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Sammendrag

Masteroppgaven «Undervisningsdesign med estetisk tilneerming. Ideutviklingsprosess i
mediefag i videregaende skole» tar utgangspunkt i en ideutviklingsprosess som inkluderer
bade spenningselement fra en dramaturgisk modell og sanseopplevelser som ressurs i
undervisningen. Tradisjonell tilneerming til lzering utfordres gjennom estetiske tilneerminger
der ulike modaliteter, lek, humor og improvisasjon, skaper interaksjon mellom elever og
omgivelsene. Hensikten er a utvikle et opplegg som motiverer til en fyldigere
ideutviklingsprosess. Studien bygger pa innsamlet kunnskap fra en enkel intervensjon i
skolehverdagen til en klasse. Dette gir mulighet til & synliggjere det skapende mennesket i
praksis. Gjennom elevenes opplevelser og refleksjoner i mgtet med opplegget har jeg
hovedfokus pa felgende problemstilling: Hvilke aspekter ved estetisk tilneerming kan veere
med pa & fremme elevers ideutvikling i et prosjekt i mediefag?

Som utviklingsforsker forsgker jeg & binde sammen teori og praksis gjennom bade
forskerperspektivet, lererperspektivet, elevperspektivet og perspektivet til utvikler av
opplegget pa en mate som kan tjene begge felt. Til dette er datatriangulering valgt som
metode for datagenereringen. Teorigrunnlaget for oppgaven er primert knyttet til et
sosiokulturelt teoriperspektiv, motivasjonsteori, estetisk tilnserming, dramaturgi, modaliteter,
kreativitet og lek.

Resultatene av min forskning viste blant annet hvordan det dramaturgiske aspektet ved
undervisningen gkte spenning og forventning samt gjorde undervisningen bade dynamisk og
motiverende. Gjennom erfaringer fra ulike modaliteter ogsa utenfor skolen, ble elevene
eksponert for et mangfold av inspirerende eksempler, noe som viste seg a forsterke
nysgjerrighet, engasjement og kreativitet. Sammen med laerers tilstedeverelse, dedikasjon og
entusiasme for faget viste lek og sosial samhandling seg a fremme trygghet som igjen bidro til
a lgse opp stivnede tankemanstre, gke innlevelse og mestringsfalelse samt skape utholdenhet
for ideutvikling.

Denne masteroppgaven synliggjer hvordan aspekter ved estetisk tilneerming kan veere
med pa & fremme elevers ideutvikling, gjennom en undervisningsmetode som har betydning

for de gnsker vi har for skolen.

Ngkkelord: Estetisk tilneerming, modaliteter, lek, ideutvikling, motivasjon, dramaturgi,

utviklingsforskning, undervisning.



Abstract

The master’s thesis «design with an aesthetic approach: The process of idea development in
Media Studies in upper secondary education» takes as its starting point a process of idea
development, which includes elements of suspense from a dramaturgical model, as well as
sensory experiences, as a resource in education. It aims to challenge the traditional approach
to learning by applying aesthetic approaches that allow different modalities, play, humour and
improvisation to create interaction between pupils and their surroundings. The aim is to
develop an approach that motivates pupils to an extensive process of idea development. This
study is based on knowledge collected by means of an intervention into the classroom, giving
the opportunity of showing the creative human in practice. Based on the pupils’ experiences
and reflections in their encounter with the program, | have emphasised the following thesis
question: Which aspects of an aesthetic approach could contribute to the idea development of
pupils in a Media Studies project?

As a conductor of formative research, my aim is to connect theory and practice,
incorporating the perspectives of the researcher, the teacher, the pupils, and the developer of
the program, in a manner that would serve both fields. Data triangulation was chosen as the
method of generating data. The theoretical basis for this thesis is primarily linked to a
sociocultural theoretical perspective, motivational theory, aesthetic approach, dramaturgy,
modalities, creativity and play.

The results of my research demonstrated, amongst other things, how the dramaturgical
aspect of teaching increased excitement and expectation, as well as making education both
dynamic and motivating. By touching on their experience with different modalities outside of
school, the pupils were exposed to a variety of inspiring examples, which proved to increase
curiosity, involvement and creativity. Combined with the teacher’s presence, dedication and
enthusiasm for the subject matter, play and social interaction appeared as promoting an
assurance, which in turn contributed to loosening old patterns of thought, increased empathy
and the sense of achievement, as well as promoting a persistency for idea development.

This master’s thesis clarifies how aspects of aesthetic approach could contribute to the
idea development of pupils, through a method of learning which has significance for the aims

we have for education.

Key words: Aesthetic approach, modalities, play, idea development, motivation, dramaturgy,

formative research, education.
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1. INNLEDNING

| dette innledende kapittelet vil jeg si noe om bakgrunnen for studien. Jeg vil begrunne
hensikten med oppgaven og den relevans jeg mener studien kan ha for estetisk tilnerming til
ideutvikling i mediefag i videregdende skole. Studien er en masteroppgave i fag- og

yrkesdidaktikk innen estetiske fag.

Min erfaringsbakgrunn for & ga inn i dette fagfeltet er knyttet til undervisning i mediefag i
videregaende skole. Dette yrkesfaglige utdanningsprogrammet, Medier og kommunikasjon, er
et relativt ungt fag i skolesammenheng (opprettet i skolearet 2000-2001), og fagstrukturen er i
dag under endring. Jeg belyser her mediefaget som et estetisk kunstfag.

Som mediefagleerer underviser jeg blant annet i visuell kommunikasjon og praktisk
bruk av visuelle uttrykksformer. Forstaelse for hvordan sanseopplevelser umiddelbart
pavirker og forfarer oss er et gjennomgaende tema ogsa for denne studien. I rolle som bade
forsker og lerer, er jeg opptatt av hvordan budskap kan forenkles, forsterkes og tydeliggjares
gjennom det estetiske «spraket». For a berike og bekrefte det visuelle fagfeltet som ogsa
utforskes i denne masteroppgaven, finner jeg det naturlig a levendegjgre innholdet med bilder
og illustrasjoner. Den naturalistiske trianguleringen med teksten betyr at gitt sideantall pa 80—
100 sider overstiges.

For & mgte dagens unge mener jeg vi trenger lerere som kan tilfare skolen starre
variasjon i leerings- og uttrykksformer. Som lerer gnsker jeg derfor & finne metoder for at
mine elever kan ta i bruk et bredere spekter av sin iboende kreativitet under ideutvikling. For
a lokke frem mer engasjement og motivasjon til & ga dypere inn i arbeidet har jeg utviklet et
firetimers undervisningsdesign (s. 37) for utvikling av ideer til te-emballasje.
Ideutviklingsprosessen er utgangspunkt for et lengre prosjektarbeid (se vedlegg nr. 6) der
elevene skal arbeide med en markedsfgringskampanje som reklamerer for te-produktet ved
hjelp av reklamefilm og plakater.

Sentralt for ideutviklingsprosessen er bruken av ulike estetiske tilneerminger. Slik jeg
velger a forsta estetisk tilnaerming, blir fokuset lagt pa mottakeren og dennes opplevelse av
det estetiske objektet — altsa den estetiske opplevelsen (Lgvlie, 1990, s. 8). Virkningen av
estetisk tilnaerming begrenser seg i denne studien i starrelse og omfang til a kunne si noe om
ideutviklingsfasen i et enkelt prosjekt.

Jeg gnsker at den tradisjonelle kunnskapsskolen som ofte kobler kunnskapsbegrepet
ensidig til teori og definisjoner, ogsa kan inkludere at ferdigheter har et forstaelsesaspekt som

levendegjor kunnskapen. Fornuft og logikk har ofte blitt sett som kontrast til emosjoner og
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falelser, men det de har til felles, er at de er kilder til kunnskap og genererer meninger vi
stoler pa og handler etter (Hansen, Ropo & Sauer, 2007, s. 545). Undervisningsdesignet vil
derfor inkludere kognitive forutsetninger samtidig som sanser, falelser og aktivt skapende
handlinger integreres i en og samme laeringsprosess.

Formalet med studien er & bidra til & synliggjgre kunnskaper og utviklingsbehov som
inkluderer estetiske aspekter som kan fremme ideutvikling. | tillegg ensker jeg a lgfte
elevenes stemmer ut av klasserommet etter innblikk i deres opplevelser og erfaringer i mgte
med undervisningsdesignet.

Estetiske leereprosesser og kreativitet tror jeg gjennom a fordre apenhet og inkludering
kan lgfte frem verdier som individuelt ansvar, mot og ikke minst danning av «hele»
mennesker. Hvis elevene utvikler gkt falsomhet for nyanser i omgivelsene og gves til & ga
dypere inn i problemstillinger kan bruk av kreative arbeidsformer og estetiske
erfaringsomrader kanskje gi mulighet til & ivareta det kulturelle, sosiale og faglige
mangfoldet. Dette kan igjen skape motivasjon til & finne praktiske innfallsvinkler og a tenke
utenfor boksen. Pa denne maten kan elevenes evne til & fungere i et fellesskap vaere med a
motarbeide frafall og manglende utholdenhet.

Bamford (2008) star i spissen for en rapport fra FNs utdanningsorganisasjon UNESCO
kalt «The Wow Factor» om kunstfagenes rolle og innvirkning pa leering, akademiske
prestasjoner og trivsel. Rapporten omfatter statistikk fra 60 land og mer inngaende
undersgkelser i 35 land. Konklusjonen er klar: God undervisning i musikk og andre estetiske
fag har store positive effekter pa barn og unge i skolen. Det bidrar til gkt selvtillit, mindre
fraveer og bedre lese- og skriveferdigheter. Bamford (2008, s. 20) viser gjennom sin forskning
hvordan kunsten er noe som gjer at man involverer seg, den formidler en falelse av fellesskap
gjennom 4 dele holdninger, og den oppmuntrer elevenes motivasjon til & lzre.

Her mener jeg at forstaelsen for og ngdvendigheten av kreative yrker og utdanninger
trenger en konstruktiv debatt for & kunne imgtega utdanningspolitiske problemstillinger. |
tillegg tror jeg dette kan styrke den verdiskaping samfunnet trenger inn mot naringsliv og

kulturarenaer. Marner skriver:

I den post-industriella situationen tar automatisering, robotar och outsourcing 6ver delar av saval den
traditionella arbetarklassens som serviceyrkenas tidigare funktioner. Behovet av kreativitet har alltsa
Okat i samhallet i takt med att delegering och sjélvstyrande enheter har 6kat i yrkeslivet. (20086, s. 13).

| vart hgyteknologiske kunnskapssamfunn stilles det ogsa krav til endring og innovasjon i et
stadig raskere tempo. Her er det verdt & merke seg at Kina, som er i ferd med a bli en

dominerende nasjon i den globale gkonomien, nylig endret sin lereplan slik at den legger
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stgrre vekt pa a utvikle kreativitet og generell tankeevne («creativity and general thinking
skills») (QDsterud, 2009, s. 191-213).

Kanskje kan studien gi et innspill til debatten omkring de estetiske fagenes plass og
betydning i videregaende skole ved a lgfte frem kunnskap ut over basisferdighetene (lese,
skrive, regne og IKT), noe jeg mener er ngdvendig for skolen i dag. Her tror jeg det er pa tide
a forlate noen av de verdikonservative forestillingene som befinner seg mellom den
samfunnsansvarlige og realistiske ingenigren pa den ene siden, og den mer emosjonelle og

selvsentrerte kreatgren pa den andre siden?

1.1 Forskers motivasjon og forforstaelse

o

For & styrke forskningens kvalitet og & gjere studien mest mulig transparent vil jeg
tydeliggjgre hva mine oppfatninger, personlige erfaringer og refleksjoner er tuftet pa, bade

gjennom min forforstaelse, valg og tolkninger.

| forhold til hva som gker elevers interesse for ideutvikling, har jeg i lgpet av mine 17 ar som
leerer gjort meg mange antagelser. Fra egen skolegang husker jeg «wow-opplevelsen» da
stativet med «movie-boksen» pa ble brakt inn i klasserommet. Forventning og spenning er
ingredienser som jeg mener gker elevers innlevelse og nysgjerrighet i
undervisningssammenheng. | kontrast til min glede over «movie-boksen» har mine
«mediemette» elever i dag konstant tilgang til interaktive multimedieverktgy.

Som et alternativ eller supplement til den digitale hverdagen gnsker jeg & gi elevene
mine en sanselig inngang til ideutvikling gjennom bruk av andre modaliteter som ressurs i
undervisningen. Jeg gnsker & skape rom for en formidling full av muligheter der fokus pa
forventning, spenning og interaksjon med omgivelsene kan utfordre tradisjonell tilneerming til
leering. Min bakgrunn fra bade Kunsthggskolen i Bergen og Kunstakademiet i Trondheim har
fart med seg et stort repertoar av oppgaver, metoder og innfallsvinkler som jeg gladelig
benytter under ideutvikling, og som jeg gnsker & bringe videre gjennom stadig endring og
utvikling i undervisningssammenheng.

Tanken pa at mine yrkesfagelever skal bli fremtidige yrkesutavere, danner en sentral
basis i formidlingsarbeidet. Min positive erfaring med levendegjering av elevbedrifter i
samarbeid med Ungt Entreprengrskap® har vist meg at lek, improvisasjon og humor kan lgse

opp stivnede tankemgnstre og skape gkt engasjement. Jeg opplever her at samhandling gker

! Ungt Entreprengrskap (UE) er en ideell, landsomfattende organisasjon som i samspill med
utdanningssystemet, naeringslivet og andre aktgrer jobber for 3 utvikle barn og unges kreativitet, skaperglede
og tro pa seg selv. http://ue.no/Trondelag (Tilgang: 17.06.14)
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elevenes utholdenhet i en laereprosess. Dette er ogsa bakteppe for min interesse for hvordan
elevene mottar og erfarer ulike aktiviteter. | denne forbindelse opplever jeg at innsikt i og
fokus pa elevenes selvoppfatning og selvutvikling spiller en rolle. Jeg mener derfor «at det vi
utvikler en sterk motivasjon for og bevisst velger, altsa har innflytelse pa hvordan vi utvikler
0ss som menneske» (Lillemyr, 2007, s. 8).

En fyldig ideutviklingsfase med narhet til elevens erfaringsfelt og sanseopplevelser
kan ogsa ha betydning for & holde pa elevers interesse og nysgjerrighet gjennom et prosjekt,
noe som igjen skaper grunnlag for gode og holdbare prosjekt. I tillegg kan produktene elevene
skaper, fa starre tyngde og kvalitet etter et grundig ideutviklingsarbeid, noe som igjen kan
bidra til stgrre grad av mestringsfalelse og motivasjon. @stern (2010, s. 181-198) tar i denne
sammenheng til orde for & opprette en dialog mellom pedagogikk og kunstfag om
kunnskapsbegrepet og hevder at den dannelsen som er mulig gjennom kunstfaglig arbeid og
estetisk tilnaeerming til lzering, ikke er blitt studert tilstrekkelig.

Min undersgkelse kan i sa mate utgjere et bidrag til & skape fornyet interesse for en
fagdidaktisk praksis der estetisk tilnerming som positiv arbeidsform forhapentligvis kan
fungere inspirerende ogsa for andre fag i videregdende skole. Her finner jeg relativt lite
forskning som omhandler estetiske tilneerminger med utgangspunkt i mediefaget i
videregaende skole. De fleste forskningsrapporter jeg finner i forhold til estetisk tilnaerming,
tar utgangspunkt i erfaringer fra musikkfaget eller grunnskolen.

For & vise status for forskningen har jeg derfor gjort et utvalg av felgende
masteroppgaver som jeg mener ligger neert opp til denne oppgavens tema. Dette er Seterstad
(2012): Gatekunst av Dolk og Pgbel som anslag i en kunstfaglig leeringsprosess pa
mellomtrinnet i grunnskolen. Denne masteroppgaven ser pa betydningen av et kunstfaglig
anslag. |1 tillegg vil jeg nevne masteroppgaven til Karlsen (2012): Musikk som modalitet for
tekstskaping. Denne oppgaven ser pa musikklytting som estetisk tilngrming til det a skrive
tekster. Med inspirasjon fra blant annet dette forskningsmaterialet velger jeg a se pa estetisk
tilneerming som relevant og anvendbar ogsa for undervisning i mediefag i videregaende skole.
Dette fordi jeg mener estetisk tilnerming kan ha overfaringsverdi ogsa til andre fag og

skoleslag.
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1.2 Problemstilling

Det er en nesten umulig og en altfor kompleks oppgave a vurdere, registrere eller ta hensyn til
alt som bergrer det fenomen jeg undersgker. Det er derfor ngdvendig for forskningen at jeg
skaper et forskningsrom som er avgrenset i bade tid, rom og innhold for at jeg skal kunne
hente inn ngdvendig data og informasjon til problemstilling og forskningsspgrsmal.

En konkretisering av undersgkelsens emne og formal munnet ut i falgende problemstilling for

denne oppgaven:

Hvilke aspekter ved estetisk tilneerming kan vaere med pa a fremme elevers

ideutvikling i et prosjekt i mediefag?
Oppgaven blir operasjonalisert gjennom falgende forskningsspgrsmal:

1. Hva kjennetegner undervisningsdesignet som laerer utvikler i prosjektet?
2. Hva karakteriserer elevenes opplevelse av motivasjon gjennom estetisk tilnaerming til

de ulike aktivitetene?

Forskningsspersmal 1 finner jeg svar pa gjennom a analysere transkriberte intervju, video-
observasjon og notater i forhold til bade den didaktiske relasjonsmodellen og en dramaturgisk
modell. Disse modellene ligger som bakteppe for planleggingen av opplegget.

Forskningssparsmal 2 svarer jeg ogsa pa gjennom & analysere transkriberte intervjuer, video-

observasjoner og notater.

1.3 Struktur i arbeidet

Hittil har jeg gjort et forsgk pa & fremlegge hvordan en estetisk tilnerming til elevers
ideutvikling kan veere et relevant anliggende tema i forhold til skolekulturen slik den
foreligger i dag. Her mener jeg det eksisterer behov for endringer i retning av en estetisk og
multimodal forstaelse av undervisning i mgte med elevene. Oppgaven starter med en teoretisk
forankring av akkurat dette: samhandling, estetiske tilneerminger, modaliteter, ideutvikling,
lek og motivasjon. Fortsatt innenfor en teoretisk referanseramme gar jeg videre til & belyse
didaktiske overveielser og aspekter i undervisningsdesignet som jeg mener legger til rette for
a fremme elevers ideutvikling i et prosjekt. Deretter gar jeg videre med studiens
metodologiske overveielser, fer studiens funn i form av analyse blir presentert, tolket, for sa a

bli draftet i et sammenfattet samspill med teori.
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2. TEORI

| dette kapitelet gjor jeg rede for min teoretiske forankring ved & presentere den teori jeg
finner relevant for min studie. Min teoretiske forstaelsesramme er valgt med utgangspunkt i
min problemstilling og mine to forskningsspgrsmal. Sentrale begrep som blir bearbeidet
gjennom oppgaven, gis det her en teoretisk redegjarelse for.

Maten jeg benytter teorier pa, kan hjelpe meg som forsker til & forsta de prosessene
som jeg observerer. «I empirisk forskning gar teoretisk referanseramme, empiri og data «hand
i hand», og den samfunnsvitenskapelige forskningen har som mal a integrere teori og empiri»
(Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2010, s. 50). For a kunne forske pa hvilke aspekter ved
estetisk tilneerming som kan veere med pa a fremme elevers ideutvikling i et prosjekt i
mediefag, er det ngdvendig & utvikle et undervisningsdesign som apner opp for dette pa en
god mate. Undervisningsdesignet forsgker derfor a gi rom for bade forskerens problemstilling

og forskningsspgrsmal, samtidig som det gir rom for lsererens pedagogiske og faglige mal.
g forskningssp al idig det gi for | pedagogiske og faglige mal

2.1 Sosiokulturelt teoriperspektiv

Jeg har valgt min vitenskapsteoretiske forankring med utgangspunkt i at kunnskap og
forstaelse er intersubjektiv og dannes i relasjon mellom mennesker. Dette betyr at jeg benytter
en overgripende konstruktivistisk tilnerming som ramme for studien. Ifglge Postholm (2005,
s. 21) oppfattes kunnskap innenfor det konstruktivistiske paradigmet som «en konstruksjon av
forstaelse og mening skapt i mate mellom mennesker i sosial samhandling.

Under den konstruktivistiske tilnermingens paraply finnes det mellom de to
ytterpunktene, det kognitive og det positivistiske perspektivet, et midtsjikt definert som sosial-
konstruktivistiske teorier (ibid). Herunder befinner det sosiokulturelle teoriperspektivet seg,
som jeg i denne studien gnsker & undersgke. Det sosiokulturelle teoriperspektivet kan knyttes
til den reformpedagogikk som oppstod pa slutten av 1800-tallet med den amerikanske
pedagogiske filosofen Dewey som en ledende gestalt. Dette var en mangfoldig bevegelse med
mange ulike forgreninger, men fellestrekket var at man orienterte seg mot a forsta barn og
unges forutsetninger for laering pa forskjellige utviklingsstadier.

I Deweys pedagogiske tenkning var det den kontinuerlige interaksjonen mellom
mennesker og miljg som hadde fokus. Han presenterte her teorier om hvordan mennesket
utvikler kunnskap og forstaelse gjennom aktivitet og erfaring. «An experience is a product,
one might almost say a by-product, of continuous and cumulative interaction of an organic
self with the world. There is no foundation upon which esthetic theory and criticism can
build» (Dewey, 1980, s. 220).
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Den russiske sosialkonstruktivisten og teoretikeren Vygotsky hadde ogsa bakgrunn innenfor
sosiokulturell teori. Hans tanker og ideer samles rundt interessen for interaksjonen mellom
personen og det sosiale miljget eller omgivelsene den lever i (Vygotsky, 1978, s. 86;
Postholm, 2005, s. 24). Vygotsky mente at utviklingen farst startet pa et ytre plan for deretter
a fa betydning for mennesket pa det indre plan. Dette betyr at hvordan en aktivitet blir
organisert, far betydning for hvordan barnet oppfatter og forstar aktivitetene det er en del av
(ibid).

Ifelge Vygotsky benyttes begrepet som pa engelsk omtales som «scaffolding,
stillasbygging om sosial interaksjon. Med dette forstas alt det som er med pa a gi stette til
elevens leering og problemlgsning. Lering forstds her som en overgang mellom to
utviklingsnivaer, en aktuell sone som beskriver den allerede etablerte kunnskapen, og en
proksimal sone som definerer grensen og malet for hva eleven kan utvikle gjennom sosial

interaksjon. (Se figur 1.). Omradet imellom kalles utviklingssonen.

Eleven

Grense for hva eleven
klarer alene. Den
aktuelle sonen. Elevens
etablerte kunnskap.

Den proksimale
utviklingssone. Her kan
det bygges stillaser for
eleven gjennom
kommunikasjon.

Grensen og malet for
hva eleven kan utvikle
gjennom sosial
interaksjon.

Figur 1. Figuren viser Vygotskys begrep den proksimale utviklingssone, der elevens etablerte kunnskap gjennom
sosial interaksjon far mulighet til 3 styrkes og utvides under stgtte fra kvalifiserte andre. lllustrasjon: Mo, 2014

Med bakgrunn i Vygotskys tanker om laering som et samspill gnsker jeg & bygge stillaser for
bade enkeltelever og for grupper av elever, samt legge til rette for at elevene kan ha
stillasfunksjon for hverandre i enkelte aktiviteter i undervisningsdesignet. Her vil jeg se pa
betydningen av ytre sanselige omgivelser og elevers samhandling med miljget rundt seg. |
tillegg vil jeg se pa samspillet mellom larer og elev, samt leerer og klassen og hvordan dette

kan veere bestemmende aspekter for a fremme ideutvikling.



2.2 Erfaringsbaserte rom

Av erfaring vet jeg at et hvert klasserom har sin egen stemning eller atmosfaere som far meg
til & respondere pa ulike mater. | denne studien betrakter jeg klasserommet bade som et fysisk
avgrenset rom, men ogsa som et sosialt og relasjonelt rom. Opplevelsen av rommet som
kontekstuel og fysisk mener jeg aldri blir ngytral. Min kropp har her en avgjerende betydning
for opplevelse, bevissthet og tanke ved at den konstant sanser, reagerer, fortolker og agerer.
Mennesket er omgitt av betydningsfelt, uavhengig av intellektuelle slutninger. Det som
foregar pa overflaten, er pa langt nar sa viktig som den dypere meningen som formidles
under og bak de synlige handlingene (Bolman & Deal, 2004, s. 327). Pa samme mate blir
rommets atmosfaere berer av rommets stemning og ikke direkte lokaliserbar. Dupont og

Liberg sier falgende om begrepet atmosfare:

Atmosfare beskriver udtryk, indtryk, relationer og karakterer. Atmosfeere skaber virkning, oppfattelse,
evt. forskellige opfattelser. P4 den made er atmosfere en del af den menneskelige praksis og det
menneskelige liv. Den skaber rammer om liv, den skaber inhold i liv, den skaber perspektiver pa liv.
Atmosfare er noget, der merkes, fornemmes, foles, far det registreres, eller rettere det at registrere
atmosfeere knytter an til det emotionelle (2008, s. 11).

Med andre ord betyr rommets emosjonelle tilknytning, altsa atmosfaeren i rommet, at et objekt
kan skifte betydning under pavirkning av sine omgivelser (konteksten) og blir persipert og
tolket i samsvar med dem. I denne studien betraktes dimensjonen rom i bred forstand som noe
som «appellerer til estetisk smak, behag og identifikasjon av gruppetilhgrighet, og dels som
natur» (Neess, 2008, s. 45).

| denne sammenheng er det interessant & tenke pa den kunnskap, erfaring og ulik
kompetanse hver enkelt elev bringer med seg inn i rommet, og som danner bakteppe for
utvikling av ny forstaelse og erkjennelse nar aktgrer samhandler. Som leerer opplever jeg ogsa
at min fremtreden i klasserommet pavirker en undervisningsgkt. Ulike uttrykk i handling og
holdning, gjennom gester og utsagn, pavirker fagene i ulike retninger og tilfarer nye

betydninger til de klassene jeg mater. Lindqvist skriver:

Rommet for sosial samhandling blir aldri ferdig definert, men er dynamisk p& den maten at alle
deltagere hele tiden utvider sine perspektiv i mgte med hverandre i en gitt setting pa et gitt tidspunkt.
Sprak og handling er flettet sammen med hverandre og kontakten med formalet, omverdenen, skjer
alltid via en dialog med et annet menneske (1995, s. 40).

Med tanke pa ideutviklingsprosessen er gnsket a skape et handlingsrom der elevene er trygge
pa hverandre slik at de bade kan motta og kaste ut ideer i et raust og aksepterende miljg. En
utfordring er gjennom dette & skape ny innsikt og forstaelse for en estetisk tilneerming med

bevissthet omkring helhetlig samspill mellom laerestoff, elever og leeringskontekst.
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2.3 Estetisk tilnaerming

Estetisk tilnerming er et sentralt begrep bade i min problemstilling og i mine
forskningsspgrsmal. Jeg er her interessert i aspekter ved estetisk tiln@rming som fremmer
ideutvikling, samt hva som karakteriserer opplevelse av motivasjon gjennom denne
tilnaermingen.

Den tradisjonelle betydningen av ordet estetikk er leeren om det skjgnne og gode i
kunsten. Begrepet har gjennom arene utvidet sin betydning via ulike filosofer og teoretikere
slik at estetiske dimensjoner ogsa omhandler prosessen som gjgr mennesker sanselige og
reflekterende, gjennom & inkludere kroppens innsikt, motivasjon og forstaelse.

Estetikkbegrepet slik det anvendes i den pedagogisk-filosofiske diskurs, har sitt
utspring i det greske ordet aisthesis, som betyr «oppfattelse ved hjelp av sansene» (Trangy,
1980, s. 33) og henviser til menneskets sanselige og falelsesmessige forhold til verden, i
motsetning til den matematisk-logiske kunnskapens abstrakte tenkning. Den estetiske
erfaringen som en umiddelbar og falelsesmessig identifikasjon med verden gjer at den lett
avskrives som subjektiv av vitenskap som krever visshet i kraft av metode. Spesielt tydelig
blir dette i debatten omkring estetiske fags nytteverdi versus egenverdi.

Problemet synes & vaere at de estetiske fagene ofte presenteres (s&rlig i media) som fag
som krever mindre av elevene enn de andre fagene (Bamford, 2006, s. 10). Her mener jeg
denne «mindre krevende» dimensjonen nettopp inneholder noe av det mest verdifulle i en
leeringsprosess, nemlig meningsdanning, opplevelse av mestring og entusiasme. Ifglge
Uusikyla (i @stern, 2010, s. 195) er: «opplaringens viktigste utfordring & stgtte unge
menneskers lyst til & laere og deres kreative sinnelag». Det a vite hvordan en Kklarinett klinger,
er et eksempel pa uutsigelig fortrolig kunnskap (Samuelsen, 2008, s. 35). Det er ellers mange
sidebegreper i omlgp for & karakterisere denne kunnskapsformen, for eksempel fortrolig,
implisitt, intuitiv og «taus» kunnskap, fgrstehandskunnskap, erfaringskunnskap og nonverbal
kunnskap (Osa i Samuelsen, 2008, s. 35).

Ved & integrere det estetiske aspektet i undervisningen vil jeg forsgke a lgfte frem
hvordan estetisk tilnerming i praksis kan utdype og forsterke opplevelser i en utvidet
lereprosess. Pa denne maten kan virkelige erfaringer der eleven gjer en aktivt skapende
handling ikke bare vare en del av undervisningens verbale og kognitive kronologi, men
samtidig gke elevenes forstaelse for egen lereprosess, seg selv, mennesker og kulturen rundt.

Dewey har i verket Art as experience (1934) tatt for seg begrepet den estetiske
erfaring. Her skiller han mellom erfaringer som et generelt fenomen og en erfaring som en

spesiell erfaring. «En erfaring oppstar nar det materialet vi erfarer far na frem til fullbyrdelse.
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Da, og bare da er den integrert i og avgrenset fra andre erfaringer i den generelle stremmen av
erfaringer» (Dewey, 2008a, s. 169). Ordet estetisk viser ifglge Dewey (2008b, s. 205) til:
«erfaring som en vurderende, sansende og nytende handling». Dette er en ekstraordiner,
avgrenset og skijellsettende opplevelse, altsa noe annet enn en aktivitet utfart i distraksjon og
av gammel vane. Nar vi i ettertid sier om en situasjon eller episode at: «det var litt av en
erfaring», tilsier det, ifglge Dewey (2008b, s. 199), at erfaringen hadde estetisk kvalitet. Om
det som emfatisk kalles en erfaring, skriver Dewey (2008a, s. 42): «Such an experience is a
whole and carries with it its own individualizing quality and self-suffiency». Den emfatiske
erfaring fester seg til minnet. Det estetiske betegner denne kvalitative opplevelse av en
fullendt prosess, og det essensielt estetiske ligger i dannelsen av en erfaring som erfaring
(Dewey, 2008a).

Innlevelse og kommunikasjon bergrer elevenes narrative, empatiske og affektive evner
og kan vere med pa & forsterke skaperglede og undring. Selander (2009, s. 211) ser det her
som karakteristisk for estetiske laeringsprosesser at de er tegnskapende, medierte, tolkende og
meningsskapende. Selander utviklet tanken om at man gjennom uttrykket kommer til innsikt
og ikke tvert imot, at innsikten gis uttrykk.

Som veileder og tilrettelegger for den estetiske tilnermingen i dette
undervisningsdesignet, vil jeg bade utfordre og forsterke tradisjonelle leeringsprosesser. Jeg
ser derfor pa aspekter ved estetisk tilnserming ikke bare som kreativ og handverksmessig
produksjon, men ogsa som en verdifull erfaring gjort gjennom reseptiv persepsjon. Den
estetiske dimensjonen til laering blir pa denne maten et uttrykk for en utvikling av estetisk
virksomhet som en leringsmate og leeringsprosess som kan bidra til & utvikle «hele»
mennesker.

Som hjelp i denne prosessen finner jeg stette i en modell fra Sava (i @stern, 2010, s.
193) som formulerer tre mulige forandringer som vil komme av en kunstnerisk
leeringsprosess. Den fgrste er en kvantitativ forandring i mengdekunnskap, den andre er en
kvalitativ forandring gjennom en estetisk-kunstnerisk tolkning pa et mer kvalifisert niva, og
den tredje er en strukturell forandring i kunstnerisk, kreativ tenkning i hvordan individets
fantasi fungerer. Her mener jeg det ligger viktige argument i forhold til hvordan skolen kan
inkludere kunnskapssamfunnets idealer og mal om a oppna kreativitet og innovasjon.

Pa bakgrunn av min forstaelse av estetisk tilnerming som opplevelsesbetinget og
erfart vil jeg videre klargjere hvordan jeg har valgt & anvende estetisk tilneerming i ulike

aktiviteter for a fremme ideutvikling hos mine elever.
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2.4 Modaliteter

| denne studien velger jeg a ta utgangspunkt i @sterns formulering av Kress’ mulitmodale
teori, som kan beskrives som en dannelsesteori for omfattende leseferdighet knyttet til et
utvidet tekstbegrep (Kress i @stern, 2010, s. 195). Multimodalitet betyr ifglge Kress bruk av
flere typer semiotiske tegn i kommunikasjon, f.eks. visuelle tegn som bilder, grafer og film,
kroppslige tegn som dans, drama, gester og mime, auditive tegn som musikk og lyder, samt
skrifttegn (Kress i @stern, 2010, s. 185).

Nar noe er multimodalt, sier vi gjerne at vi gjer bruk av ulike tegnsystem for a
produsere mening. «Og alle tegn som benyttes i alle kommunikasjonsprosesser er metaforer,
eller noe som star i stedet for det som framstilles i tegnmakerens verden» (Kress, 2010, s. 30).
Enhver lesning preges derfor av synlige og usynlige kulturelle koder som stadig utvikles
gjennom nye uttrykksmater. Med utgangspunkt i denne definisjonen av begrepet multimodal
velger jeg i denne studien & benytte lyd, lys, bevegelse, interaksjon, smak, lukt, tegning og
skriving som modaliteter. Disse modalitetene benyttes i undervisningen som en ressurs for
kommunikasjonen, der kombinasjon av ulike tegnsystemer forsgker a vekke helhet og mening
for elevene. Elevenes bruk av digitale verktgy har jeg som nevnt innledningsvis, mindre fokus
pa i dette undervisningsdesignet.

Gjennom multimodale uttrykk gnsker jeg a vekke falelser og tanker hos elevene, samt
utfordre dem pa varierte mater til bade innlevelse og opplevelse. P4 denne maten tror jeg at
mater med ulike innfallsvinkler og perspektiv pa verden, kan skape grunnlag for nysgjerrighet
og evner til & oppdage nye muligheter. Dette mener jeg samsvarer med «litracy»-begrepet
som @stern benytter, og som beskriver en mulig dannelsesvei for skolen som er i
overenstemmelse med de prinsippene for opplering som er utformet i det nasjonale
leereplandokumentet Kunnskapslaftet (Kunnskapsdepartementet, 2006) (dstern, 2010, s. 182).
Her forstas begrepet «literacy» som kulturell leseferdighet der det inkluderer evnen til & forsta
visuelle kommunikasjonsformer som for eksempel kroppssprak, bilder, kart, media og andre
symbolsystemer som er relevante for et samfunn.

| forhold til sparsmalet om hvordan man ser pa og tar i bruk grunnleggende ferdigheter
i skolen i dag, for & avkode og forstd et utvidet tekstbegrep, skriver Kress (2003, s. 169):
«There will be much more open notions, which bring materiality, bodyliness, sensuality and
affect into the centre of attention together with rationality and cognition — or challenge the
distinctions between such categories».

Ved a ta i bruk elevenes eget erfaringsgrunnlag og de utviklingsmuligheter som finnes

i hverdagslige omgivelser og en multimodal samtidskultur, forsgker jeg i dette opplegget a
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legge til rette for at elevene bevisstgjeres i mgtet med sine omgivelser gjennom sansebaserte
opplevelser og 1 na&rhet til hverdagserfaringer. Valget av temaet «te» for
undervisningsdesignet kan derfor gi rom for & skape mening gjennom ulike modaliteter. Her
gnsker jeg at virkelighetsforankringen kan vere utgangspunktet for innlevelse og inspirasjon.

Aagre nevner begrepet refleksiv som er hentet fra Giddens’ oppfatning av hvilken betydning

«selvets refleksive prosjekt» har i det senmoderne samfunn. Med dette mener han:

Det mer individualistiske posttradisjonelle samfunnet legger betydelig starre vekt pa den enkeltes evne
til & sette ord pa falelser, begrunne handlinger, bygge en sammenhengende fortelling om sitt forhold til
de sosiale omgivelsene og reflekterer over de valg- og utviklingsmuligheter som finnes (2003, s. 143).

Nettopp denne helhetlige opplevelsen av at skole og verden utenfor sees i sammenheng, kan
vaere basis for at elevene opplever relevans og motivasjon for oppgaven. Klafki (i Imsen,
2006, s. 274) er her opptatt av dannelsesperspektivet som en forutsetning for all didaktisk
tenkning og benytter det kategoriale dannelsesbegrep. Begrepet baserer seg pa det synet at
dannelse er en dobbeltsidig prosess der bade innholdet (lerestoffet eller kulturstoffet) og
individets subjektive mate & forholde seg til dette pa er involvert (op.cit., s. 266). Det er derfor

et skapende samspill mellom det materiale og det formale (ibid). Jortveit skriver:

Det handler om & finne det fundamentale og det elementzre i det faglige innholdet, og knytte dette til
elevenes personlige erfaringer; det nzre. Han kaller dette for den doble dpning, at eleven apner seg for
verden og verden pner seg for eleven gjennom forstéelsen. Innholdet og formen blir like viktig. A
finne det forbilledlige i stoffet er et viktig kriterium for utvelgelse av undervisningsinnhold. Kalafki
kaller dette det eksemplariske prinsipp (2007, s. 29).

Ved & knyttet aktivitetene til ulike modaliteter og elevenes naere omgivelser, gnsker jeg a
fremme motivasjon, interesse og utholdenhet under ideutviklingen. Betydningen av aktivt &
erfare, forme og utfare estetiske ytringer samt a inspireres og eksponeres for gode eksempler
mener jeg kan engasjere til gkt kreativitet. «Pedagoger maste alltsa kunna erbjuda denna
kunskap och inte bara stélla sina elever framfor ett vitt ark, en sddan handling skulle kunna

kvdva hela den kreativa processen i sin linda» (Edwards, 1987, s. 16-19).

2.5 ldeutvikling og kreativitet

Ideutvikling og kreativitet handler om mye av det samme. Ordet kreativitet kommer fra latin
creare, som betyr «& lage» eller «& skape» (se bl.a. Store norske leksikon?). I litteraturen
finnes det utallige definisjoner og tilnsermingsmater til begrepet som over tid har vist ulik
betydning. | spennet mellom kognitive problemlgsende kapasiteter, ulike personlighetstrekk
og sosiale prosesser, nevnes ofte evnen til & eksperimentere, assosiere og a bli oppslukt, samt

a veere fordomsfri, modig, utholdende, leken, engasjert og nysgjerrig. | tillegg vektlegges

2 http://snl.no/kreativitet (Tilgang: 11.08.14)
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ulike forutsetninger for kreativitet som frihet, spillerom og muligheter for fleksibilitet, innsikt,
motivasjonelle forhold, varierte metoder og ulike formal.

Det Store norske leksikon definerer kreativitet som en skapende evne eller virksomhet,
det vil si oppfinnsomhet, idérikdom og det & lage eller finne pa noe nytt (Store norske
leksikon®). Kreativiteten sees her som en spesiell egenskap eller evne, hvorfra det skapes noe
personlig og unikt.

Ifalge Csikszentmihalyi (1996) er ikke definisjonen sa enkel. Da den nye tanken eller
idéen ma ha en verdi, kan den ikke kun vurderes av den som kommer pa den, men den ma
0gsa gjennomga en viss sosial vurdering. Kreativitet skjer derfor ikke kun inne i et menneskes
hode, men i et samspill eller i en interaksjon mellom personen og miljget rundt. Det ma altsa
en vurderingsprosess inn i bildet for at idéen skal kunne vare kreativ. Fgrst nar idéen vurderes
av miljget rundt, far den originale idéen en verdi. Csikszentmihalyi (1996, s. 23) skriver:
«Therefore, creativity does not happen inside people's heads, but in the interaction between a
person's thoughts and a sociocultural context. It is a systemic rather than an individual
phenomenon».

I samsvar med mitt sosiokulturelle teoriperspektiv betrakter Csikszentmihalyi her med
andre ord kreativitet som et kulturelt fenomen fordi den ma inkluderes i den kulturelle
konteksten den hgrer hjemme i. Vygotsky tar ogsa for seg kompleksiteten i den kreative
prosessen og mener fantasi er et vanskelig begrep a forklare. Gjennom fire innfallsvinkler
viser han hvordan forholdet mellom fantasi og virkelighet i menneskets atferd kan forstas.

For det forste bygger fantasien var pa elementer fra virkeligheten, det vil si vare
erfaringer fra virkeligheten. Den kreative aktiviteten til fantasien er derfor direkte avhengig av
hvor rik og variert en persons erfaringsbakgrunn er. Vygotsky (1995, s. 20) skriver: «Ju mer
et barn har sett, hort och upplevt, ju mer det vet och har tillignat sig, ju stérre mangd
verklighetselement det besitter i sin erfarenhet, desto betydelsesfullare och produktivare blir
dess fantasi vid i Ovrigt lika forutsattningar». Da barn har ferre erfaringer og enklere
interesser og dessuten en mindre utviklet resonneringsevne, skulle man tro at barn hadde
mindre fantasi enn voksne. Dette forklarer Vygotsky (1995, s. 19) med at barnet har en livlig
fantasi fordi det ikke har s& mange erfarte begreper som stenger forestillingen inne i lukkede
omrader. Nar vi vokser, blir vi mer kritiske til var egen fantasi. Dette pavirker fornuften og
selvsensuren sa sterkt at fantasien blir undertrykt. I denne forbindelse forsgker jeg som laerer i
dette prosjektet a ta hensyn til at selvtillit og opplevelse av aksept er faktorer som bade gkes

og styrkes i trygge omgivelser. Her blir det avgjerende at elevene vager a gjere feil, vere

3 http://snl.no/kreativitet (Tilgang: 11.08.14)
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ulogiske eller dumme seg ut for ikke a drepe den kreative prosessen. For det andre forstas
fantasien som et middel for & utvide menneskets erfaringer da vi kan forestille oss forhold vi
ikke har sett. Vygotsky skriver:

Det ar just méanniskans kreative aktivitet som gor henne till en framtidsinriktad varelse, som skapar sin
framtid och samtidig forandrar sin nutid. Denna kreativa aktivitet, som grundar sig pa var hjarnas
kombinatoriska forméga, kallas inom psykologien for forestallning eller fantasi (1995, s. 13).

Han skriver videre: «det som vi kallar skapande &r ofta bara den dramatiska fodelsesakt som
ar resultatet av ett mycket langvarigt havandeskap, av ett fosters utveckling» (Vygotsky,
1995, s. 31). | denne sammenheng ser jeg verdien av & gi mine elever kjennskap til prosjektets
tema, gjerne en uke far prosjektstart, slik at temaet far tid til & modne.

For det tredje pavirker vare falelser fantasien samtidig som fantasien pavirker vare
folelser. Ved a vektlegge estetiske tilnserminger gnsker jeg a gi elevene mulighet til 4 skaffe
seg egne erfaringer fremfor at jeg som leerer, med mine tanker og ord skaper retning pa
opplevelsene deres. Bruk av ulike modaliteter skal her bygge opp under spenning og uro som
kan gi elevene trang til & skape innenfra og ut. Ifglge @stern (2010, s. 195) er kreativitet et
sentralt aspekt i alle kunnskapsfelt, og estetisk tilneerming som grunnleggende dimensjon i all
leering kan gi statte til kreative lseringsprosesser.

Om den siste og fjerde formen for samband mellom fantasi og virkelighet skriver
Vygotsky (1995, s. 25): «Det typiska for denna sista form &r att en fantasiskapelse i sig sjalv
kan framstalla nagot fullkomligt nytt, som inte finns i den manskliga erfarenheten och inte
motsvarar nagot verkligt existerande foremal». Her forklares fantasiprosessen ifalge
Vygotsky (i Lindgvist, 1995, s. 46) som: «ett komplex av forvandlingar, sirskiljanden,
omgrupperingar, fortitningar, overdrifter och krympmingar, som skapar nya kombinasjoner
och betydelser». Pa bakgrunn av disse tankene har jeg vist at det er noen viktige faktorer og
forhold som kan apne opp for, utvikle og styrke en kreativ prosess. Slik jeg ser det og videre
gnsker & ta i bruk begrepet, er ikke kreativitet et talent, men en mate a gjare ting pd. Under
giennomfaringen blir det vanskelig a vite akkurat hvordan de estetiske tilneermingene og ulike
modalitetene vil fungere og interagere med elevene, men dette er ogsa hensikten, da estetiske
tilnerminger ikke kan vere helt fastsatte pa forhand. Dette samsvarer med Aulin-Grahamn,
Persson og Thavenius (i @stern, 2010, s. 187) som argumenterer for en radikal estetikk som
innebzrer a benytte estetikkens muligheter til & skape mening. De skriver: «Kunsten som
metode sier ja til spgrsmal, den omfavner det uferdige, den fremmer en sgkende og apen
holdning, og den setter pris pa divergent tenkning og personlige lgsninger».

Her mener jeg at lerer gjennom tilstedeveerelse og nerhet til klassen ogsa kan ha

avgjarende betydning for den retning de ulike aktivitetene tar.
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2.6 Lek

| dette undervisningsdesignet forsgker jeg a legge vekt pa at elevene kan utvikle kreative sider
av seg selv og vere lgsningsorienterte ved a integrere bruk av kropp og falelser. Simlansky og
Shefatyas (i Lillemyr, 2007, s. 160) forskning pa barns sosiale og kognitive kompetanse i
skolen refererer til funn der opplegg med lek og dramatisering har betydning for kreative
evner og sosialt emosjonelle ferdigheter. Jeg har derfor i undervisningsdesignet inkludert en
lek.

Den dominerende pedagogiske diskursen omkring lek tar utgangspunkt i tanken om at
leken har et formal der malsetningen er & bringe eleven videre til et hgyere steg i det vertikale
utdanningslgpet. Pedagoger har ogsa hatt en sterk trang til a knytte leken til imitasjon,
sosialisering, moralsk og kognitiv vekst, samt betraktet lek som noe som har & gjere med
utvikling fremfor glede og forngyelse (Sutton-Smith, 1997, s. 37).

Lillemyr argumenterer for bruk av lek som pedagogisk virkemiddel blant annet pa
grunn av den indre motivasjonen som ligger i leken. | tillegg beskriver han lekens paradoks
ved a understreke bade lekens pedagogiske nytteverdier, «lering gjennom lek», og samtidig
trekke fram et syn pa leken som et mal i seg selv, «lekens egen verdi» (Lillemyr, 2007, s.
160). Det sentrale synes a speile en forstaelse av lek som noe komplekst, flertydig, alminnelig
og hverdagslig.

Sutton-Smith (1997, s. 37) hevder ogsa at lek kan betraktes som et grunnleggende
irrasjonelt fenomen og foreslar at vi i starre grad bar se nermere pa frihetsaspektet i lek,
gleden, gradene av fleksibilitet og konformitet i lek. | denne sammenheng fremstar lek som
noe ukjent, noe som skapes mellom barn som leker, og som det ikke er mulig a
forhandsbestemme innenfra (Gadamer i Steinsholt, 1998, s. 37). Et slikt syn pa lek kan ha
likhetstrekk med det Csikszentmihalyi (1996) definerer som «flow». Dette kan forstas som en
dyp konsentrasjon hvor ytre ting i liten grad pavirker tilstedeveerelse i situasjonen. En her og
na-situasjon som oppleves som altoppslukende.

Vygotsky legger vekt pa at man bgar rette oppmerksomheten mot barns erfaringer og
koblingene mellom fantasi og virkelighet som finner sted under lek, for & bygge opp under
skapende virksomhet. Et karakteristikum er fri bevegelse innenfor foreskrevne grenser. Det er
her naerliggende a se pa hvordan fantasiprosessen korresponderer med lekens form. Vygotsky
(1960, s. 83) skriver: «lI leken har barnets skapande karaktiren av en syntes: Barnets
intellektuella, emotionella och viljeméssiga sidor har blivit vakta med den omedelbara kraften
hos livet sjdlvt, utan nagra onddiga samtidiga spanningar i dess psyke». Pa denne maten

forstar jeg lek og kreativitet ikke bare utfra et smabarns-perspektiv, men tar utgangspunkt i at
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leken ifglge Vygotsky (i Lindqvist, 1995, s. 59) kan sees pa som en kreativ tolkningsprosess,
der fantasi bade er en forutsetning og et resultat av lekhandlingen.

Her vil jeg trekke frem det som Vygotsky (op.cit., s. 50) mener er en av lekens
paradokser: «at leken underordner seg et sett regler samtidig som spontane impulshandlinger
konstituerer veien til maksimal tilfredsstillelse». Hvis friheten blir borte eller grensene
oppharer, slutter leken. Hvordan regler og begrensninger kan veere rammer som skaper
utgangspunkt for ideutvikling mener jeg kommer til uttrykk i det gamle ordtaket: «Ngd leerer
naken kvinne & spinne». Vygotsky (op.cit., s. 54) skriver ogsa: «lI leken skjer et dynamiskt
mote mellan regler, som bestems av betydelser och beteenden i den situasionella handlingen,
och de gnskningar som barnet legger inn i lekens form, der han kan prgva sin formaga alt
efter sin egen vilja».

Lekens ramme kan pa denne maten apne for tilstedeverelse og innlevelse som igjen
kan bidra til bade personlig og subjektiv opplevelse av virkeligheten. Ved at leken gir rom for
a omfavne tilfeldigheter, kan elevene fares inn i det ukjente og impulsstyrte. 1 tillegg kan
leken skape det frirom der vi har mulighet til kreativt & dele vare indre subjektive erfaringer
og utvikle forstaelse for bade oss selv, de andre og den verden vi alle er en del av (Winnicott i
Austring & Sgrensen, 2006, s. 125).

I rolle-leken i dette undervisningsdesignet har jeg valgt a koble lekaktiviteten til en
form for rollespill som ifglge Rasmussen (2001, s. 81) refererer til Morenos modernistiske og
kultur-estetiske praksis med spontanteater (psykodramatiske teknikker), som gjennom
historien har veert til konflikt med en instrumentell institusjonspraksis som har veert isolert fra
en estetisk kontekst. Som eksempel vektlegger Moreno den umiddelbare fremstillingen av noe
gjennom «role playing» fremfor «role taking» og nyanserer betydningen av den andres
perspektiv og fremhever individets skaperkraft som likeverdig partner i spillet, i interaksjonen
(Rasmussen, 2002, s. 93). Gjennom a kroppsliggjgre en situasjon internaliseres den. Den
formdannende prosessen blir et uttrykk for kunnskap, og forklarer at vi ikke kan fatte, ikke
har bevisst kunnskap far vi har erfart noe falelsesmessig (Dewey i Rasmussen, 2001, s. 161).

Gjennom rolle-leken gnsker jeg at elevenes opplevelse av seg selv kan bli tydeliggjort,
virkeliggjort og synliggjort i interaksjon med andre gjennom at de utspiller et lite narrativ
bade for seg selv og de medvirkende. Ved at elevene konfronteres og pavirkes av hverandres
reaksjoner og tilbakemeldinger, kan noe endres. Perspektivendring kan tilby omforming og
veere en forlgsende igangsetter. «Her kan spillet, fordi det er tydelig distansert fra det sosiale

spill, skape transformasjon, nytt sosialt liv» (Rasmussen, 2001, s. 92).
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Transformasjon er et begrep lant fra Dewey og teorien legger vekt pa impulsen, det som setter
I gang en (leerings)prosess. @stern (2010, s. 183) formulerer en estetisk tilnaerming til laering
med den utfordring som gjelder hvordan et individs erfaring pa en meningsfull mate kan
anerkjennes og transformeres i mgtet med ny kunnskap. | forhold til ideutviklingsprosessen
gnsker jeg a se pa noen transformative omrader der hensikten er a skape opplevelser, innsikt
og forstaelse eller motivasjon.

Gjennom rollespill kan vi skape nye identiteter og ny innsikt av de interaksjoner spillet
gir (og som vi ofte deltar «blindt» i) (Lindqgvist, 1995, s. 54). «Det er gjennom de andre at vi
kan se oss selv i et kritisk perspektiv, annerledesheten blir det speilet vi trenger for a se var
virkelighet som en virkelighet og ikke som Virkeligheten» (Jargensen, 2006, s. 49).
Deltakelse i en estetisk lzereprosess kan pa denne maten vaere med pa a skaffe elevene innsikt
i noe som forandrer en og apner for nye perspektiv pa virkeligheten.

@nsket er at elevene kan fa oppleve hvordan rolle-leken kan ha en «egen verdi» ved &
apne opp for ny erfaring og erkjennelse, samt hvordan man i en rolle «transformerer»
virkeligheten og synliggjer leeringens kompleksitet. Rolle-leken kan derfor apne for
impulsstyrte handlinger, samtidig som strenge rammer og tidsbegrensning har til hensikt &
utfordre elevene til & vare spontane, sarbare og kreative, samt bli eiere av kunnskapen

gjennom 4 uttrykke den med kroppen.

2.7 Motivasjon

Motivasjonsaspektet ser jeg pa som «det sparket» elevene trenger for & ga dypere, grundigere
og lengre inn i ideutviklingsprosessen, noe jeg mener kan gke elevenes kreativitet.

Ordet motivasjon stammer fra det latinske ordet movere, som betyr & bevege
(Lillemyr, 2007, s. 23). Begrepene drift, behov og motiv har kanskje vert de mest brukte
begrepene for & beskrive og forklare motivasjon. Dette er mer mekaniske begrep som man
etter hvert mener gir utilstrekkelige forklaringer nar man skal forklare de mange aktiviteter og
handlinger mennesker er interessert i og tiltrekkes av (op.cit., s. 47).

Innenfor motivasjonsteori finner vi en rekke forskjellige perspektiver og tilnserminger.
Det antas at det sosiale perspektivet er det viktigste perspektivet ved motivasjon, det som har
starst betydning for motivasjonens kraft, retning, utholdenhet og kvalitet (op.cit., s. 160). Jeg
har valgt en sosialpsykologisk tilnaerming til begrepet motivasjon. Denne tilnermingen vil
blant annet ha som konsekvens at motivasjon hos mennesker dypest sett har forankring i
selvet, som kjernen i personligheten, (men at hvordan mennesket opplever, vurderer og erfarer
seg selv i forhold til at egen atferd skjer i samspill med andre, skapes i forhold til
mellommenneskelige relasjoner og den sosiale konteksten) (op.cit., s. 160).
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Gjennom den sosialpsykologiske tilnermingen til motivasjon ser jeg paralleller i den
sosialkonstruktivistiske tilnermingen der Vygotsky sa verdien av at barn far utfordringer
tilpasset sine forutsetninger, men samtidig far noe a strekke seg etter. Begrepet «Den
potensielle utviklingssonen» speiler Vygotskys dynamiske kunnskapssyn (Lindqvist, 1995, s.
39). Her spiller som sagt leerer og medelevers rolle inn som stette i leeringsarbeidet.

I denne studien er jeg opptatt av hele mennesket i et sosiokulturelt perspektiv og alle
de mangefasetterte aspektene som kan fremme ideutvikling. Det er derfor interessant a se
nermere pd den organismiske tilnermingen til motivasjon. | denne motivasjonsteorien,
utviklet av Deci, ble det lagt vekt pa menneskets behov for a velge selv, samtidig som teorien
har et holistisk preg (Deci i Lillemyr, 2007, s. 146). Teorien kan ogsa sees pa som en
videreutvikling av kognitiv evaluering mot en teori om selvbestemmelse. Her blir hensynet til
de falelsesmessige sidene og hensynet til de vurderende og analytiske aspektene ved
motivasjon forsgkt kombinert. Sentralt i den organismiske motivasjonsteorien star samspillet
mellom person- og miljgvariabler. Deci antar at en persons orientering er avhengig av tre
motivasjonssystem. Den ene er indremotivert atferd der belgnningen er selve aktiviteten i seg
selv (affekter og kognisjoner), den andre er ytremotivert atferd som skiller belgnningen Kklart
fra selve aktiviteten og de tilhgrende falelsene, og den tredje er amotivasjonell atferd som
innebaerer tro pa at det ikke eksisterer noen klar avhengighet mellom utfgrelsen av aktiviteten
0g resultatet av aktiviteten (Deci i Lillemyr, 2007, s. 147). Disse motivasjonssystemene har
ulik orientering med hensyn til at arsak og atferd blir aktivert sterkest i samspill med miljget

(op.cit., s. 146). Den organismiske motivasjonsteorien forstas derfor ifglge Lillemyr som:

En forstaelse av motivasjon der en tar pa alvor at mennesket kan tenke, vurdere og reflektere pé den ene
siden, og dessuten sanse, oppleve og fgle pa den annen side, eller der en betrakter mennesket som en
komplett organisme. Her er samspillet mellom person- og miljgvariabler kjernen. Gjennom denne
tilneermingen vil en sgke a forklare bade hvordan et menneske er opptatt av & oppna gkt stimulering og
andre ganger gnsker & redusere overstimulering. En kan se at dette gir seg utslag i for eksempel trangen
til & utforske, eksperimentere og vare nysgjerrig, slik vi ofte ser det i barns lek, studenters kreative
tenkning og i eksempler pa nytenkning i arbeidslivet (2007, s. 47).

Lillemyr (2007, s. 160) mener ogsa at det er en forbindelse mellom selvoppfatning og
motivasjon. | denne sammenheng er det interessant & se pa hvilke forventninger eleven sitter
inne med. «Det viser seg at forventninger om & lykkes med en oppgave utvikler seg pa
grunnlag av erfaringer en har med a lykkes eller mislykkes med slike oppgaver» (ibid). Den
som ser relativt positivt pa seg selv, vil ha et bedre grunnlag for a utvikle gode relasjoner til
andre enn den som ikke ser sa positivt pa seg selv. En elev med styrket selvoppfatning vil
kunne skaffe seg god kjennskap til hva som gir en serlig sterk motivasjon, skaper sterk

involvering og utvikler sterke varige interesser. Dermed vil eleven ogsa ha bedre kjennskap til
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egen mestring og egen kompetanse, og spesielt ha sterk tro pa at en selv kan innvirke pa egne
handlinger (Lillemyr, 2007, s. 186).

I leeringsprosessen i denne studien tas det hensyn til at elevene har ulike forutsetninger
slik at de ulike aktivitetene gjennom varighet, variasjon og innhold gir inspirasjon og
utfordringer nok for elevene til & bli engasjerte. Her blir samspill, involvering gjennom det
sosiale aspektet, sentralt for aktivitetene. Under utviklingen av undervisningsdesignet er det
lagt vekt pa a skape et apent leeringsrom der interaksjonen mellom elevene gjennom lek og
skapende virksomhet blir en naturlig inngangsport til ideutviklingsarbeidet. Slik jeg ser det,
kan elevens generelle selvoppfatning bade styrkes og svekkes i samspill med andre, lerestoff
og omgivelsene. Her vil ikke bare elevens forventning til seg selv, men ogsa lareres
forventning til eleven spille en rolle. Som lerer er mitt gnske gjennom et motiverende
undervisningsdesign & hente frem det iboende potensialet som ligger i elevene, gjennom a
apne for et mangfold av meningsskaping.

Leerers rolle er derfor sentral under utforming av undervisningsdesignet, gjennom
tilrettelegging og under gjennomfering ved at leerer bade har overblikk og samtidig er ner,
stottende og veiledende. Som Lillemyr (op.cit.,, s. 207) skriver, er det av grunnleggende
viktighet at lederen forsgker & gi alle medarbeiderne en falelse av autonomi, kompetanse og
mening, da dette har stor betydning for kreativitet, leering og prestasjoner, og dernest sikrer
trivsel og gode arbeidsforhold. 1 forhold til sosial motivasjon fant Nordahl (i Lillemyr, 2007,
s. 172) at det i ungdomsskolen var to verdener: elevens verden, som han fant var av stort sett
sosial karakter, og lererens verden, som gjaldt laeringens, undervisningens og kunnskapens
verden. Nordahl uttrykte i denne sammenheng stor bekymring for hva som skjer om ikke
disse to verdenene bringes sammen, integreres for eleven i skolen (ibid.). «At de «viktige
andre» tydelig viser aksept, respekt, anerkjennelse og omsorg, at feedback er informativ, og at
oppgavene er meningsfulle for den enkelte, nevnes bl.a. som viktige betingelser i denne
kommunikasjonen, ogsa kalt anerkjennende kommunikasjon» (op.cit., s.185). Et forhold som
kompliserer dette bade for forskningen og for praksis, er det sosiale perspektivets forankring i
kultur, verdier og tradisjoner. 1 tillegg er disse forholdene avhengige av i hvilken grad de
psykologiske behovene, som behovet for selvstendighet, tilhgrighet og a fale seg kompetent,
er dekt.

Som en oppsummering kan sies at elevenes opplevelse av motivasjon kan vise
studiens gnske om a forme et undervisningsdesign som gjennom estetisk tilneerming kan
skape nysgjerrighet, gkt oppmerksomhet og mer laeringslyst hos elevene, noe som igjen kan gi

elevene starre utbytte av ideutviklingsprosessen.
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2.8 Didaktiske hensyn

Denne delen av min teoretiske referanseramme omfatter redegjerelsen for begreper som er

tilknyttet utviklingen av undervisningsdesignet for ideutvikling.

Det er mange som har forsgkt a formulere begrepet fagdidaktikk. Slik jeg forstar og velger a
definere fagdidaktikk, er fagdidaktikk refleksjoner over hva et fag er, i skole, samfunn,
akademia og profesjonsutdanninger, i forhold til hva det kunne eller burde vere. Dette ser jeg
pa som en evig diskusjon om fagdidaktiske overveielser i skjeeringspunktet mellom
pedagogisk teori og fagvitenskap, mellom allmenn didaktisk teori og opplaeringsvirkeligheten,
og noe som stadig endrer seg og er under utvikling. Nar jeg forholder meg til didaktikk-
begrepet i denne oppgaven, har mitt hva og hvordan, og selvfglgelig ogsa mitt hvorfor, statt
sentralt med hensyn til hvilke valg og begrunnelser jeg tar hensyn til under utviklingen av
undervisningsdesignet.

Forholdet mellom larer, elev og innhold er sentralt i didaktikken (Lyngsnes &
Rismark, 2007, s. 24). Med dette far ogsa sosialisering, dannelse og praktiske utfordringer
plass i den didaktiske planleggingen i samspill med en éapen, utforskende og elevsentrert

undervisningsform.

2.8.1 Utviklingen av undervisningsdesignet

Den fagdidaktiske forberedelsens mal er & romme bade forskers problemstilling og
forskningssparsmal, samtidig som den skal romme larerens pedagogiske og faglige mal. For
a synliggjere planleggingen og forberedelsen av undervisningsdesignet redegjer jeg farst for
hvordan jeg tar i bruk en dramaturgisk modell (figur 2), og deretter den didaktiske
relasjonsmodellen (figur 3).

Etter mange ar med undervisning opplever jeg at relasjonsmodellen inneholder et godit,
men kanskje litt mangelfullt utgangspunkt for & forberede et undervisningsdesign. Med dette
mener jeg at den mangler de ingrediensene som bidrar til et mer sammensatt og nyansert bilde
av undervisningen, der fokus pa en sammenhengende helhetlig struktur, fleksibilitet og bruk
av estetiske leereprosesser kunne veert inkludert som del av undervisningsforberedelsen. Jeg
gnsker derfor i denne studien a inkludere en dramaturgisk modell som grunnleggende faktor
for undervisningsdesignet der lerer gjennom tilstedevarelse og apenhet i stgrre grad innehar
en regissgrrolle. Med dette utgangspunkt velger jeg derfor & se utviklingen av

undervisningsdesignet i lys av en blanding av disse to modellene.
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2.8.2 En dramaturgisk modell

Dramaturgi handler ifglge Engelstad (2000, s. 29) om hvordan handling fortelles, hvordan den
er satt sammen slik at den framstar som en enhetlig og sammenhengende struktur og ikke bare
som en rekke lgsrevne og tilfeldige elementer.

Ifelge Karlsen (2004) gir dramaturgien en mulighet for & betone formaspektet ved
undervisning, men hvor dette formaspektet blir dynamisk og prosessuelt, og ikke en tilstivnet
og statisk form. Dette forutsetter en bevissthet omkring stemningsoppbygging og bevisste
brudd. @stern skriver: «En sentral mate er strukturering av undervisningsforlgpet med en
rytme som elevene kan fungere i. Veksling mellom aktivitet og hvile, mellom kravniva pa
utfordringer, mellom aktivitetsformer og mellom individuelt arbeid og refleksjon og et
kollektivt arbeid og formidling, er dramaturgiske grep som lereren kan bruke» (@stern, 2010,
s. 191).

Jeg forsgker derfor under utviklingen av dette undervisningsdesignet & synliggjere
hvordan jeg skaper rom med en klar intensjon og bevissthet omkring ulike estetiske
tilneerminger ved a gi tilgang til et annet og mer dynamisk begrepsapparat og gvingsteknikker
som kan innebere et forsterket fokus pa samspill og samtidighet.

Hoydepunkt

Intensitet

Opptrapping
Anslag

Utdyping
Presentasjon Avtoning

Tid
Figur 2. Modellen viser en klassisk fortellerstruktur der de ulike fasene i utviklingen fglger tidslinjen horisontalt,
mens intensiteten vises i den vertikale linjen. Illustrasjon: Mo, 2014

Den klassiske fortellerstrukturen kan spores helt tilbake til de gamle grekerne. | oldtiden, men

ogsa i dag, deles en historie primert inn i tre hoveddeler: en begynnelse, en midtdel og en
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sluttdel. Ulike forfattere kan her benytte ulike begrep og antall trinn for & nyansere modellen.
En dramaturgisk modell kan derfor gjengis i flere utgaver. (Se figur 2.).
| dette undervisningsdesignet har jeg valgt & benytte falgende selvvalgte begrep og
antall trinn nar jeg forklarer en dramaturgisk modell:
e Anslag. Har som oppgave a vekke interesse og skape nysgjerrighet, og overbevise
publikum om at vi ma vaere med videre.
e Presentasjon. En del av stemningsoppbyggingen som har til oppgave & presentere
miljget, gi bakgrunnsinformasjon og antyde handlingens vei videre.
e Utdypning. Utdyping av presentasjonen. Forsgk pa a appellere til mottakers falelser.

o

e Opptrapping. Konflikt/problemstilling tilspisses, for & unnga at en handling blir
statisk og kjedelig.

e Hpydepunkt. Handlingen nar toppen, spenning utlgses, og problemet «lgses».

e Avtoning. Problemet er «lgst», og fortellingen tones ned.

2.8.3 Den didaktiske relasjonsmodellen

For & tydeliggjere kjennetegn ved undervisningsdesignet valgte jeg under utviklingen a ta
utgangspunkt i den didaktiske relasjonsmodellen som er utviklet av Bjgrndal og Lieberg
(1978). (Se figur 3.).

INNHOLD

ELEV MAL

VURDERING RAMMER

ARBEIDSMATER

Figur 3. Modell for undervisningsplanlegging. Den didaktiske relasjonsmodellen med bakgrunn i Bjgrndal og
Lieberg slik de fgrste gang beskrev den i 1978 (no.wikibooks.svg, 2006). lllustrasjon: Mo, 2014

33



Denne gamle modellen gir bakteppe for undervisningsplanleggingen gjennom & synliggjere
rammer og gi oversikt over aktuelle omrader som jeg forbereder og reflekterer over i forkant
av undervisningen. Her skriver ogsa Bjerlykke (1999, s. 15): «Kategoriene i den didaktiske
relasjonsmodellen omtaler sentrale sider ved opplering, og gir pedagogen redskap for a
forberede opplearingen og & gjere den didaktiske analysen sa reflektert som mulig». Linjene
mellom de ulike omradene i modellen viser at undervisningsdesignet er en sammensatt helhet
der alle elementene skaper gjensidige sammenhenger.

Videre viser jeg planleggingen av undervisningsdesignet basert pA omradene i den

didaktiske relasjonsmodellen. En dramaturgisk modell er ogsa inkludert i planleggingen.

Mal og faginnhold. Den faglige rammen for dette undervisningsdesignet baserte seg pa
vurderinger sett i lys av lereplanen K06 (Utdanningsdirektoratet, 2014%). Som stette i
leeringsarbeidet benyttet jeg for det farste den generelle delen i lzereplanen som utdyper mal
for opplaeringen og inneholder det verdimessige, kulturelle og kunnskapsmessige grunnlaget
for grunnskolen og videregaende opplaring. | forhold til «Det skapende mennesket» uttryktes
det helt konkret i forhold til ideutvikling at:

Undervisninga ma vise korleis oppfinnsemd og skaparkraft stadig har endra levekar og
livsinnhald, og pa kva historiske vilkar det har skjedd. Sma og store landevinningar i fortida gir
ikkje berre respekt for det menneske fgr oss har utretta. Dei viser ogsa at framtida er open, og at
dagens unge kan forme henne med sin innsats og sin fantasi. Kulturarven er ikkje einsidig retta
mot fortida, men ein skapande prosess, der ikkje minst skolen er ein viktig deltakar. Men
kreativitet fareset ogsa lzering: at ein kjenner element som kan kombinerast pa nye matar, og har
innarbeidd nye temar og teknikkar til & verkeleggjere det ein kan farestelle seg eller fabulere
over. Reell kunnskap kan brukast til & stimulere bade draum, fantasi og leik—og evne til &
oppdage felles manster pa ulike omrade (Utdanningsdirektoratet, 2014).

For det andre var formal og mal ogsa valgt ut fra lereplanens kompetansemal for felles
programfag i Vg1 medier og kommunikasjon (Utdanningsdirektoratet, 2014°).

Generell kunnskap—Mediedesign og medieuttrykk
Programfaget handler om idé, form, uttrykk og funksjon knyttet til kommunikasjon
gjennom tekst, lyd og bilde.
Programfaget dreier seg om oppgving av kreative ferdigheter og utforming av
medieprodukter.

Hovedomrade—Mediedesign og medieuttrykk
Eleven skal kunne bruke aktuelle teknikker for idéskaping og idéutvikling innen tekst,
lyd og bilde eller kombinasjoner av dem.
Eleven skal kunne bruke skisseteknikker til & visualisere ideer.

Sett i lys av mediefagets intensjon var ideutvikling et mal i seg selv, men ble samtidig et
verktgy for & avdekke mekanismer bak det & formidle et budskap, selge en vare eller
flytte holdninger.

* http://.udir.no/ (Tilgang: 08.04.14)
> http://.udir.no/kI06/MED1-01/ (Tilgang: 08.08.14)
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Rammefaktorer. Selve gjennomfgringen av forskningsopplegget fant sted torsdag 21.
november, 2013 pa Medier og kommunikasjonsavdelingen ved Trondheim Katedralskole.
Dette var landets eldste videregdende skole, og man kan pd en mate si at
undervisningstradisjonen bokstavelig talt var meislet inn i veggene ved at det kan leses pa
murveggen i trappen: «B@I DIT HIERTE TIL TUKT OG DINE GRER TIL KUNNSKAPS
ORD». Det befant seg ogsa pa husveggen over den store inngangsdgren en skulptur av en
ugle, selve symbolet pa kunnskap. Ifglge Ulleberg handlet dette om: «Skoleanleggets fysiske
manifestasjon uttrykker og symboliserer holdninger og verdier» (Ulleberg, 2010, s. 118).

Det forste som mgtte elevene denne kalde novembermorgenen, var duften av
nytrukket te og lyden av musikk. «Valg og bevisst bruk av lokaliteten i seg selv er et meget
viktig dramaturgisk virkemiddel» (Karlsen, 2004). Midt i rommet sto et bord dekket med
ulike sorter te som elevene kunne forsyne seg fra. Projisert pa veggen vistes bilder og tekst
med beskrivelse av teens historie. Det eneste som lyste i rommet, var projiseringen pa veggen
og stearinlysene pa te-bordet. @nsket var her at musikken sammen med lukt og lys og
mulighet til a smake pa ulike te-sorter kunne fungere som et estetisk formsprak og veere en
igangsettende inngang til prosjektet ved & skape forventninger, assossiasjoner, inspirere, spore
og informere gjennom & rette oppmerksomheten mot opplevelse. Ifglge Lavlie (1990, s. 1)
kan: «den estetiske erfaring oppfattes som grunnleggende for pedagogikken. Hvis
pedagogikken er framstilling og formidling av samfunn og kultur, er den selve utgangspunktet
for estetisk virksomhet». @nsket var & trigge nysgjerrigheten, vekke interesse og spenning
ved & bergre ulike sanser gjennom visuelle, auditive og kinestetiske erfaringer med
omgivelsene. Gjennom emosjonell narhet ble dette ogsa et forsgk pa a forlgse elevenes
forhold til fantasi og falelser, ved & peke tilbake pa elevenes tidligere opplevelser og
erfaringer. Kanskje ble dette en igangsettende impuls for det videre arbeidet med
ideutvikling?

Far undervisningen startet, ble alle pultene plassert langs veggen i klasserommet med
stolene i ring i midten. Intensjonen var her at alle elevene kunne involvere seg i og se
hverandre gjennom maten de satt pa. «For at leering skal skje, ma hver enkelt bidra til & skape
og utvikle egen kunnskap gjennom deltagelse, aktivitet, kommunikasjon og samtale med
andre» (Aalberg & Semundseth, 2006, s. 98). Rammene og omgivelsene spilte en sentral rolle
for & bygge opp forventninger, skape stemning og sette elevene inn i forventet «modus». Ved
a fokusere pa den estetiske opplevelsen var malet at dette kunne bli en naturlig og positiv
assosiert del av introduksjonen til arbeidet med ideutvikling bade gjennom inntrykk og
uttrykk.
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Elev- og leererforutsetninger. Valg av informanter for forskningen var mine 14 elever i
farste klasse i mediefag i videregaende skole. Dette var en sammensatt gjeng bade i forhold til
ulike forventninger, kunnskaper, erfaringer, evner, kjgnn, forutsetninger og interesser. Siden
elevene gikk i farste klasse pa videregaende skole, kom de ogsa «ferske» fra mange ulike
ungdomsskoler. Av erfaring opplever jeg 15-16-aringer som bade morsomme og utfordrende.
Jeg ser dem gjerne som en levende masse som spriker i alle retninger gjennom a veere apen,
sgkende, utprevende, famlende, viljesterke, sarbare og lett pavirkelige. Samtidig ser jeg at
deres identitetssgking, individualisering, eksperimentering og frihetsbehov trenger faste
rammer gjennom nere relasjoner og sosial trygghet.

Fordi jeg var kontaktlerer for denne klassen var dette et miljo jeg kjente godt. I tillegg
hadde jeg innsikt og forstaelse for enkeltelever og situasjoner som en utenforstaende ikke
hadde like god tilgang til. Min dobbeltrolle i denne studien som bade laerer og forsker
beskriver jeg nermere i metodekapittelet. Her vil min kritiske bevissthet omkring disse
rollene veere avgjgrende for hvordan jeg fremstiller de forhold som ble undersgkt.

Vurdering. | disse 4 timene ble det ikke lagt vekt pa vurdering i form av karakterer eller
faglige tilbakemeldinger. Som forsker besto vurderingen av gjennomgaende refleksjoner i
forhold til forskningen.

Arbeidsmater. Som del av det a forske pa aspekter ved estetisk tilneerming som fremmer
ideutvikling i1 et prosjekt i mediefag, utviklet jeg i rollen som larer, et 4 timers
undervisningsdesign. (Se figur 4.). | lgpet av disse 4 timene skulle elevene farst introduseres
for et nytt prosjekt og deretter arbeide med ideutvikling. Intensjonen var a utvikle ideer for det
kommende 4 ukers prosjektet med temaet «te», der elevene fikk i oppgave a utvikle
emballasje for et te-produkt med en tilhgrende markedsfaringskampanje. De ulike aktivitetene

i undervisningsdesignet var viktige kilder til informasjon under forskningen.

Etter mange ar som larer er apenhet og fleksibilitet inkludert som viktige ingredienser i min
undervisningspraksis. «Den umiddelbare undervisningssituasjonen er ikke fortalt pa forhand.
Dramaet skapes av deltakernes umiddelbare handlinger, og elevene er sentrale i realiseringen
av den pedagogiske fortellingen» (Jarning, 2006, s. 222).

Ordet improvisasjon er hentet fra det italienske ordet improvviso, som er a gjgre noe
uventet, «pa staende fot» uten a ha forberedt det eller & ha tenkt det ut pa forhand. Jarning
(2006, s. 233) understreker ngdvendigheten av a veere godt forberedt for dpent a kunne mgte

ukjente situasjoner og stemninger som oppstar underveis. «l var teknologiske og regulerte
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hverdag glemmer vi ofte hvor tilstedevaerende den tause kunnskapsformen er i det vi til daglig
foretar oss, og evnen til & improvisere er en slik form for kunnskap» (Jgrgensen, 2006, s. 48).
Ifalge Karlsen (2004) vil det & veere vaken og bevisst pa de prosesser som til enhver
tid foregar i en undervisningssituasjon, og evnen til a ta grep pa riktig tidspunkt, veare
avgjarende for a holde dialogen apen og for & komme i en sakalt «flytsone». | dette ligger det
en mulighet for leerer (med fokus og overblikk) til & skape bade apne og lukkede rom og a
utfordre og tilrettelegge undervisningen i dialog med det laerer opplever i mate med klassen

og de ulike aktivitetene.

2.8.4 Gjennomfgringsplan for undervisningsdesignet

For & kunne forske pa aspekter ved estetisk tilneerming som kan veere med pa a fremme
elevers ideutvikling, var det ngdvendig at jeg utviklet en gjennomfaringsplan for

ideutviklingsprosessen som ga rom for dette pa en god mate. (Se figur 4.).

Hva? Hvordan? Hvorfor?
Innhold Rammefaktorer Mal
Elevforutsetninger Arbeidsmater Vurdering

Anslag Anslaget bestar av at Stearinlys, musikk, lukt av te og Power Aktivisere sansene, skape spenning,
elevene kommer inniet Point pa vegg med info om teens vekke interesse, forventning, skape
endret klasserom. Te historie. Elevene sitter i ring. nysgjerrighet, spore, samhandle.
serveres.

Presentasjon Fire ukersprosjektet og Tema, rammer, intensjon, Skape trygghet, forutsigbarhet og
idemyldringsfasen kompetansemal, kriterier, varighet. oversikt og fokus.
introduseres.

Utdyping Lek: Rolleaktivitet Rollespillaktivitet med grupper pa 3 og Kommunisere om noe «ufarlig»,

3. Elevene trekker tilfeldig valgte ord fra | sette fri assosiasjoner, bli kijent med
disse omradene: adjektiv, yrke, og hverandre, inkludere, pavirke og ha
sjanger. Med utgangspunkt i disse det ggy. Skape aktivitet
dramatiseres en fortelling som

fremfgres for klassen.

Assosiasjonsaktiviteter Leerer sier ulike ord, objekt. Elevene Tempo, trene pa a skape nye
skriver ned sa mange bruksomrader og forbindelser, tidsbegrensning.
sammenhenger som de kan tenke seg Individualisering. Tenke raskt,

Opptrapping dette objektet kan benyttes i. assosiativt og utenfor boksen.
Skriveaktivitet «Friskriving». Elevene skal «tgmme Egen aktivitet. Gi rom for innskytelser

hodet» raskt uten a tenke seg om, og absurditeter og selvstendige
skrive ned det de impulsivt assosierer i tanker.
forhold til temaet te. Ikke i grupper.
H¢ydepunkt Tegneaktiviteter Elevene arbeider i grupper. Benytte tegning og sosial interaksjon
Skissere ideer for te-emballasje som redskap for ideutvikling.
Avtoning Responsaktivitet Elevene gar gruppevis rundt fra gruppe Utvide perspektivet, gi hverandre
til gruppe og responderer pa andres ideer og fa ideer.
ideer.
Avslutning Oppsummering og Bearbeidede ideer presenteres for Felles avrunding

avslutning

klassen.

Figur 4. Gjennomfgringsplan for undervisningsdesignet basert pa den didaktiske relasjonsmodellen og en
dramaturgisk modell.
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Gjennomfaringsplanen synliggjorde hvordan jeg tenkte planleggingen gjennomfgrt med
utgangspunkt i to modeller, en dramaturgisk modell (figur 2) og den didaktiske
relasjonsmodellen (figur 3). Disse modellene ble lagt til grunn for refleksjoner omkring
utformingen av undervisningsdesignet. | avsnittene pa s. 34-s. 36 har jeg utfyllende forklart
hvordan jeg relater og forstar innholdet i disse modellene med tanke pa gjennomfaring av
ideutviklingsprosessen. | gjennomfgringsplanen forsgkte jeg ogsa a synliggjere hvordan de
ulike trinnene i undervisningsdesignet var planlagt med tanke pa a fremme ideutvikling:

e Anslaget skulle stimulere sanseerfaringer og skape forventninger.

e Presentasjonen skulle skape forutsigbarhet.

e Utdyping skulle gjennom lek apne for interaksjon og skape trygghet.

e Opptrapping skulle gke ideskaping og motivasjon gjennom bruk av ulike modaliteter.

e Hgydepunktet skulle synliggjare elevenes ideer gjennom tegning og konkretisering.

e Avtoning skulle utdype ideene gjennom konstruktiv respons i grupper.

e Auvslutning skulle avslutte gkten med en felles oppsummering.

Horisontalt forela omradene i den didaktiske relasjonsmodellen, og vertikalt ble trinnene i en
dramaturgisk modell fremstilt.

Min forforstaelse og bakgrunn for utviklingen av opplegget tilsa at det dramaturgiske
aspektet kunne skape stemningsoppbygging og spenning for & fremme ideutvikling. Ved at
jeg tok i bruk den didaktiske relasjonsmodellen gnsket jeg a gjgre undervisningsplanleggingen

sa gjennomsiktig og tydelig som mulig.

Pa hvilken mate undervisningsdesignet samsvarer med min forforstaelse ble det fokuset jeg
hadde videre i studien.

2.8.4.1 Brudd med det planlagte

Under gjennomfgringen av undervisningsdesignet forsto jeg at dette opplegget ikke fungerte
optimalt, og sa derfor ngdvendigheten av & bryte med det planlagte opplegget, ved a sende
elevene ut av bygget med en improvisert aktivitet. Gjennom a lytte til elevene og stemningen
ble innfering av en ny aktivitet en naturlig implementert forlengelse av opplegget.
Improvisasjonen handler om a vere kreativ innenfor gitte rammer, noe som kan skje i
samspill med andre, gjennom det & gripe muligheter til & bestemme selv, og gjennom
overskridelse — det & gjgre noe usedvanlig ut av det helt vanlige (Steinsholt & Sommerro,
2009, s. 18).
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Det viste seg at jeg som larer forsgkte a anvende det Karlsen (2004) kaller: «min viten og
erfaring pa en situasjonstilpasset mate, hvor konklusjonene uttrykt i konkrete handlinger var
en sum av dette kombinert med intuisjon og situasjonsfalsomhet». Det ga her mening a se den
improviserte aktiviteten i lys av Jargensens (2006, s. 48) perspektiv pa improvisasjon, der
improvisasjon handlet om: «a utvikle nye mater a utvikle felleskap, dialog og tenke rundt hva

det vil si d delta i meningsfulle relasjoner».

2.9 Oppsummering

Gjennom dette kapittelet har jeg tatt for meg relevant teori som bade peker direkte mot
sentrale begrep i problemstillingen, men som ogsa er relatert til arbeidet med problemstilling
og forskningssparsmal. For & strukturere teorikapittelet valgte jeg a starte med a beskrive mitt
sosiokulturelle perspektiv som retning for leeringsorienterte prosesser og forklarte deretter
erfaringsbaserte rom, estetiske tilneerminger, modaliteter, ideutvikling, lek, og
motivasjonsteori. Videre valgte jeg a knytte teorien til utviklingen av undervisningsdesignet.
Her tok jeg hensyn til bade laerers pedagogiske og faglige mal og inkluderte samtidig forskers
problemstilling og forskningssparsmal.

De to presenterte modellene var utgangspunkt for de tema jeg gjennom analysedelen
hentet informasjon fra og derfor gnsket & belyse min teori gjennom. Alle de nevnte

teoriperspektivene ble sentrale for forskningen og ble brukt som verktgy videre i arbeidet.

39



Illustrasjon: Mo, 2014
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3. METODE

| dette kapitlet presenterer jeg valgt forskningsmetode og min plassering innenfor
vitenskapstradisjonen. Her beskriver jeg verktay jeg benytter samt valg og overveielser jeg
gjer for a finne svar pa problemstilling og forskningsspgrsmal. Kapitlet viser hvordan min
metodiske forankring, datainnsamlingsmetoder og analysemetoder skaper et hensiktsmessig

forskningsrom. Jeg tar ogsa for meg forskerrollen og forskningsetiske overveielser.

3.1 Kvalitativ metode

Det eksisterer innenfor samfunnsvitenskapen ulike oppfatninger av hvordan den sosiale
verden ser ut, og dette kan virke inn pa resultatene av en undersgkelse.

Kvalitativ metode ble naturlig for mitt metodevalg, fordi jeg gnsket a benytte ulike
metoder for & innhente s& mange og detaljerte data som mulig fra en ideutviklingsprosess i en
skoleklasse. Til dette hadde jeg satt av en tidsramme pa fire timer for gjennomfaring av
undersgkelsen. Merriam (i Postholm, 2005, s. 34) skriver at ngkkelen til & forsta kvalitativ
forskning ligger i ideen om at mening er sosialt konstruert av individer i deres livsverden. Her
kjennetegnes kvalitativ metode av at den handler om a kunne lgfte frem opplevde, nyanserte
og karakteristiske kvaliteter og beskrivelser av et spesifikt fenomen i et dybdeperspektiv
(Repstad, 2007, s. 16-28).

Innenfor kvalitativ forskning studeres menneskelige handlinger og spraklige ytringer.
Gjennom intervju med deltagerne, feltnotater og video-observasjon ble data samlet inn, det vil
si at jeg valgte & forholde meg til data i form av tekster, lyd og bilde og la vekt pa
fortolkningen av dataene. Denne tilnermingen til forskningsmaterialet opplevdes som
relevant for min forskning ettersom jeg var i neer kontakt med det miljget jeg utforsket. Ved at
jeg brukte meg seg selv som et instrument i en unik tidsbestemt situasjon ga dette muligheter
for flere tolkninger. «Et fellestrekk ved alle kvalitative studier er at de er verdiladet»
(Postholm, 2005, s. 35). Mitt innsamlede datamateriale ble derfor bade verdiladet og
kontekstavhengig.

Anerkjente kvalitative metoder var for eksempel feltarbeid, observasjon, intervju og
dokumentanalyse. Uavhengig av hvilke metoder som anvendes bestar en sentral del av det
vitenskapelige arbeidet i & tolke de empiriske dataene i lys av studiens teoretiske

referanseramme.
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3.3 Hermeneutisk tilneermingsmetode

Et hovedtrekk ved studien min var at jeg valgte & benytte meg av hermeneutikk som en
overhengende tilneermingsmetode. Hermeneutikk er i utgangspunktet grunnleggende for all
kvalitativ forskning og blir vanligvis oversatt til tolkningslere. Det greske ordet hermenia
betyr tolkning og oversettelse av mening (ibid.). Begrepet stammer fra den gang grekerne
provde & tolke orakelet av Delfis budskap. Ifalge Gadamer (se bl.a. Store norske leksikon®) er
den hermeneutiske metode den eneste adekvate metode i humanistiske disipliner hvor
empiriske og naturvitenskapelige metoder er uegnet.

Det jeg oppfatter som hermeneutikkens sentrale budskap er at forstaelsen av en tekst
skapes i prosessen, hvor meningen i de ulike delene pavirkes av den totale forstaelsen av
teksten, slik den oppfattes (Postholm, 2005, s. 100). | denne studien tredde det hermeneutiske
perspektivet inn fordi jeg i analysearbeidet fortolket det genererte datamaterialet. «Nar en
person er uenig i en fortolkning, har man ikke andre midler for & overbevise vedkommende
enn a forsgke a vise at ens fortolkning av helheten og detaljene stiller teksten i et annet og
bedre lys enn andre fortolkninger» (Johannessen, et al., 2010, s. 365).

Selv om jeg var interessert i for & forstd den mening mine elever la i en opplevelse
knyttet til en bestemt erfaring, og i tillegg beskrive hvordan det samme fenomenet opplevdes
av flere enkeltindivider (noe som var et trekk fra en fenomenologisk tolkningstradisjon),
hadde jeg ikke gjort en fenomenologisk studie. «Mens fenomenologer typisk er interessert i a
illustrere hvordan mennesker opplever fenomener i sin livsverden, er hermeneutikere opptatt
av fortolkning av mening» (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 33).

«All fortolkning bestar i stadige bevegelser mellom helhet og del, mellom det man
skal tolke, og den kontekst det tolkes i, mellom det man skal tolke, og var egen forforstaelse»
(Johannessen, et.al., 2010, s. 365). Det var fra min forforstaelse at ideene til tolkning ville
hentes (Kvale & Brinkmann, 2009; Thagaard, 2009), og ved at jeg gjennomskuet dette 1a
dermed «ngkkelen» i & forstd noe nytt, og for at jeg kunne utvikle min egen undervisning.

I denne studien ville fortolkningen innebzre at jeg som forsker satte forforstaelse og
datainnsamling i sammenheng med teori slik at det ble tydelig hvilken betydning jeg tilla det
jeg undersgkte. | en dialektisk bevegelse mellom de ulike delene ville jeg som forsker
gjennom de ulike kontekstene stadig generere nye tolkninger som igjen kunne lede til ny
forforstaelse, helt til jeg satt igjen med en ny, dypere meningsforstaelse av det feltet jeg

undersgkte. Her ville min forstaelse ikke bare handle om innsamling av informasjon, men

® http://snl.no/hermeneutikk (Tilgang: 31.10.14)
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ogsa om & endre og tilpasse refleksjonene underveis i forskningsprosessen. Denne prosessen
kalles for den hermeneutiske spiral (figur 5) og er et sentralt begrep innenfor hermeneutikken.

Den hermeneutiske spiral var ogsa valgt for a skaffe relevant kunnskap om elevenes
opplevelse og meningsforstaelse i mgte med undervisningsdesignet. | tillegg ville de

erfaringer og refleksjoner jeg som forsker gjorde bade fer, under og etter praksis utgjgre en

del av den hermeneutiske spiralen.

videre inn |

noe nytt
: Nar vi dpner
] oss vil noe skje
d mellom det
For & forsta ma som meotes.
vi &pne oss for

noe nyt. l

Nar vi fortolker vil vi

Forstaelse/ soke forstdelse
Forforstaelse

Figur 5. Den hermeneutiske spiral forklarer hvordan fortolkning bygger pa forstaelse/forforstaelse som igjen
fgrer til ny fortolkning, i en evig spiralbevegelse mellom del og helhet. lllustrasjon: Mo, 2014

3.2 Utviklingsforskning

Jeg valgte som forsker & plassere meg innenfor det som Bresler kaller «formative research»,
altsa utviklingsforskning. Det sentrale ved utviklingsforskning er at den forholder seg bade til
teori og praksis gjennom a ha som mal a forbedre produkter, programmer eller utviklerens
evner (Bresler, 1994, s. 12). Utviklingsforskning er gjerne basert pa samarbeid mellom
forskere, utviklere, lerere og studenter, hvor forskeren ofte overtar rollen som utvikler
og/eller leerer (op.cit., s. 13). I denne studien skulle jeg utvikle kunnskap i samsvar med teori
og praksis bade som fortolkende forsker og som praktiserende, utprgvende laerer med naerhet
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til feltet. Dette samsvarte med utviklingsforskningens mal, som var a bidra til utvikling av
undervisningens hensikt og dens didaktiske utforming.

Det var min nysgjerrighet ovenfor hva som kunne fremme ideutvikling i mediefag som
drev meg til & gjennomfare studiet. Jeg gnsket a belyse aspekter ved estetisk tilnerming som
ble brukt i undervisningsdesignet. Her forsgkte jeg samtidig a forsta karakteristiske trekk som
kunne veaere med pa a fremme ideutvikling, gjennom & analysere elevenes perspektiv og deres
opplevelse av motivasjon i magtet med opplegget. Ved at jeg benyttet ulike estetiske aspekter
under gjennomfgringen av undervisningsdesignet, ble forbedring en mulighet i forhold til &
kunne fremme det skapende mennesket i praksis. Kunnskapslgftets (Utdanningsdirektoratet,
2014") mél om «utfolding av fantasi og opplevelse av kunst i matet med det skapende» fikk
mulighet for realisering.

Jeg forsgkte a koble min erfaring i rollen som laerer, og med nearhet til praksisfeltet,
sammen med den mer distanserte forskerrollen. Mitt forskerfokus var bade utviklingen av et
undervisningsdesign, men samtidig & beskrive og tolke selve gjennomfaringen av dette i mgte
med virkeligheten, og med tanke pa a forbedre undervisningspraksisen. Bresler benytter det

engelske ordet «formative research» om utviklingsforskning og skriver at:

Formative research atempts to examine programs in their local settings, to document their operation in a
natural enviroment raher than an experimental one, to understand the multiple perceptions of those who
use the program, and to include contextual factors whenever they are relevant (1994, s. 23).

Utviklingsforskning er holistisk og fokuserer pa ulike dimensjoner ved et opplegg (op.cit., s.
21). Dette vil ifglge Bresler (1994, s. 12) si at det er en disiplinert undersgkelse som er foretatt
i forbindelse med utvikling eller gjennomfaring av et pedagogisk produkt eller program.

Den mgysommelige undersgkelsen ga troverdige konklusjoner gjennom & teste ut
teoretiske prinsipp i dets mgte med virkeligheten og fra ulike perspektiv som
forskerperspektivet, lererperspektivet, elevperspektivet og perspektivet til utvikler av
opplegget. For & kunne fange perspektivet fra de ulike deltagere i forskningsprosessen
forsgkte jeg gjennom & ta i bruk utviklingsforskning, a knytte ulike praksiser narmere
sammen. | denne sammenheng nevner Bresler (1994, s. 23) at fordeler ved denne
forskningsmetoden er at: «Ultimatlely, formative research serves to tie theory and practice in
a way that benefits both».

Ved a lgfte frem nye betydninger og perspektiver for hvordan undervisning i
videregaende skole kunne gjennomfares, kunne det estetiske perspektivet i praksis undersgkes

og utvikles ved bruk utviklingsforskning.

7 http://.udir.no/ (tilgang: 08.04.14)
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3.6 Dobbeltrolle-Leerer og forsker

Under arbeidet med studien ble kunnskap utformet pa flere plan; bade gjennom den fortolkede
virkeligheten jeg som observerende forsker inntok og samtidig gjennom min erfarte
virkelighet som deltagende lerer. Da forskeren og leereren i denne sammenheng var en og
samme person, ble det derfor ngdvendig, men samtidig vanskelig & beskrive hvordan jeg
valgte & representere disse to rollene samtidig. | forskningsteksten var derfor forskerrollen
omtalt i jeg-form og leererrollen i 3. person.

I den ene rollen var jeg forskeren som gjennom intervju og video-observasjon
genererte data og forsgkte a tolke meningsinnholdet i elevenes nyanserte opplevelser og
erfaringer i forhold til problemstilling og forskningsspersmal. | den andre rollen var jeg
leereren som planla og utviklet et undervisningsdesign og som igangsatte og gjennomfarte
dette i mate med en klasse. Dette ble en hensiktsmessig lgsning da tilgangen til deltagerne var
enkel, men samtidig en utfordrende prosess der jeg opplevde at jeg stadig vekslet mellom
leerer- og forskerperspektivet. Med min nare relasjon til deltagerne sto jeg i fare for a bli
blindet av det jeg visste om dem fra far slik at jeg ikke ble sa ngytral ovenfor dem som jeg
som forsker gnsket a vere. | tillegg kunne jeg komme til & fremstille dem utilstrekkelig eller
miste det «apne» blikket som en utenfra ville kunne ha. Med mine fargede briller og mine
forventninger om at jeg fant det jeg ensket a finne, nemlig at opplegget ville representere en
positiv prosess som kunne fremme ideutvikling, var det her en fare for at jeg ville ignorere
visse funn eller legge vekt pa andre.

Ifalge Postholm (2005, s. 124) er forskerrollen det viktigste instrument under
forskningsprosessen i et kvalitativt studium. Det var derfor viktig for forskningens transparens
at jeg var dpen og bevisst omkring min innfallsvinkel, mine tidligere erfaringer og
opplevelser, altsd min forforstaelse, da dette kunne farge maten jeg betraktet fenomenet pa.
Som eksempel opplevde jeg i forskerrollen blant annet at video-observasjonene avslgrte min
utilstrekkelighet som leerer. Min forestilling som forsker var at jeg i rollen som erfaren leerer
fikk med meg det meste av aktiviteten i klasserommet, noe observasjonene avkreftet. Slike
mindre positive sider av undervisningen ble det fristende a la bli liggende urgrt. Pa den annen
side ble det samtidig interessant & oppdage hvordan lzerer gjennom sma gester og innlevelse
gkte elevenes interesse for aktivitetene.

Ved at jeg i rollen som leerer utsatte meg for situasjoner der jeg i rollen som forsker
oppdaget og ble klar over mine mindre flatterende sider, ble dette en bade tung, morsom og
lererik erfaring. Dette understreker Johannessen et al. (2010, s. 83) ved a si at: «Skal man

forsta andre mennesker er det en forutsetning at man forstar sitt eget fortolkningsmansters.

45



3.4 Forskningsarena

Forskningsrommet i denne sammenhengen var klasserommet, her var jeg tett pa informantene
ved a gjere en enkel intervensjon i skolehverdagen til en klasse. Kempe og West (2010, s. 85)
presenterte begrepet didaktisk intervensjon, for & vise til hvordan laerere designet handlinger
pa ulike mater som fikk konsekvenser for elevenes lering og leringens muligheter som
meningsbarende: «Olika typer av didaktiska interventioner ger skilda mojligheter till
larande». Her hadde elevens erfaring en sentral plass i forhold til hvordan laering oppsto: «Ur
ett designteoretiskt perspektiv ar larande i undervisning en konsekvens av att eleven kunnat
transformera lararens interventioner i olika teckensystem sa att de far mening i relation till
elevens tidligare erfarenheter» (Kempe & West, 2010, s. 85).

Denne studiens forskningsarena ga ogsa rom for utpreving og utvikling av
undervisningsdesignet i direkte relasjon med praksisfeltet. Jeg sa her pa skolen bade som en
betydningsfull ungdomsarena i seg selv og som et symbol for samfunnets kvalifikasjonskrav
(Aagre, 2003, s. 22). Et sentralt moment under utviklingen av undervisningsdesignet var
derfor de kontekstuelle betingelsene, eller rammene og omgivelsene for prosjektet. Disse ble

beskrevet omgaende i teorikapittelet over.

3.5 Valg av undersgkelsesgruppe. Elever i mediefag

Valg av informanter og kontekst for forskningen var, som nevnt i teorikapittelet, mine 14
elever i VG1 klasse i mediefag i videregaende skole. Som kontaktlerer for denne klassen var
dette et miljg jeg kjente godt.

Ved at jeg benyttet utviklingsforskning, ble innsikten i praksisfeltet et interessant
bidrag til a reflektere over egen praksis samtidig som jeg med fordel kunne integrere
forskningen som en del av min daglige undervisning uten & matte gjgre spesielle endringer
eller avtaler. Gjennomfgringen av opplegget var derfor valgt med bakgrunn i min kjennskap
til klassen og fordi det var hensiktsmessig i forhold til tid. Samtidig kunne alle elevene gjare
rede for sine standpunkt pa en god mate.

3.7 Forskningsetiske overveielser

Innenfor samfunnsvitenskapene diskuteres troverdigheten, styrken og overfgrbarheten av
kunnskap som regel i sammenheng med begrepene reliabilitet, validitet og generaliserbarhet
(Kvale & Brinkmann, 2009, s. 246). Enkelte kvalitative forskere har ignorert eller avvist disse
begrepene som undertrykkende, positivistiske begreper som hindrer en kreativ og frigjgrende

kvalitativ forskning (op.cit., s. 249). Som mal pa kvalitet i denne kvalitative studien valgte jeg
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derfor & benytte de tradisjonelle begrepene, palitelighet og troverdighet i stedet for begrepene
reliabilitet og validitet.

Troverdigheten eller sannsynligheten i dette forskningsprosjektet var: «avhengig av
den handverksmessige kvaliteten pa undersgkelsen, av kontinuerlig kontroll, fremsettelse av
nye spgrsmal og teoretiske forklaringer av resultatene» (op.cit., s. 252). Det jeg opplevde som
den sterste utfordringen var om og i hvilken grad observasjonene mine faktisk reflekterte de

fenomenene eller variablene som jeg gnsket a vite noe om.

3.7.1 Datatriangulering

For 4 sikre kvaliteten og troverdigheten pa forskningen benyttet jeg derfor i mitt metodevalg
mange ulike Kkilder og flere datainnsamlingsstrategier. Denne metoden kaltes
datatriangulering, og innebar at jeg genererte ulike typer data gjennom en kombinasjon av
flere ulike metoder, som gjensidig kunne komplettere hverandre. For eksempel intervju,
notater og video-observasjon. «Nar ulike kilder kan bekrefte og understgtte hverandre, bidrar
dette til & styrke studien» (Postholm, 2005, s. 132). Her testet jeg om de ulike tilnermingene
farte til noenlunde samme konklusjoner. Datatrianguleringen ga ogsa en bedre forstaelse av
de ulike delene i prosessen, og ga samtidig en helhetligere forstaelse av fenomenet jeg
studerte. «Triangulering kan bidra til & fremme refleksiv holdning og bevissthet hos forskeren,
og triangulering gjar resultatene mer gyldige, da hver metode representerer en innfallsvinkel»
(ibid.). Her forsgkte jeg ogsa a ta hensyn til at jeg som forsker pavirket datainnsamlingen og
tolkningsprosessen, og leste derfor data pa en slik mate at lesningen ogsa omfattet relasjonene
mellom forsker og informant (Johannessen, et al., 2010, s. 168).

Tross mine bestrebelser var jeg klar over at min fortolkning kunne veere ufullstendig,
bade i forhold til kunnskap om metodevalg og forskningsdesign, og at min anvendelse av
Brinkmann (2009, s. 92) skriver om forskningskvaliteten at: «Nar det kommer til stykke, er
forskerens integritet — hans eller hennes kunnskap, erfaring, @rlighet og rettferdighet — den
avgjarende faktor».

3.7.2 «<Member checking»

Min dobbeltrolle som bade forsker og lerer ga meg mulighet til & ha daglig kontakt med
forskningsdeltakerne ogsa i etterkant av ideutviklingsprosessen, og videre mens jeg arbeidet
med studien. For ytterligere a sikre studiens troverdighet hadde min nzarhet til praksisfeltet
underveis gjort det enklere for meg a be elevene si om de kjente seg igjen i beskrivelsene og
tolkningene jeg som forsker hadde gjort av dem. Nar forskningsdeltakerne fikk anledning til &
lese gjennom tekstene kaltes det «member checking». Lincoln og Guba (i Postholm, 2005, s.
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132) vurderte denne prosedyren som den viktigste for a kunne skape en troverdig studie. Da
oppgaven ble presentert for elevene viste de begeistring over a skulle bli gjengitt med bilder i
oppgaven, mens innhold i form av skriftlige tolkninger og resultat var av mindre interesse.
Dette kunne skyldes flere ting. Her kunne elevenes visshet om oppgavens lengde ha virket
inn. I tillegg kunne dialog og oppfelging av klassen over nesten to ar skapt anledning for laerer
til & meddele forskningsprosess og funn, samt svare pa elevers nysgjerrige spgrsmal. Denne
apne prosessen og nerhet til feltet, pavirket bade mitt arbeid i rollen som lzrer, og samtidig
ga den meg statte i rollen som forsker underveis i skrivingen.

Av troverdighetshensyn fikk jeg etter hvert elevene til a lese deler av tekstene og a
bekrefte innholdet. Her valgte jeg ut de seks matrisene (vedlegg nr. 7, 8, 9 og 10) og enkelte
beskrivelser og tolkninger. P4 denne maten unngikk jeg at elevene ble feilsitert. Elevenes
innspill pd matrisene var det det knyttet seg mest oppmerksomhet rundt. Gjennom deres

konkrete tilbakemeldinger ble mine antagelser og mitt bilde av praksisfeltet bekreftet.

3.7.3 Valg og utfordringer

Ved at jeg knyttet mine funn opp mot aktuell teori, @nsket jeg at fortolkningene mine kunne
bidra med kunnskap utover det spesielle fenomenet som jeg studerte. Min palitelighet ble
derfor knyttet til undersgkelsens data: hvilke data som ble brukt, hvordan de ble samlet inn,
og hvordan de ble bearbeidet (Johannessen et al., 2010, s. 229). Dette var med pa a gi
betydning for hvordan datamateriale som ble samlet inn ble forstatt. Her var det utfordrende &
forholde seg konsekvent under gjennomfaringen.

Under bade intervju og video-observasjon som innsamlingsmetode ble paliteligheten
styrket gjennom at jeg uttrykte et kritisk syn pa mine fortolkninger ved eksplisitt & uttrykke
min innfallsvinkel og fremgangsmate samt de metodiske valg og lgsninger jeg baserte mine
valg pa. Disse momentene synes underveis i forskningsprosessen gjennom hvor transparent
jeg var i tydeliggjgringen av min forforstaelse, maten jeg behandlet teori pa og hvor relevant
forskningsdata representerte det jeg undersgkte.

Under gjennomfgringen av ideutviklingsprosessen gav den store variasjonen og
mengden av ulike aktiviteter en umiddelbar folelse av at opplegget inneholdt for mange
oppgaver. Etter hvert som de enkelte delene ble fortolket og helheten fremsto, opphgrte min
oppfattelse av at opplegget inneholdt for mange aktiviteter. Elevenes opplevelse av opplegget
viste seg a vaere at det var morsomt, spennende og hadde god flyt. Dette betydde likevel at
formen pa undervisningsdesignet kunne forbedres og videreutvikles, eller at formmessige

grep i undervisningsdesignet kunne gjares.
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Da jeg som forsker benyttet meg selv som instrument i prosessen, forsgkte jeg gjennom
intervju, transkribering og analyse a styrke paliteligheten gjennom en inngdende beskrivelse
og «autentisk» forstaelse av informantenes erfaringer slik det falt ut i denne unike
tidshestemte situasjonen, i denne klassen og i denne konteksten. Denne avgrensningen farte til
at det vanskelig lot seg gjare a gjenta studien identisk for & skaffe et tilsvarende resultat ved
en senere anledning.

Ifalge Postholm (2005, s. 130) vil forskeren som studerer en setting og herer pa
forskningsdeltakernes historier, deres tanker og refleksjoner ogsa tolke dette pa bakgrunn av
sin autobiografi. Jeg var her klar over at min dobbeltrolle kunne pavirke intervjusituasjonen
og de svarene jeg fikk. Jeg forsgkte derfor a legge merke til underliggende faktorer som
kunne pavirke elevene i intervjusituasjonen, samt a forholde meg systematisk, anerkjennende
og apen til de data jeg samlet inn. «Her beskrives kvalitativ forskning noen ganger som en av
natur dominansfri praksis som bygger pa tillitt og empati og fri utveksling av synspunkter,
men slike pastander overser noen viktige maktrelaterte dimensjoner ved kvalitativ forskning»
(Kvale & Brinkmann, 2009, s. 93).

Kvale og Brinkmann (2009, s. 52) trekker ogsa frem intervjuerens makt til a sette i
gang og definere intervjusituasjonen, gjennom a ta beslutninger om hvilke tema og spgrsmal
som skal fglges opp, samt nar samtalen skal avsluttes. Jeg forsgkte derfor a lese data pa en
slik mate at lesingen omfattet relasjonen mellom meg som forsker, meg som leerer og mine
informanter/elever. «Skal forskeren lese en utskrift refleksivt, er han avhengig av & ha
feltnotater som viser hvordan han som forsker reagerer pa det som blir sagt, for eksempel med
empati, sympati og fortolkninger» (Johannessen et al., 2010, s. 168). Jeg kunne ikke se at
denne maktrelasjonen pavirket studienes resultat eller at prosjektet medfarte skade for de som
deltok i deres miljg, eller at mal og metoder brgt med aksepterte verdisyn. Som forsker var det
min etiske plikt & unnga dette.

Min posisjon som forskerautoritet var ikke bare knyttet til mgte med informantene,
men ble ogsa viktig i forhold til den virkning jeg hadde pa leseren nar jeg i teksten formulerte
meg og snakket pa andres vegne. Med tanke pa forskers rapporteringsetikk og utgivelse
gnsket jeg a trekke inn Richardson’s (i Kvale & Brinkmann, 2009, s. 275) spgrsmal med
hensyn til: «Hvem snakker vi pa vegne av, hvem snakker vi til, med hvilken stemme, med
hvilket formal og ut fra hvilke kriterier?». Med disse spgrsmal som bakteppe ble maten jeg
uttrykte meg pa, altsa skriveprosessen en speiling av mine verdier og de valg jeg gjorde. Ved

a ivareta deltagerperspektivet forsgkte jeg a unnga stereotypisering eller stigmatisering.
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3.7.3 Behandling av personopplysninger

For & ta hensyn til deltagernes verdier og interesser startet jeg min undersgkelse med at jeg
meldte inn prosjektet for Norsk samfunnsvitenskapelige datatjeneste (NSD), siden
opplysningene mine delvis ble lagret elektronisk, som intervju og video-observasjon. Alle
forskningsprosjekter- og studentprosjekter som blir gjennomfgrt ved universiteter ma ifglge
Thagaard (2009, s. 25): «sgke om tillatelse til prosjektet pa et skjema som er laget for dette
formal». Behandlingen av personopplysningene jeg innhentet gjennom intervju var
meldepliktig i henhold til personopplysningsloven § 31. Personvernombudet kom frem til at
min behandling av personopplysningene tilfredsstilte kravene i personopplysningsloven. (Se
vedlegg nr. 1.).

Mine informanter som var under 18 ar, fikk utdelt en samtykkeerklaring (vedlegg nr.
2) som deres foresatte underskrev. Her ble de informert om at det var frivillig & delta i
prosjektet. Dersom de samtykket kunne de senere trekke seg uten begrunnelse, ved 4 si ifra il
meg. Da ville jeg ikke bruke noen av opplysningene om dem videre i min forskning. Det ville
ikke pavirke deres forhold til skolen om de ikke deltok i prosjektet og senere trakk seg. |
tillegg informerte jeg om at det bare var jeg som hadde tilgang til informasjon om dem mens
forskningsprosjektet pagikk. Alle opptak ble lagret pa et sikkert, passord beskyttet sted med
tanke pa personvern, og ble slettet nar prosjektet var avsluttet. Nar resultatet offentliggjeres
ville jeg bruke utdrag fra intervjuer og video-observasjoner. Som forsker var det viktig at jeg
tok vare pa deltagernes gjenkjennelse og forsgkte & gjere dem sa anonyme som mulig.
Opplysningene innsamlet gjennom intervju, feltnotat og video-observasjon ble derfor
anonymisert, slik at ingen kunne kjenne seg igjen i teksten.

Etter gjennomfgringen av prosjektet oppdaget jeg at mitt datamateriale besto av en
rekke illustrerende foto som jeg sa verdien av @ ha med i masteroppgaven, som en del av
trianguleringen. For & kunne benytte bildene ogsa pa trykk i oppgaven, utarbeidet jeg i ettertid
et skjema for godkjenning til bruk av disse. (Se vedlegg nr. 3.). Nar barn og unge deltar i
forskning, har de sarlige krav pa beskyttelse i trad med deres alder og behov. (NESH, punkt
11, 1999). Mine elever hadde derfor ogsa krav pa & kunne kontrollere hvorvidt bilder av dem
selv skulle gjares tilgjengelige for andre (Postholm, 2005, s. 153). Bildene talte for seg slik at

ingen elever kunne finne sine navn eller uttalelser knyttet til bildene.
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3.8 Datagenerering

| innsamlingen av forskningsdata til studien benyttet jeg elevintervju, feltnotat og video-
observasjon. Gjennom dette forsgkte jeg som forsker & forsta hvordan en handling fremkom i
forhold til undervisningsdesignet jeg utviklet. Dette innebar at jeg undersgkte hvordan en
handling utspilte seg, hvordan den umiddelbart opplevdes og hva den kunne bety for elevene i
deres livsverden. Da jeg benyttet klasserommet som forskningsarena var dette i trad med
Johannessen et al. (2010, s. 117) som pekte pa at: «Observasjon egner seg best som metode

nar problemstillingen er knyttet til et avgrenset og overkommelig geografisk omrade».

3.8.1 Intervju

Valget av hvordan jeg gikk frem for a velge intervjuform var relatert til mitt epistemologiske
standpunkt og var avhengig av hva jeg gnsker & vite noe om (Kale & Brinkmann, 2009, s.
160). Min oppfatning av hvordan man tilegner seg kunnskap falt pa linje med den
konstruktivistiske oppfatningen av at kunnskap er noe som konstrueres gjennom sosialt
samspill, diskurser og fortellinger, samt at den er kontekstuell og interrelasjonell. «Innenfor
den fortolkende tradisjonen er forskerne opptatt av a forstd personenes handlinger pa
forskningsstedet» (Postholm, 2005, s. 75). Intervjuet ble derfor en viktig del av
datagenereringen for a fa informasjon om deltagerperspektivet. | denne studien var det ikke
dialogen som sosial konstruksjon jeg ensket a analysere, men det reflekterte innholdet i
samtalene.

Grunnen til at jeg valgte intervju som metode, var for & kunne fa mer innsyn i
enkeltelevers opplevelse av motivasjon gjennom a undersgke, beskrive og forsta elevenes
sentrale tanker og opplevelser rundt realiseringen av undervisningsdesignet. Intervjuene
utgjorde basis for analyse og drefting i etterkant.

Innen et konstruktivistisk paradigme var det ikke mulig & gjengi intervjusituasjonene
hundre prosent da mange faktorer spilte inn i en subjektiv fortolkning. Selv om spgrsmalene
var de samme kunne faktorer som dagsform, mgtelokale og situasjon spille inn og pavirke
resultatene. Som forsker etterstrebet jeg derfor troverdighet gjennom metodisk ngyaktighet og
en grundig forskningsprosess. Her forsgkte jeg a vare dpen om studiens hensikt og hvilken

teori jeg sa materialet gjennom.

3.8.2 Intervjuguide

Det jeg ensket innblikk i gjennom intervjuene var knyttet til problemstillingen: Hvilke

aspekter ved estetisk tilneerming kan veere med pa & fremme elevers ideutvikling i et prosjekt i
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mediefag? Intervjuguiden (vedlegg nr. 4) ble utarbeidet med utgangspunkt i de observasjoner
og tanker jeg som forsker noterte under gjennomferingen av prosjektet. |1 hovedsak ga
spgrsmalene relevant informasjon knyttet til studiet. Dette i form av kunnskap om elevenes
opplevelse og refleksjoner omkring ideutvikling, leringsmiljg og sanseerfaringer, samt hva
som Kkarakteriserte deres opplevelse av motivasjon gjennom de ulike aktivitetene i
undervisningsdesignet.

Hvert intervju varte i ca. 15-20 min. For a sikre at alle informantene ble intervjuet
systematisk og likt i forhold til dette begrensede omradet, besto derfor intervjuguiden av en
side med ngkkelspgrsmal som var formulert pa forhand i en bestemt rekkefglge. Disse var
tematisert i bolker i forhold til de ulike forskningsspgrsmalene mine. Fordelene jeg sa ved et
semistrukturert intervju var at det var verken en apen samtale eller en lukket
sparreskjemasamtale (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 47). Alle informantene svarte pa omtrent
de samme spgrsmalene slik at svarene ble sammenlignbare. Intervjuguiden fungerte som en
sjekkliste for a sikre at relevante spgrsmal ble dekket, men det var likevel rom for spontant
improviserte oppfelgingssparsmal. Jeg la vekt pa a fa tydelig frem informantenes subjektive
fortolkninger og detaljerte helhetspregede beskrivelser av situasjonene. Det vil si tanker,
forestillinger og sanseerfaringer. Her var elevene pa forhand gjort kjent med betydningen av &
veere med pa intervjuet.

Under intervjuingen sto informantene fritt til & utforme svarene sine og a trekke inn
egne kriterier for hvordan de opplevde og forsto situasjonen. Jeg forsgkte ogsa a unnga a stille
ledende spgrsmal, samtidig som jeg la vekt pa a fa frem konkrete erfaringer. Ifglge Postholm
(2005, s. 166) vil utdypende sondering oppmuntre informantene til & fortelle mer ved nikk
eller ved a sparre etter flere eksempler. Selv om alle deltagerne svarte pa de samme
sparsmalene opplevde jeg som forsker & beholde en nysgjerrig, fleksibel og apen innstilling til
informantene under intervjuene da jeg opplevde informantene som bade selvstendige, trygge
og frie i sine uttalelser. Her hadde nok min rolle som sympatisk og lyttende kontaktleaerer en
positiv innvirkning pa intervjusituasjonen. En annen faktor kunne her veere at intervjuingen
strakk seg utover et relativt langt tidsrom. Som forsker rakk jeg derfor ikke & ga lei etter

timevis med sammenhengende intervjuing, da jeg her fikk avstand mellom hver informant.

3.8.3 Foto og video-observasjon

Som supplement til intervjuene gjorde foto og video-observasjonene det mulig a betrakte
forlgpet pa et senere tidspunkt, «sett utenfra» og i ensket tempo. Videokamera (Canon 550D)
ble plassert i et hjgrne av klasserommet og hadde vidvinkel som dekket det som til enhver tid
foregikk i klasserommet. Som forventet rettet oppmerksomheten seg raskt mot kamera under
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oppstarten og en noe kunstig veeremate ble observert blant enkelte elever. En liten forklaring
og ufarliggjering dempet dette og kamera sto relativt ubemerket resten av gkten.
Fotograferingen som ble gjort med mobiltelefon var det mindre oppmerksomhet rundt og ble
etter hvert en naturlig del av aktivitetene.

Video-observasjon ble et godt verktgy under analysen, da jeg i denne studien fremsto
som bade akter og observatgr. Fordelen ved & bruke video-observasjon var bade at det
inneholdt utdypende informasjon om elevdeltagelse og lereraktivitet, og at det ble en god
kilde til informasjon om det mellommenneskelige samspillet som skjedde under
giennomfgringen av gkten. Pa den andre siden kunne det veere vanskelig & analysere

videomaterialet, siden det inneholdt mye informasjon (Creswell, 2012).

Videre i dette kapittelet beskriver jeg de metoder jeg utviklet for & analysere datamaterialet.

3.8.4 Transkribering

Etter at jeg hadde samlet inn data som var mest mulig relevant og palitelig i forhold til
problemstilling og forskningsspgrsmal samlet jeg alt materialet pa en plass, fordelt i mapper
pa min passordbeskyttede datamaskin. Dette ble gjort for & fa bedre oversikt over de data som
skulle gi grunnlag for analyse og meningsfortolkning. | tillegg klargjorde jeg bade det
muntlige intervjumaterialet, samt utvalgte sekvenser fra video-observasjonene for videre
bearbeiding. «All datainnsamling ma dokumenteres, og kvalitative data foreligger i form av
tekst, lyd og/eller bilder. Lyd og bildeopptak skrives vanligvis ut som tekst. Denne prosessen
kalles transkribering» (Johannessen et al., 2010, s. 33). Transkripsjonene var nedskrevet av
meg selv, der jeg benyttet et standard tekstbehandlingsprogram (Microsoft Word). Under
transkriberingen forsgkte jeg a gjare forskningen transparent og troverdig ved a velge a gjengi
informantenes tekster sa ordrett og autentisk som mulig. Dette gjorde jeg for a forsgke a fa
frem nyansene i utsagnene deres og maten ting ble sagt pa. Dette kunne gke min forstaelse for
det som ble sagt og for den som sa det. Jeg benyttet likevel ikke elevenes dialekt da det ikke
var av betydning for innholdet.

For & gjere datainnsamlingen relevant for studien sa jeg gjennom video-opptakene
flere ganger. Her matte jeg under transkriberingen ta noen bevisste utvalg i forhold til hva
som var video-materialets viktigste hendelser. Dette ble ogsa gjort med hensyn til hva som var
relevant for mitt forskningsfokus. | tillegg ble det interessant & se om video-opptakene viste
ny eller motstridende informasjon.

Under transkriberingen oppdaget jeg at det foregikk kontinuerlige analyser og tanker
om hva dette materialet kunne ha for betydning for forskningen. Et middel i denne
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sammenheng ble en notatbok der jeg kunne notere de kontinuerlige analysene. Dette krevde at
jeg var ryddig og systematisk i forhold til mine refleksjoner omkring kategoriene som vokste

frem.

3.8.5 Oversikt over innsamlet materiale

Her gir jeg en samlet oversikt over datamaterialet som er blitt generert i denne studien, og

som jeg benyttet i analysen:

. v' 14 transkriberte elevintervjuer basert pa opplevelser fra fire skoletimer.
= Intervjuene er transkribert ordrett og lagret i tekstbehandlingsprogrammet
(Microsoft Word) pa passord-beskyttet PC. Sidene i dokumentet er nummerert
fra s. 1-23. Ulike farger og fonter preger sidene og er benyttet for &
systematisere og finne likheter og sammenhenger i materialet.

v' 1 lzererlogg/forskerlogg. Loggboken benytter jeg bdde som lzerer og
forsker og bestar av 21 handskrevne sider. Sidene er ikke nummerert, men

i A inneholder ulike overskrifter, markeringer og uthevinger i forhold til hvilken
rolle jeg har. For a huske fgrsteinntrykket og elevenes spontane atferd under
bade intervju og gjennomfgring av opplegget, blir meningsbzarende refleksjoner
fra loggen som ngling, latter, pauser og bevegelser i ettertid notert inn i
transkripsjonene pa datamaskinen.

v' 5 sider med transkribert video-materiale er lagret i
tekstbehandlingsprogram (Microsoft Word), pa passord-beskyttet PC. Alt video-
materialet er ikke transkribert da det til sammen utgjorde fire timer. Her har jeg
gjort et utvalg med fokus pa aktiviteter som hadde betydning for forskningen.
Sidene inneholder ogsa fargekoder og ulike fonter som skiller meningsinnholdet
i ulike deler. Dokumentet er nummerert fra s. 1-5.

Tabell 1. Transkribert datamateriale.

Nar all data forela i bearbeidet form var det klart for selve analysen.

3.9 Analysen

Intervjuene kunne betraktes som det sentrale for innhenting av materiale. Video-observasjon,
notater og foto utgjorde ogsa materiale som belyste de sentrale grupperingene. «Analyser som
gjennomfares, vil mer enn alt annet vere avhengig av forskeren» (Postholm, 2005, s. 105).
Dette innebar risiko for feiltolkninger og feilkonklusjoner.

For a analysere meningsinnholdet i det reduserte datamaterialet dannet jeg meg farst et

helhetsinntrykk. Analysen av elevperspektivet ble den mest omfattende, og kanskje ogsa den
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avgjgrende analysen for a kunne forsta hvilke aspekter ved estetisk tilnaerming som kunne
veere med pa a fremme elevers ideutvikling i mediefag. Her var jeg ute etter elevenes
individuelle perspektiv og respons i de ulike aktivitetene som en viktig del av mitt
forskerfokus, da alle elevene ble barere av en reaksjon pad den estetiske tilneermingen.
Gjennom 4 lese datamaterialet fortolkende, forsgkte jeg og forsta innholdet og den dypere
mening bak de ulike delene som apnet seg under tilnzermingen til fenomenet eller settingen.

Deretter sammenfattet og strukturerte jeg meningsinnholdet i de ulike delene. Dette
innebar at jeg sa de ulike delene i materialet i lys av andre deler, teori og ikke minst i lys av

helheten som kom til uttrykk i datamaterialet. (Se figur 6.).

HELHETSPERSPEKTIVET

FORFORSTAELSE TEORIPERSPEKTIVET

Figur 6. Teoriperspektivet, min forforstaelse og helhetsperspektivet var de «briller» jeg valgte & se
datamaterialet gjennom. lllustrasjon: Mo, 2014

Fortolkning er et vesentlig trekk ved kvalitativ analyse (Postholm, 2005, s. 105). Hvordan
delene fortolkes, avhenger av hvordan helheten fortolkes, og hvordan helheten fortolkes,
avhenger av hvordan konteksten fortolkes, og omvendt (Johannessen et al., 2010, s. 366).
Meningen var her & forsta kompleksiteten og helheten bedre gjennom en hermeneutisk
spiralbevegelse.

Min forforstaelse bygde pa at jeg gjennom arbeid med ulike aspekter ved estetisk
tilnerming tidligere hadde hgstet gode og positive erfaringer. Min antagelse om at bruk av
dramaturgi, sanseerfaringer og ulike modaliteter spilte en rolle for & fremme

idemyldringsprosessen, ble i lgpet av forskningen bekreftet. Mine forutinntatte forventninger
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kunne her vaere faktorer som pavirket gjennomfegringen av dette opplegget. | lgpet av
analyseprosessen viste det seg at enkelte aktiviteter i undervisningsdesignet som skrive-,
tegne- og assossiasjonsaktiviteten ble av mindre betydning for ideutviklingsprosessen. Pa
forhand mente jeg at disse aktivitetene ville fremme idemyldringen, men intervju og video-
observasjon avkreftet dette. P4 denne maten ble noen av antagelsene mine uvesentlige og
disse aktivitetene ble derfor av mindre betydning for forskningen. I tillegg ble forhold jeg ikke
hadde forberedt og som dukket opp lgftet frem. Dette var at bruk av improvisasjon og nytten
av responsaktiviteten som viste seg som betydningsfulle for & kunne fremme ideutvikling og
motivasjon gjennom alle ledd i prosessen. Her vill jeg si at studien var en induktiv og
eksplorerende prosess i den forstand at jeg selv ikke visste hvordan prosessen ville utarte seg
eller hvilke resultater jeg ville fa. Dette var ogsa noe som ifglge Postholm (2005, s. 36)

kjennetegnet kvalitativ forskning; en interaksjon mellom induksjon og deduksjon.

3.9.1 Koding

«Koding innebeerer at det knyttes ett eller flere ngkkelord til et tekstavsnitt med henblikk pa
senere a kunne identifisere en uttalelse» (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 208). Det farste steget
i analysen var & sette navn pa eller kode delene i det transkriberte datamaterialet med henblikk
pa a finne interessante dimensjoner i forhold til min problemstilling. «Analyser som
innebaerer koding og kategorisering, kan gjerne kalles deskriptiv analyse» (Postholm, 2005, s.
91). Under kodingen la jeg vekt pa at helhetsinntrykket fra materialet ble ivaretatt ved & unnga
a stykke opp teksten for mye mens jeg reduserte innholdet. For & forsta de ulike prosessene og
lagene av informasjon som utspant seg i de observerte timene og i innsamlet materiale,
benyttet jeg teori som jeg etter mye lesning fant & vere relevant. Teoriene og refleksjonene
mine rundt disse, ble benyttet for & analysere de ulike funnene. Her vektla jeg at teorien skulle
gi meg «briller» til & se materialet med.

Etter hvert som jeg oppdaget meningsbzarende elementer som var relevant for min
problemstilling, noterte jeg forelgpige navn pa de ulike grupperingene til venstre for
transkripsjonene for hver enkelt meningssamling. (Se figur 7.). Til dette arbeidet benyttet jeg
et tekstbehandlingsprogram (Microsoft Word) der jeg ogsa ga ulike farger pa ulike
tekstelement som samsvarte i innhold. Her startet jeg med flere farger/grupperinger en dem
jeg endte opp med.

Fargekodingen ble et redskap som lettet arbeidet ved a synliggjere samsvarende
meningsinnhold og gjegre materialet oversiktlig. Jeg tok derfor med meg fargekodene videre
inn i analysearbeidet og i illustrasjonene i forskningsrapporten for a tydeliggjgre min

fremgangsmate. Videre ble informasjon som var irrelevant fjernet, uttalelser forkortet og
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mening fortettet. I tillegg opprettet jeg et ark for samsvarende meningsinnhold og kopierte inn
de ulike delene i bolker som reduserte datamaterialet og gjorde det lettere & avdekke og

organisere de meningsfulle utsnittene.
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Figur 7. Figuren viser eksempler pa hvordan jeg kodet det transkriberte datamateriale ved hjelp av fargekoder.
Illustrasjon: Mo, 2014

Innsamlet informasjon som var kodet ble ytterligere systematisk plassert i meningssamlinger.
Identifiseringen av fenomenene ble et mgysommelig arbeid som ledet frem til stadig nye
strukturer og grupperinger. Det reduserte datamateriale ble etter hvert mer oversiktlig og

forstaelig.

3.9.2 Utarbeiding av matriser og kategorier

Min forstaelsesramme og det fokus jeg analyserte data med utgangspunkt i, var mitt valg av et
sosiokulturelt perspektiv. Her ble det sosiale miljget og sosial interaksjon et viktig instrument
for min forstaelsesbakgrunn. For & kunne undersgke hvilke aspekter ved estetiske
tilnermingen som kan vaere med pa a fremme elevers ideutvikling, stettet jeg meg i farste
omgang pa forskningsspgrsmal 1: Hva karakteriserer undervisningsdesignet som larer
utvikler i prosjektet? Pa bakgrunn av generert datamateriale og teori, laget jeg to matriser.

Matrisene ga et visuelt bilde av tendenser i materialet (Postholm, 2005, s. 169).
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Karakteristiske trekk ved undervisningsdesignet som fremkom her ble et nyttig verktgy for a
identifisere opplegget i sin helhet.

Den farste matrisen tok utgangspunkt i den didaktiske relasjonsmodellen (matrise nr.
1, s. 66). Ved a sette det analyserte materialet fra undervisningsdesignets ulike aktiviteter,
elevintervju og video-observasjon opp mot de seks omradene i den didaktiske
relasjonsmodellen, skulle dette gi en oversiktlig presentasjon over ideutviklingsprosessens
intensjon og resultat, og samtidig gjere det mulig a trekke linjer til tendenser som utspilte seg

i tolkningen av elevperspektivet.

Svar pa forskningsspersmal 1

HELHETSINTRYKK

TEORI

KIERNEKATEGORIER:

Figur 8. Figuren viser hvordan jeg fant meningsbarende kategorier. lllustrasjon: Mo, 2014
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Pa samme mate laget jeg en ny matrise (matrise nr. 2, s. 68), na med utgangspunkt i de seks
trinnene i en dramaturgisk modell og sammenlignet ogsa disse med undervisningsdesignets
ulike aktiviteter, elevintervju og video-observasjon. Denne matrisen dannet grunnlag for et
mer nyansert bilde av aspektene ved estetisk tilneerming og tydeliggjorde meningsbarende
omrader. «Den prosessen som bestar i & samle grupper begreper som ser ut til & dekke de
samme fenomener, kalles kategorisering» (Postholm, 2005, s. 88). Karakteristikken av
undervisningsdesignet som fremkom gjennom elevperspektivet i de to matrisene skapte
oversikt over helheten i generert datamateriale og lettet muligheten for & finne manster og
sammenhenger.

Mens jeg sammenlignet og analyserte matrisene opp mot teori vokste det frem fire
meningshbarende kategorier (figur 8) som fikk navnene: «Sansefasen», «Lekefasen», «Jeg
fant-fasen» og «Responsfasen». Ifglge Thagaard (2009, s. 173) kan beskrivende matriser
bidra til & gi en bedre oversikt for akkurat dette; temaene i materialet. De fire kategoriene
kalte jeg for kjernekategorier og disse dannet grunnlag for hovedfokus i min forskning.

Da datamaterialet inneholdt informasjon fra 14 ulike elever ble det ngdvendig a fa en
oversikt over hver enkelt elevs informasjon om samme tema. Som hjelpemiddel for a lette
systematiseringen og sammenligningen av elevenes utsagn til videre analyse opprettet jeg fire
nye matriser (vedlegg nr. 7, 8, 9 og 10). Ved hjelp av disse fire matrisene gnsket jeg a fa frem
ytterligere nyanser i resultatene. Utfyllende funn ble derfor hentet ut gjennom kondensering,
altsa identifisering av meningsbarende tekstelementer (Johannessen et al., 2010, s. 176).

Handlinger og hendelser som representerte samme fenomen fikk samme navn og ble
videre systematisert i forhold til underkategorier. (Se figur 9.). Underkategoriene ble ogsa
hentet frem med utgangspunkt i aktuell teori samt ved & se pa individuelle uttalelser fra
intervjuene der elevene uttrykte opplevelser, refleksjoner og erfaringer i tilknytning til

aktivitetene.

4 Reﬂeksjon 1 TrVgEhEt _ - Ny arena Samarbeid
d Sanseerfaring - Lek : . lnspirasjon |deUtVlk“ng
Motivasjon Motivasjon ug | | Motivasjon MAENG 0D
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Figur 9. Figuren viser fire kjernekategorier med fglgende tre underkategorier som utpekte seg som
meningsbarende for videre forskning. Illustrasjon: Mo, 2014
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Innenfor matrisene til hver av de fire kjernekategoriene laget jeg tre underkategorier som
fungerte som analyseredskaper som belyste innholdet i intervjuene. Som stgtte i
analysearbeidet undersgkte jeg ogsa aspekter ved undervisningsdesignet med tanke pa hva
som kunne oppleves som motiverende for elevene. Til dette forsgkte jeg innenfor hver
kjernekategori a svare pa forskningsspgrsmal 2: Hva karakteriserer elevenes opplevelse av
motivasjon gjennom estetisk tilnaerming til de ulike aktivitetene? Dette ble gjort for & danne et
solid grunnlag for den videre analysen i forhold til min problemstilling: Hvilke aspekter ved
estetisk tilnaerming kan veere med pa a fremme elevers ideutvikling i et prosjekt i mediefag?

Videre forklarer jeg mine fire kjernekategorier med fglgende tre underkategorier.

var navnet pa den farste kjernekategorien. Tilhgrende matrise viste opplevelser
og refleksjoner fra 14 elever i oppstarten, uttrykt gjennom et bevisst dramaturgisk anslag for &
aktivisere sanser. Underkategoriene var egendefinerte og forklares og tydeliggjeres som

folger:

Dette begrepet utgjer elevenes uttalelser om det de erfarte. Dette kan veere
ulike opplevelser som eleven legger spesielt merke til, husker godt eller umiddelbart
assosierer til aktiviteten.

Dette begrepet forsgker a fange elevenes umiddelbare inntrykk av det

de erfarte gjennom auditive, Kinestetiske og visuelle opplevelser.
Dette begrepet tar utgangspunkt i de felelsesmessige, vurderende og
analytiske sidene ved motivasjonshegrepet. Her blir ogsa person- og miljgvariabler

sentrale faktorer.

L ekefasen| var navnet pa den andre kjernekategorien. Tilhgrende matrise viste elevenes
opplevelser og refleksjoner under en aktivitet der deltagerne kommuniserte med hverandre,
som del av utdypelsen i dramaturgien. Underkategoriene var egendefinerte og forklares og
tydeliggjeres som folger:

° Dette begrepet utgjer elevenes uttalelser om det erfarte i forhold til en
tradisjonell forstaelse av begrepet trygghet. Dette kan veere ulike opplevelser,
refleksjoner og tanker eleven uttrykker om seg selv i samspill med andre og i mgte

med en ny utfordring.
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° Dette begrepet tar utgangspunkt i elevenes tanker om det erfarte. Her tar jeg
utgangspunkt i lekens mulighet til & apne for tilstedeveerelse og innlevelse ved a se pa
det ukjente og impulsstyrte som utgangspunkt for elevenes skaperkraft.

° Dette begrepet tar utgangspunkt i de folelsesmessige, vurderende og
analytiske sidene ved motivasjonsbhegrepet. Her blir ogsa person- og miljgvariabler
sentrale faktorer.

Jeg fant-fasen var navnet pa den tredje kjernekategorien. Tilhgrende matrise viste elevenes
opplevelser og refleksjoner omkring aktiviteten som kunne sees pa som hgydepunktet i
dramaturgien, der spenning utlgses og ideene stremmer pa. Underkategoriene var

egendefinerte og forklares og tydeliggjeres som falger:

° Dette begrepet baserer seg pa en, fra larers side, improvisert aktivitet der
elevene ble sendt ut av skolebygget for & sgke inspirasjon til tema te. | denne
sammenheng ser jeg pa elevenes tanker og opplevelser av det a hente inspirasjon fra
en ny arena.

® Dette begrepet utgjar elevenes uttalelser om det erfarte. Begrepet benyttes
i ordets tradisjonelle forstand for & se pa hva som pavirker dem, setter i gang
tankeprosesser eller utvider deres perspektiv.

° Dette begrepet tar utgangspunkt i de felelsesmessige, vurderende og
analytiske sidene ved motivasjonsbegrepet. Her blir ogsa person- og miljgvariabler

sentrale faktorer.

var navnet pa den fjerde kjernekategorien. Tilhgrende matrise viste elevenes
opplevelser og refleksjoner rundt aktiviteten som ble en del av dramaturgiens avtoning. Her
ble ideene bearbeidet og opplegget avsluttet. Underkategoriene var egendefinerte og forklares

og tydeliggjeres som falger:

Dette begrepet benyttes i ordets tradisjonelle forstand for & vise elevenes
opplevelse og refleksjoner omkring samhandling og gruppearbeid.
J Dette begrepet speiler elevenes tanker og refleksjoner omkring

ideutviklingsprosessen. Ideutvikling definerer jeg her som en mate a gjare ting pa.
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Dette begrepet tar utgangspunkt i de falelsesmessige, vurderende og
analytiske sidene ved motivasjonsbegrepet. Her blir ogsa person- og miljgvariabler

sentrale faktorer.

For & fa frem ytterligere nyanser i resultatet valgte jeg ut sitater og bilder, utsagn, samt
transkriberte video-observasjoner som ble brukt som eksempler i forskningsrapporten, dette
var bade for a tydeliggjare og illustrere meningene til informantene, og for a kunne trekke ut
aspekter ved undervisningsdesignet som kunne vere med pa a pavirke ideutviklingen.

Informasjon som ikke lot seg kategorisere ble ogsa presentert i form av ren tekst. |
tillegg valgte jeg a tolke resultatene fortlgpende slik de fremsto i sammenheng med
resultatene. Tilsammen dannet dette utgangspunkt for & kunne svare pa problemstillingen:
Hvilke aspekter ved estetisk tilneerming kan vaere med pa a fremme elevers ideutvikling i et
prosjekt i mediefag?

Det neste trinnet i analyseprosessen var a bringe de nylig oppdelte delene sammen til
et hele for & kunne skrive en helhetlig, ssmmenfattet forskningstekst. | fortolkningen prevde
jeg a ta i bruk all min refleksjon og fantasi. Jeg gnsket a finne frem til hvilke aspekter ved
estetisk tilneerming som kunne veere med pa a fremme elevers ideutvikling og hva dette kunne
bety for elevers motivasjon samt finne kjennetegn ved undervisningsdesignet som kunne

fremme dette. Det var dette som hadde hovedfokus i min forskning.

3.10 Oppsummering metodekapittel

| dette kapittelet har jeg vist mine metodiske overveielser og metodologiske utfordringer. Et
hovedtrekk ved min metodologiske utforming var at jeg valgte & plassere meg innenfor
kvalitativ forskning med hermeneutikk som tilnermingsmetode. Jeg har ogsa valgt
utviklingsforskning som forskningsmetode da jeg ser pa ulike dimensjoner ved
undervisningsdesignet under utviklingen og gjennomferingen av det. Til sammen har mine
forskningsmetoder gitt meg mulighet til & samle forskningsdata i direkte kontakt med
praksisfeltet. Dette har dannet datagrunnlag for a forsta virkning og opplevelse av et spesifikt
undervisningsdesign.

Elevenes tilbakemeldinger under intervjuene var datagenereringsmetoden for
elevperspektivet, mens video-observasjon dannet utfyllende datamateriale for a kunne
analyserer undervisningsdesignet ytterligere. Gjennom min metodiske utforming har jeg ogsa
vist og beskrevet hvordan jeg analyserer og fortolker innsamlet materiale ut fra elevenes

meningsperspektiv. Struktur pa datainnsamling og dataanalyse ble hovedsakelig knyttet til fire
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av aktivitetene i undervisningsdesignet. Teoriforankring, forberedelse av intervjuguide og
metodetriangulering kan sees pa som en del av det a gjgre prosessen troverdig og palitelig.

| tillegg var «<member checking» der tilbakemeldinger fra forskningsdeltagerne som
leste deler av oppgaven, et viktig middel i & gke studiens troverdighet. Til tross for dette vil
data som jeg har samlet inn i denne studien ikke kunne péaberope seg den hele og fulle
sannheten, men vil veare en representasjon av den sett fra et subjektivt stasted pa et gitt
tidspunkt. Jeg har derfor tilstrebet synliggjering og begrunnede refleksjoner i mitt arbeid slik
at data jeg samlet inn representerer fenomenet jeg undersgkte pa en sa god og relevant mate
som mulig.

I neste kapittel presenteres studiens resultat utfra den metodiske virkelighet som her er
beskrevet.
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4. ANALYSE OG FUNN

| dette kapitlet presenterer jeg mine funn gjennom den analyse jeg har gjort. Resultatene
fremstar meningsfortolket og i en bearbeidet form i forhold til problemstilling,
forskningsspgrsmal og teoriperspektiv.

Jeg starter med a synliggjere og analysere undervisningsdesignets intensjon og resultat
ved & utarbeide to matriser. Den ene matrisen tar utgangspunkt i omradene i den didaktiske
relasjonsmodellen og den andre tar utgangspunkt i trinnene i en dramaturgisk modell. Ved a
sammenligne mine funn i matrisene med hverandre, forsgker jeg a finne aspekter ved estetisk
tilnerming som kan veere idefremmende. Videre viser jeg mine funn oppsummert og illustrert
ved hjelp av en modell. Etter dette gir jeg en fyldig beskrivelse og analyse av hver av de fire
kjernekategoriene med tilhgrende underkategorier sammenfattet i fire vedlagte matriser.

Underkategoriene er ogsa generert fra teori og viser funn som har relevans for
problemstilling og forskningsspgrsmal. Funnene analyserer og tolker jeg fortlgpende mens jeg
tar med meg mine erfaringer og allerede fortolkede teorier. Til slutt gir jeg en grunnleggende
beskrivelse av sentrale funn i en sammenfattende avslutning.

Jeg omtaler fortsatt forskeren som «jeg» og den deltagende leereren som «hun.

4.1 Kjennetegn ved undervisningsdesignet

Den faglige rammen for dette undervisningsdesignet var basert pa kompetansemal hentet fra
mediefaget, der innholdet i malene besto i & utvikle teknikker for ideskaping, @ve opp kreative
ferdigheter og visualisere ideer. Innholdet baserte seg ogsa pd den generelle delen av
lereplanen (K06) som konkretiserer blant annet verdien av a stimulere til fantasi, lek,
oppfinnsomhet og skaperkraft i opplaringen (Utdanningsdirektoratet, 2014%).

Den formmessige strukturen pa undervisningsgkten ble planlagt med utgangspunkt i
aspekter ved estetisk tilneerming til ideutvikling med hensikt & fremme elevenes
idemyldringsprosess. Dette samsvarte med problemstilling for studiet som var: Hvilke
aspekter ved estetisk tilnserming kan veere med pa a fremme elevers ideutvikling i et prosjekt i
mediefag?

Oversikt over aktuelle faktorer som ble forberedt og reflektert i forkant kom til syne
ved hjelp av et dramaturgisk perspektiv og bruk av den didaktiske relasjonsmodellen.
Learingsformen ble ogsa valgt ut med tanke pa at det skulle by pa ulike muligheter for a

utvikle leerers fagdidaktiske praksis, noe som kunne gi grunnlag for en mer bevisst og

®http://.udir.no/ (tilgang: 08.04.14)
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romsligere undervisningspraksis. Larer hadde som intensjon a lede elevene til ny innsikt

gjennom sanseopplevelser og inspirasjon.

4.1.1 Matrise med utgangspunkt i de seks omradene i den
didaktiske relasjonsmodellen

For a fa hjelp til a

o

svare pa min problemstilling, svarte jeg i ferste omgang pa

forskningsspgrsmal 1: Hva kjennetegner undervisningsdesignet som lerer utvikler i

prosjektet? Gjennom & utarbeide en matrise (se matrise nr. 1) med utgangspunkt i de seks

omradene i den didaktiske relasjonsmodellen (Bjerndal og Lieberg, 1978) forsgkte jeg a finne

kjennetegn ved undervisningsdesignet slik at funnene ble synligjort i sin helhet.

Omradene i

Leerers refleksjoner

Fellestrekk fra

Fellestrekk fra

den didaktiske | under utviklingen av uttalelser under videoobservasjons-
relasjonsmodellen | yndervisningsdesignet intervju med elever materialet
Rammer Bevisst mgblering av klasserommet. Pa bakgrunn av elevenes Opplegget preges av mye latter,
! Medbrakte rekvisitter. uttalelser kom det frem at hygge og god kommunikasjon.
kontekstuelle Stemningsskapende musikk. rammene gav elevene positive Hele rommet benyttes pa ulike
betingelser Dempet belysning. opplevelser som bergrte flere mater gjennom de ulike

Projeksjon av bilder og tekst ved hjelp
av en Power Point.

ulike sanser.

Opplevelsene kan samlet gi
inntrykk av a stimulere aktivitet,
spenning og sosialisering.

aktivitetene.
Elevene er oppmerksomme og
engasjert i aktivitetene.

Elev- og lzerer-
forutsetninger

Sammensatt elevgruppe,
tilrettelegging.

Leerers handlinger, engasjement og
tilstedeveerelse pavirker den estetiske
tilnaermingen.

Flere elever utrykker at de har fatt
ny forstaelse av andre gjennom
sosialt samspill.

En elev uttrykker ogsa verdien av
leerers engasjement.

Elevene smiler, er i godt humgr og
samtaler med hverandre.

Elevene deles flere ganger i ulike
grupper.

Lerer beveger seg engasjert rundt
i rommet.

Mal Skape interesse og spenning gjennom | Flere elever uttrykte at de pa Elevene opptrer, responderer og
estetisk tilnaerming. denne dagen var i bedre humgr viser interesse for hverandres
Skaffe erfaring og forstaelse for enn vanlig. arbeid.
ideutvikling. Elevenes uttalelser og refleksjoner | Lzerer sender elevene ut av bygget
Skape trygghet gjennom omkring fremgangsmate, pa jakt etter inspirasjon som
samhandling. kreativitet og ideutvikling gav ogsa | resultat av en «dg-periode» i
Motivere elevene til videre arbeid uttrykk for stor motivasjon. timen.
med et 4 ukersprosjekt. Variasjon i gruppesammensetning.
Innhold Kompetanse mal hentet fra | elevuttalelsene trekker flere Ulike aktiviteter som utfordrer

lereplanen (vedlegg nr. 6).
8 ulike lzerings aktiviteter for a
fremme ideutvikling (vedlegg nr. 5).

elever frem faktorer som
variasjon, overraskelser, morsomt,
koselig, ro og samtale nar de
beskriver opplegget.

bade kognitivt og fglelsesmessig.
Varierte oppgaver bade med
tanke pa varighet og
vanskelighetsgrad.

Arbeidsmater

Ta i bruk aktiviteter som tegning,
skriving, leking og ideutveksling i
responsgrupper.

Fokus pa dramaturgi.

Bade gruppe og enkeltmanns
aktiviteter.

Sveert god respons pa oppstarten.
Variasjon i opplegget beskrives
som positivt.

Elevene opplever gruppearbeid og
ulike utfordringer som
motiverende.

Aktivitetene foregar pa ulike
arena, bade utenfor og i
klasserommet, samt bade alene
og i grupper.

Leerer responderer pa stemningen
i klasserommet og tar grep for a
beholde elevengasjementet.

Vurdering

Refleksjon og forskning.

Utgangspunkt for forskning.

Utgangspunkt for forskning.

Matrise nr. 1. Beskrivelse av funn i forhold til undervisningsdesignet laerer utvikler i prosjektet. Her basert pa
Bjgrndal og Liebergs (1978) didaktiske relasjonsmodell.
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Forste kolonne i matrisen presenterte en oversikt over omradene i den didaktiske
relasjonsmodellen. | andre kolonne samlet jeg refleksjoner som laerer gjorde under utviklingen
av undervisningsdesignet, i tredje kolonne har jeg hentet ut fellestrekk i uttalelser fra
transkribert materiale fra intervjuene med elever, og i fjerde kolonne samlet jeg transkriberte
video-observasjoner fra de fire skoletimene.

Planlegging og forberedelse av undervisningsgkten i forhold til den didaktiske
relasjonsmodellen viste seg a fungere som et nyttig hjelpemiddel for & synliggjare elevenes
opplevelser og laerers refleksjoner i forhold til idefremmende aspekter innenfor de seks ulike
omradene i modellen. Matrisen ga et oversiktlig bilde over hvordan undervisningen var
planlagt og gjennomfart og lettet letingen etter mulige sammenhenger, fellestrekk, mgnster og
forskjeller.

Omradene som brakte frem mest mening og som fremsto med fellestrekk var i stor
grad basert pa elevenes uttalelser under intervjuet og samsvarte i stor grad med min
forforstaelse. Her fant jeg at svarene var preget av positive tilbakemeldinger i forhold til
idefremmende aspekter. Bruk av auditive, kinestetiske og visuelle aspekter, ulike modaliteter
og et hverdagsinspirert tema, fremkom som virkningsfulle aspekter for  fremme ideutvikling.
| et variert opplegg med utfordringer bade faglig og sosialt og som benyttet inspirasjon,
sanseerfaringer, ulike modaliteter, samhandling, lek og didaktisk tydelighet, var dette et
forventet funn.

| de fleste undervisningstimer kan interessen variere og dale i takt med hva som
engasjerer elevene. Det som syntes a prege dette opplegget med utgangspunkt i den didaktiske
relasjonsmodellen, mener jeg var lzerers evne til & skape ramme for opplegget gjennom a vare
godt faglig forberedt, samtidig som evnen til & falge pulsen i klassen og derigjennom ta grep
pa riktig tidspunkt, ga et positivt utslag. Leerers improvisasjon gjort, ved & ta hensyn til
klassens stemning i timen, viste seg som avgjgrende for a vekke elevenes nysgjerrighet og a
skape driv under arbeidet og tolkes som et karaktertrekk ved undervisningsdesignet.
| denne sammenheng ble det desto mer interessant a se pa hva, hvordan og hvorfor?

4.1.2 Matrise med utgangspunkt i de seks trinnene i en
dramaturgisk modell

For & fa frem ytterligere nyanser utarbeidet jeg en matrise (se matrise nr. 2) med utgangspunkt
i en dramaturgisk modell. Her betones formaspektet ved undervisningen som et kjennetegn

ved undervisningsdesignet.
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Trinnene i en

Aktiviteter i

Sammenfatning av

Sammenfatning av

dramaturgisk undervisningsdesignets | uttalelser fra bearbeidet data fra
modell (varighet fire timer) bearbeidet data fra video-observasjon fra
intervju med elevene | undervisningsgkten
Anslag Stearinlys, musikk, lukt av te og Elevene gir utrykk for Opplegget preges av mye latter,
Power Point pa vegg med info om forventning, spenning og hygge og god kommunikasjon.
teens historie. motivasjon.
Hele rommet benyttes pa ulike
. Elevene smaker pa ulike mater gjennom 3 hente te,
te-sorter samtale og lytte til musikk.
Presentasjon . 4 ukersprosjekt Elevene husker forventninger i Elevene sitter rolig og lytter til
introduseres mgte med introduksjonen. introduksjon av oppgaven.
. Introduksjon av 4 timer
idemyldring Leerer snakker, stiller spgrsmal og
beveger seg rundt i rommet.
Utdypning . Lek-aktivitet der rollespill Elevene gir uttrykk for sveert Elevene er oppmerksomme og

komponeres i grupper og
fremfgres for klassen.

positive erfaringer i forhold til
sosialisering, utfordringer, og
kreativitet.

engasjerte under aktiviteten.

Stor motivasjon for a utvikle ideer.

Opptrapping

° Assosiasjonsoppgave
. Friskriving
o Tegne oppgave

Elevenes svar spriker i alle
retninger. Noen liker & skrive,
noen a tegne, og noen liker ingen
av delene. Arbeidet var preget av
varierende interesse for
samarbeid og egenaktivitet.

Elvene arbeider med de ulike
oppgavene.

Smaprat var synlig.

Interessen varierende.

H¢ydepunkt . Element av improvisasjon Elevene gir uttrykk for Elevene er ikke i klasserommet og
. Elevene sendes ut i byen inspirasjon, entusiasme og rike filmes derfor ikke.
for & hente inspirasjon opplevelser i mgte med «det
med fokus pa te. utenfor».
Avtoning . Elevene responderer pa Elevene gir uttrykk for at samspill | Elevene viser interesse for

hverandres ideer og gir
tilbakemeldinger.

o Oppsummering og
avslutning.

med andre under responsfasen
var styrkende bade for ideene og
motivasjonen.

hverandre og hverandres ideer
gjennom nysgjerrighet og
engasjement.

Matrise nr. 2. Beskrivelse av resultat og funn ved 3@ sammenligne trinn i en dramaturgisk modell med
undervisningsdesignets innhold, transkriberte elevintervjuer og video-observasjon.

Farste kolonne i matrisen presenterte en oversikt over de seks trinnene i denne modellen. |

andre kolonne samlet jeg innhold og aktiviteter i undervisningsdesignet, i tredje kolonne

hentet jeg ut fellestrekk i uttalelser fra transkribert materiale fra intervjuene med elever, og i

fjerde kolonne samlet jeg transkriberte video-observasjoner fra de fire skoletimene.

Resultatene viste at den dramaturgiske tilnermingen fungerte forsterkende pa

spenning og motivasjon, noe som igjen var med pa a fremme elevenes ideutvikling. «I sosiale

situasjoner eksisterer mange realiteter, kanskje like mange som antall deltakere» (Postholm,

2005, s. 34). A favne alles perspektiv er ofte en av undervisningens store utfordringer. Her vil
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jeg si at undervisningsdesignet i stor grad lyktes i 4 inkludere og engasjere elevene til
ideutvikling ved a spenne pa et bredt register av estetiske tilnaerminger.

Gjennom analyse og fortolkning av elevperspektivet ble aspekter ved estetisk
tilnerming som kunne veere med pa a fremme ideutvikling sammenfattet i matriser, med
begreper fra dramaturgisk perspektiv som veiledende. Bruk av teori for & sammenligne og
analysere generert datamateriale var her bade nyttig og ngdvendig. Etter gjennomlesning og
sporing av fellestrekk, utspant det seg etter hvert fire aktiviteter som tiltrakk seg min
oppmerksomhet der elevene uttrykte positiv opplevelse og motivasjon for ideutvikling.

Dette var de fire trinnene: «anslag», «utdyping», «hgydepunkt» og «avtoning», i den
dramaturgiske modellen. Meningsinnholdet i disse trinnene mente jeg kunne lede frem til svar
pad min problemstilling og dannet derfor bakgrunnen for fremstillingen av kjernekategorier:
«Sansefasen», «Lekefasen», «Jeg fant-fasen» og «Responsfasen», som ogsa ble grunnlag for

mitt hovedfokus videre i forskningen.

4.1.3 Te-ldeutviklingsmodellen

Etter analyse av funnene fra undervisningsdesignet har jeg forsgkt a visualisere faser som ved
hjelp av estetisk tilneerming viste seg & fremme elevers ideutvikling. Te-
ideutviklingsmodellen (figur 10) forsgkte derfor a fremstille studiens intensjon og resultat ved
a knytte sammen den didaktiske relasjonsmodellen, trinn fra en dramaturgisk modell, mine
fire meningsbarende kjernekategorier (sansefasen, lekefasen, jeg fant-fasen og responsfasen)
og produksjon av en kopp te i en og samme modell.

| forhold til var persepsjonsevne er det fremdeles antatt at gyet mgter verden som en
udifferensiert masse, som det sgker a strukturere ved a skille klare former som kan knyttes til
kjente former (Gotfredsen, 1997, s. 21). Modellen benyttet derfor et assosiativt og visuelt
bilde av en tekanne og en tekopp for & illustrere ideutviklingsprosessen, samt gjgre modellen
lettere & huske.

I modellen var det teposen som satte smak pa teen og var dermed metafor for
omradene i den didaktiske relasjonsmodellen som var forberedt og reflektert over i forkant av
undervisningen. Teens vandring fra tekannen til tekoppen forsgkte med dette & synliggjere
fire ideutviklingsfaser som skapte spenning og motivasjon for ideutvikling.

Hensynet til tid og intensitet ble synliggjort i modellen som en klar og dynamisk

ramme for ideutviklingsprosessen.
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Figur 10. Te-ideutviklingsmodellen forsgker @ sammenfatte studiens intensjon og resultat ved 3 sammenligne
fasene i ideutviklingsprosessen med det a lage en kopp te. lllustrasjon: Mo, 2014

Te-ideutviklingsmodellens fire faser forklares som falger:

Dramaturgi:
Te metafor:

Lekefasen

® Dramaturgi:
® Te metafor:

Jeg fant-fasen

® Dramaturgi:
® Te metafor:

Dramaturgi:
Te metafor:

Elevene rykkes ut av den vante konteksten. Sanser pavirkes av lukt, smak,
lys og lyd. Forventning og spenning kan skape motivasjon.

Anslaget skal overbevise publikum om & veaere med videre.

Valgt tetype treffer vannskorpen.

Et trygt og fleksibelt miljg kan skapes gjennom utfordringer, gruppearbeid og
rolle-lek, slik at ideer kan slippes lgs.

Presentasjonen utdypes ved & appellere til falelser.

Teen flyter utover, blander seg og setter farge pa vannet.

Mange inspirerende opplevelser fra en ny arena kan pavirke nysgjerrighet og
ideutvikling.

Hgydepunktet finner sted nar handlingen nar toppen, spenning utlases.

Teen temmes ut av tekannen og kan «puste fritt» i mgte med luften utenfor.

Ideene sees pa fra andres synsvinkler, utvikles og berikes gjennom respons
fra medelever.

Avtoning og problemet lgses, fortellingen tones ned.

Pa vei ned til tekoppen vurderes teens kvalitet, kanskje er den ikke strek nok?

Videre i dette kapittelet analyserer og tolker jeg funn fra eleveneintervjuene, video-

observasjon og notater slik de fremkommer i forhold til hver av de fire kjernekategoriene

70



Sansefasen var anslaget i ideutviklingsprosessens og skulle fremstd som en positiv
overraskelse og vekke interesse ved at elevene ble dratt inn i aktiviteten i en deltagende
prosess slik at prosjektets hovedfokus og tema ble synliggjort fra farste gyeblikk. (Se figur
11.).

Ved gjennomgang av video-opptak i etterkant fant jeg at disse samsvarte med elevenes
uttalelser under intervjuet. Video-opptaket viste at sansefasen fungerte overaskende pa en
positiv mate. Forsker har notert fra video-gjennomgangen at elevene interagerte og var i
dialog med hverandre mens de drakk te. Betydningen av stolenes plassering i ring, kunne her
spille en rolle for interaksjonen mellom elevene. Videomaterialet viste ogsa en leerer som med
rolige bevegelser serverte te, smilte og samtalte med elevene og fortalte om te ved a henvise
til bilder pa en Power Point som inneholdt tekst og bilder om teens opprinnelse og historie.
Samtidig flgt latter og musikk sammen med de mange dialogene. Dette kom til uttrykk i
maten elevene satt pa og bevegde seg i rommet.

Video-observasjon bekreftet rolige elever, mange smil og god stemning. | det
transkriberte videomaterialet la jeg ogsa merke til at elevene var i uvanlig godt humgr. «The
human verbal communication can operate and always does operate at many contrasting levels
of abstraction» (Sutton-Smith, 1997, s. 179). | leerers undervisningsstrategi ble det lagt vekt pa
a anerkjenne verdien av elevenes erfaringsbakgrunn gjennom & skape opplevelse av
tilhgrighet og trygghet. Alle bevegelser, intensjoner, utfgrt men ulik rytme, variasjon i
stemmebruk, styrke, tempo og pauser var med pa a forsterke underteksten i den sosiale
interaksjonen. «Denne undervisningsrytmikken blir videre formidlet gjennom sprak og
bevegelse som til sammen skaper stemning og symboler og som resulterer i det vi kan kalle
undervisningsdramatisk mening» (Karlsen, 2004). Her tolket jeg derfor det leerer uttrykte
gjennom & veere engasjert og tydelig som en viktig kilde i kommunikasjonen med klassen.

Analysen var basert pa funn fra elevenes svar pa spgrsmal om sanserommet under intervjuet.

1. Hva husker du fra oppstarten av prosjektet?
2. Hvordan opplevde du denne oppstarten?

3. Hvordan tror du oppstarten pavirket arbeidet videre i prosjektet?
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Jeg utarbeidet her en matrise (vedlegg nr. 7) for kjernekategorien «sansefasen» som inneholdt
elevenes svar og respons pa det dramaturgiske anslaget. Kolonnene i matrisen viste innholdet
i de tre underkategoriene med navnene: refleksjon, sanseerfaring og motivasjon. Funnene var
basert pa hovedtrekk etter sammenligning av svarene pa spgrsmal hentet fra intervjuguiden
samt teori.

| falgende tekst tolker og fremstiller jeg funnene basert pa elevenes opplevelser og

refleksjoner omkring sanserommet ved a benytte underkategorienes navn som overskrift.

Figur 11. Prosjektet introduseres med et dramaturgisk anslag der det giennom sansebaserte opplevelser skapes
spenning, gkt motivasjon og forventning. Foto: Mo, 2013

Fellesnevnere i de positive refleksjonene elevene gjorde seg omkring opplevelsen av

sansefasen kunne summeres med fglgende uttalelser:

Fin start. Koselig stemning. God folelse.

Smilte og flirte mer ennvanlig.  Mer dempa og koseligere. Dempet og koseligere.
Enda artigere. Ikke noe stress. Veldig rolig.

Koselig i den timen. Positiv overraskelse. Lys, dempa og koseligere.
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Et overgripende mgnster var her at elevenes opplevelse av sansefasen, gjennom god
atmosfeere og multimodale sansestimuli, skapte rom for levende gyeblikk som igjen skapte
forventninger. Dette synes jeg viste hvordan aspekter ved en estetisk tilnerming kunne
formidle en kompleks og helhetlig ramme rundt prosjektet. Dette kom ytterligere til uttrykk

gjennom uttalelsen:

Og s& var det jo helt fantastisk egentlig & ha en s&nn introduksjon i forhold til pa ungdomsskolen der vi

brettet opp boka og gjorde oppgavene fra 1-10. Dette her synes jeg er veldig fint og starte tema med.

Det var tydelig at eleven reflekterte over oppstarten som en positiv erfaring gjennom a benytte
ordene «helt fantastisk» og «veldig fint». Jeg valgte her a tolke dette som et uttrykk for at det
helhetlige samspillet mellom aktivitet, elev og leeringskontekst ble meningsskapende.

@stern (2010, s. 192) skriver at: «Den estetiske bearbeidelsen skaper en distanse som
gjer at ting som det leerende individet tar for gitt, kan studeres med nye perspektiv som apner
seg». En elev ga ogsa utrykk for at oppstarten var annerledes enn tidligere erfaringer eleven
hadde hatt og refererte til ungdomsskolen der eleven «brettet opp boka og gjorde oppgavene
fra 1-10». Inntrykket var her at anslaget hadde veert toneangivende og skapt oversikt. Det var
ogsa tydelig at opplevelsespotensialet i de estetiske virkemidlene ogsa hadde god innvirkning
pa elevenes sanseerfaring i forhold til tempo og stemning, samtidig som de medvirket til &
definere fokus og retning for prosjektet:

Jeg fikk jo en ganske god falelse for prosjektet. P4 grunn av all den «te-greien».

| denne sammenheng vil jeg lgfte frem Hammers (2007, s. 69) ord om at kroppslig
velbefinnende og behag er kilden til de farste imaginasjoner. Et sentralt element i den
dramaturgiske oppbyggingen var bruk av spenning. Dette kom til uttrykk gjennom

uttalelsene:

Jeg liker at det er variasjon og at det ikke er forutsigbart.
Positiv overraskelse med te pd morgenen.

Begge disse refleksjonene peker i retning av at sansefasen opplevdes som spennende bade ved
dets karakter av et uventet overraskelsesmoment samt at det skapte variasjon i hverdagen.

Oppsummert viste elevenes refleksjoner at sansefasen skapte bade ro, mening og spenning.

Hvordan elevenes sanseerfaringer videre ble bergrt tydeliggjgres gjennom uttalelser som:

Det luktet jo te med en gang. Det var jo stearinlys. Og sa var det musikk pa.
Fin atmosfere og lys. Godt med te. Og lyset i rommet var ikke sa sterkt.
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Uttalelsene viste at bade auditive, visuelle og kinestetiske utrykk i form av belysning,
mgblering, musikk, smak og lukt pavirket stemningen og falelsene. Ifalge Nass (2008, s. 45)
sees rom «dels som noe som muliggjer, letter, vanskeliggjer eller hindrer ulike typer
menneskelig aktivitet». Den erkjennelsesmessige dimensjonen i opplevelsen som elevene her
fortalte om, kunne tyde pa at det & erfare noe med sansene, dvele og kjenne pa helhet og
sammenhenger ble en interaktiv prosess som skape mening. Elevene fikk ikke bare hgre om
eller vite om te-emballasje gjennom leerers prat under introduksjon av oppgaven, men ble
ogsa direkte bergrt gjennom sansene i mgte med tema. Ifglge Rasmussen (2001, s. 159) er all
erfaring knyttet til en sanseerfaring. Sansingen er bade sanselig og bevisst, og den nye
erfaringen danner grunnlag for kommunikasjon. Et annet moment under denne oppstarten var
maten elevene interagerte med hverandre pa. «De fysiske omgivelsene er videre med i et
samspill hvor barnets relasjoner til arkitekturen og omgivelsene har betydning i dets
sosialisering» (Ulleberg, 2010, s. 119). Slik jeg tolker denne elevenes sanseerfaring i forhold

til opplevelsen av det sosiale samspillet vises i uttalelsen:
Det var hyggelig, folk smilte og flirte litt mer enn vanlig.

Her ble det tydelig at: «Mening skapes ikke bare gjennom det vi sier, men ogsa gjennom
hvordan vi sier det» (@stern, 2010, s. 186). En annen elev uttalte i forhold til

sanseopplevelsen sin at:

Jeg husker at det var koselig a sitte og drikke te og spise boller.

| video-observasjonene kan jeg ikke finne noen bolle-spising. Lerer har heller ikke notert at
noen spiste boller. Dette tolker jeg derfor dithen at det ma ha vaert en konnotasjon eleven har
gjort i ettertid. Rammene og sanseopplevelsene i sansefasen kan her ha fungert som en
assosiativ stemningssetter, der eleven gjennom erfaringen av a drikke te under dempet
belysning har kunne forbundet dette med en tidligere virkelighetserfart hendelser der det ogsa
ble spist boller. Dette kan tyde pa at eleven brakte mening og verdi fra tidligere erfaringer inn
I sin observasjon og ga observasjonen et nytt uttrykk.

I tillegg kan det vaere et uttrykk for at te-drikkingen, for denne eleven hadde fungert
som en assosiativ stemningssetter eller at anslaget kunne ha medfgrt at sanseinntrykkene ble
skjerpet og tilstedevaerelsen sterkere. «Nar man skal tilegne seg et lerestoff, skjer det alltid
gjennom en arbeidsform, gjennom ferdigheter og uuttalte erfaringer, og hvor normative og
estetiske opplevelser gar hand i hand med det rent kunnskapsmessige» (Imsen, 2006, s. 267).

Kanskje viste dette 0gsa at sansefasen fremmet en sgkende og apen holdning?
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Oppsummert unne sanseerfaringene forstds som noe som pavirket elevene i stor grad. De
mange uttalelsene om at dette var koselig og overaskende peker i retning av opplevelser som
kunne veere med pa a styrke elevenes interesse, nysgjerrighet, engasjement og falelse for faget
videre inn i det fire uker lange prosjektet pa en dypere og mer inngripende mate. Dewey (i
Rasmussen, 2001, s. 159) skriver at «den estetiske erfaring er like bevisst og emosjonell, like
grunnleggende som alle andre erfaringer vi gjgr og som vi i etterkant kanskje ogsa begriper

med ord».

Fellesnevnere for faktorer som karakteriserte elevenes opplevelse av motivasjon under

oppstarten var:

Snakke med venner. Variasjon. Fin start.
Morsom oppgave. Uforutsigbart. Engasjert leerer.
@nske om & gjgre mer. Glatt inngang. Morsomt.

| utsagnene over kom det blant annet frem at eleven satte pris pa «a snakke sammen og gjare
morsomme ting». Et viktig element i forbindelse med dramaturgi er begrepet, adressivitet,
«Sentralt i enhver dramaturgisk tilneerming star adressivitet, det er jo hele dramaturgiens
fundament, & skape kommunikasjon mellom de som er tilstede, -2 anerkjenne disses
betydning som dramaturgiske medskapere» (Karlsen, 2004). Her gnsket jeg ogsa a trekke inn
elevens verden med fokus pa betydningen av de «viktige andre» som motivasjonsfaktor i en
undervisningssituasjon.

Som et ledd i den didaktiske tenkningen vil jeg sitere Ngrby (2007, s. 85) som skriver
at «Hvis man ikke fgler noe for en oppgave man skal lgse, vil det for eksempel vere
vanskelig & opparbeide motivasjon for & arbeide med den». En elev uttrykte ogsa at «vi bar
gjere mer av sanne ting». For denne eleven tolket jeg oppstarten for & veere sveert
motiverende. Flere elever ga ogsa uttrykk for at dette var en fin oppstart og benyttet ord om at
dette var en «glatt inngang» til prosjektet. Verdien av den estetiske tilnermingen som

motivasjonsfremmende for ideutvikling ble videre forsterket ved utsagn som:

Jeg synes det er veldig bra & ha en sann oppstart som vi hadde, for der var det ikke bare masse
informasjon om hvordan vi kunne plassere ting pa en te-boks, men vi kunne snakke sammen og gjare litt
morsomme ting og sann der.

Eleven ble bergrt folelsesmessig gjennom «a gjgre litt morsomme ting og sann der». Denne
selvopplevde erfaringen kunne sies a sta i motsetning til en tidligere erfaring eleven hadde
gjort seg, der timen startet med «masse informasjon». Observasjon kunne vise verdien av a bli

direkte konfrontert med en estetisk erfaring der. Uttalelsen kunne ogsa tolkes dithen at
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elevens motivasjon pa bakgrunn av at anslaget, tok hensyn til verdien av mennesket som en
helhetlig organisme. Dette mente jeg forsterkes av uttalelser om folelser og sanseopplevelser
pa den ene siden i tillegg til uttalelser om tanker og refleksjoner pa den annen side.

| forhold til motivasjon papekte ogsa en elev lererens fremtoning som en

igangsettende impuls:

Ja, det skapte jo engasjement synes jeg. Nar liksom lareren er sd engasjert sa gjer det liksom noe med
motivasjonen din selv.

Her kom ogsa et av studiens gnsker som var a apne opp for et mangfold av meningsskaping
og motivasjon til syne. Dette kunne vise at leerer var med pa a gi elevene en falelse av
autonomi, trygghet og mening. Slik jeg tolket sansefasen gjennom analysen av data, var de
positive tilbakemeldingene overveldende og skapte god stemning, forventning og spenning i

forhold til & motivere elevene til videre ideutvikling.

| rollen som forsker opplevde jeg i denne sammenheng flest fordeler ved & inneha en
dobbeltrolle som bade forsker og lerer. Jeg observerte som forsker, at jeg i min rolle som
kontaktlerer, skapte gjensidighet og tillit, og la grunnlag for det Karlsen (2004) kaller en
dynamisk og flerdimensjonal rolleforstaelse der sentrale stikkord her er relasjonelle
sammenhenger, sosiale karakteristikker og kontekstuelle betingelser.

Under intervjuene viste elevene mange og utdypende refleksjoner nar de snakket om
sansefasen. Her ble det ogsa observert at elevene tydelig var trygge og komfortabele i
intervjusituasjonen. Dette kom til syne bade gjennom deres kroppssprak og i deres
refleksjoner som inneholdt stor grad av positive tilbakemeldinger. Det var her godt samsvar
mellom svarene i forhold til hvordan elevene opplevde aktiviteten og hvordan aktiviteten
hadde pavirket dem. «Savél kanslan som tanken styr méanniskans skapande» (Vygotsky, 1995,
s. 26). Sansefasen viste med dette den organismiske-motivasjonsteorien i praksis og hvordan

person- og miljgvariabler kan vaere med a fremme elevers motivasjon for ideutvikling.
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4.3 Lekefasen

Som en del av utdypelsen i dramaturgien inneholdt lekefasen en rolle-lek der uendelige
muligheter og manglende fasit skulle gi rom for fri utfoldelse gjennom a appellere Htil
deltagernes falelser og lede til ideutvikling. (Se figur 12.). Lerer gnsket at elevene skulle bli
bedre kjent men hverandre gjennom den impulsstyrte lekaktiviteten.

4.3.1 Video-observasjon av elevene i lekefasen

| video-opptak fra denne aktiviteten fant jeg at elevene viste stor spenning og tydelig fokus
nar de trakk et tilfeldig ord fra omradene: adjektiv, yrke og sjanger som skulle settes sammen
til en fortelling. Dette uttrykte de spontant bade gjennom a juble, le og a fortvile nar ordene de
skulle sette sammen ble lest opp. Elevene ble fordelte i grupper utover hele rommet og sto for
det meste oppreist i ring under aktiviteten. Enkelte elever viste til tider en litt stiv og
tilbaketrukket holdning i gruppen. Likevel var det bruk av hele kroppen i mange ulike
positurer som preget dem.

Elevene engasjerte seg, levde seg inn i leken og prgvde ut roller i interaksjon med
hverandre. Latterbrel, knising og store bevegelser kunne etter hvert observeres i alle
gruppene. Bade aktivitetsnivaet og stgynivaet steg jevnt. Video-opptak viste en levende klasse
der elevene lyttet, stattet, oppmuntret og ga tilbakemeldinger til hverandre mens de diskuterte
og spilte ut dramaet.

Da tiden var ute og elevene skulle fremfgre rollespillet, var det flere grupper som ytret
gnske om a fa mer tid til  gve pa fremfaringen. Her opplevde jeg at elevene fant nytte i & gve
flere ganger. Tilbakemeldingen om mer tid ble ogsa en refleksjon som gjorde at leerer i et
senere prosjekt vurderte a legge inn mer tid til denne aktiviteten.

4.3.2 Innholdsanalyse og tolkning av elevintervjuene

Analysen var basert pa funn fra elevenes svar pa spgrsmal om ideutvikling under intervjuet.

4. Hvordan opplevde du det & bli delt inn i tilfeldige grupper?
5. Hvordan opplevde du denne aktiviteten?

6. Hvordan tror du denne aktiviteten pavirket din motivasjon?

Jeg utarbeidet ogsa her en matrise (vedlegg nr. 8) for kjernekategorien «lekefasen» som viste
elevenes respons pa rolle-leken, sett i et sosiokulturelt perspektiv. Kolonnene i matrisen viste
innholdet i de tre underkategoriene med navnene: trygghet, lek og motivasjon. Analyse og

funn var basert pa hovedtrekk etter sammenligning av svarene samt teori.
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| folgende tekst tolker og fremstiller jeg funnene basert pad elevenes opplevelser og

refleksjoner omkring rolle-leken ved a benytte underkategorienes navn som overskrift.

Figur 12. Rolle-lek som del av den dramaturgiske opptrappingen. Bruk av kropp i en «ufarlig» setting, var
med pa a pavirke selvoppfatning ved & skape rom for a gjgre «feil». Foto: Mo, 2013

4.3.3 Trygghet

Jeg synliggjer her refleksjoner som illustrerer elevenes opplevelse av trygghet i mgtet med
leken:

Jeg var ganske nervgs. Jeg likte det kjempegodt. Det blir litt flaut syntes jeg.
Det var jo litt spennende. Jeg blir jo fort trygg. Veldig bra «ICE-Breaker».

Uttalelsene spriket i innhold og speilte hvordan et klasserom inneholder et mangfold av
perspektiv og forutsetninger. | forhold til ideutvikling kan opplevelse av spenning utfordre
og trigge elever til a tenke nytt, men samtidig skremme andre fra a utrykke sine ideer. |
denne forbindelse skriver Dewey (2008b, s. 201) at: «I enhver viktig erfaring er det a «ta

inn over seg» mer enn bare a plassere noe fremst i bevisstheten, foran eller over det man
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tidligere visste. Det innebaerer a rekonstruere, og det kan veere smertefullt». En elev uttalte

dette om sin erfaring med leken:

Ja, dette likte jeg kjempe godt. Det var veldig bra «team-building», det brayt litt, det ble litt sanne
kleine situasjoner og det var veldig nyttig faktisk. Og sa var det veldig morsomt ogsa da.

Erfaringen viste seg tydelig & prege elevene. Her fant jeg at 12 av 14 elever knyttet
refleksjonene sine til det sosiale aspektet ved leken. Nar elever er utrygge setter de inn viktige
resurser for a fa seg selv i sikkerhet. Dette kan hemme elevene da fokus blir pa ikke a gjare
eller & si noe dumt. Det jeg tolket som positivt i denne sammenheng var tilbakemeldinger som
inneholdt anerkjennelse og aksept. «Mening oppstar i samspillet mellom de som
kommuniserer, og responsen fra den andre er det aktiviserende prinsippet som skaper
forstaelse» (Dysthe, 2012, s. 58). Her kunne det ha spilt en rolle at elevene pa forhand hadde
blitt veiledet i forhold til gruppekommunikasjon. For eksempel skulle utrykk som «nei,
men...» under kommunikasjonen byttes ut med tilbakemeldinger som «ja, og...». Lekens

betydning for trygghet og endring uttryktes ytterligere av en elev som sa:

Det der at nar vi allerede hadde gjort noe pinlig, sa ble det ikke s flaut & si det du synes om ting etter
det.

Den trygghet som her ble etablert sa ut til & pavirke selvtillit og opplevelse av aksept. Dette er
faktorer som bade gkes og styrkes i trygge omgivelser. | den forbindelse er det ogsa
interessant a trekke trader til det Rasmussen (2002, s. 93) henter hos Morenos erfaring med
spontanteater der han vektlegger betydningen av den andres perspektiv og fremhever
individets skaperkraft som likeverdige parter i spillet, i interaksjonen. Her ble den
sosialpsykologiske tilnermingen jeg har valgt for fagfeltet motivasjon tydeliggjort ved at
elevene fikk mulighet til & utvikle seg selv gjennom interaksjon med andre. Elevene hadde i
samspill med hverandre bevegd seg ut i det ukjente og impulsstyrte gjennom tilstedeveerelse
og innlevelse, som igjen sa ut til & bidra til bade gkt ideutvikling samt personlig og subjektiv

opplevelse.

4.3.4 Lek

I lek vil vi erfare at det foregar en tilpasning, ved at det skjer en bearbeiding av de erfaringer
og kunnskaper personen har fra fgor. Men i lek forekommer det ogsa nytenkning og
oppfinnsomhet (Lillemyr, 2007, s. 20). Hvordan en elev helt konkret formet sine ideer i mgte

med andre uttryktes som:

Vi fikk jo nesten sett inn i hodene p& hverandre. Da far jeg nye mater & komme frem til ting pd, og da
far jeg kanskje andre synspunkter pa veien.
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«Drama ser konkret ut, men ar abstrakt. | drama kan det oségbara goras synligt» (@stern,
2001, s. 118). Det kunne her se ut som om eleven byttet perspektiv i mgte med en annen elev.
«En estetisk laereprosess er karakterisert av at resultatet er innsikt i noe, noe forandres, et nytt
perspektiv pa virkeligheten blir apnet» (@stern, 2010, s. 185). «En viktig grunn til at
mennesket far brukt det beste av sine potensialer i lek er at det under lek ikke skjer noen
vurdering av andre, personen tgr derfor utfolde seg pa bakgrunn av erfaring, viten og evner.
Dermed kan ogsa ytelsen bli sa god som den kan bli med de potensialer denne personen eller
denne gruppen av personer har. Erfaring oppstar alltid i konkrete situasjoner via omgang med
omverdenen» (Engelsrud, 2006, s. 34). En elev uttrykte sin (emfatiske) erfaring pa denne

maten:

Dette syntes jeg var kanskje den beste leken fordi det var artig og vi fikk bruke kroppen mer og det er
kanskje den oppgaven jeg husker best.

Her uttrykte eleven glede over en erfaring som tydelig var av betydning for den positive
opplevelsen. Dette kunne tyde pa at elevene hadde veert intenst oppslukt av det de holdt pa
med. | tillegg sa eleven at det var denne leken hun husket best. En slik (emfatisk) erfaring er
seregen og betydningsfull, og Dewey (2008a, s. 251) er av den mening at den virker
forandrende pa bade subjektet som erfarer og dets omgivelser. Slik jeg tolket det, kan dette
veere et uttrykk for at erfaringen var bunnet til en kroppslig aktivitet. Jargensen poengterer at
«om kunnskap skal kunne virke inn pa handlinger ma kunnskapen kroppsligeres. Farst da far
vi en reel forstaelse for sammenhenger som gjar oss til kyndige mennesker, og dette er
utdanningsinstitusjonenes viktigste oppgave» (Jgrgensen, 2006, s. 61). En lignende opplevelse

ved kroppsliggjgringen uttryktes gjennom en elev som sa:
Det var andreledes, vi satt ikke bare fremfor pc'n og skrev.

En av Bamfords (2006, s. 16) hovedkonklusjoner fremmet verdien av estetisk tilnaerming ved
a si at «man ma legge vekt pa verdien av praktisk og kreativ leering, med hovedfokus pa
lzering gjennom praktiske erfaringer». «A tenke i utprgvende handling er karakteristisk for
lzering i kunstformer. A gke bevisstheten om hvor sentrale kroppslige erfaringer er for lering,
kan bidra til & kvalifisere lering i skolen» (@stern, 2010, s. 192). Tidshegrensningen og de
klart definerte rammene i leken skulle ogsa lede eleven til & komme raskt i gang, samt & skape
noe nytt basert pa noe «gammelt». Som en elev uttalte:

Der er jo det & se ting fra andre vinkler og sa er det det at vi faktisk ma fremfare det, s& blir det liksom
litt pinlig og sann og da blir det liksom et spenningsmoment da.

Her vil jeg anta at elevene ble likeverdige i kraft av lekens krav til tilstedeveerelse der elevene

fritt utfylte sin egen rolle uten & sammenligne seg med gitte krav til maling og hensikter
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utenfor selve aktiviteten. Leken kunne pa denne maten ogsa gi rom for & omfavne
tilfeldigheter og utrykke ideer ved at elevene mgttes i gyeblikket, vaget & gjare feil, veere
ulogisk og dumme seg ut. En elev uttrykte sin positive opplevelse av a sette seg selv pa spill:

Det var bare veldig gay nar vi begynte & finne pa ting. Jeg vet ikke helt. Det var bare noe veldig nytt og
sa synes vi det var morsomt & s& lo vi masse. Og sa hadde vi kort tid.

«Det er kun gjennom lek at vi kan oppdage var menneskelighet» (Lillemyr, 2007, s. 20).
Kanskje er det gjennom & oppleve spenning og dramaturgiens drivkraft at vi kjenner pa gnsket

om eller frykten for noe mer?

4.3.5 Motivasjon

Funnene tydet pa at elevene ble motivert i samspill med andre i forhold til bade person - og
miljevariabler. «Det sosiale aspektet har betydning for motivasjonens kraft, retning,
utholdenhet og kvalitet» (Lillemyr, 2007, s. 160). Uttalelsene viste her hvordan elevene hadde

stillasfunksjon for hverandre:

Man torde jo & dumme seg litt ut da. Der fikk jeg jo sett litt hva andre tenkte pa & sann.

Mulighet til utfoldelse av fantasien kom her frem gjennom sarbarhet, utprevinger og
spontanitet. Dette kunne vise at interaksjon var utgangspunkt for forstaelse der elevene kunne
spille med hverandre og utvikle hverandre, men som utgangspunkt for forstaelse ma man
oppleve jevnbyrdighet. Her viste resultatene ogsa en kombinasjon av de falelsesmessige

sidene og hensynet til de vurderende og analytiske aspektene ved motivasjon:

Kanskje den beste leken. Torde dumme seg ut. Laerte ikke s& mye.
Den jeg husker best. S& lo vi masse. Det var veldig artig.

Disse uttalelsene tydet pa bade indre og ytre motiverte refleksjoner. En ytre motivert elev
skilte belgnningen klart fra aktiviteten ved a si «leerte ikke s mye». For en annen kunne det
se ut som om belgnningen var selve aktiviteten ved a si «kanskje den beste aktiviteten». Her
syntes det ogsa som om aktiviteten var med pa a styrke livsgleden da elevene benyttet ord
som «morsomt», «lo masse», «gay» og «veldig artig». Flesteparten av uttalelsene viste indre
motiverte elever. Nar det er den indre motivasjon som driver oss, er handlingen ifalge
Lillemyr (2007) styrt av det sanne bildet vi har av oss selv, den tillit vi har til oss selv, det vi

mener om oss selv, og den interessen vi selv har. Dette var ogsa lekefasens formal.
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4.4 Jeg fant-fasen

«Jeg fant, jeg fant!» sier Espen Askeladd i eventyret. | ideutviklingsprosessen sammenfaller
«jeg fant-fasen» med det dramaturgiske hgydepunktet der spenning utlgses og problemet
«lgses». (Se figur 13.). «I et hvert drama er spenning noe av det mest essensielle» (Karlsen,
2004).

4.4.1 Video-observasjon

Den planlagte kontrasten mellom aktivisering og ro virket ikke som pa forhand antatt. Video-
observasjon viste at elevene etter anslaget og rolle-leken virket energisk og apen for mer
aktivitet. Her syntes skrive- og tegneaktiviteten, der elevene i nye grupper skulle skissere og
utarbeide sine ideer, & bremse oppspilte eleveres motivasjon. Learers evne til a forsta
situasjonen og til & handle umiddelbart med engasjement og innsikt kan sammenlignes med
begrepet «gehgr» lant fra musikkens verden. «Gehgrspill er det stikkordet som kanskje samler
mest av denne samtidig blandingen av evne til 4 orientere seg og til & handle» (Jarning, 2006,
S. 227).

Som resultat av at opplegget var fleksibelt og at leerer var i dialog med den situasjonen
som oppsto, benyttet lerer seg av en innskytelse hun fikk om & sende elevene ut i byen i
stedet for & fullfare den planlagte tegneaktiviteten. Ved a improvisere frem spagrsmal som ble
notert pa tavlen, var hensikten a skjerpe fokus pa te-emballasje med hensikt a bli inspirert av
andre te-emballasjer. Spgrsmalene rettet fokuset mot omrader som form, farge, font, kontekst,
kontraster, kommunikasjon, synlighet og elevenes personlige meninger. Larers pedagogiske
overveielse baserte seg her pa mer enn kunnskapsoversikt, ferdigheter og metode, da den ogsa
innbefattet en improviserende handling.

Da elevene var tilbake pa skolen presenterte de funnene de hadde gjort for hverandre.
Video-observasjon viste entusiastiske elever som fortalte om opplevelsene sine gjennom
innlevelse, engasjement og et tydelig fokus. Oppdagelsene var mange, varierte og viste en
eventyrlig oppdagelsesreise i en ny, men samtidig kjent verden. Elevene hadde pa en aktiv
mate knyttet til seg erfaringene sine med en starre bevissthet og samtidig blitt eiere av
fortellingene. Inspirasjonen hadde veert stor og elvene hadde oppdaget ting de aldri hadde lagt
merke til far, tross alle de gangene de hadde veert i byen.

I denne sammenheng noterte leerer at det i forhold til innhenting av ideer og erfaringer,
dukket opp et hav av muligheter for videre diskusjoner og bearbeiding i samsvar med
mediefagets mal og hensikter. Dette ble ikke videre behandlet eller fokusert pa i denne

studien.
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4.4.2 Innholdsanalyse og tolkning av elevintervjuene

Analysen var basert pa funn fra elevenes svar pa spgrsmal om ideutvikling under intervjuet.

1. Hvordan opplevde du det & fa ideer utenfor skolebygget?
2. Hvordan fikk du nye ideer?
3. Hvordan tror du denne aktiviteten pavirket ideutviklingen?

Jeg utarbeidet ogsa her en matrise (vedlegg nr. 9) for kjernekategorien «jeg fant-fasen» som
viste elevenes respons pa den improviserte aktiviteten. Kolonnene i matrisen viste innholdet i
de tre underkategoriene med navnene: ny arena, inspirasjon og motivasjon. Funnene var
basert pa hovedtrekk etter sammenligning av svarene pa spersmal hentet fra intervjuguiden
samt teori.

| folgende tekst tolker og fremstiller jeg funnene fra elevenes opplevelser og

refleksjoner omkring turen ut i byen ved & benytte underkategorienes navn som overskrift.

Figur 13. Elevene viser funn etter en tur ut i byen. Jeg fant-fasen ble hgydepunktet i dramaturgien og
aktiviteten dukket opp som en improvisert del av undervisningsdesignet. Foto: Mo, 2013

83



4.4.3 Ny arena

Gjennom analysen av elevenes opplevelser og refleksjoner rundt aktiviteten pa en ny arena,
ble ulike aspekter ved estetiske tilnserming synlig. Elevenes tilbakemeldinger pa hvordan de
opplevde a fa inspirasjon var mange og varierte. Turen var tydelig en kilde til pavirkning og
inspirasjon. Her opplevde jeg & se forandringer hos elevene som samsvarte med de tre
forandringene som Sava mente ville komme av en kunstnerisk laereprosess. Den fgrste var en
kvantitativ forandring i mengde kunnskap, den andre var en kvalitativ forandring gjennom en
estetisk-kunstnerisk tolkning pa et mer kvalifisert niva, og den tredje var en strukturell
forandring i kunstnerisk, kreativ tenkning i hvordan individets fantasi fungerer» (Sava i

@stern, 2010, s. 193). Her illustreres de tre forandringene gjennom fglgende sitat:

Det er jo s& mye rundt meg da, sa da er det jo mer & fa inspirasjon fra.

Men vi la merke til fargene som var vanlig & bruke og da fikk vi inspirasjon til hvordan det skulle se ut.

I butikken s& vi en te-sort som skilte seg skikkelig ut. Vi fant forslag til hvordan andre hadde laget te og
hvordan vi kunne sette sammen dem, hvordan bakgrunnen var og sann.

Vi fikk vite hva som fungerte og ikke bare sitte her og fundere pa hva som fungerer og ikke.

Sitatene mener jeg speilet en kompleks forstaelse for detaljer omkring te-emballasje, samtidig
som observasjonene ble satt i perspektiv til lignende og beslektede observerte produkt.
Steinholdt (2006, s. 55) skriver at «vi laerer oss a gripe verden gjennom konseptuell forstaelse
far vi lerer oss & be-gripe den gjennom spraket». Det var tydelig i disse uttalelsene & se
kreerende elever som satte ord pd tanker og opplevelser og var i gang med a begrunne
handlinger, bygge sammenhenger og uttrykke spgrsmal. Gjennom a arbeide med estetisk
tilnerming kan elevene utfordres til & utvikle avansert kodekompetanse og ogsa et metasprak
til & snakke om hva kulturell leseferdighet er (@stern, 2010, s. 193). Dette tyder pa at elevene
omfavnet det uferdige og samtidig vurderte og funderte over multimodale inntrykk og uttrykk.
Her mener jeg at verdien av turen til en ny arena ble synliggjort som et viktig estetisk aspekt

ved ideutviklingen.

4.4.4 Inspirasjon

@stern skriver at «kunstformens koder ma beherskes bade reseptivt og produktivt for a apne
for et bredere spekter av meningsskapende muligheter» (ibid.). Med et helt konkret fokus pa

te-pakker viste elevene til ulike funn i sine observasjoner:

Sanne lilla farger med rom. Hvordan bakgrunnen var. Fargene som var vanlig & bruke.
Hvordan te-pakkene var plassert. Kul farge og sann. Farge og skrifttype og hvor de var plassert.

Disse uttalelsene mener jeg tydet pa at aktiviteten fremmet en sgkende og apen holdning hos

elevene bade gjennom denotasjon og konnotasjon. Her forstas ogsa aktiviteten som en estetisk
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prosess der eleven ble stilt ovenfor estetiske valg og matte ta stilling til te-emballasjenes
mange grafiske og salgsfremmende elementer. | denne forbindelse var det en tydelig tendens
til at fargene pa produktene var noe som hadde fanget den visuelle oppmerksomheten i stor
grad. | tillegg hadde elevene gjort seg meninger om omgivelsene til produktene samt om de
var kul eller moderne. | prosessen der de tok stilling til sine valg og funn, fant jeg en apning
for et mangfold av meningsskaping der elevene gjennom utforskning ble mer bevisste og
begrunnede. Gjennom a fokusere pa formspraket med utgangspunkt i te-emballasje viste
elevenes observasjoner at spgrsmalene som var gitt dem pa forhand, tydelig bidro til at
elevene reflekterte omkring de estetiske omgivelsene med stgrre folsomhet. Deres
refleksjoner og opplevelser tolket jeg derfor som et utrykk for en inspirerende og utviklende
erfaring. Det viste seg under intervjuene i ettertid at 8 av 14 elever helt konkret kommenterte

og trakk frem opplevelsen av a se noe med egne gyne som et idefremmende aspekt:

Vi sa en te-sort som skilte seg skikkelig ut. Vi la merke til fargene som var vanlig & bruke.
Vi sa jo liksom hva som var mote-teen da. Vi fikk se hvordan folk allerede hadde gjort det.
Istedenfor & «google» ting sa kan vi dra og se det selv.

Disse uttalelsene viste ogsa tegn pa at elevene utviklet behov for a skape og hvordan
erfaringene pavirket fantasien (Vygotsky, 1995). Dette forsto jeg slik at mgte med
modaliteten aktiviserte bade elevens substanskunnskap og forstaelseskunnskap. Uttalelsene
kunne ogsa tyde pa at bevegelse i seg selv, i et kjent miljg var utlgsende og trigget
nysgjerrigheten. Blikket vandret, kroppene beveget seg og elevene lot seg bergre av
sanseneinntrykkene. Uttalelsene kunne derfor tyde pa at elevenes fokuserte meningssgking og
meningsskaping positivt gket deres oppmerksomhet og pavirket kreativiteten. Andre funn som

viste hvordan estetiske tilnerming fremmet ideutvikling var formuleringene:

Vi fant forslag til hvordan andre hadde laget te og hvordan vi kunne sette sammen dem, hvordan
bakgrunnen var og sann.

Da kom vi pa at kanskje vi ogsa kunne ha noe sant pa designet vart, for det var jo den vi la mest merke
til av alle.

Sava skriver at: «Gjennom kunstneriske leeringsprosesser utvikler elevene mentale modeller
pa i hvert fall to mater: metaforisk gjennom kunstens sprak, og verbalt gjennom artikulasjon
av begreper» (Sava i @stern, 2010, s. 195). Her vil jeg sitere Hoel (2007) som skriver at:
«mykje av det vi kan, har vi ferst leert ved a imitere andre». | denne sammenheng ble det
interessant a se naermere pa hvordan elevene grundig vurderte, reflekterte og tok stilling til det
de sa og opplevde med et bestemt fokus for gye.

Det dukket ogsa opp et annet mgnster som viste at elevene uttrykte hva de gnsket a
bringe med seg videre inn i sitt eget prosjekt. Dette kunne tolkes dithen at ogsa kulturen rundt

spilte en rolle for maten elevene vurderte, opplevde og lot seg inspirere av omgivelsene. De
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ulike modalitetene som pavirket i denne aktiviteten var slik jeg tolket det, med pa a utfordre
elevene bade falelsesmessig og kognitivt. Kanskje hadde den lille turen ogsa veert utviklende i
forhold til a forsta hvordan en kultur utvikles og stadig endres? Den hadde uten tvil apnet
elevenes gyne og gitt dem en smakebit pa kulturell diversitet. «lgennem selve det, at vi deler
&stetiske formsprog, udvikler vi en kulturel identitet» (Austring & Serensen, 2006, s. 50).

Elevenes refleksjoner viste ogsa at omgivelsene bergrte dem og satte i gang tankeprosesser:
Det har jeg ikke tenkt over far. Det fikk en til & tenke litt.

Den erfaringsbaserte kunnskapen ble her reflektert som innsikt i egne evner og ferdigheter og
inntrykkene sa ut til & ha blitt internalisert gjennom en estetisk erfaring (Dewey, 2008). «I en
pedagogisk kontekst kan vi si at elevene gjennom a leaere seg a bruke estetiske virkemidler i
leeringsprosjekt ogsa utvikler sin kompetanse til a skape meningsfulle uttrykk og til a tolke
andres uttrykk» (@stern, 2010, s. 184). | denne sammenheng var det kun 1 av de 14 elevene
gav utrykk for at han ikke ble inspirert eller fikk ideer som kunne bringes med videre inn i

prosjektet. Denne eleven hadde en Klar ide far by-turen.

4.4.5 Motivasjon

By-turen viste seg a veere en motiverende mate a hente frem det iboende potensialet for
kreativitet hos eleven pa. Ogsa i denne aktiviteten sammenlignet en elev opplevelsen sin med
en tidligere erfaring fra ungdomskolen der skolen manglet mening for eleven. Mgte med den
nye arena ble forklart slik:

Jeg sammenligner jo litt med ungdomsskolen jeg da. Der var vi jo ikke innstilt til & jobbe med noe, der
fikk vi jo bare oppgavene. Og s& matte vi gjgre det. Dette her blir liksom mer naturlig.

For denne eleven virket det som at det a flette inn i oppgaven, samtidskulturen utenfor
skolebygget opplevdes som «mer naturlig». Som et argument for kunsten som metode viste
dette hvordan eleven opplevde det & bli utfordret til deltagelse og dialog om hva som var
viktig og meningsfullt. @stern (2010, s. 187) skriver at: «Ettersom kunsten er apen for det
uferdige, det utprevende og det som ikke har ferdige svar finnes muligheten til en dialog om
verdier og mening». | lgpet av turen hadde elevene interagert med hverandre, samhandlet og
diskutert ideer. Dette kom til uttrykk gjennom falgende refleksjoner omkring gruppearbeidet:
Og sa diskuterte vi forskjellig muligheter underveis.  Det var positivt med samarbeidet syntes jeg.
Det var ogsa fint & fa snakke med gruppen. Vi var veldig enig i hvordan vi ville ha det.
Elevenes svar viste ogsa at godt samarbeid foregikk under by-turen. Uttalelsene omkring
sosial samhandling tolket jeg derfor som et uttrykk for motivasjon for ideutvikling. Dette

kunne sees i sammenheng med medelevers rolle som statte i leeringsarbeidet. Opplevelse av
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aksept og tilhgrighet kunne derfor tolkes dithen at trygge omgivelser var med pa a styrke
elevenes selvtillit. En annen faktor som dukket opp under analysen var en elevs refleksjon
omkring kreativitet og inspirasjon i forhold til hans opplevelse av tema te:

Te er jo ikke s& spennende. Du er jo ngdt til & veere kreativ for & komme pa noe kult liksom. S& da kan
det jo vare en god ide med te ogsa, egentlig. Sa for & fa den til & bli spesiell s& ma du tenke skikkelig
annerledes.

Det kunne her se ut som om tema pavirket eleven til & utrykke sine egne meninger og dermed
oppmuntret elvene til divergent tenkning. Jeg tolket dette til at eleven var i ferd med & utvikle
eierskap til ideen ved & reflekterte over premissene for oppgaven og forholde seg kreativt til
det gitte. Strandkleiv skriver at falelsen av selvbestemmelse ogsa i norske studier har vist seg
a ha sterk sammenheng med trivsel og motivasjon (Strandkleiv i Lillemyr, 2007, s. 151).
Gjennom forsterket tro pa egen kompetanse og selvstendighet kunne ogsa personlige
lgsninger ta form. | tillegg viste det at valget av et virkelighetsnert og relevant produkt som
te, gkte nysgjerrigheten og motivasjonen for a arbeide. Virkelighetsrelaterte oppgaver der
naringslivet kobles inn er med pa & styrke og gke elevenes motivasjon, spesielt guttene
(Bamford, 2006, s. 11). Funnene mente jeg med dette understreket at omgivelser og kreativitet
var faktorer som kunne bidra til & forsterke kvaliteter i skolens og som i sterre grad kunne gke

opplevelse av mestring og motivasjon.

4.4.6 Forskers notater

| denne studien har jeg to roller. I min rolle som forskers har jeg notert overaskende positive
virkninger av denne improviserte aktiviteten. Her har jeg ogsa som forsker notert at jeg i min
rolle som lerer viste tilstedeverelse og evne til & improvisere. Dette sammen med «jeg fant-
fasens» fleksible form, forstds som avgjgrende for en ny og betydningsfull aktivitet for
innhenting av inspirasjon til ideutvikling.

Den estetiske tilnaermingen fordret bade breddekunnskap, innlevelse og gkt interesse
ved at elevene uttrykte gled og entusiasme i deres innholdsrike tilbakemeldinger. En
medvirkende arsak til utbyttet av turen kan vaere spgrsmalene som ble sendt med elevene.
Styrt fokus pa virkemidler tolkes derfor sammen med utallige inspirerende inntrykk, som

avgjerende for motivasjon for ideutvikling.
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4.5 Responsfasen

| dramaturgisk tenkning roer publikum seg ned gjennom en avrunding eller avtoning. (Se
figur 14.). «Her knyttes de lgse tradene, vi far forklaringer pa spersmal som ble hengende i
lufta i det dramatiske klimakset, og det opprivende kommer pa avstand» (Engelstad, 2000,
s. 141).

Til na hadde elevene vert utsatt for mange ulike modaliteter, gode eksempler og
varierende innfallsvinkler. 1 denne siste aktiviteten skulle elevene i ferste omgang gi
respons ved a veare stgttende, ukritisk og positive til alle innfall og ideer som dukket opp.
Basert pa tidligere innhentet inspirasjon tegnet og noterte elevene forslag til former, farger,
titler, slagord, trender, malgruppe og bruksomrader. Her var det kvantitet fremfor kvalitet
som var gjeldende.

Videre ble elevene fart inn i den kritiske fasen der de skulle koble ideene sammen
pa alle mulige mater. Gjennom en apen og konstruktiv dialog skulle utkast og skisser
diskuteres innad i hver gruppe ved a utvide, trekke fra, tilfgye, vurdere og assosiere frem
nye ideer. Etter dette ble de beste ideene brakt sammen og gruppene skulle bli enige og
velge fokus. Valgt ide skulle i skisseform bli liggende pa pulten.

Som stette i leeringsarbeidet ble neste steg at elevene gruppevis skulle ga fra bord
til bord og gi respons pa de andre gruppenes valgte ide. Dette skulle de gjere gjennom a
notere hva de likte med ideen og hva de mente kunne endres og videreutvikles. Aktiviteten
ble kalt «responsfasen», og ga alle gruppene mulighet til & kommentere og respondere pa
de andre gruppenes ideer ved hjelp av «friske blikk», ulike perspektiv og nye
innfallsvinkler. Da gruppen etter en runde i klasserommet kom tilbake til sitt bord var
deres egen ide utvidet og inspirert. Den avsluttende handlingen besto deretter av en

diskusjon rundt den endelige ideen i forhold funksjon, malgruppe og videre realisering.

4.5.1 Video-observasjon av elevene i responsfasen

Transkribert video-materiale viste ogsa i denne aktiviteten en leerer som ga hver enkelt elev

oppmerksomhet og stilte spgrsmal mens hun samtidig bevegde seg rundt i rommet og

gestikulerte, skapte spenning og fordret til diskusjon gjennom involvering, enkle ord, pauser

og variert tempo og stemmeleie. Leerer var ogsa opptatt av at hver enkelt skulle fale seg sett

og verdsatt. Hattie gjorde en studie hvor han ville finne ut hva som pavirket elevenes

prestasjoner. Her ble lareren trekt fram som en sentral faktor i leeringsarbeidet. | Hatties (i

Manger, 2012, s. 13) analyse av samspillet mellom elevene og lererne er dette viktig:

«leererens evne til & rose og belgnne prestasjoner, deres evne til a identifisere hva elevene ber
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jobbe med, og deres evne til a knytte tilbakemeldinger til de sma, men viktige, trinnene i
leringsprosessen». Den pagaende dpenhet og dedikasjon som leerer viste for undervisnings-
og leereprosessen bade gjennom deltakelse og under observasjon av aktivitetene ble en mate a
finne veier som kunne forbedre kvaliteten pa undervisningen.

| video-materialet kom det ogsa til syne en gruppe med voldsom uenighet under
meningsutvekslingen. Dette tydelige engasjement tolket jeg som et uttrykk for at elevene var
trygge bade pa seg selv og pa hverandre og at de levde seg inn i oppgaven. | denne
sammenheng fremkom det ogsa at lerer ikke fikk med seg alt som til enhver tid skjedde i
klasserommet. Gruppen med den store diskusjonen Klarte til slutt & enes om en felles ide for
leerer rakk a observere eller gripe inn i uenigheten. Her sa jeg pa hendelsen som et uttrykk for
at sosialiseringsprosessen utviklet og formet elevene. Pa denne maten vil jeg si at den
estetiske tilneermingen gjennom inspirasjon og samhandling bade fremmet elevenes
ideutvikling og deres holdninger.

I sin helhet viste video-materialet stort sett livlige og entusiastiske elever. Dette tolket
jeg som et uttrykk for trygghet i gruppen og innlevelse i oppgaven, samtidig som at elevenes

bevissthet om at de ble filmet kunne ha medvirket til gkt engasjement.

4.5.2 Innholdsanalyse og tolkning av elevintervjuene

Analysen var basert pa funn fra elevenes svar pa spgrsmal om ideutvikling under intervjuet.

7. Hvordan opplevde du det & arbeide i grupper med ideutvikling?
8. Var det noe under aktiviteten som pavirket deg til a fa nye ideer?

9. Kan du fortelle om motivasjonen din under denne aktiviteten?

Jeg utarbeidet ogsa her en matrise (vedlegg nr. 10) for kjernekategorien «responsfasen» som
inneholdt elevenes svar og respons pa denne aktiviteten. Kolonnene i matrisen viste innholdet
i de tre underkategoriene med navnene: samarbeid, ideutvikling og motivasjon. Funnene var
basert pa hovedtrekk etter sammenligning av svarene pa spgrsmal hentet fra intervjuguiden
samt teori.

| falgende tekst tolker og analyserer jeg funnene basert pa elevenes opplevelser og
refleksjoner omkring krydring av hverandres ideer ved a benytte underkategorienes navn som

overskrift.
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Figur 14. Elevene responderer med tilbakemeldinger pa hverandres ideer. Dette som en del av den
dramaturgiske avtoningen av opplegget. Foto: Mo, 2013

4.5.3 Samarbeid

«Leraren er ekspert pA mangt og mykje, men det er ein ting elevane sjglve er ekspertar pa,
nemleg sin eigne leringsprosessar» (Hoel, 2007, s. 21). | de tidligere aktivitetene var
samarbeidet i stor grad positivt, lett og konstruktivt. | denne aktiviteten kunne jeg gjennom
datamaterialet finne tydeligere fokus pa prestasjon og sterre individualitet. Her opplevde jeg
ogsa a finne et starre sprik i elevenes svar. «lI gruppen maste man ge alla tid, vanta och lyssna,
detta i sig kan vara vardefullt men absolut inte nédvéndigt for en kreativ process» (de Bono
1994, s. 40). Enkelte uttrykte behov for samarbeid og andre ikke. Dette viste seg i uttalelser
som:
Jeg liker ikke & kompromisse. Diskuterte forskjellige muligheter. Har ikke alt ansvaret selv.

Det var likevel flest positive tilbakemeldinger pa denne aktiviteten. Dette tolket jeg som et
uttrykk for at elevene fant mening i & diskutere, drgfte og utveksle ideer med hverandre. |
tillegg ble Vygotskys (1978) proksimale utviklingssone synliggjort i praksis der elevene sa
verdien av a benytte hverandre som stgtte for a styrke og videreutvikle sine egne ideer.
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Folgende uttalelser viste utrykk for at elevene gjennom a utvikle, korrigere og synliggjere
ideer for hverandre, fikk satt egne ideer i et starre perspektiv gjennom direkte respons:

Se hva andre tenkte. Man far flere synspunkter.
Samarbeidet tolket jeg med dette som et viktig aspekt ved den estetiske tilneermingen som var

med pa a fremme ideutvikling.

4.5.4 Ideutvikling

Elevenes tanker og refleksjoner om selve ideprosessen «som en mate & gjare ting pa», slik jeg

tolket den i forhold til den estetiske tilnaermingen, fant jeg tydelig i uttalelsen:

Du bruker jo hele hjernen hele tiden liksom, og nar du ma holde pa sann sa skjer det jo at du kommer
pa flere ting.

Utsagnet speilet en elev som arbeidet prosessuelt med «hele hjernen hele tiden». | denne
uttalelsen tolket jeg ulike modaliteter og sanseerfaringer og interaksjon som medvirkende
arsaker til at eleven hadde gkt sin ideutvikling i mgte med ulike typer stimuli. «Gjennom a
arbeide med estetisk tilneerming kan elevene utfordres til a utvikle avansert kodekompetanse
0g 0gsa et metasprak til a snakke om hva kulturell leseferdighet er» (@stern, 2010, s. 193).

Dette forsterkes av en annen elev som sa:
Det vi bestemte farst var ikke det som vi endte opp med.

Dette kunne tyde pa elever som aktivt hadde relatert seg til og integrert ulike erfaringer
gjennom de ulike gvelsene. Kanskije viste dette ogsa tegn pa at dypleering hadde funnet sted,
slik at den enkelte hadde tatt i bruk sin egen livskunnskap i en skapende prosess og
transformert sin erfaring i mgtet med andres erfaringer. Denne eleven ga en konkret
beskrivelse av det dynamiske oppleggets betydning for hva som hendte under

ideutvekslingen:
Om noen far samme tilbakemelding fra flere, pa hva de kunne gjort bedre, s& ma de nesten tenke over det.

Elevene samlet trader og mening av innhentet materiale. Intensjonen var at elevene skulle
benytte hverandre som stillasfunksjon under ideutviklingen i denne siste oppsummerende

oppgaven. Hvordan dette kom til uttrykk syntes jeg fremkom i disse uttalelsene:

Du far jo andre synspunkter. Og andre sine ideer.
Og det gjorde en veldig stor forskjell pa det endelige produktet.

Elevene tok pa eget initiativ i bruk seg selv og hverandre i sgken og i produksjonen av ideer
som apnet for nye meningsfulle perspektiv pa virkeliggjgringen av prosessen. | tillegg ble

eleven pavirket til a fortsette gjennom nysgjerrighet og laerelyst, samtidig som jevnbyrdighet
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apnet for diskusjon og utviklingsmuligheter. Dette mente jeg ogsa synliggjorde kreativitet
som «en mate a gjare ting pa». | tillegg kunne dette vise Csikszentmihalyi (1996) tanker om at

en ide ma gjennomga en viss sosial vurdering far den originale ideen far verdi.

4.5.5 Motivasjon

| den sosiokulturelle laeringstradisjonen er det utvikling av handlingskompetanse hos elevene
som er malet snarere enn overfgring av kunnskap- og kulturarven (@sterud, 2010, s. 52). | et
didaktisk perspektiv skulle avslutningsaktiviteten samle trader og summere erfaringer
gjennom at elevene i grupper involverte seg i hverandres ideutviklingsprosesser. Pa denne
maten gnsket jeg at elevene skulle oppleve at deres ideer ble styrket, men samtidig at andres
antydninger av mulig viderefering ble en konstruktiv mate a fortsette prosjektet pa. Utsagn
som synliggjorde elevrefleksjoner over samhandling og gruppearbeid uttrykkes i uttalelser

som:

Og sa har det ganske mye & si hvem du har pa gruppa og hvem du jobber med.
Det kan jo hende du kommer pa gruppe med en som ikke er noe motivert.

Motivasjonen viste seg i denne uttalelsen som person- og miljgavhengig. En elev var farget av
darlige opplevelser med tidligere gruppearbeid. Erfaringen sa ut til & prege elevens syn pa
gruppearbeid ogsa i denne oppgaven. Pa den annen side tolket jeg betydning av «de viktige

andre» som motivasjonsfaktor gjennom uttalelsen:

Og da far jo i hvert fall jeg flere ideer nar jeg er trygg pa noen.
Dette synes jeg var veldig bra for da fikk vi se hva alle andre tenkte, og vi méatte samle alle tankene pa
et ark.

Her ble den sosiale interaksjonen eller den kulturelt betingede handlingen det verktgy
elevene tok i bruk for selv a kunne bli kunnskapsprodusenter. Motivasjonen syntes styrket
ved at elevene fikk en umiddelbar opplevelse av at aktiviteten hadde mening og relevans.
Interaksjonen var betydningsfull som laeringskontekst. Her fant jeg samsvar med Deci og
Ryan (i Lillemyr, 2007, s. 149) som: «ser laering som en prosess som stimuleres best i
sammenhenger der personens selvstendige valg, kompetansefelelse og felelse av

tilhgrighet far god statte».

4.5.6 Oppsummering

Gjennom en kvalitativ analyse har jeg i dette kapittelet undersgkt mine funn. Disse var
hovedsakelig hentet fra elevperspektivet i mgte med et selvutviklet undervisningsdesign. Pa
bakgrunn av kvalitativ kategorisering fremkom de fire Kkategoriene: «sansefasen»,

«lekefasen», «jeg fant-fasen» og «responsfasens.
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Drgfting og analyse viste at valgt metode, teoriperspektiv, problemstilling og
forskningsspgrsmal til sammen dannet grunnlag for nye fortolkninger og tilfert utdypende
refleksjoner knyttet til aspekter ved estetisk tilneerming som kunne veere med pa a fremme
elevers ideutvikling i et prosjekt i mediefag i videregaende skole.

| folgende kapittel sammenfatter jeg mine analyserte funn og resultater slik de

fremstar med utgangspunkt i ny, ervervet forstaelse. For deretter & ende med en

avsluttende kommentar.
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5. SAMMENFATNING

| dette kapitlet vil jeg innledningsvis sammenfatte og drgfte funn fra mine to
forskningsspgrsmal. Det ene  forskningsspgrsmal  var: Hva  kjennetegner
undervisningsdesignet som laerer utvikler i prosjektet? Det andre forskningsspgrsmal var: Hva
karakteriserer elever opplevelse av motivasjon gjennom estetisk tilnerming i de ulike
aktivitetene? Begge disse spgrsmalene var med pa a lede frem til forstdelse og svar pa
problemstillingen: Hvilke aspekter ved estetisk tilnserming kan vaere med pa a fremme elevers
ideutvikling i et prosjekt i mediefag? Jeg vil ogsa legge frem veier videre i min avsluttende
kommentar.

Resultatet av denne studien avgrenser seg til & kunne si noe om dette
undervisningsdesignet i forhold til den kontekst som den er gjennomfart i. Denne er ikke fast i
den forstand at den lar seg rekonstruere helt tilsvarende. Forskningen fokuserer heller ikke pa
relasjonen til alternative og lignende undervisningsformer og sier ikke noe om den framsto
som bedre eller darligere enn den undervisningspraksis elevene mgter ellers. Som fortolker
har jeg brukt mine egne erfaringer og forstaelser gjennom hele forskningsprosessen, og
resultatet vil ha med seg min subjektive erfaring. Min forstdelse av denne studien, var at
elevene formes bade av kulturen rundt seg, av sine medelever og gjennom egen aktivitet. Her
kunne det sosiokulturelle perspektivet sies a ligge som et bakteppe under hele studien.
Betydningen av sosial samhandling (Vygotsky, 1978) kom til syne gjennom ulike aktiviteter i
undervisningsdesignet som viste seg a vare en meningsfull vei for & fremme elevers
ideutvikling.

Funnene fra analyse og tolkning av funn ledet til fire meningsbarende
kjernekategorier kalt «sansefasen», «lekefasen», «jeg fant-fasen» og «responsfasen», som
tydeliggjorde idefremmende aspekter ved estetisk tilnerming.

Den forste kjernekategorien tolker jeg ut fra data til & gi en estetisk
ramme for undervisningsdesignet ved at det bergrte ulike sanser. Den sanselige atmosfaren av
ro og nerhet til tema gjennom skapt stemning, viste seg ogsa a spille en avgjerende rolle for
elevenes innlevelse og motivasjon for ideutviklingen. Betydningen av et
overraskelsesmoment og opplevelsen av noe nytt og uventet, fungerte igangsettende ved a
skape spenning og forventninger. Elevenes positive opplevelser fra oppstarten viste med dette
at sanseerfaringene direkte bergrte og forutsatte falelsesmessig involvering. Sansefasen
fungerte hensiktsmessig i den forstand at elevene tok erfaringene med seg som referanse

gjennom alle de fire timene.

95



Kjernekategorien «lekefasen» tolkes ikke som et direkte utslag i ekt ideutvikling for te-
emballasje, men lgftet frem elevenes begeistring, sarbarhet og skaperkraft. Elevene levde seg
inn i leken og viste statte og interesse for bade aktiviteten og hverandre. At leken ogsa ga rom
for morsomme situasjoner og mye latter, lot til & pavirke samholdet i klassen og & gke
elevenes utholdenhet og tilstedeveaerelse. Her var aktiv bruk av kropp i en «ufarlig» setting,
med pa & pavirke selvoppfatningen og mot til & gjere «feil». Involvering og interaksjon ga
ogsa rom for perspektivendring og tolkes som et uttrykk for at utvikling fant sted i en felles
opplevelse av a veere sarbar. Innblikk i, og erkjennelse av disse erfaringene ble noe de kunne
bringe med seg videre utover disse timene i dette avgrensede opplegget.

Kjernekategorien tolker jeg gjennom analyse av data til & virke
positivt inn pa ideutvikling pa flere plan. Elevenes fokuserte sgken i et direkte mgte med
virkeligheten fremmet meningsutveksling og tydet pa gkt innlevelse og nysgjerrighet.
Bevegelse i seg selv tydet pa at elevene ble gitt flere muligheter og valg som forsterket bade
deres oppmerksomhet og felsomhet overfor detaljer i omgivelsene. Dette motiverte og
aktiviserte elevene til en grundigere og dypere prosess. «Vi trenger a utvikle en bevissthet om
at ulike tekster og ulike multimodale kombinasjoner krever ulike lesestrategier» (T@nnesen,
2007, s. 105). Elevenes fyldige refleksjoner og ulike innfallsvinkler viste pa denne maten at
de hadde tilegnet seg utdypende kunnskap og flere referanser gjennom bokstavelig talt a tenke
utenfor (skole-) boksen. Dette kan indikere at byen som modalitet fungerte idefremmende ved
sitt mangfold av inn- og uttrykk.

Kjernekategorien «responsfasen» viste ogsa stor betydning for & fremme ideutvikling.
Engasjement og «gnisninger» i kommunikasjonen mens elevene gav hverandre
tilbakemeldinger, viste seg a ha stor relevans for den plass innspillene fikk videre i prosessen.
Dette bekreftet igjen betydningen av «de viktige andre» (Vygotsky, 1978) bade som
«kantesliper» og som motivasjonsfaktor. Det idefremmende aspektet kom ogsa til uttrykk i
denne aktiviteten ved at ideene ble prevd ut og sett pa fra flere synsvinkler, samt at ideene
gjennom dette var bearbeidet, omformet og gjenstand for stadige endringer. Her ble mitt valg
av sosiokulturell teori synlig i praksis gjennom & vise en god laringskontekst som skapte
trygghet og inspirasjon. | tillegg ble elevenes mulighet til & fremme hverandres ideutvikling
tydelig gjennom at de delte erfaringer, innsikt og ga hverandre statte.

Jeg ser her en tydelig sammenheng mellom de fire aktivitetene: «sansefasen»,
«lekefasen», «jeg fant-fasen» og «responsfasen», som sammen utfylte hverandre og inngikk i
a beskrive aspekter ved estetisk tilneerming som gjennom gkt elevdeltagelse og engasjement,

fremmet motivasjon for ideutvikling. Funnene av elevenes totale erfaringer og

96



sammenfallende tilbakemeldinger studert ut fra elevenes egne perspektiver og beskrivelser av
opplevelsen, representerte denne sammenhengen.

Etter grundig analyse og drefting av materialet i samsvar med teori, ble det ogsa
tydelig at leerer gjennom tilstedeveerelse og faglig dedikasjon i sin undervisningspraksis, la til
rette for & fremme aspekter ved estetisk tilnarming som hun pa forhand ikke hadde formulert
med ord. Her kom det under intervjuene ogsa til utrykk kommentarer som speilte betydningen
av en engasjert leerer.

Leaerers undervisningsstrategi var preget av a anerkjenne verdien av elevenes
eksisterende kunnskap samt a gi elevene opplevelse av tilhgrighet og trygghet gjennom
interaksjon. Leererrollen vektla nettopp de mgter som oppsto i en undervisningssituasjon der
det estetiske produktet er en pagaende, interaktiv prosess hvor interaksjon, mellom meg og de
andre, mellom meg og materialet og teknikken, mellom meg og lareren, jeg og oppgaven og
jeg og min egen tenkning er i dialog om hvilken form som gis best mening (Jstern, 2010, s.
183). En vesentlig observasjon var her lerers praksisnerver og evne til 4 ta i bruk
dramaturgiske element bevisst pa elevenes premisser.

| et utviklingsforskningsperspektiv ble det skapt mulighet for & justere og tilpasse
undervisningsdesignet jeg som leerer utviklet pa bakgrunn av resultatene jeg som forsker kom
frem til gjennom analyse og fortolkning av innsamlet data. Dette innebar rent pedagogisk at
jeg som laerer kunne tilegne seg et naermere innsyn i elevenes beskrivelse og opplevelses av
prosjektet. Her opplevde jeg som forsker ogsa at elevene gjennom & bli forsket pa og
intervjuet, fikk forsterket oppmerksomhet pd egen motivasjon. At den fagdidaktiske
forberedelsen kunne prgves ut i praksisfeltet, gav innspill til utvikling og forbedring av en
undervisningspraksis med utbytte for alle involverte parter. For eksempel viste resultatene at
skrive-, tegne- og assossiasjonsoppgavene ikke vekket sa stor interesse som jeg som larer pa
forhand hadde trodd. Dette var uventet og farte til at jeg som lzrer tok grep for & holde pa
engasjementet ved & improvisere inn i opplegget en tur ut av skolen. Elevintervjuene viste
derimot at elevene utvilsomt hadde opplevd undervisningsdesignet som helhetlig og
spennende hele veien.

Videre refleksjon rundt resultatene dannet ogsd bakgrunnen for utvikling av te-
ideutviklingsmodellen. Her ble kjernekategoriene: «sansefasen», «lekefasen», «jeg fant-
fasen» og «responsfasen», koblet til trinnene «anslag», «utdyping», «hgydepunkt» og
«avtoning» i en dramaturgisk modell som igjen ble koblet til det & lage en kopp te. Dette
skulle visualisere hvordan de ulike aspektene ved den estetiske tilneermingen skapte spenning

og motivasjon for ideutvikling.
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Utviklingen av te-ideutviklingsmodellen synliggjorde her bruken av den hermeneutiske
spiral ved at jeg sa helheten i undervisningsdesignet i sasmmenheng med de meningsharende
delene som utspant seg under analysen av elevperspektivene. «Dette innebaerer a se de ulike
delene i materialet i lys av andre deler og ikke minst i lys av den helhet som kommer til
utrykk i datamaterialet» (Johannessen et al., 2010, s. 366). Den hermeneutiske spiral viste
ogsa hvordan ny forstaelse apnet for en stadig dypere forstaelse av mening og forbedring av
opplegget ikke bare hos lerer.

Ogsa elevene skapte gjennom ideutviklingsprosessen sine egne individuelle innsikter
ved at de tok i bruk seg selv og hverandre i sgken og i produksjonen av ideer. Da elevene
matte gjare sine egne kroppslige erfaringer, ble kunnskap internalisert. Erfaringene ledet dem
videre i ideutviklingsprosessen bade under mgte med ulike modaliteter og gjennom at de
apnet opp og tok i mot nye innspill og inkluderte medelevers innfallsvinkler. Det samspill og
den kontakt elevene seg imellom opprettet, ga mulighet til at alle kunne skape seg egen
meningsfull lering i forhold til innfallsvinkler og perspektiv pa virkeliggjeringen av
prosessen. Funnene bekreftet med dette ogsa intensjonen for den faglige rammen for dette
undervisningsdesignet, der formal og mal ble valgt ut fra bade lereplanens kompetansemal
for felles programfag for VG1 og samtidig sett i lys av den generelle delen av lzereplanen K06
(Utdanningsdirektoratet, 2014%), der «Kreativitet foreset at ein kjenner element som kan
kombinerast pa nye matar, og har innarbeidd nye temar og teknikkar til a verkeliggjere det ein
kan farestelle seg eller fabulere over» (Utdanningsdirektoratet, 2014).

Resultatene i form av alle elevproduktene (figur 15) mener jeg viste at forutsetningene
gitt i undervisningsdesignet forte til at elevene opplevde og erfarte prosessen som
meningsfull. I tillegg medvirket det sosiale aspektet til & sa frg og inspirere elevene til aktiv
deltagelse. Elevenes vakre og innovative sluttprodukt syntes jeg rommet en refleksjonsprosess
full av innlevelse, forstaelse og kunnskap.

Rent visuelt syntes produktene a speile elevenes opplevelser utviklet i samspill med
den kulturen og det miljget de var omgitt av. Kulminasjonen av gode presentasjoner mener
jeg kom til uttrykk fordi prosess og produkt hang sammen i estetiske leereprosesser. | dette
tilfellet gav elevene ved slutten av prosjektet uttrykk for engasjement og motivasjon ved 4 si
at det var morsomt a arbeide slik som profesjonelle aktgrer arbeider. Dette kan tyde pa at en
positiv leringsform apnet seg for eleven og muliggjorde gkt utholdenhet og nysgjerrighet

under de ulike estetiske tilneermingene.

? http://.udir.no/ (tilgang: 08.04.14)
1% http://.udir.no/ (tilgang: 08.04.14)
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Figur 15. Elevenes sluttprodukter etter prosjektets fire uker viste tydelig innovative tendenser der
profesjonalitet og inspirasjon fra eksisterende produkt var synlig. Foto: Mo, 2013
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5.1 Svar pa problemstilling

Mine funn og svar pa problemstilling gjenga i stor grad studiens intensjon og forforstaelse. De
ulike fasene viste aktiviteter som primeert var knyttet til oppegving av kreative ferdigheter:
«som en mate & gjere ting pa». Dette kom til syne gjennom bevisst bruk av lokalitet,
sanseerfaringer, ulike modaliteter, lek, samhandling og didaktisk tydelighet.
Undervisningsdesignet i sin helhet viste en ideprosess som holdt pa elevenes
engasjement og interesse gjennom hele prosjektet. P& denne maten mener jeg
ideutviklingsprosessen pa fire timer fikk sin egen verdi. | problemstillingen spar jeg: Hvilke
aspekter ved estetisk tilneerming kan vaere med pa a fremme elevers ideutvikling i et prosjekt i

mediefag? Som resultat av studien vil jeg her punktvis oppsummere mine funn:

1. Et estetisk aspekt som var med pa a fremme ideutvikling var bruk av kontekst og
omgivelser for & vekke sanselige erfaringer hos elevene. Dette ble gjort gjennom &
inkludere auditive, kinestetiske og visuelle element, samt ved & velge tema med
narhet til hverdagslivet for & skape innlevelse og mening.

2. Et estetisk aspekt som var med pa a fremme ideutvikling, var a eksponere elevene for
store mengder av gode eksempler til inspirasjon, samt at elevene bevegde seg i
omgivelser utenfor skolen.

3. Et estetisk aspekt som var med pa a fremme ideutvikling, var leerers dedikasjon til
faget noe som ga direkte utslag i elevenes engasjement. Her var det av betydning at
leerer var bevisst sin egen rolle og fremtreden i klasserommet, ikke bare verbalt, men
0gsa gjennom bevegelse og gester.

4. Et estetisk aspekt som var med pa a fremme ideutvikling, var at lerer la til rette for a
skape trygghet og trivsel gjennom samhandling og lek. Her var variasjon i
gruppesammensetning og kroppsliggjering av aktiviteter med pa & skape frirom og
situasjoner slik at elevene vaget a gjere feil.

5. Et estetisk aspekt som var med pa a fremme ideutvikling, var at lerer vekslet mellom
overblikk og nerhet til klassen parallelt med fokus pa de muligheter som oppsto i en
bevegelig klasse. Her var det avgjgrende at lerer sa hver enkelt elev, lyttet til
stemninger i klassen og var motiverende.

6. Et estetisk aspekt som var med pa & fremme ideutvikling, var den dramaturgiske
rammen som var valgt for undervisningsdesignet. Her viste aktiviteter under
«sansefasen», «lekefasen», «jeg fant-fasen» og «responsfasen» til sammen hvordan

spenning og dynamikk pavirket elevenes interesse og motivasjon for ideutvikling.
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5.2 Avsluttende kommentar

Draftingen viser at valgt teoriperspektiv, metode, problemstilling og forskningsspgrsmal
sammen skapte det ngdvendige forskningsrommet denne studien var avhengig av. Ved a
komme naermere elevers opplevelser og refleksjoner, har denne studien bidratt til en mer
utdypende refleksjon over egen praksis, bade ved a gi nye perspektiv og & utfordre gamle pa
en kjent arena. Til grunn for dette ligger det sentralt at forskningsprosessen ble gjennomfart i
narhet til praksisfeltet i rollen som bade medielarer og som forsker.

Undervisningsdesignet viste seg a fremme elevenes motivasjon for a utvikle ideer ved
a lede elevene gjennom «sansefasen», «lekefasen», «jeg fant-fasen» og «responsfasen», og i
tillegg benytte en dramaturgisk modell som ramme for opplegget. Som forsker ser jeg dette i
sammenheng med at undervisningen lyktes i & knytte det fundamentale og det elementaere i de
ulike oppgavene til elevenes personlige erfaringer gjennom sanseopplevelser og samhandling.
Resultatene gir ogsa en sammensatt og detaljert fremstilling av en romslig og erfaringsbasert
undervisningspraksis, pa bakgrunn av et godt og gjennomtenkt undervisingsdesign. Med dette
synliggjeres den estetiske tilnaermingen til ideutvikling med bade mal, metode og innhold i en
relasjonell danningsprosess som er seg selv nok.

Ved a benytte teori har jeg oppdaget grunnlag for nye og mer utdypende refleksjoner
knyttet til aspekter ved estetisk tilneerming og ikke minst tanker om bade hvordan larer bidrar
til elevenes utvikling samt hvordan arbeid med ideutvikling kan utvikles. De entydige
tilbakemeldingene fra elevenes verden og den felles forstaelsen som de ga uttrykk for i dette
mgtet, utgjorde ogsa ny og verdifull kunnskap som samtidig kunne danne grunnlag for videre
arbeid og forskning. Resultatene fra undersgkelsen, og drgfting av oppgaven mener jeg bade
supplerer og utfordrer et snevert syn pa hvilken kunnskap som har verdi i skolen. Kanskje kan
dette avgrensede studiet som synliggjer betydningen av estetiske tilnerminger ha
overfgringsverdi ogsa til andre fagomrader i videregaende skole? Ved a lgfte frem en modell
og artikulere en utvidet forstaelseshorisont som inkluderer «hele» mennesket, kan erfaringene

fra denne studien veere utgangspunkt for nye drgfting.
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Vedlegg 2 - Godkjenning fra foresatte om elevenes deltagelse i studiet

SUR-TREGNDELAG FYLKESKOMMUNE
TRONDHEIM KATEDRALSKOLE

FORESP@RSEL OM A DELTA | FORSKMNINGSPROSIEKTET:

«Hvilke aspekter ved estetisk tilnzrming kan vere med pi i fremme elevers ideutvikling i et prosjekt i
Mediefag?»

I forbindelse med masterstodie 1 fzpdidzktikk, estetiske fag gjennomfersr jeg ot prosjekt 1 forheld tl
medisundervisning i videregendeskole. Studien tar utgangspunkt i faget Mediedesign og medisuttrykk pa VGI1
nivi og tema er ideutvikling. Hensilten er 3 underseke hvordan et undervisningzopplegg kan vere med pa 2
pévirks slevenss motivasjon.

Du f2r szmmen med resten av elevene i klassen denne foresperselen om 3 delta i forslmmgsprosjektet. Jeg vil
vere tilstede i Klazzerommens for 2 observers prosessen ved 3 skrive notater og mtervjue dere. Sporsmilens vil
drete seg om hvilke tanker dere har ombring motivasjon 1 forheld il undervisningen, samt hvilke tanker og
erfarimger ders har fitt gjennom oppleggets ulike faser. Jag vil bruke bandopptzker og ta notater mens vi snazkker
sammen og benvite dette i mm viders anzlyse Jeg vil ogsi gjers noen video-opptzk av gruppesamarbeid
underveis. Video brukes for 2 2 n=rmers pa det som skjer i klaszerommet.

Diet et bare jeg som har tilgang til mformesjon om deg mens forskmingsprosjektet pigdr. Alls opptzk lzpres pd ot
sikket sted, og slettes nér prosjektet er zvsluttst. Nir resultztet offentdiggjeres vil jeg bruke utdrag fra mtervjuer
og observasjoner. Opplyvsnmgene vil vere mnonymisert, slik 2t mgen kan kjenne deg igjen 1 teksten.

Dt er frivillig 2 delta i prosjektet. Dersom du samtykder nd kan du senere treldks deg uten begrummelse, ved 431
fra til meg. Dia vil jeg ikke bruke nosn zv opplyvsningsne om deg viders i min forskming. Det vil ikke pévirke ditt
forhold til skolen om du ke deltar i prosjektet og senere trekker deg.

Prosjektet vil gjennomferes fra hesten 2013,

Dersom du ensker & deltz i prosjektet, e det fint om du skriver under pé den vedlagte samtyldeerld@ringen. Har
du spersmil i forbindelse med denne henvendelsen, kan du kontakts meg viz kontzktinformasjonen under.

Med vennlig hilsen
Marianne Mo, Masterstudenti F agdidaktilde Estetizske-fag ved NTNU.

marianne mo@ st ne
T 91 35 11 56

Svarsiipp retumeres [ undersirever sexnd 1] kerer Donen [5. november 1013

Samtykkeerkl=ring:
Jeg har mottztt mformasjon om studien, og tillater at mitt barm delter pa dette som en del 2v skoledagen,

Dukan tzlyd, bilde ‘film zv mitt bam: [] Elevens nawn e,
Cukan ikketz lvd, bilde /film av mitt bamn: [|  Elevens navn e,
Telefon SEEMENIE L.

e
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Vedlegg 3 - Godkjenning far foresatte om a fa benytte bilder av elevene i oppgaven

SUR-TRONDELAG FYLKESKOMMUNE
TRONDHEIM KATEDRALSKOLE

FORESPBRSEL OM A FA BENYTTE BILDERAV DITT BARN | MASTEROPPGAVEN:

«Hvilke aspekter ved estetisk tilnrming kan vere med pi i fremme elevers identvikling i et prosjekt i
mediefag?s

I forbmdelse med masterstudie 1 fagdidaktikle estetiske fag har jeg gjennomfert ot prosjelt 1 forheld nl
medieundervisning i videregiende skole. Studien tar utgangspunkt i faget Mediedesign og medieutrykk pd VG1
niva og temaz et wdeutviklmg. Hensikten or 2 underseke hvordan gt undervisnmgsdesign pavirker elevenes
motivasjon.

Dwu f2r sammen mead resten av elevene i klassen denne foresperselen. Da jeg har observert og fotografert elevens
1 dette firstimers forskmmgsprosieltst (som du hesten 20153 samtvkket til) star jeg igjen med et utvalg flotte
bilder som jeg enzker 4 benytte som illustrasjonsr i min oppgave.

Det er helt frivillig om du vil at bildet av ditt bam skal publiseres i denne masteroppgaven. Det vil ikke pévirke
ditt forhold il skelen om du welger 2 si nei il publisermg av bildene.

Mzsteroppgaven blir sannsynligvis tilgjengeliz for mnayn varen 2013

Dersom du emsker 2 gi tillatelse til at bildens benyttes, er det fint om du skriver under pd den vedlagte
samtvldkesrld®rmgen. Har du spersmil i forbindelse med denne henvendslsen, kan du kontslte meg wia
Eontaktinformasjonen under.

Med vennlig hilsen
Marianne Mo, Masterstudent i Fagdidaktiklk, Estetiske-fag ved NTNUL

marishne mo@stflene
TIE: 901 331136

Svarsiipp returmeres [ underskrever siand (i kerer innen §. akrober 2014

Samtykkeerklzring:
Jeg har mottatt mformasjon om studien, og tillater 2t bilde av mitt bam benyttes i Mariznne hMos masteroppgave.

Du kan benytts bilde mitt bam: [] Elevens nawn e,
Du kan ikke benytte bilde mitt bam: [[] Elevens nawvn s,
Telefon SHEMENMIT ...
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Vedlegg 4 - Intervjuguide

INTERVJUGUIDE

Oppstart
Hva husker du fra oppstarten av prosjektet?
Hvordan vil du beskrive opplevelsen av 4 starte dagen pa denne maten?
Hvordan opplevde du denne oppstarten?
Kan du huske om du sanset noe (Lukt, visuelt, stemning, lyd, bevegelse, tekst)
Hva gjorde oppstarten med deg?

Hvordan tror du anslaget pavirket arbeidet videre i prosjektet?

Aktivitetene
Er det noen oppgaver du husker godt og vil fortelle om?
Hvordan opplevde du rollespill-leken?
Hvordan tror du denne aktiviteten pavirket ideutviklingen?
Var det noe i den oppgaven som gjorde at du fikk lyst til & arbeide mer?
Hvordan opplevde du det & f& ideer utenfor skolebygget?
Hvordan opplevde du tegneoppgaven?
Hvordan tror du denne aktiviteten pavirket ideutviklingen?
Hvordan opplevde du skriveoppgaven?

Hvordan opplevde du oppgaven der dere ga respons pa hverandres ideer?

Motivasjon
Hvordan opplevde du det & bli delt inn i tilfeldige grupper?
Hvordan opplevde du forskjell mellom & arbeide alene eller & arbeide i grupper?
Hvordan opplevde du det a arbeide i grupper med ideutvikling?
Kan du fortelle om motivasjonen din under denne aktiviteten?

Kan du si noe om hvordan du opplevde varigheten pa oppgavene?

Ideutvikling
Hva tenker du pé nar jeg sier ideutvikling?
Var det noen av metodene du fikk lyst til & arbeide mer med? Hvilke?
Hva tror du virket inn pa ideskapingen din?
Hvilken metode tror du vil fa deg til & komme pa flest nye ideer?
Var det noe under aktiviteten som pavirket deg til & fa nye ideer?

Hvordan fikk du nye ideer?
Avslutning

Hva likte du med opplegget? Forklar.

Var det noe du ville endret pa i opplegget? Forklar.
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Vedlegg 5 - Fagdidaktiskgjennomfgringsplan for ideutviklingsprosessen

Anslag

Presentasjon

Utdyping

Opptrapping

Heydepunkt

Avtoning

Avslutning

Hva?

Innhold
Elevforutsetninger

Anslaget bestar av at
elevene kommer inniet
endret klasserom. Te
serveres.

Fire ukersprosjektet og
idemyldringsfasen
introduseres.

Lek: Rolleaktivitet

Assosiasjonsaktiviteter

Skriveaktivitet

Tegneaktiviteter

Responsaktivitet

Oppsummering og
avslutning

Hvordan?

Rammefaktorer
Arbeidsmater

Stearinlys, musikk, lukt av te og Power
Point pa vegg med info om teens
historie. Elevene sitter i ring.

Tema, rammer, intensjon,
kompetansemal, kriterier, varighet.

Rollespillaktivitet med grupper pa 3 og
3. Elevene trekker tilfeldig valgte ord fra
disse omradene: adjektiv, yrke, og
sjanger. Med utgangspunkt i disse
dramatiseres en fortelling som
fremfgres for klassen.

Leerer sier ulike ord, objekt. Elevene
skriver ned sa mange bruksomrader og
sammenhenger som de kan tenke seg
dette objektet kan benyttes i.

«Friskriving». Elevene skal «tgmme
hodet» raskt uten a tenke seg om,
skrive ned det de impulsivt assosierer i
forhold til temaet te. Ikke i grupper.
Elevene arbeider i grupper.

Skissere ideer for te-emballasje
Elevene gar gruppevis rundt fra gruppe
til gruppe og responderer pa andres
ideer.

Bearbeidede ideer presenteres for
klassen.
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Hvorfor?

mal
Vurdering

Aktivisere sansene, skape spenning,
vekke interesse, forventning, skape
nysgjerrighet, spore, samhandle.

Skape trygghet, forutsigbarhet og
oversikt og fokus.

Kommunisere om noe «ufarlig»,
sette fri assosiasjoner, bli kient med
hverandre, inkludere, pavirke og ha
det ggy. Skape aktivitet

Tempo, trene pa a skape nye

forbindelser, tidsbegrensning.
Individualisering. Tenke raskt,
assosiativt og utenfor boksen.

Egen aktivitet. Gi rom for innskytelser
og absurditeter og selvstendige
tanker.

Benytte tegning og sosial interaksjon
som redskap for ideutvikling.

Utvide perspektivet, gi hverandre
ideer og fa ideer.

Felles avrunding



Vedlegg 6 - Fagdidaktiskplan for et fire uker langt prosjekt

Tema: TE
Uke: 47-50, 2013

| fglgende periode pa 4 uker skal dere arbeide med utgangspunkt i temaet: TE.

Dere skal samarbeide om a produsere og markedsfgre ulike produkter i grupper pa 4 stk.

Perioden avsluttes med innlevering og presentasjon av hovedprodukt i uke 50.

| Det fjerne @sten har te stor betydning som drikk ved seremonier

og selskapelighet.

Opprinnelig ble tebusken dyrket som medisinplante i Kina.

Fgrst pa 1500-tallet kom te til Europa med nederlandske
Ostindiafarere. Her ble te brukt som medisin. Te ble ikke handelsvare i
Europa fgr etter ca. 1610, da var kaffe for lengst etablert som drikk.

Kilde: http://az-teas.com/ceylon-tea-story/

Te inneholder ca. 5 % koffein (tidligere ofte kalt tein), som har en stimulerende effekt og ca. 15 % garvestoffer, som
virker astringerende. Innholdet av garvesyre kan hemme opptaket av jern fra maten, og te bgr derfor fortrinnsvis
drikkes etter maltidet (saerlig av personer med lav blodprosent). Te inneholder dessuten en del eteriske oljer som har
betydning for lukt og smak. En rekke av stoffene i te virker bl.a. som antioksidanter.

Te er en drikk som lages ved a trekke blader, skudd og knopper

fra tebusken Camellia sinensis i kokvarmt eller varmt vann.

All te lages av denne planten.

De fire basiskvalitetene kalles hvit te, grgnn te, oolong og sort te.

Ravaren blir dampet, tgrket og/eller fermentert etter plukking og
kan smaks-settes med urter, blomster som jasmin, krydder eller frukt.
Egentlig betegner «te» bare blader eller knopper fra tebusken, som

tgrkes og trekkes i vann.

Kilde: http://az-teas.com/ceylon-tea-story/

Begrepet brukes utvidet for andre drikker som er laget ved a trekke tgrkede frukter eller blader i kokende vann, som

f.eks. camomille-te, nypete, balsampaere-te o.l.

Kilde: http://az-teas.com/ceylon-tea-story/

Te er en naturlig teinkilde og er ogsa vanndrivende. Hvit og grgnn te
har sveert hgyt innhold av antioksidanter. Det produseres arlig om lag
tre millioner tonn te verden over. Bortsett fra vann er ingen drikk mer
utbredt i verden enn te. Jordens befolkning drikker mer te enn de
drikker kaffe, brus, kakao og alkohol til sammen.
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http://no.wikipedia.org/wiki/Drikke
http://no.wikipedia.org/wiki/Blad
http://no.wikipedia.org/wiki/Tebuskfamilien
http://no.wikipedia.org/w/index.php?title=Camellia_sinensis&action=edit&redlink=1
http://no.wikipedia.org/wiki/Vann
http://no.wikipedia.org/wiki/Hvit_te
http://no.wikipedia.org/wiki/Gr%C3%B8nn_te
http://no.wikipedia.org/wiki/Oolong
http://no.wikipedia.org/wiki/Sort_te
http://no.wikipedia.org/wiki/Vanndamp
http://no.wikipedia.org/wiki/T%C3%B8rking
http://no.wikipedia.org/wiki/Fermentering
http://no.wikipedia.org/wiki/Urt
http://no.wikipedia.org/wiki/Blomst
http://no.wikipedia.org/wiki/Jasmin
http://no.wikipedia.org/wiki/Krydder
http://no.wikipedia.org/wiki/Frukt
http://no.wikipedia.org/wiki/Kamomille
http://no.wikipedia.org/wiki/Nype
http://no.wikipedia.org/wiki/Balsamp%C3%A6re
http://no.wikipedia.org/wiki/Antioksidant
http://no.wikipedia.org/wiki/Kaffe
http://no.wikipedia.org/wiki/Brus
http://no.wikipedia.org/wiki/Kakao
http://no.wikipedia.org/wiki/Alkohol

Oppgave:

Dere skal i Igpet av denne perioden lage en markedsfgringskampanje for et nytt te- produkt.
Gruppen definerer selv malgruppe og budskap.

Produkt
Dere leverer to hovedprodukt:

1. En fysisk te- emballasje i papp/ papir designet i lllustrator/ Photoshop. Innpakningen skal
gjenspeile produktets innhold, malgruppe og budskap. (Appell er et ngkkelord).
2. Reklamefilm for produktet. Filmen skal ikke overstige 30 sek. i varighet.

Gruppen star fritt til 8 velge virkemidler i kampanjen utover det som er obligatorisk. (flyers,
bannere, webside ol..)

Hva vurderes?

e Karakteren vurderes med utgangspunkt i fagene Mediekommunikasjon, Medieproduksjon
og Mediedesign.

e Det legges vekt pa produktenes tekniske kvaliteter, design og troverdighet i et
markedsfgringsperspektiv.

e Det legges ogsa vekt pa dokumentasjon av prosess ved hjelp av idekart og skisser.

Underveisvurdering

e Gruppa skal ha en midtveisvurdering med ansvarlig leerer.
e Det vil ogsa vaere obligatoriske forelesninger underveis i prosjektperioden.

Innlevering

e Produkt skal leveres senest torsdag i uke 50.
e Reklamefilmen leveres i egen mappe pa fellesomrade. Fysisk produkt skal leveres til lzerer.

Kompetansemal for perioden:

Du skal sammen med gruppen din velge ut to kompetansemal for hvert fag.
Sgk pa nett: Udir.no
-Leereplaner for fag
-Yrkesfaglige utdanningsprogram
-Medier og kommunikasjon
-Videregaende trinn 1

Lykke til!
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Vedlegg 7 - Matrise nr. 3, «Sansefasen»

Elev | Refleksjon Sanseerfaring Motivasjon
1 Og sa var det musikk pa. Var det ikke det? | Det var jo stearinlys. Og lyset i | Jeg fikk jo en ganske god fglelse for prosjektet. Pa
Det var jo klassisk musikk. Og det hjelper | rommet var ikke sa sterkt. Og | grunn av all den «te-greien», og at det var sa rolig sa
jo pa stemninga for min del. det gjorde det jo mer dempa | virka det som om prosjektet ikke kom til & bli sa
og koseligere. stressende.

2 Jeg husker veeret. Lukten pa teen Vennene mine, de jeg snakket med

3 Ja vi drakk te, men jeg er ikke sann Ja, uten den starten sa kan det hende vi ikke hadde

kiempe «fan» av alle sdnne «te-typa». Det veert like positiv.
er bare noen «te-typa» som jeg liker. Sa

det ble vanskelig og finn en, men jeg fant

jo en jordbaer- te da.

4 Positiv overraskelse med te pa morgenen. | Det var koselig a sitte og drikke | At det kom til 3 bli et fint og morsomt prosjekt. For

te og spise boller. det startet pa en sann god mate.

5 Sa snakket vi litt om hva te er. Ja det skapte jo engasjement | Nar liksom lereren er sa engasjert sa gjgr det liksom

synes jeg. noe med motivasjonen din selv. Og jeg er jo veldig
glad i te fra fgr av og jeg har jo lest meg opp pa te
selv, sa jeg syns jo det va enda artigere at vi holdt pa
med te pa skolen.

6 Det ble en litt mer roligere start da. Det luktet jo te med en gang Jeg synes det er veldig bra a ha en sann oppstart som
vi hadde der. For der var det ikke bare masse
informasjon om hvordan vi kunne plasser ting pa en
te-boks, men vi kunne snakke sammen og gjgre litt
morsomme oppgava og sann der.

7 Jo, jeg husker at det var et langbord | Det var hyggelig, folk smilte og

«atmed» tavla med masse forskjellige tea | flirte litt mer enn vanlig.
og masse forskjellige lukta.

8 Jeg huske at det var et kamera i et hjgrne, | Lyset var dempet.

og sa huske jeg at de sto noen pulter
«atmed» veggen der jeg vanligvis bruker a
sitte, men bortsett fra det sd huske jeg
ikke noe seerlig.

9 Det var sa koselig. Fin atmosfaere og lys og... Det | Viburde gjgr mer av sanne ting. Der vi drikker te og

var liksom ikke noe stress. koser oss.

10 Men det var morsomt a prgve andre typa | Jeg liker det veldig godt. Jeg liker at det er variasjon og at det ikke er

te. forutsigbart.

11 Og sa kom vi inn og sa var det mgrkt i | Godt med te. Og sa var det jo helt fantastisk egentlig @ ha en sann

rommet og sa var det masse te som sto introduksjon i forhold til pa ungdomsskolen der vi
der. brettet opp boka og gjorde oppgavene fra 1-10.
Dette her synes jeg er veldig fint og starte tema med.
12 Vi hadde jo en PP, ellers sa husker jeg ikke | Vihadde talglys. Det var liksom ikke sann at na skal dere ha et stort
sa mye. prosjekt og det teller veldig masse, men det var
liksom veldig rolig.
13 Jeg var der ikke helt fra starten. Eller jeg | Og sa skrudde vi av lyset & sa | Det var jo en veldig fin start.
husker at vi drakk te og sann a sa sa vi pa | var det liksom litt sann koselig
sanne pakninger. stemning.
14 Vi drakk te. Og det var veldig koselig. Og | Det var musikk. Det var koselig | Sa det ble liksom en glatt inngang pa en mate.

jeg liker te veldig godt da.

i den timen.

Matrise 3. Elevenes opplevelser og refleksjoner omkring «sansefasen».
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Vedlegg 8 - Matrise nr. 4, «Lekefasen»

Elev

Trygghet

Lek

Motivasjon

Det er jo veldig bra «ICE-Breaker» synes
jeg da.

Da ma jeg tenke pa nye mater, siden
vi fikk et ord og sa skulle alle si hva de
tenkte pa.

Vi fikk et utrolig rart stikkord. Men det gikk
bra. Vi kom pa en ide og det gikk «<smooth».

Og jeg hadde fatt ei ganske grei gruppe
der ogsa.

Ja, det fungerte veldig bra med
skuespillet da alle sammen engasjerte
seg.

Jeg synes det var morsomt.

Jeg ble liksom satt sammen med dem jeg
ikke er sa mye sammen med, men jeg
kommer jo overens med alle uansett.

Dette syntes jeg var kanskje den
beste leken fordi det var artig og vi
fikk bruke kroppen mer og det er
kanskje den jeg husker best.

Ja, det var en kreativ oppgave som jeg tror
vi kan fa bruk for til flere ting.

Jeg var ganske nervgs for hvem jeg kom
pa gruppe med og hvordan oppgavene
ble og sann.

Det der at nar vi allerede hadde gjort
noe pinlig, sa ble det ikke sa flaut & si
det du syns om ting etter det.

Det var ggy og litt annerledes, men jeg fikk
ikke noen ideer, det var bare litt ggy og litt
annerledes.

Og da far du liksom hgre hva de tenkte
eller forbandt med de ordene. Eller
hvilken mate de tenkte pa. Og det var jo
litt spennende.

Og sa fikk jeg jo sett hvilken
personlighet de hadde. Om de var
veldig kreativ eller veldig frempa eller
litt mer sjenert eller ikke hadde lyst til
a gi like masse av seg selv. Som
kanskje andre gjgr.

Det er jo det & se ting fra andre vinkler og sa
er det det at vi faktisk ma fremfgre det, sa
blir det liksom litt pinlig og sann og da blir
det liksom et spenningsmoment da, jeg vet
ikke.

Der fikk jeg jo sett litt hva andre tenkte og
sann. Med dem ordene vi fikk og sann.

Jeg synes det er
skuespiller.

goy a veere

Det var bare veldig ggy. Nar vi begynte a
finne pa ting. Jeg vet ikke helt. Det var bare
noe veldig nytt og sa synes vi det var
morsomt a sa lo vi masse. Og sa hadde vi
kort tid.

A ja. Jeg huske jeg var litt redd for hvem
jeg skulle komme pa gruppe med. For det
er jo en del folk i klassen som ikke jobber
like masse som andre.

Jeg er jo glad i gruppearbeid, og a sta
frem og vise ting, sa det var veldig
positivt.

Det var veldig artig.

Ja, det likte jeg kjempe godt. Det var
veldig bra «team-building», det brgyt litt,
det ble litt sanne kleine situasjoner og det
var veldig nyttig faktisk. Og sa var det
veldig morsomt ogsa da.

Man torde jo a dumme seg ut da.

Ja, vi fikk noe med «racer-bil» tror jeg,
kjeerestepar og noe annet. Og sa husker jeg
at vi satt i to stoler og later som vi kjgrt bil
og sann, sa det var morsomt.

Og jeg hapet jeg kom pa en bra gruppe
da. Og det gjorde jeg.

Ehh. Det er jo pa en mate litt bra det
der at man liksom tgr a gi litt av seg
selv og sann. A bli utfordret pa det.
Kanskje det er det det handler om.

Det kan veaere vanskelig da, nar det er folk
man ikke kjenner sa godt.

10

Jeg er sa trygg pa klassen at det gikk helt
greit.

Vi fikk lov til 8 dumme oss ut litt.

Det var morsomt.

11

Det var, for den som ikke har veldig mye
fantasi og sann, sa skjgnner jeg det kan
veer veldig vanskelig, men da alle sammen
var sa hjelpsom som dem var sa gikk det
veldig greit.

Sa jeg lerte jo litt om hva som er
komfortsonen deres da. For det er jo
ikke alle som vil ha, eller liker alvorlig
eller intenst skuespill. Men noen er jo
helt med. Sa du lzere jo ganske masse
om folk.

Vi fikk jo nesten sett inn i hodene pa
hverandre. Da far jeg nye mater & komme
frem til ting pa, og da far jeg kanskje andre
synspunkter pa veien. Sa jeg setter stor pris
pa det.

12

Men det tar jo egentlig ganske lang tid til
3 bli kjent med noen. For det er jo folk
som er sjenert og sann.

Jeg vet det er mange andre som ikke
liker det i det hele tatt.

Jeg tror det har noe med at nar du sitter
midt oppi det, at du skal finne pa ting, sa far
man litt jernteppe. Men nar man bare sitt
der sann, sa bare — der kom det en ide — der
kom det en ide til.

13

Jeg blir jo fort trygg pa noen som jeg har
mer til felles med. Som jeg vet har samme
interesser og sann. Men jeg er jo ikke
akkurat en veldig sjenert person. Men jeg
er jo tryggere pa dem som jeg kjenner
best.

Det er jo morsomt, men jeg laert ikke
sa mye av den, men jeg synes det var
morsomt 3 utfgre.

Jeg opplevd at akkurat der og da sa var det
veldig vanskelig @ komme pa ting. Men i
ettertid datt det inn massevis av ting.

14

Det blir litt flaut syntes jeg, egentlig. Men
sa klart at det kan jo veere bare pa grunn
av at jeg har sceneskrekk da. Sa jeg tror
kanskje at det er mer det, enn at det er
flaut.

Det var andreledes, vi satt ikke bare
fremfor pc’n og skrev.

Det er bra for kreativiteten a fa det sann at
du skal gjgre det og det og det, og at du kan
gjore det pa hvilken som helst mate.

Matrise 4. Elevenes opplevelser og refleksjoner omkring «lekefasen».
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Vedlegg 9 - Matrise nr. 5, «Jeg fant-fasen»

Elev Ny arena Inspirasjon Motivasjon

1 Istedenfor & «google» ting sa kan vi dra og | Det var ogsa fint & fa snakke med | Det var positivt med
se det selv. Da ma du jo liksom se. gruppen. samarbeidet synes jeg.

2 | butikken sa vi en te-sort som skilte seg | Da kom vi pa at kanskje vi ogsad kunne | Den hadde liksom en kul farge
skikkelig ut. ha noe sant pa designet vart, for det var | og sann.

jo den vi la mest merke til av alle. Den
hadde sanne lilla farger med rom og
sann som skilte seg litt ut fra de andre.

3 Det er jo ute i feltet, sa det fungerer jo a fa | Ja vi skulle se pa te. Og pa hvilke farger | Vi fikk se hvordan folk allerede
inspirasjon. og skrifttyper og hvor de var plassert. hadde gjort det.

4 Ja, vi sa jo liksom hva som var mote-teen da. | Og vi kopierte jo den litt. Og sa diskuterte vi forskjellig
Og hvilken fasong den hadde og sann. muligheter underveis da.

5 Det er jo sa mye rundt meg da, sa da er det | Altsa det vi bestemte fgrste dagen var | Det er jo sa mye rundt meg da,
jo mer a fa inspirasjon fra. ikke det som vi endte opp med. sa da er det jo mer a fa

inspirasjon fra.

6 Forst bare gikk vi rundt, men det fikk oss tila | Men vi la merke til fargene som var | Fgrst bare gikk vi rundt, men
tenke litt i hvert fall. Om hvordan produktet | vanlig a bruke og da fikk vi litt | det fikk oss til a tenke litt i
vart skulle se ut. inspirasjon til hvordan det skulle se ut. hvert fall.

7 Det synes jeg er ok sann at vi far se hva | Vi fikk vite hva som fungerte og ikke | Det synes jeg er ok sann at vi
andre gjor. bare sitte her og fundere pa hva som | far se hva andre gjgr.

fungerer og ikke.

8 Jeg hadde en ide fgr jeg gikk ut som ogsa ble | Sa jeg fikk liksom ikke sa veldig mye | Sa jeg fikk liksom ikke sa veldig
det ferdige produktet til slutt. inspirasjon av a ga ut. mye inspirasjon av a ga ut.

9 Men vi trodde at det og det funket. Sa, sa vi | ...sa vi kunne ta det med i oppgaven. Sa, sa vi noe at det vi trodde
noe at det vi trodde ikke funket, funket ikke funket, funket likevel...
likevel...

10 Vi var mest der pa helsekosten, for det var | Og vi skulle finne teen som ingen andre
ikke noen andre der. hadde, men det var jo den teen som

alle fant, den PUKKA teen.

11 Jeg sammenligner jo litt med | Jeg sammenligner jo litt med | Dette her blir liksom mer
ungdomsskolen jeg da. Der var vi jo ikke | ungdomsskolen jeg da. Der var vi jo ikke | naturlig
innstilt til @ jobbe med noe, der fikk vi jo | innstilt til 3 jobbe med noe, der fikk vi jo
bare oppgavene. Og sa matte vi gjgre det. bare oppgavene. Og sa matte vi gjgre

det.

12 Ja, vi skulle se hvordan te-pakkene var | Vi var veldig enig i hvordan vi ville ha | Vi var veldig enig i hvordan vi
plassert og sann. Eller om vi sa noe, sa | det. ville ha det.
kunne vi ta det med oss videre til vart eget
prosjekt.

13 Te er jo ikke sa spennende. Du er jo ngtt til & | Sa for a fa den til a bli spesiell sa ma du | Sa da kan det jo veere en god
vaere kreativ for 3 komme pa noe kult | tenk skikkelig annerledes. Jeg ville jo | ide a se pa te ogsa, egentlig.
liksom. Sa da kan det jo vaere en god ide a se | lage «Oreo-te», men det ble jo
pa te ogsa, egentlig. nedstemt. Og «nonstopp—te». Det tror

jeg ville ha smakt.
14 Det har jeg ikke gjort fgr. Vi fant forslag til hvordan andre hadde

laget te og hvordan vi kunne sette
sammen dem, hvordan bakgrunnen var
og sann.

Matrise 5. Elevenes opplevelser og refleksjoner omkring «jeg fant-fasen».
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Vedlegg 10 - Matrise nr. 6, «Responsfasen»

Elev

Samarbeid

Ideutvikling

Motivasjon

Jeg tenker at om det er noen pa gruppa som
far den samme tilbakemeldinga fra flere, pa
hva de kunne ha gjort bedre, sa ma de nesten
tenke over det.

Jeg foler at tilbakemeldingen var bra i
forhold til alt det vi allerede hadde
gjort og som funka og hva som ikke
funka. Hva vi kunne gjort annerledes.
Og det gjorde en veldig stor forskjell
pa det endelige produktet. Fgler jeg.

Jeg liker best a fa
tilbakemeldinger. Da far jeg nye
vinklinger pa det og det er helt
nye gyner som ser et helt annet
perspektiv pa det som hjelper
meg veldig nar jeg sitter fast.

Vi var veldig enig i hvordan vi ville ha det. Og
sa diskuterte vi forskjellige muligheter
underveis da.

Altsa det vi bestemt fgrst var ikke det
som vi endte opp med.

Og sa gir vi hverandre ideer og
sann. Og det motiverer meg
ogsa, for da vet jeg at det er
noe som jeg kunne ha gjort
bedre og sa sier de i fra om det.

Jeg liker at man bare ikke har alt ansvaret selv.
Og at man kan fa flere ideer fra hele gruppa.

Det var ikke alt det jeg hadde
forventet, men det var litt utenfor
komfortsonen og da ble det litt bra
0gsa.

Jeg vet ikke. Jeg far jo
motivasjon fra de andre da. Og
sa far jeg jo motivasjon av a se
pa andre ting og sann.

Man blir irritert pd hverandre og mener at
noen skulle ha gjort det og noen skulle ha
gjort det.

Du bruker jo hele hjernen hele tiden
liksom, nar du ma holde pa sann sa
skjer det jo at du kommer pa flere
ting.

Jeg sa jo mange veldig fine te-
poser og te-pakker og sann. Og
da fikk jeg jo motivasjon til a
lage en som var like bra.

Det synes jeg var veldig bra for da fikk vi se
hva alle andre tenkte, og vi matte samle alle
tankene pa et ark.

Hadde vi ikke gjort det kunne det
vere at jeg hadde sittet der helt
blank uten a vite hva vi skulle gjgre og
sann.

Og dette var nyttig.

Det er jo ganske smart egentlig for da far du jo
vite hva andre syns om det og om ting du kan
gjore bedre og ting du gjgr bra og sann.

Ja, det ja det husker jeg. Det var
veldig mye bra ideer husker jeg.

Ja, nar jeg fikk mange
forskjellige ideer sa ble jeg jo
mer motivert til a gjgre det.

Det er bade bra og darlig. Men jeg liker ikke a
kompromisse nar det kommer til noe kreativt.

Det var litt vanskelig.

Det var ogsa mange sider ved
oppgaven, du kunne liksom
legge sa mye i den som du ville
selv. Det er ogsa veldig fint
synes jeg.

0g sa har det ganske mye a si hvem du jobber
med. Det kan jo hende du kommer pa gruppe
med en som ikke er noe motivert. Det er viktig
at alle skal jobb for det samme. Noen ganger
sa skjer det bare ikke.

Det kommer an pa gruppa. Enten sa
liker de ideen eller s forstar de ikke
hva jeg mener fordi jeg har det sa
utrulig klart inne i hodet, men jeg
klarer liksom ikke a forklare det.

Og det er jo ikke alle som
drikker te eller som hadde veert
borti te fgr. Sa det ble en liten
utfordring da. Jeg synes
utfordringer gjor det
morsommere.

Ja, jeg synes det er veldig viktig fordi de ser
som oftest ting du ikke ser. Og de ser det du
kanskje liker veldig godt og kanskje blir litt
blind for. Og sa ser de kanskje det som blir feil
med det og «pointe» det ut.

Jeg vet ikke helt. Det var jo ikke bare
en person sin ide egentlig. Det med
teen var. Det var jo litt sann, jeg vet
ikke, jeg synes bare barter er veldig
kule.

Det a ga rundt til hverandre det
syntes jeg var veldig bra.

10

Men nar vi er mange pa ei gruppe kan vi
liksom fordel arbeidsoppgavene

A ja, du kan jo sitte og bare kaste ut
ideer.

Hvis de gjgr det bra sa tenker
jeg at da har jo ogsa jeg
muligheten til a gjgre det bra.

11

Det var veldig ggy. Da fikk vi jo sett hva de
andre tenkte og sa fikk vi hgre fra dem andre
hva de syntes. Sa da fikk vi pa en mate en
anonym tilbakemelding som var veldig bra.

Hvis du ikke har en god ide fra fgr av.
Ja, du far jo andre synspunkter. Og
andre sine ideer.

Det var morsomt... @ hgre hva
de andre syntes og sann.

12

At man ikke er helt alene om det man gjgr. Og
da far man flere synspunkt pa hva man kan
gjore bedre.

Men jeg synes vi kunne hatt det litt
sann at vi kunne velge hvem vi sku
vaere sammen med og sann. For det
er jo noen vi er mer trygg pa enn
andre. Og da far i hvert fall jeg flere
ideer nar jeg er trygg pa noen.

Fordi det var anonymt og da
kunne vi si det vi ville uten at
det var frekt liksom.

13

Det var positivt med samarbeidet synes jeg.
Det er jo alltid artig.

S3 jeg syns det var bra at det
ikke var sa veldig typisk.

14

Men det tar jo egentlig ganske lang tid & bli
kjent med noen. For det er jo folk som er
sjenert og sann.

Og alle gjorde det ordentlig. Sa derfor
var det bra.

Og ogsa det du har gjort riktig
da. Du far det liksom bekreftet.

Matrise 6. Elevenes opplevelser og refleksjoner omkring “responsfasen”.
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Hela kroppen behdévs

Ogon kan se och 6ron kan hora,

men hander vet bast hur det k&nns att rora.
Huden vet bast nar nagon ar nara
hela kroppen behdvs for att lara.

Hjarnan kan tanka och kanske forsta,
men benen vet bast hur det ar att ga.
Ryggen vet bast hur det &r att bara.

Hela kroppen behovs for att lara.

Om vi ska lara oss nagot om var jord
sd racker det inte med bara ord.
Vi maste komma det nara.

Hela kroppen behovs for att lara.

Okand forfattare
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