tegnet pa av innhoidet.
kélbiter, kalblader
luftehullene i | : Belte pa de med hull, Iuftehull (ref
mmk, ledd og | fleste gule prikker. MMEK). Mark,
belte pa mark. | markene, kalbit.
ledd pa alle. Ledd
Enkelte (uregelmessig
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marker har

) pa marken,

ulik avstand belte.
belte-ende.
12 Mange Flere Fat med jord, Fat med Fat med jord,
Ludv elementer. illustrasjoner | fugleperspektiv. | jord, fugleperspekti
ik Tverrsnitt, av marker i Lov, ulike fugleperspek | v. Mark og
MMK. Viser | ulike elementer tiv. blad.
marker, jord, | posisjoner, Bladet er noye Udetaljert. detaljert. Mark Uti fra
vannspray, et | piler mellom tegnet, med hull | «bitemerker | med ledd. tegningene:
felt med markene i, de andre » pa det som | Blad. Ingen
beige/brun (fram og elementene er kan vaere utvikling.
farge (Lov). tilbake) enkle Kalbiter. (Heller
Mark med tegnet med tilbakegang i
ledd og belte, | ledd og framstillingen)
ulik avstand belte, ulik
fra beltet til avstand fra
endene. Har beltet til
markert den endene.
korteste
enden med
hull
(Munnen),
der den
vender mot
blader.
Dréper fra
vannsprayen

ned mot/og i

jorda.
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13 Tverrsnitt av Fat med jord,
S MMK. Mark, fugleperspektiv.
d noe som kan Omriss av kél
se ut som ®)
biter av kal. For lite data til
Markene er a kunne si noe
tegnet med om endringer i
ledd og belte, framstillingen
ulik avstand
fra beltet til
endene.
14 Tversnitt av Tverrsnitt av | Fat med jord, Fat med : Fat med jord,
Teres MMK, Mark | glass med fugleperspektiv, | jord, fugleperspekti Ingen
. Markene er mark i to elementer fugleperspek | v. Mark og utvikling/endri
tegnet med bunnen av (usikker pa hva | tiv. Kal. Mark nger i
ledd og belte, glasset. det er). Mark tegnet tegnet med framstillingen
ulik avstand Marken er med belte. belte. av innholdet.
fra beltet til tegnet med
endene. ledd og
belte, ulik
avstand fra
beltet til
endene. |
tillegg er det
tegnet en
bladformet
form og ett
svart felt pa
(bak)enden
av marken.
15 Tverrsnittav | Glass med Fat med jord, Fat med Fat med jord,
Emil MMK. Mark, | mark, fugleperspektiv. | jord, fugleperspekti Tngen
jord, hull. fugleperspek | Blad, kélbiter. fugleperspek | v. Kal, mark utvikling/endri
tiv. tiv. @) nger i
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framstillingen

framstilling. . Marken har | Blad og kal er Udetaljert, Udetaljert,
Omriss, ledd og tegnet med hull | omriss. omriss. av innholdet.
Kassen har barster. (der marken har
hull, marken Forran spist) Blad
er tegnet med | marken tegnet med
belte. ligger det vener.
biter (av
kal?)
16 MMK, Glass med Fat med jord, Fat med : Fat med
Beate fugleperspekt | mark, fugleperspektiv. | mark, mark,
iv. Mark. fugleperspek | Mark og kalbit. | fugleperspek | fugleperspekti
. . . Ingen
: Mark tegnet tiv. Prikker Kalbit med hull. tiv. Mark v. Mark med iklineendst
rundt i med ledd og | ledd og belte, utvikiimg/endat
med ledd og Mark med ledd. .
. glasset. belte, ulik ulik avstand hgert
belte, ulik f dll;
avstand fra fra beltet til ramstiiingen
avstand fra Mark med innholdet
. . beltet til endene. av innhoidet.
beltet til ledd. Prikker
endene. i glasset endene.
Luftehull (kan vere
rundt kanten | jord).
pd MMK.
17 MMK, Glass med Fat med jord, Viser pinner, | Plakatlingdend
Kari fugleperspekt | mark, fugleperspektiv. | jord, marker | e. «Fakta om
iv. Mark, Kal, | fugleperspek | Kalbit. «Brudd» | ogkal (?). mark. Marken
prikker. tiv. Prikker | pé kalen, Ledd og er brun den ©4: Eleven har
Mark tegnet og streker «bitemerker» belter pa lever i skogen. gatt ut fra
med ledd og rundt i . mark. Pinner | Den lever av oppgaven, men
Fokus pa viser en
belte, ulik glasset. detaljer gjennom | Eleven har jord den lever -
avstand fra . 0gsa av orstacise.
Ledd pa streker som er benyttet seg
beltet til marken strategisk av skrift og planter & dyr
endene. plassert. Ingen piler (pine, fugler spiser
Kalen er . markene. Den
farger. jord,
avbildet med lever av var
. Eleven har marker)
bitemerker og jord»
hull. benyttet seg av —
skrift «spist av» ustrasjonet
til tekst—
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med pil pa
kalbiten.

blomster, sol,
vind, sky,

blader, vann,

mark.
18 Tverrsnittav | To Firkant, Mark Fat med To
Marti mmk. Mark illustrasjoner | plassert inne i mark, illustrasjoner Tngen
n stikker opp av | 1) Tverrsnitt | firkanten tverrsnitt. 1) Fat med utvikling/endri
jorda. av glass med Mark med belte, Mark pa mark 2) Mark. nger i
Luftehull i mark i ledd. kanten av Detaljer: 1) framstillingen
mmk. Ulike bunnen; 2) K fatet. Ledd Udetaljert, av innholdet.
elementer i Glass setti ' og belte. vanskelig &
jorden (men | Tugleperspek skille de ulike
ikke klart hva tiv, mark i elementene
det er). bunnen. eller & se hva
Marken er Ledd pa det er. 2) Mark
avbildet med | mark. tegnet med
ledd. ledd, belte,
ulik avstand
fra beltet til
endene.
Skrift og
streker for &
vise hva
illustrasjonen
inneholder
«Kal, marken,
jord, mark,
bakdel, belte,
underside,
framende».
19 Firkant, Mark | Glass med Fat med mark, Fat med MMK,
Ida og kalbiter mark, fugleperspektiv. | mark, fugleperspekti Tngen
plassert inne i | fugleperspek | Viser kélbiter, fugleperspek | v. Mark, Kal, utvikling/endri
firkanten. tiv. Viser sirkler. nger i
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Ledd og belte | tiv. Mark, Sorte kalbit, flere Marken er framstillingen
pa marken. Kal, prikker. | «rundinger». mark, sorte tegnet med av innholdet.
Hull i Ledd og Hull og prikker. belte,
kilbitene. belte, hull i | bitemerker i Markmed | | 4ihitene er

kalbit, sma | kdlen. belte. tegnet med

sorte prikker hull.

(kan vaere

jord)

Eleven har

benyttet seg

av bokstaver

og piler

«belte»

20 Firkant, En stor Fat med mark, Tversnitt av
Petter Mark, baers;j mark, mange | fugleperspektiv. MMK. Jord og Tngen

og kalbiter «kukaker» Viser blad, noe mark. utvikling/endri
plassert inne i | rundt som kan vare Mark tegnet nger i
firkanten marken. tusenbein, og med ledd og framstillingen
Kalbitene har | Marken er andre abstrakte belte. av innholdet.
hull i seg og tegnet med farger.
bitemerker, ledd og belte | Vener pa bladet,
Marken har + berster tusenbein/edder
ledd og belte. | enkelte kopp
«Kukaker». plasser.

Tekst: «40

bers» og

«syk» med
pil mot

marken.
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