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Innledning

Tradisjonelt forbindes skolen med kunnskap, og de fleste mener at sko-
lens oppgave er a drive kunnskapsformidling og utvikle elevenes ferdig-
heter pé en slik mate at de kan tilegne seg mer kunnskap. Denne folkelige
forstaelsen av skolens oppgave er i stor grad ogsa nedfelt i skolepolitikken
og i leereplanens fagomrader. I Lereplanverket for Kunnskapsloftet er
dette formulert i en rekke faglige kompetansemal og i beskrivelsen av fem
grunnleggende ferdigheter som skal vaere styrende for leeringsarbeidet i
alle fag (Utdanningsdirektoratet, 2006). I denne boka forseker vi ikke &
stille sporsmal ved fagmalene, men snarere a gi flere innspill til hvordan
vi kan legge til rette for 4 na disse fagmalene. Dette er laeringsaktiviteter
som skaper undring, utforsking og aktivisering i skolen.

Det meste av kunnskapen som skolen formidler, er framkommet
gjennom generasjoner med forskning. Det er brei politisk enighet om
at forskning er en avgjorende forutsetning for framtidig kunnskapspro-
duksjon. Det har i den senere tid kommet flere skolepolitiske foringer
pa at elever bor fa kjennskap til forskningsprosesser ved at de selv far
gjennomfore undersokelser og utforskende arbeid. Det er tydelig nedfelt
i Ludvigsen-utvalgets utredning Fremtidens skole (NOU 2015: 8, 2015),
der det a utforske og skape utgjor et av de fire overordnede kompetanse-
omradene. I 2016 kom stortingsmeldinga Fag — Fordypning - Forstaelse
(Utdanningsdepartementet, 2016), som er en oppfelging av Ludvigsen-
utvalgets utredning. Den fokuserer videre pa behovet for dybdelaring for
a skape en forstdelse som kan benyttes i flere sitasjoner. Denne meldinga
forte til at det i september 2017 ble vedtatt en ny generell del av leereplan
(Utdanningsdirektoratet, 2017). Den sier blant annet at skolen skal bidra
til at elevene utvikler evnen til kritisk tenkning og etisk bevissthet, ska-
perglede, engasjement og utforskertrang og sosial leering og utvikling.
Samtidig loftes det fram at skolen skal laere elevene a lwre, og at de skal
utvikle seg til & bli trygge sprakbrukere. De skal videre rustes til a bidra
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INNLEDNING

i utviklingen av samfunnets demokrati og medborgerskap, noe som vil
kreve ovelse i bade a lytte til andres og ytre egne standpunkter.

Den nye overordnede delen av lereplanen, stortingsmeldinga, og
utredningen fra Ludvigsen-utvalget aktualiserer dermed undervis-
ningsmetoder som skaper undring, utforsking og aktivisering. Dette har
ogsa betydning for norsk leererutdanning, der det lenge har vert et krav
at den skal veere forskningsbasert. I de nye grunnskolelererutdannin-
gene som skal fore studentene fram til mastergrad, er dette perspektivet
blitt enda tydeligere. Forskning pa studentenes egen praksisopplering
og leerernes undervisningspraksis ber gis utvidede muligheter i en fem-
arig utdanning. Dette vil styrke leereres profesjonelle autoritet gjennom
kjennskap til forskning, og det vil styrke laerernes posisjon i arbeidet med
utvikling av skolen og skolens fag. Et omrade for forsking og utvikling er
ulike arbeidsmetoder i skolen.

Boka er skrevet til grunnskolelererstudenter og lerere i grunnsko-
len som er interessert i en storre variasjon i leeringsaktiviteter. Malet
med boka er & gi et solid innblikk i en del alternative og aktiviserende
arbeidsmetoder skolen kan benytte for & gke elevenes engasjement for
faglig leering. Dette er for tiden aktuelt, da mange laerere i grunnskolen
har erfart at for en betydelig gruppe elever sa avtar interessen for teorifa-
gene fram mot 10. trinn. I den videregaende skolen har dette fort til store
problemer med frafall. Varierte arbeidsmetoder, som kan oke elevenga-
sjementet, har derfor veert en av mélsettingene med satsninga Ungdom-
strinn i utvikling. Vi soker med denne boka & gi en generell oversikt over
temaer som kan hjelpe leerere og laererstudenter til & ta bevisste valg nar
de gnsker & skape en mer aktiviserende undervisning. Boka kan pa den
maten veere et viktig verktoy i den fagdidaktiske tenkningen i alle fag.

Idéen til boka kom i etterkant av utgivelsen av boka Uteskoledidak-
tikk (Fiskum og Husby, 2014), der flere av forfatterne i denne antologien
bidro. Mélsettingen med Uteskoledidaktikk var a vise hvordan bruken av
alternative leeringsarenaer i skolens fagundervisning kunne bidra til 4 gi
elevene okt leeringsutbytte. Vi sd hvordan bruken av nye leeringsarenaer
kunne skape engasjerte elever, giennom undervisning preget av undring,
utforsking og aktivisering. Vi onsket a g dypere inn i undervisning og
arbeidsformer som dette, og utvide perspektivet til & omfatte enda mer
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INNLEDNING

av skolens virksomhet. Vi har derfor her trukket inn flere fag og flere nye
didaktiske tilneerminger.

Iutredningen Fremtidens skole (NOU 2015:8) og Meld. St. nr. 28 (Utdan-
ningsdepartementet, 2016) skisseres det fire kompetanseomrader som
skal vektlegges i framtidas skole. Ved siden av fagspesifikk kompetanse
skal skolen ogsa gi elevene kompetanse i a leere gjennom metakognisjon
og selvregulert leering. Videre skal den gi kompetanse i & kommunisere,
samhandle og delta. For det fjerde skal den gi elevene kompetanse i a
utforske og skape. Vi vil hevde at denne boka har klar relevans nar det
gjelder alle disse fire kompetanseomradene. Bade utforsking, improvi-
sasjon, filosofering, persepsjon og kreativitet er eksempler pa didaktiske
tilneerminger som tas opp i boka, og som vil veere gunstige for a imete-
komme disse kompetanseomrédene.

Boka bestar bade av kapitler som er klart tverrfaglige, og kapitler som
tar utgangspunkt i undervisningen i enkeltfag, men der flere av tilneer-
mingene er overforbare til undervisning i andre skolefag. Alle forfatterne
underviser i leererutdanningene ved Nord universitet, Levanger (tidligere
Hogskolen i Nord-Trendelag). Vi representerer et bredt spekter av fag:
pedagogikk, norsk, matematikk, engelsk, naturfag, ssmfunnsfag, KRLE,
musikk og kunst og hidndverk. Vi har alle erfaringer med tverrfaglig
utviklingsarbeid, og flere har tidligere skrevet kapitler i fagdidaktiske
antologier.

Boka er delt inn i Del 1 og Del 2. Del 1 er generell, og gir en del perspek-
tiver om plassen til undrende, utforskende og aktiviserende undervis-
ning i skolen. Kapitlene i denne delen vil gi perspektiver pd denne typen
undervisning samt en hjelp til igangsetting og gjennomfering. Del 2 er
mer fagdidaktisk innenfor ulike fag i grunnskolen. Her presenteres ulike
arbeidsmetoder som kan bidra til mer undring, utforsking og aktivise-
ring i skolen.

Boka starter med & utrede begrepene undrende, aktiviserende og utfor-
skende leeringsaktiviteter. Skolens valg og praksis nar det gjelder under-
visningsmetoder, settes deretter inn i et samfunns-, verdi-, og historisk
perspektiv. Kapittel 2 utdyper videre vart pedagogiske grunnsyn, var
grunnholdning og vart stasted som vil pavirke vare metodevalg. I dette
kapitlet vil leseren ogsa fa et innblikk i ulike verdier og valg vi leerere gjor
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mer eller mindre bevisst. Kapitlet kan benyttes til egen bevisstgjoring,
men ogsa til & vurdere om undervisningsoppleggene vi har lagt opp til,
faktisk samsvarer med den grunnholdninga vi har. Vi haper at dette vil
hjelpe leseren til a bli mer bevisst sine valg slik at den daglige praksisen
blir i samsvar med de verdiene vi gnsker a ha. Dette kan ogsa komme til
nytte ndr vi ensker a vurdere et undervisningsopplegg vi lyktes eller ikke
lyktes med.

I kapittel 3 setter vi eleven i fokus. Her bergres ulike sider av elevmangfol-
det, utfordringer enkelte elever kan ha nér vi introduserer nye arbeidsfor-
mer i skolen, og betydningen av relasjoner og emosjonell stotte fra leereren.
Dette er et kapittel som kan bidra til at flere lykkes nar de skal variere sine
undervisningsopplegg, samt at det kan benyttes til a vurdere hvorfor et
undervisningsopplegg gikk som det gikk. I kapittel 4 tar vi for oss to viktige
egenskaper knyttet til det & veere deltakende i undrende, utforskende og
aktiviserende undervisning, nemlig persepsjonevne og kreativitet. Kapit-
let gir en generell innfering i persepsjon, og hvordan vi kan berike elevers
perseptuelle evne. Samtidig viser forfatterne ssmmenhengen mellom erfa-
ringer og persepsjonsferdigheter og evnen til kreativitet. Dette er viktige
ferdigheter for at arbeidsmetodene i del 2 av boka skal fungere optimalt.

Del 2 av boka starter med et eksempel og en arbeidsform knyttet
improvisasjon. Kapitlet omtaler improvisasjon generelt, og viser til
eksempler i faget engelsk og musikk. Dette er samtidig et relativt generelt
kapittel, og vi oppfordrer leseren til a ta med seg denne improvisasjons-
delen inn i andre undervisningsfag. Kapittel 6 gir et innblikk i hvordan
vi kan skape en mer levende matematikkundervisning. Dette burde vere
et tankevekkende kapittel for matematikkleerere. I kapittel 7 diskuteres
ulike muligheter ved digitale hjelpemidler. Digitale hjelpemidler er aktu-
elt i alle undervisningsfag, og kapitlet vil derfor kunne gi et perspektiv pa
muligheter innenfor dette omradet. Det handler om a nyttiggjore seg et
medium elevene er ekstra motivert for. I kapittel 8 ser vi pa hvordan este-
tiske innfallsvinkler kan bidra til leererike og varierte arbeidsformer i flere
fag. Kapitlet tar spesielt for seg fagene matematikk og naturfag, men kan
forhépentligvis ogsa gi inspirasjon i andre fag. Motivasjon er viktig i alle
undervisningsfag. I kapittel 9 gar vi naermere inn pa teori omkring mot-
ivasjon, og hvordan dette kan omsettes i praktisk i et undervisningsfag
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som matematikk. Utforskende skriving for 4 utvikle elevenes egne stem-
mer kan vere et viktig mal innenfor undervisning i flere fag. I kapittel
10 diskuteres dette primaert innenfor skriving i KRLE-faget, men det vil
vaere overforbart til flere fag og situasjoner i skolen. Kapitlet gjor dessuten
rede for betydningen av et uenighetsfellesskap, som innebzerer et positivt
samarbeid der ulike meninger og verdier kan metes. I kapittel 11 utdypes
utforskende arbeidsformer i naturfag. Et forsek der grunnskolelererstu-
denter har deltatt, er benyttet til & klargjore hvordan denne metoden kan
benyttes, og hvordan den kan forankres i forskerspiren, som er loftet fram
i LKo6. Det siste kapitlet i boka er en tankevekker. I kapitlet blir vi utfor-
dret nar det gjelder tradisjonen med 4 lete etter «riktige svar». Forfatteren
lofter heller fram verdien av at elevene agver opp sin evne til kritisk reflek-
sjon, og at vi istedenfor starter undrende og utforskende prosesser.

Alle kapitlene har en eller annen form for empiri. Noen har didaktisk
utpreving gjennom flere ar, som studenter ved leererutdanningen i Levan-
ger har bidratt i. Andre kapitler har empiri som er samlet i et kortere tids-
rom og med tanke pa dette bokprosjektet. Ogsa her er det i noen tilfeller
studenter som har bidratt i datainnsamlinga. I denne datainnsamlinga
har vi vektlagt anonymitet, og i kapitler der det er samlet informasjon
spesielt til dette formalet, har vi ogsa vektlagt informert samtykke.
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KAPITTEL 1

Hva menes med
undrende, utforskende
og aktiviserende
undervisning?

Av Hans Petter Andersen, Tove Anita Fiskum og Mona
Reitan Rosenlund

Kapitlene i denne boka forsoker d gi ideer til og grunnlag for leeringsaktiviteter
som gir storre rom for undring, utforsking og aktivisering av elevene. Dette er lce-
ringsaktiviteter som vi hdper skaper motiverte elever og samtidig bidrar til varig
leering. I dette kapitlet vil vi utdype hva som menes med undrende, utforskende
og aktiviserende undervisning. I tillegg vil vi sette disse metodene inn i et variert

bilde av undervisning og verdier som ligger bak de valgene vi gjor.

A finne svar pa et sporsmal, en problemstilling eller en hypotese oppfat-
tes nok av mange som den sentrale malsettingen ved all forskning. Nar
myndighetene gir midler til kreftforskning, forventes det at forskerne
skal komme opp med svar som kan bidra til & bekjempe sjukdommen
og pa lengre sikt «knekke» kreftgaten. Pa tilsvarende vis gis det penger
til havforskning for at forskerne kan komme fram til gode analyser og
strategier for en beerekraftig forvaltning av fiskeriressursene. Ogsa nar
det gjelder samfunnsforskning, forventes det at forskerne skal skissere
lesninger. Gis det penger til forskning om terrorisme, er det fundert pa
onsker om et tryggere samfunn.
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P& samme vis bygger mye av den utforskende arbeidsmetodikken i
skolen pa at elevene skal komme fram til klare resultater. I mange til-
feller har leereren ett eller flere fasitsvar som kan presenteres for elevene
etter at de har gjennomfert en oppgave eller et forsgk. Dette er nok spe-
sielt framtredende i realfagene, som i stor grad bygger pé en positivistisk
vitenskapstradisjon. Mange forbinder matematikkundervisning med
utregninger mot et klart fasitsvar som en kan sette to streker under. Til-
svarende har det i leerebeker i naturfag veert vanlig med oppgaver der elev-
ene skal gjennomfore forsek etter en relativt fastlagt framgangsmate som
sa ender i bestemte lgsninger. Disse losningene skal gjerne underbygge de
naturfaglige teoriene som er presentert tidligere i leerebokkapitlet.

Som det framgar av kapittel 6 og 11 i denne boka, ser vi na en utvikling
innenfor undervisning i bade matematikk og naturfag, der en apner opp
for flere og mer fleksible arbeidsmater og lesninger i utforskningen av
en problemstilling. Et godt eksempel pa dette er forseket med telys og
stigende vannseyle, som presenteres i kapittel 11. Her fikk studentene i
oppgave & observere og finne mulige forklaringer pa et naturvitenskape-
lig fenomen. Som gjennomgangen i kapitlet viser, loste de oppgaven med
a konstruere svert ulike forklaringer. Disse ble sa diskutert opp mot en
allment akseptert vitenskapelig forklaring pa fenomenet. Innenfor natur-
vitenskapen er det vanlig a operere med allment aksepterte forklaringer
som er gyldige inntil de blir utfordret av nye teorier. En viktig malsetting
med utforskning i naturvitenskap er nettopp & utfordre den aksepterte
kunnskapen med uttesting av nye hypoteser.

Andre skolefag har alltid bygd pa en hermeneutisk eller fortolkende
vitenskapstradisjon. Det gjelder spesielt de humanistiske fagene som
norsk, engelsk, historie og KRLE, og praktisk-estetiske fag som musikk
og kunst og handverk. I norskfaget, for eksempel, blir elever tidlig trent
opp til at en skjonnlitteraer tekst kan tolkes pa ulike mater. I andre deler
av faget far de trening i a drofte og argumentere gjennom skriving av
egne tekster. Ser en pa hele skolelgpet, vil antakelig hermeneutiske
arbeidsméter, med apning for mange svar, vere like utbredt som positi-
vistiske arbeidsmater, som leder fram til mer eller mindre entydige svar
og lesninger. Mange elever far etter hvert en klar oppfatning av at det er
et skille mellom fiksjon og virkelighet. Kanskje trekker mange unge opp
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et for klart skille. Mye av laerestoffet elevene meoter pa i skolen, er basert
pa fortolkninger av virkeligheten.

I den nye generelle delen av leereplanen (Utdanningsdirektoratet, 2017)
heter det blant annet at skolen skal la elevene utfolde sin skaperglede, sitt
engasjement og sin utforskertrang. Samtidig skal de leere a leere gjennom
at de far tilegne seg kunnskap pa selvstendige méter. Den nye generelle
delen av leereplanen kommer som et resultat av stortingsmeldingen Fag -
Fordypning - Forstdelse (Utdanningsdepartementet, 2016). Det a legge
opp til undervisning som ferer til undring, utforsking og aktiviserende
undervisning, er derfor beherig loftet opp i den senere tid. I dette kapitlet
vil vi derfor utdype hva som kan ligge i undrende, utforskende og aktivi-
serende undervisning, og hva som kan pévirke var vilje og mulighet til a
velge leeringsaktiviteter i den retningen.

Metodisk framgangsmate i dette kapitlet

For a fa dreftet og utdypet hva som ligger i de tre begrepene undrende,
utforskende og aktiviserende, har vi gjennomfert to fokusgruppeinter-
vjuer. I disse gruppesamtalene har malet veert a fa en storre forstaelse for
hva som ligger i disse begrepene knyttet til undervisning, og hva som
er forskjellene mellom dem. Deltakerne i fokusgruppeintervjuene var 12
leererstudenter. De var deltidsstudenter, og de fleste av dem kombinerte
studiene med leererstillinger av ulike storrelse. Det var seks studenter i
hver fokusgruppe. Moderator for hver av fokusgruppeintervjuene var
en av kapittelforfatterne. Moderator styrte samtalen slik at hvert begrep
forst ble behorig diskutert, og etter hvert ogsd hvordan de kunne skil-
les fra hverandre. Utover dette var det intervjudeltakerne selv som ledet
samtalen. Dette er de samme fokusgruppeintervjuene som i kapittel 2.

Intervjuene ble deretter transkribert i sin helhet, for deretter & bli ana-
lysert ved hjelp av meningsfortetting (Kvale og Brinkmann, 2015).

Begrepsavklaring

Innenfor undrende, utforskende og aktiviserende undervisning kan
det ligge mye. Det kan ogsa vere uklare skiller mellom de tre, og en
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leeringsaktivitet knyttet til for eksempel et praktisk opplegg i fjeera kan
innebeere alle tre. For 4 gi leseren mer innhold i begrepene har vi, pa
grunnlag av var lille studie, kommet fram til at de kan utdypes og forkla-
res pa folgende mate:

Om vi slar opp pa undring eller undre seg i en ordbok (Undre, 2017),
finner vi at det innebeerer det & fundere, gruble, lure og spekulere, sporre
seg selv. For a gi begrepet mer innhold néar det gjelder undervisning,
har vi med bakgrunn i de to fokusgruppeintervjuene valgt a beskrive
det som leringsaktiviteter som bidrar til & skape spersmal hos elev-
ene, eller til & bevare istedenfor a besvare de spersmalene elevene har.
Undrende prosesser er kognitive og foregar inne i hver enkelt. Undrende
leeringsprosesser handler om a ikke ha faste svar, men om a skape nys-
gjerrighet og bruke fantasi. Undrende undervisning handler om det
Reikerés (2014) omtaler som & «felge utviklingsspor». Det vil si at vi tar
vare pa barns initiativ og undring, og ivaretar deres unike og subjektive
undringer.

Utforsking kan kort sagt forstds som det a undersoke eller granske
(Utforske, 2017). Vir lille studie viser at utforskende leeringsaktiviteter
kan forstas som blant annet undersokende arbeidsmetoder der elevene
skal finne ut av ei problemstilling. Det er laereren som setter malet og
rammen for det som skal undersokes, mens elevene velger strategien
for sin undersokelse. Utforskende arbeidsmetode er oppdagelsesorien-
tert, samtidig som den legger et godt grunnlag for samarbeidslering.
Utforskende undervisning blir derfor mer i trdd med Deweys femtrinns
hypotetisk-deduktive metode (Dewey, 1910), noe som blir mer omtalt
senere i dette kapitlet.

I fokusgruppeintervjuene kom vi fram til at forskjellen mellom
undrende og utforskende undervisning er at vi i den undrende undervis-
ningen er mer filosoferende. Der handler det mer om a skape spersmal
enn a finne svar, mens den utforskende undervisningen er mer under-
sokende og seker 4 finne svar. De undrende prosessene er ogsa mer indi-
viduelle, mens utforskende prosesser gjerne er styrt av rammer. Det er
imidlertid glidende overganger mellom undring og utforskning. Det er
dessuten mange ulike typer og tilnaerminger av utforskende arbeidsme-
toder. Det kan belyses ved a se pa de to begrepene inquiry og enquiry,
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som ofte blir brukt om utforskende undervisning i engelskspraklig faglit-
teratur. Ifolge Margaret Roberts (2013) brukes de ofte til & beskrive den
samme type undervisning, men inquiry er mest brukt i amerikansk
faglitteratur, mens enquiry er mer vanlig i den britiske faglitteraturen.
P& den andre siden hevder hun at det er noe ulik bruk av disse begrepene
ellers i samfunnet. Inquiry brukes gjerne om storre undersekelser eller
etterforskninger, mens enquiry ogsa kan ga pa mer konkrete forespersler
om for eksempel gateadresser eller telefonnummer. Hun mener dessuten
at leerere har ulike oppfatninger av hva som kjennetegner utforskende
arbeidsmetoder i skolen. Relativt mange assosierer det med prosjektba-
sert undervisning, der elever skal ta utgangspunkt i en klart definert pro-
blemstilling eller hypotese og sa gjennom en vitenskapelig metode finne
svar pa de spersmélene de har stilt seg.

Det a aktivisere kan defineres som det a fd noen til & handle eller sette
noen i gang med noe (Aktivisere, 2017). Aktiviserende undervisning kan
forklares med at det settes i gang aktivitet hos elevene. Denne aktivite-
ten trenger ikke nedvendigvis a veere fysisk. Den kan ogsa veere kognitiv.
Aktiviserende undervisning er ogsa nar elevene samler inn informa-
sjon for a fa svar pa spersmalet de utforsker. Undervisning som ferer til
aktivisering, forer med seg at elevene laerer mens de gjor noe. Det kan
innebeere at de laerer mens de er fysisk aktive. At elevene far mulighet
til bruke indre energi i leeringsaktiviteten, kan ogsa forstds som aktivi-
serende undervisning. Eksempler pa aktivisering kan veere tenkeskri-
ving, der elevene skal skrive i for eksempel et minutt om et tema de skal
begynne & snakke om etterpa. Det kan ogsa veere at de lager et felles eller
et individuelt tankekart, der elevene aktiviserer sin egen forkunnskap.
Aktiviserende undervisning kan ogsa forbindes med John Dewey, som
allerede i 1915 ga ut ei bok sammen med sin datter (Dewey og Dewey,
1915), der de kom med tanker om at morgendagens skole ma endres slik
at det elevene skal leere, kan leeres konkret i situasjonen og knyttet til
elevaktiviteter. Dette viser de blant annet gjennom a beskrive skoler
som har vektlagt elevaktivitet mer enn det & ha fast pensum. Dewey
mente at barn ikke er skapt til a veere passive mottakere, men at de er
nysgjerrige, og at det er naturlig for dem a utforske og veere i aktivitet
(Dewey, 1910).
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Induktiv og deduktiv metode

Undrende, utforskende og aktiviserende undervisning forbindes gjerne
mer med en induktiv tilnerming til undervisning enn en deduktiv til-
naerming. I den praktiske undervisningssituasjonen er imidlertid begge
disse tilneermingene nedvendige. Derfor vil vi her gjore rede for disse
begrepene samt begrepet hypotetisk-deduktiv metode, som ogsa er aktu-
elt nar det gjelder undrende, utforskende og aktiviserende undervisning.

For a forklare disse begrepene starter vi med induktiv og deduktiv. Det
er kanskje enklere a forsta forskjellen pa begrepene induktiv og deduktiv
metode innenfor forskning. Vivil derfor forst utdype hva begrepene indi-
kerer innenfor forskning: Induktiv metode er at vi lar empirien, det vil si
erfaringene vi gjor oss, danne grunnlaget for videre utforsking, og etter
hvert en forstaelse og en konklusjon. Siden forstaelsen eller erkjennelsen
tar utgangspunkt i empirien eller i erfaringene, sa vil det veere ganske
uklart pa forhdnd hva som blir konklusjonene (Patel og Davidson, 1995).
Med induktiv metode innenfor undervisning menes at elevene skal finne
utavnoe selv. Detkan innebaere at elevene jobber problembasert (Lyngsnes
og Rismark, 2014). For eksempel kan induktiv tilneerming innenfor frem-
medsprakopplaring vere at elevene selv ma fokusere pa strukturen og
prove & finne det underliggende monsteret i grammatikken (Shaffer, 1989).
Induktiv tilneerming er ofte ansett som en motiverende arbeidsform i
skolen (Lyngsnes og Rismark, 2014).

En deduktiv undersokelsesmetode er mye strammere i strukturen. I
deduktiv forskningsmetode starter forskeren med en forstaelse, en teori
eller en utledet hypotese. Denne undersgkes med en metode som gjerne
har et stramt og tydelig design, som er styrt av den teorien man legger til
grunn (Patel og Davidson, 1995). Med deduktiv metode i undervisningen
menes at laereren har bestemt hva elevene skal lere, og pa hvilken mate
de skal tilegne seg denne kunnskapen. Hvordan resultatet av leeringen
skal males, er ogsa bestemt pa forhand. Dette er med andre ord en veldig
strukturert leeringsaktivitet (Lyngsnes og Rismark, 2014). En deduktiv
tilneerming i fremmedsprakopplering er for eksempel at elevene blir gitt
en forklaring uten a prove a se etter noe monster selv (Shaffer, 1989). En
utfordring med deduktiv undervisning er at den kan bli lite motiverende
for elevene (Lyngsnes og Rismark, 2014).
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En mellomting mellom induktiv og deduktiv leeringsaktivitet er den
hypotetisk-deduktive leeringsaktiviteten. I slike undervisningsopplegg blir
elevene som deduktive forskere. De har en forforstaelse, enten en egen eller
en mer allmenn forstéelse, for eksempel en teori de kjenner, eller en pastand
de far av leereren. Elevene prover sa ut denne antakelsen, enten ved hjelp av
egne konstruerte metoder eller ved hjelp av en metode leereren gir dem.
Deretter kan denne antakelsen bekreftes eller avkreftes. John Dewey (1910)
mente at dette ligner maten vi vanligvis tenker pa. Vi har antakelser og vur-
derer om de stemmer med vare erfaringer. Han mente at vi kan dele denne
prosessen inn i fem trinn: Ferst oppdager vi et problem eller noe vi vil finne
ut mer av. Deretter begrenser og konkretiserer vi dette problemomradet for
oss selv, for viidet tredje trinnet bestemmer en hypotese pa hvordan vi kan
svare pa dette spersmalet. I det fjerde trinnet formulerer vi hypotesen mer
eksakt, for vi i det femte trinnet prover ut hypotesen. Etter at vi har provd
ut hypotesen, kan det vaere at vi sitter igjen med nye sporsmal, slik at hele
prosessen starter pa nytt igjen i spken etter enda mer kunnskap.

Ofte vil det ogsa veere slik at vi veksler mellom induktiv og deduktiv
tilnaerming. Det er sjelden noen er fullstendig induktiv i sin undervis-
ning eller gjennomfort deduktiv. Vi befinner oss gjerne mer eller min-
dre i retning av en induktiv tilneerming eller en deduktiv tilneerming. For
eksempel snakker Vogel mfl. (Vogel, Herron, Cole & York, 2011) om guidet
induktiv metode, noe som betyr at leeringsaktiviteten ikke er helt fri, men
det er lagt mer eller mindre styrende rammer i oppgaven. Et undervis-
ningsopplegg kan for eksempel starte med en deduktiv del, og deretter g&
over til en del som er mer dpen og har en storre induktiv tilnaerming, eller
vi har for eksempel et undervisningsopplegg som er litt mer induktivt enn
deduktivt. Askew (2000) presenterte en lignende mate & skille undervis-
ningen pa. Han skiller mellom overforingsorientert undervisning og opp-
dagelsesorientert undervisning. Her er det ikke snakk om et klart skille
mellom ulike leeringsaktiviteter, men hvordan leereren legger til rette for
dem. En okt med tavleundervisning trenger ikke veere overferingsorien-
tert, og et gruppearbeid trenger ikke & vaere oppdagelsesorientert. Det som
styrer hvor oppdagelsesorientert det vil bli, er hvordan leereren handterer
det, med andre ord hvilke spersmal han/hun stiller. Stilles det for eksem-

pel apne og reelle spersmal, eller stilles det spersmal der du helt klart er
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ute etter a teste kunnskapen elevene har tilegnet seg fra for eksempel et
kapittel de har lest? Et gruppearbeid kan vaere overforingsorientert. Laere-
ren kan pé forhénd ha satt opp noen spersmal som elevene skal finne fak-
tasvar pa. Kanskje er oppgaven ogsa sa spisset at de skal lete i et bestemt
kapittel etter svarene. Leereren kan ga rundt og snakke med gruppene,
men samtalen kan dreie seg mer om at leereren skal kontrollere om elevene
har forstatt. I en slik undervisningssituasjon besitter leereren kunnskapen
og vet hva svaret skal vere, og samtidig hvordan det er onskelig at elevene
skal komme fram til det (Rosenlund, 2008). Et eksempel pé tavleunder-
visning som er oppdagelsesorientert, kan vaere at laereren gir elevene en
utfordring som for eksempel at de skal gjerde inn et omrade med et gjerde
som har en bestemt lengde. Elevene kan sa svare pa denne utfordringen
med ulike ideer, og leereren kan notere dem ned. Etterpa kan leerer og
elever i fellesskap velge ut noen ideer de skal ga videre med og utforske
mer. Dersom leereren har tydelige preferanser for hvilket svar elevene skal
komme til, og hvordan de ber arbeide seg fram dit, og forseker a lede
elevene mot dette svaret, jobber han med en mellomting mellom overfe-
ringsorientering og oppdagelsesorientering. Dersom han lar elevene styre
alt, er han mer oppdagelsesorientert i sin undervisningsmetode.

Askew (2000) mener at det er hensiktsmessig a ikke plassere seg pa
noen av disse omradene, men snarere innta en tilneerming der man hen-
ter det beste fra begge. Dessuten understreker han at den undervisnings-
formen som er mest effektiv, vil vaere avhengig av faget. Med andre ord vil
det elevene skal laere, veere med pa a pavirke hvilken undervisningsform
som er best egnet.

Enten vi velger leringsaktiviteter vi mener skal vere undrende,
utforskende eller fore til elevaktivitet, vil vi befinne oss i et spennings-
felt mellom hvor mye aktivitet vi forventer av elevene, hva vi tenker om
kunnskap, hvordan vi mener at undervisningen skal vere lagt opp, og
hvor mye kontroll Izereren ber ha i undervisningsopplegget.

Hva pavirker valgene skolen og laererne gjor?

For vi gar nermere inn pa de enkelte tilneermingene nar det gjelder
undrende, utforskende og aktiviserende undervisning, er det naturlig a
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sette metodikken inn i en idéhistorisk og skolepolitisk kontekst. Gjen-
nomgangen her er basert pa at undrende, utforskende og aktiviserende
leeringsaktiviteter er pavirket av en rekke viktige elementer. Figur 1.1 er et
forsek pa 4 samle disse elementene i tre hovedgrupper.

Det er selvsagt mange koblinger mellom elementene i disse tre grup-
pene. Leringsteoriene har vaert sterkt pavirket av radende vitenskapste-
orier. Dette har manifestert seg i skiftende pedagogiske paradigmer, som
har nedfelt seg i skolepolitikk og leereplaner som igjen har péavirket sko-
lens praktiske undervisning. Enkelte elementer er mer grunnleggende
enn andre. Det gjelder spesielt forhold knyttet til vitenskapsteori, som vil
bli behandlet lenger ute i kapitlet, der vi skal se pa hvordan ulike fagtra-
disjoner har pavirket ulike typer utforskende arbeidsmetoder.

Mens vi kan trekke den vitenskapsteoretiske pavirkningen tilbake til
filosofene i antikken, kan vi bruke et kortere tidsspenn nar det gjelder
norsk utdanningshistorie og skolepolitikk. Vi skal ikke gi en systematisk
gjennomgang av dette her, men kun se pa to viktige vendepunkt i skole-
historien. Vi har valgt vedtaket av ny skolelov i 1860 som det forste viktige

Leeringsteori
Pedagogiske
paradigmer

Utdanningshistorie
Skolepolitikk

Vitenskapsteori

Undrende,
utforskende

og aktiviserende
lzeringsaktiviteter

Figur 1.1 | hvilken grad og pa hvilken mate vi legger opp til undrende, utforskende og
aktiviserende laeringsaktiviteter, avhenger av overordnede syn (i samfunn, pa skole

og hos enkeltlzerere) innenfor vitenskapsteori og i lzeringsteori, samt utdanningshistorien
og skolepolitikken.
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vendepunktet. Da ble det innfert palegg om fastskoler til erstatning for
det gamle systemet med omgangsskoler. I stedet for at leereren flyttet
rundt med undervisningen til forskjellige deler av bygda, skulle under-
visningen na skje i faste skolebygninger. Dette var en omfattende reform
som krevde store investeringer i nye skolebygninger. Enda viktigere enn
den fysiske skoleutbyggingen var det at loven ogsa la opp til omfattende
endringer i skolens faglige innhold. Den gamle omgangsskolen hadde i
stor grad veert en forberedelse til konfirmasjonen og hadde hatt hoved-
vekt pa bibelkunnskap, med noe leseopplaring slik at elevene kunne lese
Bibelen. Ved siden av kristendomskunnskap, lesing, skriving og regning
skulle elevene ogsa fa undervisning i fag som historie, jordbeskrivelse og
naturkunnskap (Slagstad, 2000). Dette var fag som til dels var basert pa
moderne vitenskapelig forskning. Skolen skulle veere samfunnsnyttig,
og vere allmenndannende ogsé for hverdagslivets utfordringer. Vegard
Kvam (2014) betegner dette som en overgang fra himmelner omgangs-
skole til livsneer fastskole. Etter hvert ble det utarbeidet leereboker som
ble viktige medier i formidlingen og arbeidet med allmennkunnskapen
i skolen. Mest kjent er Nordahl Rolfsens Lesebok for folkeskolen, som i
ulike utgaver ble brukt i norsk skole i mer enn 50 ar. Leseboka var klart
barnesentrert, og skulle appellere til det vitebegjerlige og nysgjerrige
barnet (Skjelbred, Askeland, Maagere & Aamotsbakken, 2017).

Det andre vendepunktet fant sted 6070 ar senere, da reformpedago-
gikken etter hvert fikk fotfeste innenfor skole, leererutdanning og peda-
gogisk forskning pa 1930-tallet. Erling Lars Dale (1999) trekker spesielt
fram Anna Sethne og Helga Eng som pédrivere for en mer aktivitets-
orientert undervisning. Anna Sethne, som var overlerer, hadde mange
tillitsverv og var en aktiv debattant, mente at laererne brukte altfor mye
tid til & sporre, forklare og fortelle. Selv om elevene skulle svare, ble det
for mange ord fra kateteret slik at elevene mistet oppmerksomheten. Mye
tid gikk ogsa med pa a vente pa svar fra elevene. I stedet bor elevene selv
fa gjore undersokelser og oppdagelser. Dette ble blant annet tydelig ned-
felt i Sethnes bok om hjemstedslere. Oppdagelsene i neeromradet skulle
bygge pé elevenes eget liv, interesser og forestillingsverden. Anna Sethne
hadde stor pavirkning péa lereplanarbeidet pa slutten av 3o-tallet, og
heimstadleere kom inn som eget fagomrade i Normalplanen av 1939. I et
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av malene i utgaven for landsfolkeskolen stir det folgende: «A lere borna
d bruka sansane og med det gva deg opp til 4 atga og gjera seg kjende med
verda rundt seg» (Undervisningsdepartementet, 1940: 66). Arbeidssko-
leprinsippet med undersekelser (atgaingar) og forsek (freistnadar) kom
ogsa inn i andre fag med denne normalplanen. Professor Helga Eng tok
disse tankene inn i den pedagogiske forskningen og leererutdanningen
(Dale, 1999).

Ifolge Gunn Imsen (2016) fikk reformpedagogikken og arbeidsskole-
prinsippet mindre pavirkning pa undervisningen i skolen enn normal-
planens malsettinger. Det hadde sammenheng med at planen samtidig
satte store krav til faglig innhold, slik at leererne ikke maktet & jobbe
med stoffet med alternative arbeidsmater. Likevel ma en kunne hevde
at reformpedagogikken har satt sitt preg pa bade lereplaner og andre
utdanningspolitiske satsinger i hele etterkrigstida. Dette bekreftes av
Bjorshol og Nolet (2017), som har en mer systematisk gjennomgang av
utforsking og dybdelering i lys av leereplanene opp gjennom skolehis-
torien. Vi mener derfor at reformpedagogikken og arbeidsskoleprinsip-
pet ble et viktig vendepunkt som gradvis pavirket arbeidsmatene i skolen
i en mer utforskende og aktiviserende retning.

Vi vil her trekke fram tema- og prosjektarbeid som eksempel pa dette.
Dette ble en sveert vanlig arbeidsmate etter at Laereplanverket av 1997
(Kirke-, undervisnings- og forskningsdepartementet og Nasjonalt leere-
middelsenter, 1996) ble innfort. Fortsatt jobbes det mye med prosjektar-
beid i skolen. Forskningsradets store skolesatsing Nysgjerrigpermetoden
kan sies a veere en videreutvikling av prosjektarbeidet. Ifolge nettstedet
nysgjerrigpermetoden.no er det en vitenskapelig, prosjektbasert arbeids-
metode som kan brukes i alle fag og pa alle trinn i grunnskolen. Uansett
tema skal elevene folge seks klart definerte trinn i utforskingen av det de
lurer pa. Opplegget er blitt populeert og har skapt stort engasjement blant
mange skoleklasser som har prevd ut arbeidsmaten og rapportert det inn.

Oppsummering

Onsker vi at elever skal undersoke og undre seg, eller gnsker vi at de skal
jobbe mer med a finne svar? Har vi et ideal om at de skal finne et riktig
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svar, eller flere mulige svar? Dette henger sammen med vart syn pa hva
vitenskap er.

Videre vil det innenfor bade undrende og utforskende undervisning
veere elevaktivisering. Hvilken form denne aktiviseringen har, vil imidler-
tid variere; noen ganger er det snakk om mental aktivisering, andre ganger
kan det veere bade mental aktivisering og fysisk aktivitet fordi elevene skal
lgse noe praktisk. Vi kan ogsa ha aktiviserende undervisning uten at den
er undrende og utforskende. For eksempel er det en del undervisningsopp-
legg der fysisk aktivitet kobles til fag. Det kan vaere didaktiske opplegg der
elevene i matematikk skal lope og hente tall eller oppgaver, for sa a regne ut
svarene, eller det kan vere diktatstafetter i engelsk og norskfaget. Dette er
eksempler pé aktiviserende undervisning som kan fore til hoy puls og en
variasjon i skolehverdagen. Det kan ogsa gi en ekstra mulighet for fysisk
aktivitet, men det er ikke undrende og utforskende undervisning. En slik
aktivitet kan uansett fore til et storre engasjement hos elevene, blant annet
fordi fysisk aktivitet kan gjore det enklere a konsentrere seg i etterkant (se
bl.a. Sibley og Etnier, 2003; Trudeau og Shephard, 2008).

Hvor mye undrende, utforskende og aktiviserende undervisning vi
legger opp til, vil ogsa avhenge av vart syn pa hva elevene kan klare, hva vi
tror de vil tile, og hvordan vi mener elever faktisk leerer best. Dette hen-
ger sammen med den enkelte laerers, skolens og samfunnets syn innenfor
leeringsteori og sentrale pedagogiske trender.

Skolepolitikk vil gi klare foringer til enhver tid. Har vi tid til at elevene
skal undre seg fram til flere spersmal og svar? Hvor mye tid kan det og
ma det settes av til praktisk aktivitet? Hvilke kostnadsrammer kan vi ha?
Dette er eksempler pa forhold som vil vaere regulerende innenfor skole-
politikken. I tillegg kan skolehistorien veere med pé a legge foringer og
forventninger bade direkte pa skolepolitikken og indirekte gjennom at
den pavirker holdningene til ulike aktorer i skoleverket.

Om vi ser pd historien, kan vi gjore et forsek pa a dele synet pa leering
og undervisning i to hovedretninger: en retning basert pa et syn om at
barna er et objekt, og et syn som er basert pa at barna er et subjekt. I et
objektivistisk syn er det viktig at alle laerer det samme og pa samme mate.
Her handler det om & formidle s& mye kunnskap som mulig (Qstrem,
2012). Dersom vi ser pa barn som objekter, kan vi forvente at de alle skal
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leere det samme pa omtrent samme mate. Da er det blant annet mulig a
planlegge undervisningen ned til minste detalj pa forhénd, og leeringsak-
tiviteter som gir rom for egenaktivitet og ulike arbeidsformer hos elev-
ene, blir ikke sa aktuelle. I en slik formidlingstradisjon vil det ikke veere
rom for induktive metoder.

I et subjektivistisk syn tar vi mer hensyn til det unike hos hvert barn.
Der er vi mer apne for erfaringsleering, deres undring og deres egen utfor-
sking (@strem, 2012). Dersom vi ser pa elevene som subjekter, anerkjen-
ner vi hver og en av dem som unike og ulike. Da er det ogsa lettere a forsta
at de trenger ulike mater 4 tilnaerme seg et leerestoft pa, noe som aktuali-
serer undrende, utforskende og aktiviserende laeringsaktiviteter. Dette er
naturligvis en overforenkling, men en slik forenkling kan samtidig hjelpe
oss a fa en oversikt over hvordan vi kan analysere ulike undervisnings-
opplegg. Induktiv tilnerming eller oppdagelsesorientert undervisning
blir enklere & forsvare under et slikt syn. Disse ulike synene vil bli nyan-
sert og tydeliggjort videre i kapittel 2.
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KAPITTEL 2

Laererens valg og
holdninger

Hvor er jeg?

Av Tove Anita Fiskum, Hege Myhre
og Mona Reitan Rosenlund

I kapittel 1 ble det gjort rede for ulike grunnleggende tanker som styrer hvordan vi
mener at undervisningen bor legges opp. Der ble to ytterpunkter skissert: oppda-
gelsesorientert/induktiv i kontrast til formidlingsbasert/deduktiv. Disse ble videre
koblet til om vdrt barnesyn/elevsyn er preget av subjektivitet eller objektivitet. I
dette kapitlet vil vi utvide perspektivene pa disse begrepene, og se pd andre premis-

ser som vil pavirke vdre valg av undervisningsmetoder.

Dersom vi ser for oss hvert av premissene som kan pavirke vare valg av
leeringsaktivitet, som en linje med to ytterpunkter, vil ytterpunktene hver
for seg fore til sveert ulike tilnaerminger til undervisningen. Ei slik linje
kan for eksempel vaere mellom induktiv tilnseerming / oppdagelsesorientert
og deduktiv tilneerming / formidlingsorientert. Dette har vi koblet opp mot
barnesyn/elevsyn preget av subjektivitet og objektivitet. Hvilken undervis-
ning vi ser pa som ideell, er ogsa pavirket av hvordan vi ser pa kunnskap, og
om vi mener at det er best & servere kunnskap helhetlig eller oppdelt, og om
barn lerer best konkret eller abstrakt. Bildet av hva som ligger til grunn
av verdier og oppfatninger for et undervisningsopplegg, er naturligvis mer
sammensatt enn dette. Dette blir en kategorisering og dikotomisering av
virkeligheten, som for gvrig er veldig mangfoldig. Samtidig vil vi papeke at
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det er en linje, og at alle undervisningsopplegg vil befinne seg pa et konti-
nuum. Dette er tenkt som et hjelpemiddel for & forsta hvordan vi kan vari-
ere undervisningsopplegg med a dreie det i en eller annen retning.

De feerreste av oss vil kjenne oss igjen i et av ytterpunktene pa linja,
men kanskje er vi mer eller mindre til den ene siden i ulike undervisnings-
opplegg. Det vil ogsé veere naturlig & veksle mellom hvilke tilneerminger vi
benytter. Disse premissene vil vi na utdype og skissere linjene av.

Metodisk framgangsmate i dette kapitlet

Arbeidet i dette kapitlet er basert pa en flerarig utpreving av forkla-
ringsmetoder innenfor vitenskapsteori og pedagogiske temaer pé lerer-
utdanningen. Der har vi etter hvert funnet det hensiktsmessig a forklare
variasjoner innenfor noen temaer ved & plassere dem pa linjer, noe vi vil
ta med oss videre i utviklingen av dette kapitlet.

For & fa belyst disse premissene vi har ansett som viktige nar vi tar valg
nar det gjelder hvor mye undrende, utforskende og aktiviserende undervis-
ningen var vil bli, har vi i tillegg foretatt to fokusgruppeintervjuer. Infor-
mantene var leererstudenter som fulgte en deltidsutdanning. De fleste av
dem jobbet som leerere i tillegg. Det var seks studenter i hver fokusgruppe.

Fordelen med slike fokusgruppeintervjuer er at interaksjonen mellom
deltakerne oker kvaliteten pa datamaterialet (Patton, 2002). Hvert tema ble
derfor diskutert grundig, og deltakerne fulgte opp hverandres argumenter
og forte diskusjonen videre. Patton (2002) papeker samtidig at spersma-
lene ma veere apne, og det kan ikke veere for mange, nettopp pa grunn av at
det vil ta tid 4 diskutere et spersmal i en slik intervjuform. I denne studien
var det nok a legge opp til en diskusjon omkring hver av linjene.

Intervjuene ble transkriberte for de ble analysert mer systematisk. I
analysen ble det benyttet meningsfortetting (Kvale og Brinkmann, 2015).

Overordnet syn pa organisering av
leeringsaktivitetene

Vare meninger og verdier om undervisning vil kunne vere i endring
i lopet av en yrkeskarriere. Det forste temaet vi har valgt a utdype, er
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hvilket overordnet syn vi har pa hvordan undervisningen ber organise-
res. Hver enkelt leerer vil ha et syn pa hvordan undervisningen primeert
bor organiseres, det vil si en tro pa hva som fungerer best i de fleste
tilfeller.

Om vi tenker oss ei linje fra induktiv tilneerming / oppdagelsesori-
entering pa den ene siden og deduktiv tilneerming / overferingsbasert
undervisning pa den andre siden, vil vi sjelden oppholde oss lenge i noen
av de to ytterpunktene. For eksempel mener Roberts (2006, 2013) at det
er en form for undring og utforsking i det meste av undervisning, men at
graden av det vil variere. Hvor mye vi overlater til elevene a styre selv, vil
ogsé variere ut fra hva elevene er vant til a arbeide med (jf. nyhetsgapet,
som blir omtalt i neste kapittel), og hvilket fag og emne vi skal undervise
i (Askew, 2000). Det er ogsd vanlig a sortere den induktive tilnermin-
gen under «guidet induktiv tilneerming» (se f.eks. Vogel, Herron, Cole &
York, 2011), noe som sier at oppgavene ikke er bare avhengig av elevenes
undring og nysgjerrighet, men at det ogsé blir gitt noen rammer.

Det gjelder a finne en passende balanse mellom struktur og spontani-
tet, noe som ogsa vil pavirke hvor induktive og deduktive vi blir i tilneer-
mingen. Med for lite struktur vil elevene ha problemer med a avdekke
hva som er viktig, og med for mye struktur blir elevene lite selvstendige i
a konstruere egne forstaelser (Brown, McNeil & Glenberg, 2009). Ei slik
linje mellom spontanitet og struktur vil felge linja mellom induktiv og
deduktiv tilneerming, da vi vil ha mer struktur desto mer deduktiv til-
naerming vi velger. Et spersmal som vil pavirke om vi ensker 4 innta en
mest mulig oppdagelsesorientert, induktiv og spontan tilnserming, vil
veere hvor mye orden og kontroll vi som lzerere gnsker & ha. Skal vi ha full
kontroll over undervisningssituasjonen, eller skal den vere dynamisk og
endres ut fra det elevene er opptatt av? En fullstendig orientering mot
det induktive, det oppdagelsesorienterte og spontane vil kunne fore til at
leereren har lite kontroll pa undervisningssituasjonen, og at elevene job-
ber med ulike temaer.

En fordel med at elevene far fordype seg i ulike temaer ut fra det de
er interessert i, er at de er mer interesserte og pakoblet i leeringsaktivi-
teten da. Dewey (1972) mente at vi ikke klarer a tvinge elever til a foku-
sere pa noe som er utenfor deres interesse. Vi klarer bare a kontrollere
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at de er stille nar de skal, og deltar fysisk pa det de skal, men tankene
deres vil uansett vaere pa det de synes er interessant. Pa den andre siden
argumenterte Dewey med at elevene ma laere seg & fokusere pa det som
i utgangspunktet ikke foles interessant. Det har med dannelse & gjore,
mente Dewey.

Lererstudentene vi snakket med i var studie, mente at vi kan se det
som at vi har en grunnholdning til induktiv og deduktiv undervis-
ning. Hver enkelt leerer vil kunne befinne seg pa et punkt pa linja mel-
lom induktiv og deduktiv. Samtidig var de tydelige pa at det ikke er slik
pedagoger flest legger opp eller bor legge opp sin undervisning. Til tross
for og pa grunn av var grunnholdning vil undervisningen i storre eller
mindre grad variere med tema, hvor langt elevene er kommet innenfor
et tema, hvor kjente elevene er med arbeidsformen, osv. Vi pedagoger
er sjelden bare induktiv eller deduktiv, men vi vil istedenfor variere ut
fra situasjonen. Et undervisningsopplegg i et tema vil derfor kunne veere
mer passelig & framstille som en graf, der vi for eksempel starter relativt
deduktivt, for vi etter hvert apner for mer induktive arbeidsmetoder, og
kanskje ma vi tilbake til litt mer deduktive arbeidsformer etter hvert i
prosessen, for eksempel dersom det skal gjores forsek i naturfag og vi
er bekymret for sikkerhet, eller nar vi ensker & oppsummere et arbeid i
et tema.

Studien var viser videre at induktiv undervisningsmetode kan gi
grunnlag for mer elevaktivitet, og at det lar elevene fa mer eierskap til
leeringsaktiviteten. Induktive arbeidsformer er mer tidkrevende, men de
kan i sterre grad fore til mer varig leering, mente studentene.

Studentene uttrykte videre at i den induktive laeringen blir leereren mer
en veileder. Han ma slippe kontrollen litt. Samtidig er det viktig med en
ramme. Dette er leereravhengig, og noen larere takler dette uforutsette
litt bedre enn andre. Induktive arbeidsmetoder ma veere tilpasset enkelte-
levene, og det fordrer at nyhetsgapet (Orion og Hofstein, 1994) er dekket.
Det er ogsa lettere a slippe kontrollen dersom man kjenner klassen godt
og har en god relasjon til klassen. Dessuten er det viktig a huske at ikke
alt som kan fungere faglig, vil fungere i alle klasser, for eksempel kan
et undervisningsopplegg pa kjopesentret forsvares faglig, men likevel vil
ikke alle elevgrupper fungere i en slik leeringsaktivitet.
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Ut fra det vi har diskutert i dette delkapitlet, kan vi se at det er flere
begreper som vil folge oppdagelsesorientert og induktiv undervisning.
Det er ogsé tilsvarende begreper som vil folge formidlingsorientert og
deduktiv undervisning.

For & rydde litt i dette har vi satt begrepene inn i en tabell.

Synet pa hvordan undervisningen skal legges opp, vil vaere pavirket av
hva vi tenker om elevsyn, kunnskapssyn, om undervisningen primeert
skal veere helhetlig eller oppdelt, eller om undervisningen primert ber
veere abstrakt eller konkret. Disse temaene beskrives nedenfor. Samtidig
kan vi ogsa snu pé det og si at det overordnede synet pa undervisning
styrer hvordan vi plasserer oss i temaene nedenfor.

Elevsyn

Det grunnleggende synet en laerer har pa elever, virker inn pa de valgene
leereren tar i undervisningen. Det synet vi har pé elever, henger sammen
med grunnleggende verdier, det henger sammen bade med synet pd men-
nesker og synet pa samfunnet. En stor del av denne verdibasen ligger pa
det ubevisste plan hos oss alle. Som profesjonell leerer skal man imid-
lertid arbeide for a veere mest mulig bevisst hvilke grunnleggende ver-
dier man har, og derunder hvilket elevsyn man har. Dette har vesentlig
betydning bade for de valgene man tar i undervisningen, for hvordan
man begrunner det man gjor, og for hvordan man evaluerer bade sin egen
og kollegers praksis.

Elevsyn kan bevisstgjores gjennom det & kjenne til en del dikotomier
(todelinger). Eksempler pa slike dikotomier er om man ser pa barn som
naturlig aktive eller passive, og om man ser pa barn som robuste eller

Tabell 2.1 En oversikt over begreper som kan knyttes til oppdagelsesorientert/induktiv
tilnzerming og til formidlingsorientert/deduktiv tilnaerming.

Oppdagelsesorientert/Induktiv Formidlingsorientert/deduktiv

Spontanitet Struktur

Uorden / lzerer har ikke kontroll Orden / lzereren har kontroll

Elevene ma gjerne leere pa ulike mater Intensjon om at elevene skal laere pa samme mate
Elevene trenger ikke laere det samme Intensjon om at elevene skal lzere det samme
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skjore (Sommer, 2003). Disse to holdningsaksene har stor betydning for
hvilke leeringsaktiviteter en leerer legger opp til.

Hvorvidt man ser pé elevene som naturlig aktive eller som passive, har
betydning for hvor mye vi legger opp til egenaktivitet, og i hvor stor grad
vi overlater til elevene selv & starte aktiviteter. Studentene i var studie
papekte at det er viktig a huske at elevene ma aktiviseres uansett hvilken
undervisningsform vi har valgt. Om elevene sitter i ro ved pulten sin, og
det er ment at de bare skal lytte, ma aktiviteten og engasjementet skapes
i tankene til elevene.

Fokusgruppeintervjuene viser ogsa at studentene ser pa elevene som
aktive i utgangspunktet, men at det er samfunnet og skolen som gjor dem
mer passive etter hvert. Elevene har masse sporsmél og er nysgjerrige pa
mye, men etter hvert blir det faerre og feerre spersmal. Vi ma ta vare pa
disse spersmalene, slik at de opprettholder sin undring og nysgjerrighet.
Det kan vi gjore ved a besvare dem med videre undring, eller ved a ta
imot spersmalene istedenfor 4 si at det kan vi snakke om senere, kanskje i
neste maned eller til neste &r. Skolen kan rett og slett dempe den naturlige
undringen og undersokelsestrangen ved a styre all aktivitet mot en for-
handsbestemt og neye planlagt undervisning. Vi kan drepe aktiviteten i
dem ved a la veere a folge opp initiativene deres, og heller fa dem til a folge
med pa det som er pa planen. Elever er jo ofte aktive og sekende, men
ikke nedvendigvis pa det vi har pa planen for dagen.

Samtidig erkjente studentene at vare valg vil styres vel sa mye av hva
som er mest praktisk, istedenfor fra var grunnholdning. Uavhengig av
grunnverdier vil formidlingsorientert undervisning veere enklest og mest
praktisk. I formidlingstradisjonen er vi neermere boka til enhver tid, noe
som kan veare en praktisk lesning i en travel hverdag.

Hvorvidt vi ser pa eleven som robust eller skjor, dreier seg for eksempel
om om Vi er opptatt av at eleven skal leere av & prove og feile, eller om vi
er mer opptatt av at eleven ma beskyttes mot negative opplevelser som
han eller hun kan ta skade av. Befinner man seg pa det ene ytterpunktet i
denne aksen og mener barn og unge i utgangspunktet er skjore, beskytter
man kanskje elevene mot all motstand og er overdrevent opptatt av mest-
ring i alle situasjoner. I det andre ytterpunktet vil man kanskje veere for
lite oppmerksom pa betydningen av mestring, og tenker at all motstand
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gjor elevene sterke. Hvor man befinner seg pa denne aksen, vil ha betyd-
ning for hvor dpne oppgaver leererne gir elevene. Det har betydning for
hvordan de utfordrer elevene, hvorvidt de stiller krav til dem og retter
forventninger mot dem. Det har ogsd betydning for hvordan de legger
til rette for at elevene skal oppleve mestring i disse aktivitetene. I studien
var fant vi at vi kan ha en generell holdning til om elevene i utgangspunk-
tet er veldig robuste og taler mye, eller en holdning om at de er veldig
skjore og skal utsettes for minst mulig usikkerhet og nederlag. Samtidig
er studentene veldig tydelige pa at elever er ulike, og vi ma respektere
hver enkelt. Det innebaerer at vi ma finne en god balanse mellom det a
tenke tilpasset oppleering for hver enkelt og det a unnga a overbeskytte.
«Jeg tenker at de kanskje kan leere seg & bli mer robuste ... Jeg har litt lyst
til & toffe opp skjore barn, slik at de blir herdet pa livet. For livet er toft»
(student i et av fokusgruppeintervjuene).

Et eksempel pa dette er en elev som alltid tar feil i oppdagelsesorientert /
induktiv leeringsaktivitet. Hvordan skal vi ivareta denne eleven og hans/
hennes tro pa egen leering og kunnskap? Istedenfor a gi eleven svaret lett
tilgjengelig kan det veere en mulighet a bruke mer tid pa den induktive
metoden, der vi diskuterer losningsforslagene sammen med eleven, og pa
den maten kan bidra til a skape flere strategier hos eleven.

Det studentene i var studie uttrykte, tyder pa at de er preget av natidas
utviklingspsykologi, der man er blitt mer opptatt av resiliens, med vekt pa
at dette innebzerer noe individuelt og situasjonsavhengig (Sommer, 2003).
Fram til 1960-tallet var det faglige barnesynet knyttet til «det skropelige
barn», der man sa pa barn primaert som avhengige, sarbare og sveert utsatt
i en farlig verden. Deretter ble man opptatt av at barn har et iboende,
naturlig innebygd utviklingspotensial. I dag har utviklingspsykologien
kommet til at man sjelden kan snakke om enten en absolutt sarbarhet
eller absolutt robusthet hos barn (Sommer, 2003). Likevel, selv om viten-
skapen sier dette, kan den enkelte leerer eller student bsere med seg mer
eller mindre ubevisste forestillinger eller holdninger, og noen av disse
kan veere generelle; altsé forestillinger om hvordan alle barn er eller bor
veere. For a bli en god pedagog som tar faglig begrunnede valg, ma man
veere bevisst pa hvilke holdninger man har, og hvorfor man har disse
holdningene. Forst da kan man reflektere over egne pedagogiske valg.
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Kunnskapssyn

To andre viktige dikotomier som har med elevsyn a gjore, og som ogsa
handler om hvordan man ser pa kunnskap, er sosialisering som tilpasning
versus danning og oppdragelse som forming versus vekst. Sosialisering
og oppdragelse dreier seg om noe som skal leres, og dermed henger det
sammen med hvordan vi ser pa kunnskap. Sosialisering som tilpasning
innebar ifelge filosofen Jon Hellesnes (1969) at menneskene blir sosiali-
sert pa plass i samfunnet. De blir gvd opp til & godta — uten spersmal - de
rammene de til enhver tid eksisterer og arbeider innenfor. Sosialisering
som danning inneberer derimot en form for sosialisering som virker
utviklende pa evnene til & reflektere over disse rammene og forutsetnin-
gene deres, den utvikler demmekraften, fornuften og den individuelle
autonomien (Hellesnes, 1969).

Oppdragelse som forming svarer til sosialisering som tilpasning, og
innebeerer at oppdrageren skal forme barna etter et fastlagt mal (Evens-
haug og Hallen, 1993). Hvis man derimot ser pa oppdragelse som vekst,
bestdr oppgaven primert i & serge for at utviklingen far ga sin natur-
lige gang med minst mulig forstyrrende inngrep utenfra (Evenshaug og
Hallen, 1993). Evenshaug og Hallen (1993) bruker betegnelsene vekstpeda-
gogen og pavirkningspedagogen, og skriver:

Vekstpedagogen betrakter barnet naermest som et organisk vesen, som i likhet
med et fro eller en plante har innebygd i seg grunnretningene for sin utvikling.
Pavirkningspedagogen oppfatter barnet mer som et rdmateriale som passivt lar
seg forme av omgivelsene — omtrent som en leirklump som blir formet i kera-

mikerens hender (Evenshaug & Hallen, 1993, s. 11).

Hvorvidt en laerer ser pa sosialisering som tilpasning eller danning, og
oppdragelse som forming eller vekst, virker inn pa om lereren gir elev-
ene mulighet til a utforske pa egen hand og til a stille spersmal og vere
kritiske, eller om man ensker a overfore til elevene de kunnskapene, fer-
dighetene og holdningene man selv sitter med eller mener er viktige i
samfunnet. I likhet med de andre dikotomiene er det imidlertid viktig at
man ikke tenker pd dem som et enten-eller, men at undervisningen ma

beere i seg elementer fra begge sider. Sosialisering skal veere bdde danning

38



LARERENS VALG OG HOLDNINGER

og tilpasning. Oppdragelse skal veere bdde forming og vekst. En god
pedagog er bevisst pa ytterpunktene, og jobber for a skape en god balanse
mellom dem.

Oppfatninger om hva kunnskap er, er det vi i vitenskapsteorien kaller
ontologi. Vesentlige sporsmal da er om kunnskap er noe fast og ende-
lig, eller om den er i kontinuerlig utvikling. Er kunnskap noe materielt,
uavhengig av var bevissthet om den, og noe som vi bare ma forholde oss
til, eller handler kunnskap om konstruksjon av ideer, og noe som ikke
eksisterer uavhengig av var bevissthet om den? Dette betegnes av og til
som et materialistisk versus et idealistisk kunnskapssyn (Sohlberg og
Sohlberg, 2001). Dette handler om det er positivistisk etablert kunnskap
som er mest verdifullt, eller om det er den hermeneutiske. Studentene vi
snakket med, var bevisste pa disse ulike oppfatningene. En av studentene
uttalte folgende: «I naturvitenskapen er det jo noen som tenker veldig
fast og endelig, at dette har vi funnet et svar pa. Samtidig kan vi ogsa si at
det er flytende, for de finner jo alltid nye forklaringer pa det gamle. Det
er jo litt fast og endelig inntil videre.» Studentene i var studie opplevde
ogsa at skolen har en relativt positivistisk tradisjon. Den har mal, og de er
oppdelt i mindre enheter, samtidig som kunnskapen gjerne blir formid-
let abstrakt. Det positive med det er at malet blir veldig synlig bade for
elever og foreldre, samtidig som kunnskapen kan males. Elevene er kan-
skje ogsa relativt vant med denne tenkningen, og for dem er det naturlig
a lete etter et riktig svar. Det negative er at det blir lite undring pa den
positivistiske siden, og undring kan skape motivasjon.

Hvilket syn man har pa kunnskap, har mye a si for hvilke aktiviteter en
leerer ensker a legge opp til for sine elever. @nsker laereren at elevene skal
veere med pa a definere og konstruere virkeligheten, eller ensker leereren &
overfore ferdig definert kunnskap til elevene? Undrende, utforskende og
aktiviserende undervisning forutsetter at leerere har et visst islett av idea-
listisk kunnskapssyn, der kunnskap handler om hvordan vi forholder oss
til verden, og der ogsa elevene er med pa & konstruere og definere hva som
skal veere verdifullt — for dem selv og for fellesskapet. Det innebeerer at disse
leeringsaktivitetene forutsetter leerere som ser pa sosialisering som dan-
ning i tillegg til tilpasning, og oppdragelse som vekst i tillegg til forming.
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Helhetlig eller oppdelt

Skal temaene deles opp i mindre bestanddeler, eller skal de meotes mest
mulig i sin helhet? Det kan veere ulike argumenter for begge disse synene.
Dewey mente at barnet erfarer verden helhetlig, og at leereplanen derfor
ikke mé fragmentere denne verden opp i sma elementer. Da blir leerestof-
fet fremmedgjort fra barnets livsverden (Dewey, 1966). Pestalozzi (Myhre,
1996) mente derimot at det ideelle er & dele opp leeringsmalene slik at vi
starter med deler, som etter hvert skal bygges opp etter et byggeklossprin-
sipp. Hans prinsipp er at vi i oppleeringen skal gé fra det enkle og over til
det mer sammensatte. Vi skal ta utgangspunkt i det naturlige og opprin-
nelige, og i det enkle og det konkrete i all type leering. Dette gjelder bade
intellektuell leering, motorisk leering, moralsk og religios leering.

Studentene i vér studie viser til Kunnskapsleftet, der vi fokuserer pa
mal for mél, noe som representerer et litt fast og positivistisk kunnskaps-
syn. Her deles fagene opp i mindre deler. Samtidig er det slik i Kunn-
skapsloftet at mélene bygger pa hverandre, noe som ogsa forer til et
kunnskapssyn som er litt mer flytende. Et flytende kunnskapssyn forer
kanskje til at vi er mer opptatt av sammenhenger, noe som gjor en opp-
deling lite hensiktsmessig. Tverrfaglighet vil i den sammenhengen fore til
mer helhetlig leering. Da ser du lettere ssmmenhenger og forstar verden.
Samtidig kan helheten noen ganger bli litt overflatisk. For & komme len-
ger ned i kunnskapen da, er det nedvendig a dele opp og ga ned i noen
enkeltdeler hver for seg. Studentene papeker samtidig at det er grenser for
hvor langt ned i detaljene man skal ga.

Konkret eller abstrakt

I uminnelige tider har barn leert konkret i en helhetlig kontekst. De har
leert jakt og fiske gjennom & delta. Etter hvert som mennesker ble mer
bofaste, leerte barna matlaging, dyrestell og ulike handverk gjennom del-
takelse. Det er forst da det ble behov for a formalisere oppleringen inn
i et oppleeringssystem, at barna matte leere abstrakt om noe istedenfor &
bare leere konkret i en setting. Noen mener derfor at vi er mer genetisk
disponert for & leere konkret, noe som ogsé benyttes som et argument for
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at viistorre grad bor tenke konkrete leeringsaktiviteter framfor abstrakte
(Bjorklund og Bering, 2002). Tiller og Tiller (2002) framhever verdien av
fridagene elevene hadde den gang de gikk pa skolen annenhver dag. Da
deltok de i praktisk arbeid, var ute og utforsket naturen, osv., noe som
ga dem konkrete erfaringer de kunne ta med seg inn i skolen neste dag.
Na har ikke lenger barna denne fridagen, samtidig med at fritida i sterre
grad benyttes til stillesittende aktiviteter ved en skjerm, eller til organi-
serte fritidsaktiviteter (Skar og Krogh, 2009). Dette kan fore til et okt
behov for mer konkrete leeringsaktiviteter.

Schliemann (1998) fant at situert leering i matematikk var gunstig for
a fa en forstdelse. Dette er i samsvar med Brown, McNeil og Glenberg
(2009), som mente at a bruke konkreter kan vere hensiktsmessig i leerin-
gen. Samtidig sé de at elevene trenger en tydeliggjoring avsammenhengen
mellom de konkrete leeringsaktivitetene og den abstrakte symbolbruken.

En review-studie (Belenky og Schalk, 2014) antyder at det & jobbe med
relevante og virkelige konkreter har en fordel for den umiddelbare leerin-
gen. De antar at drsaken til det er at det er lettere & huske nar man har
jobbet med konkreter, og at det er lettere a konstruere sin forstaelse med
et kjent materiale. Det & bruke relevante konkreter apner ogsa i sterre
grad for at elevene kan benytte uformelle losningsstrategier. Pa den andre
siden antyder de ogsa at enkle og mer abstrakte symboler kan gi flere
transferfordeler (dvs. evne til & overfore kunnskap fra en kontekst til en
annen). Dette mener de skyldes at fa bilder og kontekster hindrer kob-
ling over til nye oppgaver og situasjoner. Slik symbolbruk far elevene til
a fokusere mer pa negkkelelementene i det de skal leere. Et argument mot
dette igjen er at det ikke genererer sa mye interesse hos elevene, da de ser
mindre relevans i oppgaven og kunnskapen.

Fyfe, McNeil, Son og Goldstone (2014) ser fordeler med bade abstrakt
og konkret leering. De foreslar derfor en alternativ innfallsvinkel, en til-
narming som blander de to. De argumenterer spesielt for en tilneerming
som begynner med konkret materiale og gradvis gar over til mer abstrakte
oppgaver. Dette gir elevene fordelen av konkret leering, samtidig som det
fremdeles legges til rette for a kunne lage generaliseringer. De mener at
denne arbeidsmetoden i matematikk og naturfag vil hjelpe elevene til &
tolke abstrakte symboler ved hjelp av konkretiseringer. Metoden vil gi
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mulighet for bade fysisk og perseptuell erfaring, som kan legge grunn-
laget for abstrakt tenkning. De konkrete erfaringene vil samtidig gjore
elevene i stand til a bygge opp «bilder» som kan benyttes nar de abstrakte
symbolene ikke gir mening. Samtidig vil metoden lede elevene til a se
bort fra de ytre konkrete kvalitetene og generalisere innenfor det som er
kjernen i det de skal leere.

Studentene i vare fokusgruppeintervjuer ser helt klart fordelen med a
sette konkret versus abstrakt pé ei linje. Det & benytte bilder vil for eksem-
pel veere verken abstrakt eller konkret, men snarere en plass imellom. De
mener videre at det er ulike behov for abstrakt og konkret leeringsaktivi-
tet, og at variasjon vil vaere bra. Alle elever, selv de som lett forstar abstrakt
formidling, vil kunne ha nytte av konkrete leeringsaktiviteter i tillegg.

Oppdagelsesorientert
/induktiv

Ser pa barnet som aktivt

ba barnet som robust

Kunnskap er noe f
endelig/ Positivisti

Fagene/temaene
skal undervises helhetlig

saktivitetene
ma legge opp til
konkret leering

Ser pa barnet som passivt

Ser pa barnet som skjort

Hermeneutisk og
tivistisk syn pa kunnskap

Fagene/temaene ma deles opp
i mindre bestanddeler sl
at det kan jobbes med
en del av gangen

Laringsaktivitetene ma legge
opp til abstrakt leering

Figur 2.1 Ulike grunnsyn nar det gjelder hvordan vi foretrekker a legge opp undervisningen. De
feerreste av oss vil veere i ytterpunktene, men et sted pa linja, mer eller mindre mot en side.
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Oppsummering og pedagogiske implikasjoner
Hvilke leeringsaktiviteter vi legger opp til, kan pavirkes av elevenes alder
og modenbhet, deres tidligere erfaringer og hvilket tema vi skal undervise
i, eller det kan i sin helhet vere pavirket av vart verdisyn. En bevisst-
gjoring pa noen av de underliggende premissene i et slikt verdisyn kan
veere en hjelp til & bli klar over sitt generelle verdisyn. En oversikt over
disse premissene kan ogsa fungere som verktey i vurderingsarbeidet.
Nér et undervisningsopplegg skal vurderes: Var opplegget egentlig i trad
med dine grunnverdier? Kunne det veert mulig i dette tilfellet & ha dreid
leeringsaktiviteten slik at du hadde fatt andre plasseringer pa et eller flere
av premissene? I figur 2.1 har vi oppsummert temaene vi har framstilt
som polarisert. Fa av oss, om i det hele tatt noen, vil plassere seg pa et av
ytterpunktene. Vi vil nok veksle litt ut fra situasjon og tema for undervis-
ningen. Selv om vi varierer noe, kan vi ha en grunnholdning som plasse-
rer oss mer eller mindre pa den ene siden av ei linje.
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Eleven i fokus

Av Tove Anita Fiskum, Arve Thorshaug og Jon Arve Husby

Dersom vi skal ha elevene i fokus, er det viktig d kunne ta utgangspunkt i elevenes
interesser og egeninitierte aktiviteter. Noe annet som er vesentlig ndr vi skal ha
fokus pa elevene, er d se pd endringer i undervisningssituasjonen ut fra et elev-
perspektiv. En av utfordringene ved d satse pd alternative leeringsarenaer og alter-
native leringsmetoder er at elevene kan oppleve et nyhetsgap, det vil si et sprang
fra den leeringssituasjonen de er vant med, og over til den nye. Dette kan forstyrre
elevenes mulighet til @ konsentrere seg om temaene de skal arbeide med. For d
hjelpe lereren til a handtere nyhetsgapet best mulig, vil vi i dette kapitlet gjore
rede for en del grep som kan redusere nyhetsgapet. Samtidig vil vi komme inn
pa elevmangfoldet, fordi en bevissthet om elevenes ulikhet og unikhet er viktig,
bade for d skape interesse for fagene i skolen og for d bringe alle elever «trygt over

nyhetsgapet».

Malet med a variere leeringstilnaermingene er at skolen skal mete ulike
leeringsmal pa en bedre mate. Dette forutsetter at elevene er mentalt til
stede i undervisningen. For at elevene skal makte & veere mentalt fokusert
pa de temaene vi tar opp i undervisningen, ber de ha interesse og motiva-
sjon for det de skal laere noe om (se f.eks. kap. 9), i tillegg til at de ma fole
seg trygge i leeringssituasjonen.

Elever som opplever utrygghet, klarer i mindre grad & ha fokus pa
faglige spersmal. Trygghet er et grunnleggende behov som ma veaere iva-
retatt for de er i stand til & vere helt til stede i selve leeringsprosessen
(Brandtzeeg, Torsteinson & Qiestad, 2016; Maslow, 1987). Utrygghet kan
innebeere frykt og redsel. Eksempler kan vaere at en elev er engstelig for &
bli mobbet nar det blir friminutt, eller er redd for a ga hjem etter skolen
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fordi det ikke oppleves trygt hjemme. Utrygghet kan ogsa veere mindre
alvorlig, men likevel forstyrre elevens fokus ganske mye. Elever kan for
eksempel veere sa spente pa hva et undervisningsopplegg pa det lokale
kjopesenteret innebzerer, at de ikke klarer & ha fokuset pa den faglige akti-
viteten. Dette trenger ikke skyldes at de er redde for noe konkret. Det
kan like gjerne vaere at de er usikre pa hva som skal skje, og hva som
forventes av dem. Skal de for eksempel spise lunsj pa en av kafeene? Var
det slik at de skulle ha med egne penger, og hva har de eventuelt lov til a
kjope seg pa egen hand? Hva om en av elevene ikke har penger med seg?
Selv om dette ikke nedvendigvis er store og alvorlige ting, vil det kunne
ta fokuset vekk fra selve undervisningsopplegget. Mange kjenner vel ord-
taket «liten tue kan velte stort lass». Slik er det ogsa nar vi skal starte pa
et undervisningsopplegg elevene ikke er vant med. Det er da nyhetsgapet
oppstar, og det blir viktig & ta noen forholdsregler for a lykkes i ulike
leeringstilnaerminger.

Et mél med varierte undervisningsopplegg er a aktivisere eleven pa
ulike méter. Vi onsker at eleven skal bli aktivt deltakende i det faglige
arbeidet, og undervisningen skal kunne skape interesse for det aktuelle
temaet. Dette er ogsa en viktig forutsetning for at eleven skal veere «donn
til stede» i leeringsprosessen.

Nér det planlegges en engasjerende og aktiviserende undervisning, er
det derfor av betydning 4 ta elevperspektivet. Elevmangfoldet er stort, og
vi ma erkjenne at elevenes forutsetninger for & takle endringer i leerings-
situasjonen er sveert ulike

Eleven

Elevene er ulike pa mange vis. Litt forenklet kan vi si at det er to hoved-
retninger av faktorer som gjor elevene ulike. Disse to er biologi og
tidligere erfaringer, eller sagt pa en annen mate: arv og milje. Nar det
gjelder de biologiske faktorene (arv), er vi ulike pa flere vis. Vi har for
eksempel ulike muligheter til a laere oss fysiske ferdigheter, fordi vi har
ulike forutsetninger for blant annet fysisk utholdenhet og styrke. Bio-
logisk er vi ogsd ulike pa flere vis, for eksempel i konsentrasjonsevne.
Mange mener ogsé at det er biologiske ulikheter som pavirker hvordan
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vi spontant reagerer pa glede og frustrasjon. Vi kan ogséa vaere fodt med
ulike diagnoser, og vi kan vare mer eller mindre tilbayelige til & motta
leering.

Tidligere erfaringer og ervervet/leert kunnskap (miljo) gjor oss ogsd
ulike og unike. Tidligere erfaringer er alt det vi har opplevd. Det kan
veere bade positivt og negativt. Dette omfatter alt fra erfaringer knyttet til
den kulturen vi har vokst opp i, til det at vi har ulike erfaringer innenfor
et tema, som for eksempel fjaeera. Og noen elever har vokst opp i et hjem
der det er vanlig & ga pd tur, eller at det er vanlig & undre seg over det
vi ser.

Alt som inngar i elevmangfoldet, kan ikke belyses i dette kapitlet. Vi
vil derfor komme litt inn pa hvordan tidligere erfaringer kan pavirke hva
som fanger var oppmerksomhet og var interesse. Deretter vil vi komme
inn pa ulikheter knyttet til nettopp det a delta i uvante undervisnings-
situasjoner. For ovrig vil det ogsa bli mer om betydningen av tidligere
erfaringer i kapittel 4, og det vil bli mer om det & skape interesse og mot-
ivasjon i kapittel 9.

Hver enkelt elev er et unikt individ med en unik sammensetning av
kunnskap. I skolen har vi en tendens til & lofte fram den teoretiske kunn-
skapsformen som den viktigste. Innenfor teoretisk kunnskap ser vi at
elever er ulike; de har blant annet sine styrker i ulike fag og temaomré-
der. I skolen har vi oftest ikke sa mye fokus pa den praktiske kunnskapen,
men det er jo slik at ogsa innenfor denne kunnskapsformen er elevene
minst like ulike. I skolen ser vi hvilke elever som er flinke i ulike aktivi-
teter i kroppseving og svemming, kunst- og handverksaktiviteter, mat og
helse og musikk, men ser vi hvem som er flinke til a snekre olabil, dres-
sere hund, delta i fjosarbeid eller dramatisere?

En spesiell form for kunnskap er det vi kan omtale som den tause
kunnskapen. Dette handler om det vi kan, men ikke helt klarer a
uttrykke eller forklare. Et eksempel pa taus kunnskap er at vi kjenner
ansiktene til de omkring oss, men vi klarer ikke a forklare hva det er som
kjennetegner hvert av ansiktene. Vi vet bare intuitivt hvem det er. Den
tause kunnskapen er et resultat av interesser, kunnskaper og tidligere
erfaringer. Dette pavirker blant annet hva vi ser, hva vi blir redde for,
og sa videre (Fiskum og Suul, 2014). Her er vi alle unike. Tenk bare pa
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hva enkelte elever intuitivt er redde for eller trekker seg unna. Dersom vi
spor elever om hva de har lagt merke til i et miljo, vil de mest sannsynlig
svare ulikt. Det er fordi vére interesser, erfaringer og kunnskaper gjor
at vi bade bevisst og intuitivt legger merke til forskjellige ting. Tenk deg
en klasse pa tur ved sjoen der noen legger merke til bater, noen ser fine
steiner, mens andre kanskje legger merke til at det har vaert sau pa beite i
omradet. Elevenes tause kunnskap styrer i stor grad hva de legger merke
til. Dersom de etterpa forteller hverandre hva de har lagt merke til, vil de
erfare at de har lagt merke til ulike ting. Ved & synliggjore en del av eleve-
nes tause kunnskap pa denne méten kan leereren fa mulighet til & bidra til
anerkjennelse av den enkelte elevens kunnskap og erfaringer. For eksem-
pel en elev som legger merke til at skogen de gar gjennom, ganske nylig
er ryddet for lovtraer, kan kanskje fa fortelle om hvorfor han la merke til
det. Kan hende har han vert med pé slikt arbeid, og kanskje kan han
fortelle om hvorfor skogeieren gjor dette arbeidet. Klarer vi & gripe noe
av den tause kunnskapen pa denne maten, far eleven anerkjennelse for en
kunnskap vi til vanlig ikke lofter fram i skolen.

Vi mennesker er ulike, og det finnes mange teorier om personligheter,
og disse er mer eller mindre basert pa arv. Temperamentsteorien er en
av disse, og denne teorien er en mate & vurdere individuelle ulikheter pa
(Thomas og Chess, 1977). Temperament handler ikke om sinneutbrudd,
men om hvordan vi generelt opptrer i motet med omgivelsene. Tho-
mas og Chess deler temperamentet inn i ni dimensjoner. De ni dimen-
sjonene er: Rytmisitet (gjelder i hovedsak bare de minste barna og ikke
skoleelever), Aktivitet, Tilegnelse eller unnvikelse, Tilpasning, Terskel,
Intensitet, Humor, Uoppmerksomhet / Hvor lett det lar seg distrahere og
Oppmerksomhetspenn / Evne til a holde pa med samme aktivitet over tid
(Thomas og Chess, 1977). Selv om alle disse ni dimensjonene er vesent-
lige med hensyn til hvordan elever fungerer i skolen, er det spesielt tre av
dem som pavirker elevens evne til & mote nye leeringssituasjoner. Dette
er dimensjon for Tilegnelse kontra unnvikelse, Tilpasningsdimensjonen og
Dimensjonen for Oppmerksomhetsspenn /Evnen til d holde pa med samme
aktivitet over tid.

Dimensjonen for Tilegnelse kontra unnvikelse dreier seg om elevens
naturlige og forste respons pa nye stimuli, slik som ny mat, nye aktiviteter,
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nye mennesker, nye steder, osv. (Thomas og Chess, 1977). Noen barn prover
nye aktiviteter med en gang, mens andre unngar nye og fremmede opp-
gaver, eller de onsker a veere tilskuer til 4 begynne med (Keogh, Pullis &
Cadwell, 1982). En dimensjon som ligner pa Tilegnelsesdimensjonen, er
Tilpasningsdimensjonen. Tilpasningsdimensjonen sier noe om elevens
evne til & ga inn i nye eller endrede situasjonsbetingelser. Her er det ikke
fokus pa hvordan barnet reagerer i starten, men hvor lett det etter hvert
gar inn i de nye betingelsene etter de forste reaksjonene (Thomas og
Chess, 1977). Den sier noe om barnets evne til a tilpasse seg nye miljoer
og situasjoner (Keogh et al., 1982). Dette er pa en mate et stadium etter
Tilegnelse kontra unnvikelse.

Oppmerksomhetsspenn og Evnen til 4 holde pd med samme aktivitet
over tid dreier seg om hvor lenge eleven klarer a fokusere pa en aktivitet.
Den dreier seg ogsa om elevens evne til & viderefore eller gjenoppta en
aktivitet selv om det er andre aktiviteter som frister (Thomas og Chess,
1977). Dette er en viktig egenskap i skolen, men dersom elever har for
mye av evnen til @ holde pa med samme aktivitet over tid, vil de kunne
oppleve en del frustrasjoner ved avslutning av aktiviteter og overganger
til nye aktiviteter.

Interesse og motivasjon

For at eleven skal vere «koblet pa» i laeringssituasjonen, er det viktig at
det skapes en viss interesse for det han skal leere om. Interesse gjor at
han affektivt er mer observant og oppmerksom mot det han skal lere
noe om. Det affektive er knyttet til folelser, og det er med pa a styre var
bevissthet og oppmerksomhet mot noe (Krathwohl, Bloom & Masia,
1964). Samtidig er det slik at det du ikke har noen som helst kjennskap
til, er du heller ikke interessert i. Da mé vi som lerere jobbe med a skape
interesse hos elevene, noe kapitlene videre i denne boka vil kunne gi
inspirasjon til.

Mange tema som elevene skal laere om, vil veere ukjente for dem, og da
er det viktig at leereren pa en interessevekkende méte kan dpne deren pa
glott inn til det ukjente. Som leerer har du et mye bedre utgangspunkt for
4 undervise om for eksempel temaet sopp dersom elevene har erfaring
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med a legge merke til sopp nar de er ute pa tur. Da har de sett ulike typer
sopp, og kanskje ogsa registrert at de vokser pa spesielle steder. Elever
med et slikt utgangspunkt vil etter at de har fatt undervisning om temaet
sopp, trolig se pa sopp «med nye gyne», for eksempel begynner de kan-
skje a legge merke til hvilken sopp som vokser pa de forskjellige stedene.
Kunnskap, erfaring og interesser utgjor da sammen en positiv spiral for
kunnskapsutvikling (Fiskum og Suul, 2014).

Nyhetsgapet

Nyhetsgapet (Orion og Hofstein, 1994) er forskjellen mellom det trygge
og kjente klasserommet med de arbeidsmetodene elevene er vant til, og
det som av elevene kan oppleves som den ukjente og kanskje utrygge nye
leeringssituasjonen. Dette kan representere en sa stor overgang for mange
elever at skiftet i leeringsarena og/eller leeringsaktivitet i seg selv vanske-
liggjor laeringen.

Teorien om nyhetsgapet (Orion og Hofstein, 1994) har i seg en papek-
ning av at denne forskjellen, eller dette «skiftet», er sveert viktig 4 ta hen-
syn til nar endringer i leeringsaktiviteter oppleves som nytt for elevene.
De fleste vil innse at det for elever kan eksistere et nyhetsgap mellom
to ulike leeringsarenaer, som klasserommet og et uteomrade. Men det er
ogsa all grunn til a veere bevisst pa at nyhetsgapet ogsa kan oppsta inne
i klasserommet. Det kan oppsta som en felge av endringer i laeringssi-
tuasjonen for elevene. For eksempel vil en ny organisering av elevene i
klasserommet, sammenslding av klasser eller grupper, bytte av lerer,
endring i rutiner, deriblant innfering av nye laeeringsmetoder, kunne lage
et nyhetsgap for elevene. Det vil si at nar det skjer endringer i elevenes
leeringssituasjon som medferer at det trygge og kjente endres til noe som
er ukjent og uforutsigbart, kan det oppsta et nyhetsgap. Et nyhetsgap vil
derfor kunne oppsta nér vi skal innfere leeringsaktivitetene som presen-
teres i denne boka, slik som for eksempel arbeidsmetodene i matema-
tikk som presenteres i kapittel 6 og kapittel 9. Elever som aldri har jobbet
med utforskende/inquiry-based matematikk, og som blir bedt om 4 dis-
kutere ulike lgsningsforslag og framgangsmater i en gruppe, vil kunne
fa utfordringer med det. De ma forst avvennes fra dette med & skulle
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lete etter et riktig svar som de deretter kan sette to streker under. Det
samme gjelder dersom noe skal utforskes uten at det finnes noen klare
svar (se f.eks. kap. 12). Det ma pa en mate skje en «avskoling» for elever
kan leere pa mater som de ikke opplever som typiske i skolen (Miller og
Twum, 2017). Miller og Twum mener at en slik «avskoling» kan ta flere
maneder. Dernest ma elevene leere seg a samarbeide i grupper og lytte
til hverandres argumenter. Samtidig ma de venne seg til nye mater a
arbeide pd. Det blir mye uvant i starten, noe som betyr at det er vanske-
lig & lykkes med en helt annerledes arbeidsmetode i matematikk i lopet
av en uke. Dersom endringene i leringssituasjonen ikke er for store, vil
de vaere overkommelige for de fleste elevene. Det vil si at ikke for mye
ber endres samtidig, eller at de nye betingelsene gjores forutsigbare for
elevene.

Dersom storre endringer gjores, enten i omfang eller innhold, vil
noen elever kunne oppleve usikkerhet som de tar med seg over i den
nye leeringssituasjonen. Dette kan fa uheldige konsekvenser pa elevenes
leering. Samtidig kan noen elever uttrykke sin utilpasshet pa mater som
uroer resten av gruppa. For a unngé denne usikkerheten ma lereren ta
hensyn til nyhetsgapet. En leerer ma pa en mate bygge bro mellom den
kjente og trygge leeringssituasjonen og den nye ukjente. Her vil vi i storre
eller mindre grad finne igjen de tre dimensjonene som Orion og Hofstein
(1994) har omtalt: den geografiske og logistiske dimensjonen, den psy-
kologiske dimensjonen og den kognitive dimensjonen. Den geografiske
dimensjonen vil ikke vaere aktuelt sa lenge en bruker det samme klasse-
rommet, men den logistiske delen vil fortsatt vaere med. Og den kognitive
dimensjonen og den psykologiske dimensjonen vil det fortsatt i stor grad
vere npdvendig a ta hensyn til.

Den kognitive dimensjonen (Orion og Hofstein, 1994) kan reduseres nar
elevene forbereder seg faglig. Dette innbefatter bade teoretisk og eventu-
elt ogsa praktisk forberedelse. Dersom elevene skal gjore registreringer,
malinger eller innsamlinger, sa er det en stor fordel at de pa forhdnd far
gjore seg kjent med metoder, teknikker eller utstyr de skal bruke. Dette
gjor det lettere a etablere en trygghet som gjor dem forberedt til a ga los
pa en storre oppgave. Den teoretiske delen kan for eksempel vaere a fa
mulighet til & forberede seg pa et tema de skal jobbe med i improvisasjon,
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eller gke sin kunnskap innenfor et fagomréde de skal jobbe utforskende
med i naturfag.

Den geografiske og logistiske dimensjonen handler om hvordan det ser ut
der de skal veere, og hvordan elevene skal komme seg dit. I denne dimen-
sjonen ligger ogsa kjennskap til dagens program og hvilke fasiliteter de har
pa det nye omréadet (Orion og Hofstein, 1994). Dersom vi skal gjere omfat-
tende endringer, ma regler for oppfersel i den nye situasjonen innarbeides
hos elevene. Om vi skal skifte leeringsarena, mé blant annet klasserommets
vegger erstattes av mentale grenser som for eksempel setter grenser for hvor
langt eleven kan bevege seg bort fra resten av gruppa (Jordet, 2010).

Enkelte elever kan veaere spesielt vare overfor hvordan andre elever
opptrer nér leringssituasjonen endrer seg og det ikke lenger er leereren
som har det meste av regien. Dette er det viktig & veere observant pa i
oppgavearbeid der elevene skal diskutere ulike lgsninger som ikke ned-
vendigvis har klare svar, slik som det som presenteres fra matematikk
i kapittel 6, fra naturfag i kapittel 11 og fra oppgavetyper som virkelig
legger opp til at det ikke vil vaere et svar (kap. 12). I arbeidet med slike
oppgaver er det behov for kjennskap og forutsigbarhet om hvordan elev-
ene moter hverandres ideer og bidrag. Likedan vil det vere vesentlig for
tryggheten til 4 bli med i improvisasjon (kap. 5). Den nye leringssitu-
asjonen kan ta vekk den trygge rammen de har med hensyn til forut-
sigbarhet pa alle omrader. Dette bringer oss over til den psykologiske
dimensjonen:

Den geografiske og logistiske dimensjonen henger, som vi ser, tett
sammen med den psykologiske dimensjonen (Orion og Hofstein, 1994).
Innenfor en klasse er det normalt med stor variasjon med tanke pa hvor-
dan elevene takler endringer i leeringssituasjonen. Noen har sma eller
ingen problemer med & handtere endringer, mens andre kan ha store
vansker med dette. For noen vil avklaringer med hensyn til for eksem-
pel gruppedeling vere veldig viktig. Likeledes kan avklaring av hvilke
oppgaver som skal utfores, og tid til lek og fysisk aktivitet veere viktig. En
lzerer som kjenner sine elever og har gode relasjoner til dem, vil kunne
forutse hvilken type informasjon klassen og den enkelte elev vil ha behov
for. Slik informasjon vil bidra til a tette nyhetsgapet til den psykologiske
og geografiske og logistiske dimensjonen.
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Hvordan kan vi hjelpe elever i gang med nye
leringsaktiviteter?

Vi har tidligere beskrevet ulikheter i hvordan elever moter nye leeringssi-
tuasjoner. Uansett om elever er ulike, ber alle toyes til & prove nye utfor-
dringer. Dette er for gvrig noe som diskuteres videre i kapittel 5, som
dreier seg om improvisasjon. Dersom vi har som mal at elevene skal laere
seg & handtere noe av det uforutsigbare, kan improvisasjon vere en posi-
tiv @velse. Det vi skal veere klar over, er at i motet med en ny og ukjent
situasjon vil det vaere en viss forheyet spenning. Ofte vil vi enske slik
uforutsigbarhet og spenning og knytte det til glede og iver. Det krever
imidlertid at spenningsnivaet ikke er for stort. For at vi skal ha glede
av dette spennende og uforutsigbare i en leeringssituasjon er det derfor
en fordel a veere fri for spenning knyttet til andre forhold. Apter (2001)
knytter dette til begrepene telisk og paratelisk. I en telisk fase ensker vi a
ha et lavt spenningsniva, mens vi i den parateliske fasen gnsker et hoyt
spenningsniva. Dersom vi er inne i en telisk fase, vil vi ut fra var til-
fredshet med spenningsnivaet fole oss mer eller mindre avslappet eller
ha en redsel for a ikke mestre situasjonene. Om vi derimot er i en para-
telisk, fase vil vi ut fra var tilfredshet med spenningsnivaet fole mer eller
mindre grad av kjedsomhet og mer eller mindre grad av glede og iver.
Vi veksler mellom disse to fasene hele tiden, og situasjonen vil avgjore
hvilke fase vi er i. Blir spenningsnivéet for stort, for eksempel ved at vi
blir veldig redde eller foler oss veldig usikre, sa vil de fleste av oss fort
bringes over i en telisk fase, og da er ikke spenning og uforutsigbarhet av
noen art enskelig (Apter, 2001). Slike situasjoner kan vere utviklende for
elevene, men kan dessverre gi darlige vilkar for leering, noe som gjor at
vi ma veere bevisste pa det nar vi setter i gang helt nye leeringsaktiviteter.
For at elevene skal vere klare til & prove nye utfordringer, ma vi derfor
sorge for a hjelpe dem over nyhetsgapet sa godt som mulig. Da far vi
flernet noe av den unedvendige spenninga, som for enkelte elever kan
blokkere for leering.

Det a skape interesse og engasjement er en nedvendig drivkraft for at
eleven skal handtere nyhetsgapet. I tillegg ma leereren, som vi allerede har
nevnt, prove a hjelpe elevene med a fa dekket de tre dimensjonene. I dette
arbeidet ma leereren ogsa ta hensyn til elevmangfoldet.
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For a finne ut hva som er spesielt viktig & ta tak i for & hjelpe elevene
med den kognitive, den logistiske og geografiske og den psykologiske
dimensjonen, har vi fatt hjelp av 44 laerere i grunnskolen. Dette er leerere
som underviser pa barnetrinn, mellomtrinn og ungdomstrinn, samtidig
som de er praksisleerere pa leererutdanningen.

Laererne svarte pa et sporreskjema bestiende av dpne sporsmal. I
besvarelsene beskrev de hvordan de forebygde og ivaretok elever som var
usikre ved innforinga av nye leeringsaktiviteter. I analysen av disse spor-
reskjemaene kom vi fram til folgende omrader det bor fokuseres ekstra pa
ndr vi skal hjelpe elever over nyhetsgapet: Relasjonskvaliteter, Tydelige og
tilpassede oppgaver, Teoretisk fundament, Qvelse i forkant, Bekledning
og utstyr, Rutiner og regler, Tilpasset informasjon, Gode overganger, For-
utsigbarhet, Trygghet, Positive erfaringer og Mestring og anerkjennelse.
Av disse temaene er relasjonskvaliteter gitt en overgripende plass, fordi
den styrker og binder de andre temaene sammen med kognitiv dimen-
sjon, geografisk og logistisk dimensjon og psykologisk dimensjon.

Relasjonskvalitete,
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Figur 3.1 Figuren viser de tre dimensjonene elevene trenger a fa kontroll pa for a takle en

ny undervisningssituasjon. For a hjelpe alle elevene over dette gapet trenger vi et rekkverk. |
dette rekkverket finner vi et gelender, som vi har kalt Relasjonskvaliteter. Dette er det viktigste
virkemidlet for a hjelpe elevene over nyhetsgapet. | tillegg bestar rekkverket av stolper eller
sayler, som gjar at rekkverket star statt, og som er med pa a gjore gelenderet stabilt. Rullebrettet
indikerer at interesse og motivasjon er en viktig energi for at eleven i det hele tatt skal anske a
komme over dette nyhetsgapet.
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Nar vi nd beskriver elementene til rekkverket i nyhetsgapet, er det i
hovedsak de 44 leerernes erfaringer og tolkningene av deres utsagn som

kommer fram.

Relasjonskvaliteter

Gode relasjoner vil fungere som et gjennomgripende gelender og der-
med ha innvirkning pé alle stolpene i modellen. Arbeidet med stolpene
i gelenderet vil ogsa virke inn pa relasjonskvalitetene, og understreke
betydningen av gode relasjoner mellom elever og voksne, relasjoner elev-
ene imellom og de voksne imellom. Rokenes og Hanssens (2012) defini-
sjon av begrepet relasjonskompetanse handler om a forsta og samhandle
med andre pa en god og hensiktsmessig mate, blant annet gjennom ivare-
takelse av elevens interesser i samhandlingen. Relasjoner utvikles derfor
gjennom sosialiseringsprosesser pa ulike arenaer i skolen.

I neerhetsetikken er relasjonene lerer—elev, elev-elev og lerer-leerer
sentrale grunnforutsetninger. Vi pavirker hverandre gjensidig enten vi
onsker det eller ikke (Bergem, 2011), noe som understreker betydnin-
gen av relasjoner i alle sammenhenger. Hattie (2014) understreker serlig
lzererrollen i elevenes leering, og at leererne gjennom positive forventnin-
ger, klare mél og konstruktive tilbakemeldinger har store muligheter til a
pavirke elevenes leering.

Laerer—elev-relasjonen innebarer trygge og gode relasjoner mellom
leerer og elev. I sammenheng med nyhetsgapet handler det om a ha en
ekte naerhet til elevene. Denne ektheten vil sta sentralt i arbeidet med a
gjore elevene trygge pa hva som til enhver tid skal skje. Elever som vi vet
er ukomfortable, ma trygges ved  gis ekstra stotte, for eksempel ved at de
opplever lerernes tilstedeveerelse. Det er i den forbindelse ogsa viktig a
vise anerkjennelse (Brandtzaeg et al., 2016). Dette kan laereren for eksem-
pel gjore ved & anerkjenne at noen trenger mer forhandsinformasjon.
Denne informasjonen kan gis direkte til enkeltelever for den gis til hele
klassen. Dette kan ogsa innebzre noe sa grunnleggende som 4 vise elev-
ene at vi ser dem, ved for eksempel & legge en hdnd pa skulderen deres,
eller bevisst a bruke navn og blikk-kontakt.

Uansett leerernes tilrettelegging vil det, i de fleste tilfeller, veere slik at

noen elever kvier seg for enkelte undervisningssituasjoner, og da serlig

55



KAPITTEL 3

ukjente situasjoner. Dette kan bli synlig gjennom det leereren opplever
som utfordrende atferd. Noen elever gjor for eksempel det de kan for &
unnga utedager, mens andre viser utrygghet gjennom 4 komme for seint
til enkelte undervisningsopplegg. En del har en tendens til & «glemme»
svemmetoy eller kler og sko til kroppsevingstimen. Nar elever viser slik
atferd, er det avgjorende viktig at vi ser bak de konkrete handlingene, og
ser eleven, som har behov for a bli trygg pa disse undervisningssituasjon-
ene. Elever kan ogsa vise sin utrygghet pa andre mater, for eksempel ved
at de later som de leter etter noe, og blir «<hengende» igjen nar de andre
gér. Disse elevene er ekstra avhengig av trygge relasjoner.

Nar en lerer skal bygge relasjoner til sine elever, er emosjonell stotte
viktig (Hamre et al., 2013; Ruzek et al., 2016). Emosjonell stotte handler
om blant annet a bidra til et positivt leeringsklima, at leerer viser en sens-
itivitet til elevene og deres opplevelser, og at leerer tar hensyn til elevers
perspektiv (Hamre et al., 2013). Forskning viser at leerere som klarer & gi
en sterk emosjonell stotte med varme og sosial drvakenhet, vil kunne fa
elevene til & prestere mer (Hatfield, Burchinal, Pianta & Sideris, 2016).
Forskning viser at laerer—elev-relasjonen ogsa pavirker elevers relasjoner
og atferd og forhold til hverandre (Luckner og Pianta, 2011; Ruzek et al.,
2016). Elever som er trygge pa hverandre, vil lettere kunne seke utfor-
dringer pé nye leeringsarenaer, og dermed vare mer konsentrerte i andre
arbeidsformer. I slike sammenhenger vil det vere lettere & bygge opp
under en forventning om at alle skal delta og ta ansvar i leeringsaktiviteter.

Et annet perspektiv pa relasjoner og relasjonskvalitet handler om
forholdet mellom de voksne som arbeider sammen om en klasse eller
elevgruppe. I erkjennelsen av at elevenes trivsel og leering har direkte
sammenheng med kvaliteten i relasjonen mellom de involverte voksne,
blir dette et viktig fokus generelt, og spesielt nar det gjelder arbeidet
med & lukke nyhetsgapet. Dette er med pa a skape trygghet for elevene,
noe som er et viktig grunnleggende behov (Brandtzeeg et al., 2016; King,
2009; Maslow, 1987). Trygge relasjoner og godt samarbeid i kollegiet vil
for det forste gjore leererne mer trygge og stabile i sin yrkesutevelse. For
det andre vil leerere som samarbeider godt, ogsa kunne vere mer flek-
sible nar de leter etter gode losninger. Samtidig vil de ha en tydeligere
felles praksis, noe som gjor ting mer forutsigbart for elevene. Dessuten
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er det mange elever som lett vil legge merke til trygghet og trivsel kontra
utrygghet og mistrivsel blant personalet. Gode relasjoner og god kommu-
nikasjon i alle ledd er derfor en viktig forutsetning for & lykkes med de
arbeidsformene som presenteres i del 2 i boka.

Rekkverk til kognitiv dimensjon

For & gjore det enklere a tette nyhetsgapet i den kognitive dimensjonen
fant vi i var studie tre «seyler», som sammen med relasjonskvaliteter vil
bidra til a hjelpe eleven over. Disse soylene representerer temaer som
forbereder eleven til det faglige undervisningsopplegget. Felles for disse
soylene, og sentralt nir det gjelder a dekke den kognitive dimensjonen,
er det & forberede elevene pa den faglige leeringen som skal skje. Dersom
vi ser dette i ssmmenheng med Piagets leeringsteori, vil det vaere en idé
a tenke pa at vi skal legge noe av grunnlaget for leering pa forhand, slik
at elevene i storre grad kan fa assimilativ leering ndr mange andre fak-
torer er ukjente. Assimilativ leering kjennetegnes ved at eleven bruker
allerede etablerte forstaelsesskjemaer til a tilegne seg ny kunnskap. En
annen og mer krevende form for leering er den akkomodative leeringen.
Den ma eleven benytte ndr den nye kunnskapen ikke passer inn i allerede
etablerte forstaelsesskjemaer. Da ma det dannes nye forstaelsesrammer
(Illeris, 2006). Vi kan tenke oss at akkomodasjon vil vaere mer krevende
enn assimilasjon. For usikre elever vil det derfor vere en fordel om
leereren har bidratt til a redusere spenningsnivaet og kravene. Nar det er
stor sannsynlighet for at spenningsnivéet er hoyt, kan det vere en fordel
at elevene i storst mulig grad kan laere assimilativt.

Tydelige og tilpassede oppgaver

Oppgavene ma veere klart formulert og gjennomgitt pa forhdnd. For noen
elever er det ekstra viktig & bli godt forberedt pa disse oppgavene. Det ma
ikke veere noen tvil om hva de skal gjore, og noen har i tillegg behov for
a forberede seg mentalt pa enkelte oppgaver. Vi mé veere bevisste pa om
aktivitetene er tydelige og trygge nok, samtidig som det er viktig a foku-
sere pd at aktivitetene skal utfordre. Det er nér vi blir litt utfordret, at vi
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lzerer og oker vér opplevelse av at vi kommer til & mestre nye utfordringer.
Det at en oppgave skal vere passe utfordrende, hindrer at elever kjeder
seg. Kjedsomhet skaper uro og lite engasjement i temaet de skal leere om.
Hvis elevene far for krevende oppgaver, vil det kunne fore til frykt for a
ikke lykkes. Det handler med andre ord om a velge oppgaver der alle er
innenfor en «flytsone». Det vil si at alle foler en viss utfordring og en viss
mestring. Denne flytsonen ligger med andre ord mellom frykten for ikke
a lykkes pa den ene siden og kjedsomhet pa den andre siden. Etter hvert
som vi blir flinkere, taler vi ogsé sterre utfordringer (Csikszentmihalyi,
2000). For a lykkes med et undervisningsopplegg er det av betydning at
vi holder elevene innenfor denne flytsonen.

Teoretisk fundament

Elever som har et visst teoretisk fundament for den aktiviteten de skal
jobbe med, vil veere bedre i stand til a takle nye arbeidsformer. Dette er
fordi den kognitive dimensjonen da er godt dekket, og de vil fole mest-
ring pé det faglige omrédet. Det er derfor viktig & gi elevene mulighet til &
vere forberedt faglig pa det de skal jobbe med. En viss teoretisk forstaelse
pa forhand vil i tillegg til & forberede eleven pa hva som skal skje, ogsé oke
sannsynligheten for at eleven vil veere innenfor flytsonen (Csikszentmi-
halyi, 2000) i undervisningssituasjonen. Faglig forstaelse gjor ogsa opp-
legget mer interessant fordi eleven forstar mer av det han jobber med.

@velse i forkant

Samtidig som vi forbereder elevene pé det faglige innholdet, kan det ogsa
vaere behov for a gve seg pa noen av aktivitetene de skal gjore eller ove pa.
En forberedende aktivitet kan for eksempel vaere a prove noe aktuelt utstyr.
Det kan veere at de gver pa a delta aktivt i ulike roller i gruppearbeid, eller
at de gjor seg kjent med et skjema de skal skrive observasjoner inn i. Her,
som i de andre «sgylene/stolpene», vil det veere individuelle behov. Det vil
blant annet veere avhengig av hvor lett elever blir med i nye aktiviteter og
situasjoner (Thomas og Chess, 1977), men elevens selvoppfatning generelt,
eller mer spesifikt til lignende aktiviteter, vil ogsa ha betydning. Det kan
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ogsa veaere at elevene trenger a ove seg i  bruke utstyr de trenger i den nye
undervisningssituasjonen. Eksempel p utstyr de kan trenge & ove seg pa, er
luper, kikkerter, maleinstrumenter og apper. @velse i forkant av et under-
visningsopplegg vil ogsa kunne bidra til at flere elever far muligheten til
komme innenfor flytsonen (Csikszentmihalyi, 2000) i leeringsaktiviteten.

Rekkverk til geografisk og logistisk dimensjon

Innenfor denne dimensjonen har vi i var studie forst og fremst lagt vekt
pa det logistiske aspektet, da den geografiske dimensjonen bare omfatter
leeringssituasjoner der vi skifter arena. Vi ma huske at selv om vi ikke
skifter geografisk omrade for leeringssituasjonen, sa kan det vaere mye
spenning og usikkerhet knyttet til skifte av leeringsaktivitet. For a hjelpe
elevene over nyhetsgapet med tanke pa den logistiske dimensjonen kom
vi fram til fire temaer vi ber jobbe med. Det siste temaet, som vi har kalt
gode overganger, er plassert mellom geografisk og logistisk dimensjon og
psykologisk dimensjon. Dette er fordi dette temaet, i storre grad enn de
andre temaene, gar over i den psykologiske dimensjonen.

Bekledning og utstyr

Hensiktsmessige kleer er viktig nar vi skal veere ute. Det er ogsa viktig
med nok mat og drikke. Alt dette er et grunnleggende behov, og dersom
dette ikke er pa plass, vil elevene ha dérligere forutsetninger for & leere noe
nytt (Maslow, 1987). Utstyr vil ogsa vaere vesentlig for at elever skal fole
mestring. Det kan for eksempel veere passelig skiutstyr, eller tilstrekkelig
utstyr til & gjore en maling. Her ma vi selvfolgelig skille mellom hva som
er pakrevd, og hva som er viktig for & fole en viss mestring. Skiutstyr som
passer til storrelsen pa eleven, er ikke pakrevd, men det er nodvendig for
at eleven skal oppna glede og mestring ved aktiviteten. Sikkerhetsutstyr
ved for eksempel bruk av kano og bat er nedvendig. P4 samme mate som
det er nodvendig med vernebriller i kjemiforsok.

I tillegg mé vi her skille mellom det som er vért ansvar a legge til rette
for, og det elevene ma ta med seg hjemmefra. Nar det gjelder det utstyret
vi skal skaffe, ma elevene veere trygge pa at dette blir ordnet. Elevene ma
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ellers fa tydelig beskjed om hvilket utstyr det kreves at de stiller med pa
skolen. Dette krever bade tydelige beskjeder og gode rutiner for hvor slike
beskjeder blir gitt (f.eks. ukeplaner). Spesielt for yngre elever vil dette ogsa
dreie seg om godt og naert foreldresamarbeid.

Rutiner og regler

En innarbeidet praksis gjor at nyhetsgapet langt pa vei er dekket. Nar
rutiner og regler er kjent, er den logistiske dimensjonen pa mange mater
dekket. Noen elever trenger lengre tid til & innarbeide slike rutiner og
regler. Det handler ikke nedvendigvis om bevisst vrang vilje, men kan
skyldes at de generelt har litt uorden pa struktur og rutiner. Vi mé derfor
regne med at det vil ta litt lengre tid for noen elever a tilpasse seg nye
arbeidsformer. Dette gjelder for eksempel nye arbeidsformer i matema-
tikk, slik som de som nevnes i kapittel 6 og 9, nar vi ensker a ga over til
mer utforskende undervisning i naturfag (kap. 11), nar vi ensker at de skal
starte med utforskende skriving (kap. 10), nar vi ensker a oke bruken av
digitale virkemidler (kap. 7), nar vi ensker & avvike fra de tradisjonelle
kokebokforsgkene i naturfag for a ga over til mer apne og utforskende
forsek (kap. 11), nar vi ensker & fa dem i gang med a diskutere oppgaver
som ikke engang har et klart svar (kap. 12), eller vi ensker & tenke mer
tverrfaglig og trekke det estetiske inn i andre fag (kap. 8). Dette er vari-
asjoner i arbeidsmetoden, som i utgangspunktet kan tolkes som ganske
sma, men det kan likevel fore til relativt store uforutsigbarheter for enkelte
elever. Arbeidsformer med improvisasjon, som beskrives i kapittel 5, kan
nok oppleves som en enda sterre endring for mange elever. Men innenfor
disse metodene er det muligheter for a starte gradvis med «mindre far-
lige» og kortere gvelser, og med storre forutsigbarhet, som dermed kan gi
en viss trygghet til det de skal improvisere innenfor.

En annen utfordring knyttet til rutiner og regler, er at mange elever
ikke tror at det er de samme reglene som gjelder ved andre organiserings-
former. Et tips for & fa innarbeidet rutiner og regler er 4 holde seg til skis-
serte opplegg, og innarbeide felles praksis pa hele skolen (Fiskum, 2017).
I tillegg kan det vaere gunstig a innfere felles time-out, der for eksempel
beskjeder tilpasses og gjentas.
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Tilpasset informasjon

Det at alle skal fa tilpasset informasjon, kan bety at noen ma ha mer
informasjon pé forhand. Enkelte elever har storre utfordringer med a fa
med seg beskjeder, de har et storre behov for forutsigbarhet enn andre, og
dermed ma de ha mer detaljert informasjon. Som regel vet vi hvilke elever
som har behov for ekstra tydelige beskjeder, og hvem som egentlig kan
lese planene og pa egen hand finne ut hva som skal skje. Dette handler
om tilpasset opplering og inkludering, og skolens evne til a gi oppleering
som ivaretar elevenes faglige og sosiale utvikling innenfor rammen av
ordinaer opplering, og overfor de elevene som har rett til spesialunder-
visning. Tilpasset opplering innebaerer i denne sammenheng tiltak knyt-
tet til organisering av oppleringen, pedagogiske metoder, arbeid med
leeringsmiljo og oppfelging av lokalt arbeid med leereplaner og vurdering
(Udir, 2016). Dette handler ogsa om a skape et passe spenningsniva for
den enkelte (jf. f.eks. Apter, 2001).

Tilpasset informasjon innebeerer riktig type og riktig mengde informa-
sjon. Riktig informasjon innebeerer at vi pa forhdnd ma ha tenkt gjennom
innholdet og organisering av dagen og hva som eventuelt kan skje, samt gi
informasjon om dette. Dette hores enkelt ut, men vi kan sta i fare for 4 gi feil
informasjon, for eksempel dersom elevene spor en ansatt som ikke kjenner
sa godt til det som skal forega. Dette er noe vi ma sikre gjennom kollega-
samarbeid og rutiner for informasjonsdeling. Riktig mengde informasjon
kan noen ganger vaere en enda sterre utfordring. Blir det for mye informa-
sjon, risikerer vi at enkelte elever ikke far med seg det mest vesentlige. Her
kan det derfor veere helt nodvendig & differensiere mengden informasjon.
Noen elever ma fa gjentatt beskjeder, og noen ma fa dem individuelt, ikke
bare i plenum. Noen trenger mer informasjon for a bli trygget. I noen tilfel-
ler kan det ogsa vere aktuelt a ta med enkeltelever til et undervisningsom-
rade pa forhdnd. Dette bor veere mulig & gjennomfere, da leereren kanskje
uansett vil ta seg en tur til omradet noen dager i forveien pa befaring.

Gode overganger

Med gode overganger menes bade overgangen fra kjent undervisningssi-
tuasjon til ny (nyhetsgapet), og det gjelder overganger mellom aktiviteter
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i den nye leeringssituasjonen. Her er elever ulike. Noen veksler hurtig og
lett mellom aktiviteter. Samtidig kan noen elever ha vansker med & holde
pa med en aktivitet over tid, mens andre elever kan fokusere sa sterkt
pa en oppgave at det blir vanskelig a avslutte den. Dette henger gjerne
sammen med temperamentsdimensjonen, som omhandler evnen til a
holde pa med samme aktivitet over tid (Thomas og Chess, 1977). Det er
viktig for helheten at elevene far tid til a avslutte sine aktiviteter, men selv-
folgelig innenfor en viss tidsramme. For de som har utfordringer med &
skifte oppgave, ma vi forberede aktivitetsskiftet i god tid. Det kan vi gjore
ved & avtale med dem at de skal avslutte om for eksempel 10 minutter.

Noen ganger kan en overgangsaktivitet vaere en gunstig ordning for
a skape gode skifter mellom ulike aktiviteter. Med overgangsaktivitet
mener vi en ekstra aktivitet som ligger mellom to planlagte aktiviteter, og
som ikke alle elever trenger & gjore. Slike overgangsaktiviteter kan vaere
de samme fra gang til gang, for eksempel inne i klasserommet, der elever
som er ferdige, kan ta fram en hyllebok som de leser i, eventuelt at de
utenders kan fa ove seg i hinderloypa eller samle seg ved balet. Faste over-
gangsaktiviteter kan fore til ekstra forutsigbarhet for elever som trenger
det. Samtidig vil slike aktiviteter gjore det mulig for leereren a vente med
aktivitetsskiftet for elever som jobber godt, og som apenbart er i flytsonen
og trenger litt lengre tid. Gode overganger er, som vi tidligere har nevnt,
ogsa tett koblet til den psykologiske dimensjonen.

Rekkverk til psykologisk dimensjon

Den psykologiske dimensjonen er den mest omfattende. Den vil derfor
ogsa vere den mest utfordrende dimensjonen i nyhetsgapet. Derfor er
det fire temaer som danner rekkverket for denne dimensjonen. Temaene
i denne dimensjonen kan nok ogsa vaere mer diffuse og mer utfordrende
a legge til rette for. Denne dimensjonen er nok ogsa den mest omfattende,
da den ogsa innebzerer deler av de to andre. Psykologisk dimensjon dreier
seg rett og slett om alle faktorer som den nye situasjonen kan fore til.
Det & hjelpe elevene over denne dimensjonen vil ogsa innebzere a legge til
rette for forutsigbarhet og trygghet, som ifelge Maslow (1987) kan anses
som et grunnleggende behov.
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Forutsigbarhet

For a skape forutsigbarhet er det viktig a ha faste rutiner og regler. Det er
ogsé en fordel for elevene at lererne pa skolen sa langt som mulig har en
noenlunde lik praksis. For enkelte elever er det serlig viktig & holde pé
de planene og rammene vi har gitt pa forhdnd. Forutsigbarhet gjelder for
alle, og det ma forplikte bade laerere og elever. Det er derfor hensiktsmes-
sig & formidle forventninger til elevene. Ved & gjore forventningsavkla-
ringer med klassen og med enkeltelever vil det bli klarere for dem béade
hva de kan forvente i lopet av dagen, og hva som forventes av dem.

Trygghet

Det a fole trygghet er essensielt for a kunne fokusere pa et faglig innhold.
En elev som er redd for a bli mobbet, eller som er redd for usikkerheten
i mote med en annen undervisningssituasjon, mé derfor ivaretas spesi-
elt. Dette kan loses ved at en voksen er tilgjengelig i naerheten av denne
eleven. For eksempel kan det vaere nodvendig med en egen voksen som
folger en mindre gruppe. Laereren kan ogsa pa forhdnd ha fortalt eleven at
han skal fa hjelp med oppgaven. Noen ganger kan det ogsa vaere hensikts-
messig a benytte medelever som stottespillere eller veiledere. Det er viktig
a investere tid, oppriktighet og engasjement for & trygge disse elevene.
Dette krever at det er tilstrekkelig med voksenressurser, og det krever i
neste omgang at de voksne samhandler godt og er trygge pa hverandre.

Positive erfaringer

Elever som har positive erfaringer med ulike undervisningskontekster, vil
ha mindre utfordringer med nyhetsgapet. Det a vere vant til endringer
gjor derfor nyhetsgapet mindre. Hver gang vi har et annerledes under-
visningsopplegg enn det elevene er vant til, legges derfor et grunnlag for
neste gang. Bade pa godt og pa vondt. Et mislykket opplegg kan gjore
nyhetsgapet storre til neste gang, mens et vellykket opplegg vil bidra til
a gjore det mindre. Samtidig er det langt fra alle elevene som selv ser det
positive i en vellykket overgang. Det kan hende at leereren ma hjelpe dem
a reflektere og papeke at dette klarte de faktisk veldig bra.
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Mestring og anerkjennelse

Mestring er viktig for motivasjonen. Noen elever kan oppleve lite faglig
mestring i skolen. Det gjelder & legge til rette for dette ved & velge aktivi-
teter de kan mestre. Igjen handler det om a fa alle innenfor en flytsone
(Csikszentmihalyi, 2000). Mange elever har for store forventninger til seg
selv. Nar vi i tillegg endrer undervisningsform eller undervisningsarena,
blir ogsa forventningene mer utydelige. Det gjelder derfor a veere tydelig
pé hva det er onskelig at de oppnér av kunnskap, og veilede dem i hvor-
dan de kan oppna det. Ved & benytte musikk i leering av realfag, slik det
skisseres i kapittel 8, utfordrer vi noen elever med at det kreves en viss
innsikt og kompetanse i musikk i tillegg til realfag. Samtidig vil elever
som kjenner seg vel i faget musikk, kunne fole en mestring og en aner-
kjennelse for sine ferdigheter.

Ifolge Maslows behovspyramide er anerkjennelse et viktig behov for &
veere motivert for leering (Maslow, 1987). Anerkjennelse kan gis muntlig,
men ogséd gjennom blikk og kroppssprak. Det er viktig a vise eleven at vi
er der, og at vi ser ham, og dermed anerkjenner det han gjor. Opplevelsen
av a kunne noe og mestre noe kommer gjerne nér vi har klart a gjennom-
fore en oppgave. En del elever trenger imidlertid en forsterkning pa dette,
ved at leereren gir en konkret positiv tilbakemelding pa at dette gikk bra.

Elever som er utrygge og helst vil veere i naerheten av en voksen, kan fa
konkrete oppgaver som a bzere utstyr. Da blir eleven en hjelper. Han gjor
noe nyttig, som han far anerkjennelse for, istedenfor & vere usikker pa
om han kan ga der ved siden av leereren hele tiden.

Oppsummering

Dersom vi skal lykkes med a skape gode laeringsbetingelser for alle elever,
er det viktig & skape interesse, a sette eleven i fokus og & ivareta elevmang-
foldet. En viktig del av dette er at vi tar hensyn til nyhetsgapet i leerings-
situasjonen. Elever er ulike, og de har saledes ulike behov for a fa dekket
hver av de tre dimensjonene i nyhetsgapet. Det er viktig & ivareta at alle
er trygge i leeringssituasjonen, samtidig ma vi veere apne for at spenning
ogsa kan veere verdifullt, og at alle elever pa lengre sikt ber klare & gi seg
ut i noe som er uforutsigbart. Dette er et av argumentene for a jobbe med
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improvisasjon, som beskrives og utdypes i kapittel 5. For & hjelpe elevene
til det vil det kunne veere en hjelp & fjerne noe av spenninga som ligger i
nyhetsgapet. Noen ganger, og for noen elever, ma vi fjerne mye spenning,
andre ganger kan vi la noe veere igjen.

For & konkretisere hvordan en lerer kan hjelpe elever over nyhetsgapet,
har vi tegnet et rekkverk med 12 elementer. Av de 12 elementene er gode rela-
sjonskvaliteter bide mellom lzerere og elever, elever imellom og leerere imel-
lom det aller viktigste. Relasjonskvalitetene kan ogsa vere et virkemiddel
for a kunne jobbe med de andre 11 elementene i rekkverket. Det vil imidler-
tid variere fra klasse til klasse og fra elev til elev hvilket av disse elementene
vi trenger & fokusere mest pé for a fa elevene trygt over nyhetsgapet.

For & skape gode leeringssituasjoner er det viktig at elevene er i «flyt-
sonen». De mé fole en viss mestring av aktiviteten, situasjonen og temaet,
og de mé samtidig oppleve at det ikke er kjedelig. Det betyr at de mé ha en
viss interesse for temaet og aktiviteten. Da vil de veere til stede i leeringssi-
tuasjonen. Nar vi skal hjelpe elevene over nyhetsgapet, kan det veere hen-
siktsmessig a tenke pa hvordan flytsonen (Csikszentmihalyi, 2000) kan
vaere nyttig for & dekke nyhetsgapet. Samtidig vil en god ivaretakelse av
nyhetsgapet lettere bringe elevene inn i denne flytsonen.

For a fa elevene over i en flytsone i alternative arbeidsformer og pé
alternative leeringsarenaer er det viktig & fa dem over nyhetsgapet pa en
tilfredsstillende mate. Vi har tegnet nyhetsgapet med ei bru over, og lagt
pa et rekkverk med viktige elementer vi ber ta hensyn til for a hjelpe elev-
ene over nyhetsgapet. Interesse og motivasjon er viktige drivkrefter for
a ha lyst til 4 komme over denne brua. Det er ikke slik at elevene pas-
serer nyhetsgapet pa morgenen eller i starten av en aktivitet. Selv om vi
har tegnet dette som en bru, er det heller slik at elevene passerer mer
eller mindre fullstendig. Elever kan med andre ord vere i gang med en
leeringsaktivitet, der nyhetsgapet er darlig dekket. Det forer til at de ikke
er sd mye til stede i laeeringssituasjonen som de kunne veert om de hadde
tatt dekket dette bedre. Et annet forhold som ogsa kan pavirke hvor godt
vilykkes med laeringsaktivitetene som presenteres i del 2 av boka, er elev-
enes persepsjonsevne og evne til & veere kreativ. Dette er kompetanser
som kan utvikles, og som derfor kan vere en sterre utfordring i starten.
Dette behandles i neste kapittel.
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KAPITTEL 4

Persepsjon i kreative
prosesser

Av Ninni Rotmo Olsen og Tove Anita Fiskum

Persepsjonsevne og kreativitet er vesentlige egenskaper hos elevene for at de skal
lykkes med undervisningsoppleggene som presenteres i del 2 i denne boka. Fore-
stillingsevnen og kreativiteten krever at vi har et godt grunnlag gjennom tidligere
persepsjonserfaringer. I dette kapitlet vil vi gjennom blant annet et praktisk ek-
sempel der studenter produserer et sjakkbrett med dets brikker, beskrive to persep-

sjonsprosesser og kreativitet.

Et sjakkspill skal inneholde 64 like store ruter, og 32 figurer. Disse figu-
rene har ulik form. I tillegg er det en hierarkisk ordning mellom dem,
oftest synlig i form og storrelse. For eksempel er kongen storre enn bon-
den. Atte studenter i leererutdanningen studerer emnet «regning som
grunnleggende ferdighet». I fagomradet kunst og handverk mette stu-
dentene utfordringen: Hva ma males nar vi lager et sjakkspill? Videre
skulle de lage et sjakkspill, der hver student hadde ansvar for a lage étte
sjakkruter og fire figurer hver i leire.

Denne oppgaven i kunst og hdndverk innebarer at de gjennom sine
tidligere persepsjonserfaringer og kontinuerlige persepsjonsprosesser
skal planlegge, problemlose, resonnere og skape objekter fra ideer. Stu-
dentene kunne valgt & lage sjakkspillet kun ved hjelp av geometriske
grunnformer og variasjoner i storrelser, men fordi de hadde sia mange
personlige og kollektive forestillinger om hvordan et sjakkspill skal vere,
valgte de & legge disse forestillingene inn i denne produksjonen.
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For dem ble det derfor ikke nok & identifisere praktiske utfordringer
slik som regning og maling. Figurene skulle heller skapes ved hjelp av
deres forestillinger og deres kreativitet. For & vaere i stand til & skape
sjakkbrikker gjennom en kreativ aktivitet ma de ha stor nok forestil-
lingskunnskap om sjakk, og gjerne ogsa om metaforene disse sjakkbrik-
kene representerer. For virkelig a la kreativiteten blomstre var det ogsé
en stor fordel & ha kjennskap til arbeid med leire. Underveis i denne
prosessen matte de ogsa persipere eget og andres arbeid, slik at det til
slutt ble et sjakkspill som kunne framsta helhetlig. Dette er ferdigheter
som Ludvigsen-utvalget (NOU 2015: 8, 2015) refererer til som dybdela-
ring, og som senere er viderefort i Meld. St. nr. 28 (Utdanningsdepar-
tementet, 2016). I et undervisningsopplegg slik som dette ma studenter
(eller elever i grunnskolen) ha fagspesifikk kompetanse, kompetanse i
a leere, kompetanse i & kommunisere, samhandle og delta, samt kom-
petanse i a utforske og skape. Dette er kompetanser som er loftet fram
av Ludvigsen-utvalget (NOU 2015: 8, 2015) og senere i Meld. St. Nr. 28
(Utdanningsdepartementet, 2016) og ny generell del av leereplan (Utdan-
ningsdirektoratet, 2017).

En skapende prosess, slik som det som er beskrevet innledningsvis,
krever at personen har et rikt erfaringsgrunnlag pa tidligere persepsjoner.
Det er ogsa nodvendig at personen har en viss kompetanse i & persipere
underveis og er apen for kreative impulser. I dette kapitlet vil vi derfor
utdype hva persepsjon og kreativitet er, og hvordan vi kan legge til rette
for a utvikle persepsjon og kreativitet.

Hva er persepsjon?

Med elevens persepsjon mener vi den prosessen der fysiske stimuli blir
mottatt av gyet, oret, hender, nese og kropp, og deretter tolket/persipert.
Persepsjon handler med andre ord om oppfattelsen av stimuli som vi
mottar gjennom alle vare sanser. Det kan vere stimuli for oyet, altsa
syn, som er fordrsaket av ulike lyssignaler. Trommehinna i eret fanger
opp lydbelger, og er en del av vért sanseorgan for lyd. I det indre oret er
det ogséa sanseorganer for balanse. I nesen har vi sanseorganer for lukt.
Overalt i huden har vi sanseceller som mottar signaler om varme, kulde
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og ulike bergringer. I alle kroppens muskler og ledd har vi sanseorganer
som registrerer leddenes stillinger, og hvor spente og avslappede mus-
klene er til enhver tid (Brodal, 2001). Selv om vi er utstyrt med et enormt
antall sanseceller, varierer det hvor gode vi er til & oppfatte sanseinn-
trykk. Vi oppfatter mange av inntrykkene mer eller mindre bevisst. For
4 fa mer ut av vare erfaringer kan det vere at vi trenger & leere oss a
persipere bedre. Det gjor vi blant annet gjennom a motta ulike erfarin-
ger. Et barn som gver mye balanse, vil for eksempel laere seg & persipere
sansesignaler fra balanseorganene i det indre oret, mens et barn som
over pa a lytte til alle lyder i skogen, vil eve opp sin persepsjon av hor-
selsstimuli. Noe sansestimuli oppfatter vi direkte, for eksempel at vi er
ute av balanse, at vi brenner oss pa handa, at vi herer en velkjent lyd,
osv. Andre ganger persiperer vi sansestimuli indirekte ved at vi fokuse-
rer pa dem, som ndr vi lytter etter fugler, ser etter spesielle monstre eller
trigger var balanse. Persepsjon av sanser er med andre ord et stort og
omfattende fagomréde. I dette kapitlet velger vi derfor a gé i dybden pa
én sans: synspersepsjonen. Det er likevel verdt a notere seg at ogsa andre
sanser kan vere like viktige i undrende, utforskende og aktiviserende
undervisningsformer.

I hverdagen registrerer vi mange symboler uten & tenke over det,
noen av dem er helt nodvendige for a ferdes i samfunnet. Hvordan
eleven velger, tolker og behandler synsinntrykk, dreier seg derfor om
hvordan tegn tolkes (Gillespie og Toynbee, 2006). Marie Gillespie og
Jason Toynbee (2006) viser hvordan et symbol for et dametoalett peker
pa at bare damer kan bruke det. Tegnet peker til en bestemt forsta-
else for symbolet. Piktogram er i dag en del av allmenn kunnskap, for
eksempel i forbindelse med varsling av veer. Nar tegnet star for mer enn
den konkrete «figuren», star tegnet for et symbol og betyr noe innenfor
den kulturen den er plassert i. «The same signifier can mean different
things for different people at different times in different locations» (Gil-
lespie og Toynbee, 2006, s. 16). Vi kan forsta tegn og symboler ulikt ut
fra tid og kontekst det er satt inn i. Vi kan altsa se, oppfatte og forstd
ulikt. For eksempel vil et piktogram pa dametoalettet representere hva
dette rommet er tenkt til, og for hvem. Dette er noe folk flest i var kul-
tur automatisk forstar, fordi de har lert seg a kjenne dette symbolet.
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Likedan vil vi forsta at sjakk er sjakk, selv om vi sanser ulike utformin-
ger av brikkene.

Giinther Kress og Theo van Leeuween mener at se- og lesekunnskapen
i skolen er mangelfull. Tegnene i sjakkbrikkene, slik som tegnsettinga
som utgjor kongens helhetlige uttrykk, pavirker hvordan vi oppfatter
den totale sjakkbrikken. Nar vi skal lage et sjakkspill, ma vi derfor ha
en kjennskap til ulike formspraklige variasjoner, slik at sjakkspillet kan
framsta helhetlig. Formkombinasjonene i et sjakkspill utgjor dets forma-
lestetiske sprak. Dette pavirker hvordan vi oppfatter spillmaterialet som
helhet, for eksempel om det har enkle geometriske figurer i kontrast til
realistiske figurer. En bevissthet pa at det er mulig a velge & benytte enten
et forenklet eller realistisk formsprak, vil utvide elevenes formestetiske
sprak. Dette forer til at de utvider sitt formrepertoar, slik at de lettere kan
anvende kvalitetsnyanser senere. Et for lite utviklet formalestetisk sprak
forer til at elevene har for liten bevissthet til a anvende kvalitetsforskjeller
ved formuttrykk i sine omgivelser.

Nér vi oppfatter et synsinntrykk, pavirkes helhetsoppfatningen var
av tidligere erfaring med 4 anvende tegn og symbol praktisk eller este-
tisk. Tegnet kan ha praktisk funksjon for oss. Det representerer eftektiv
kommunikasjon, selv om vi kan miste noe av kvaliteten og mangfoldet.
Denne praktiske persepsjonen (Stolnitz, 1960) anvender vi i hverdagen,
for eksempel nar vi ser veermeldingen, eller nar vi ser pa himmelen og
kler oss deretter.

I dette kapitlet vil vi gjore rede for persepsjonsprosesser og hvordan
disse kan stimuleres for at eleven skal oppfatte enda flere muligheter, og
som kan fore til mer leering. I dette arbeidet vil vi benytte to paradigmer
innenfor persepsjon: direkte persepsjon, der persepsjonen forstis som
noe som er uavhengig av de kognitive tankeprosessene (Gibson, 1986),
og indirekte persepsjon, der vi forstar persepsjonen som todelt: forst tar
vi inn sanseinntrykk, deretter bearbeides disse kognitivt (Eisner, 2002;
Petermann og Fortes, 2001). Vi vil i dette kapitlet forseke a vise hvordan
disse to synene pa persepsjon ikke trenger a veere motpoler, men snarere
utfyller hverandre. For eksempel vil et arbeid med a lage sjakkbrikker
kreve at deltakerne ikke bare persiperer de ulike brikkenes betydning
direkte, men ogsa at de setter seg inn i flere kvaliteter ved hver brikke.
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Dette vil i neste omgang kunne fore til at deltakeren i sitt neste mote med
et sjakkspill oppfatter enda flere variasjoner i utforminga av brikkene og
brettet.

Ulike persepsjonsprosesser

Om vi tenker oss at vi ser de ulike delene i et sjakkspill, vil vi fort oppdage
spillet som helhet. Analyserer vi sjakkspillets elementer, er det ikke til a
unnga a lete etter tegn som du kjenner igjen fra egen kultur. Om vi ser en
brikke i spillet som ligner pa en hest, vet vi hvilken rolle den vil ha i spil-
let. Faren er derimot stor for at vi bare ser funksjonen og ikke utforminga
og estetikken i brikkene. Ser vi neermere pa brikkene i spillet, vil vi opp-
dage detaljer ved figurene. Da vil vi kunne se pa det estetiske og kanskje
ogsa assosiere det til noe kulturelt, slik som handverkstradisjon, opphav-
sland, historie osv. Dette er ulike persepsjonsprosesser vi kan benytte i
motet med et sjakkspill. Disse vil vi na utdype videre.

Direkte persepsjon

Direkte persepsjon er ndr vi oppfatter omgivelsene uten at vi analyserer
detitankene. En kjent bidragsyter til dette synet pa persepsjon er James J.
Gibson (1986). Han beskriver en persepsjonsprosess vi mennesker har til
felles med dyr. Vi oppfatter for eksempel intuitivt hvordan vi skal bevege
oss i et miljo uten a stote borti ting. Alt dette mener Gibson skjer uten at
vi tenker og analyserer omkring det. Vi vet for eksempel at nar et objekt
blir storre og sterre pa netthinna var, sa naermer det seg, eller vi neer-
mer oss objektet. Dette er ikke noe vi analyserer kognitivt. Likedan vet vi
umiddelbart at et objekt beveger seg forbi oss eller vi beveger oss fra noe,
dersom det forsvinner ut i siden pa netthinna var.

Gibson (1986) beskriver ogsd hvordan vi umiddelbart kan persipere
hva miljeet kan tilby oss bade positivt og negativt. For eksempel vil et dyr
som er storre enn oss, og som kanskje viser en tannrekke som er frykt-
inngytende, fa bdde mennesker og dyr til a skjenne at det representerer
fare, og vi handler ut fra det. Dette kaller Gibson for affordances. Med
affordances mener han hva miljoet kan tilby oss. Det kan vaere fare, noe
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ubehagelig eller noe positivt. I mete med et stort dyr er det ikke detaljer i
pelsen og tannrekka vi persiperer og reflekterer over for vi kommer fram
til hva dette vesenet vil bety for oss. Dette er noe vi skjonner umiddelbart,
og det far oss til 4 handle instinktivt. Et annet eksempel er en stol. Vi
skjonner umiddelbart at det er noe a sette seg pa. Den har en invitasjon til
oss. Dette er en mate a effektivisere var sansning pa. Vi ser stolen og dens
muligheter istedenfor a se alle kvalitetene en stol faktisk har, og som gjor
den til nettopp en stol og en mulighet til 4 sette seg. Likedan vil et sjakk-
spill invitere til & spille sjakk. Nar vi har sett og kanskje spilt sjakk noen
ganger, vet vi hva det er. Etter hvert vil vi ogsa lese ulike invitasjoner for
de ulike brikkene i et sjakkbrett. Brikkene far en rolle og en funksjon
i spillet. Denne maten a effektivisere persepsjonen pa blir slik Kahne-
man beskriver som «tenk fort og langsomt» (Kahneman, Lilleskjeret &
Nyquist, 2013).

En slik innsikt i hvordan miljeet kan pavirke vare handlinger, kan
benyttes nar vi designer miljger. Tenk bare pa hvordan vér atferd endres
om Vi sitter ved et restaurantbord for to personer kontra et bord med
plass for ti personer (Gaver, 1996). Dette brukes ogsd mer eller mindre
bevisst i innredninga av klasserom og skolegarder. Elevene inviteres for
eksempel til a folge med pa klokka og leere klokka dersom det henger ei
klokke i rommet. Likedan vil de inviteres til & leere om bokstaver, farger
og former om det er det som henger i klasserommet. Inviterer vi derimot
elevene til & feste blikket pa for mye, kan det oppleves som visuell stoy.
For noen elever er dette veldig forstyrrende og kan fore til utfordringer
med a persipere det vi mener & invitere dem til & persipere.

Hvilke handlingsmuligheter vi ser i et miljo, er ogsa pavirket av tidli-
gere erfaringer og ervervet kunnskap (Gaver, 1996). For eksempel vil et
opptegnet paradis pé asfalten bare invitere til den type leik for barn som
har kunnskap om hva det er. Et sjakkspill vil bare assosieres med sjakk
for personer som har sett, eller pa annen mate har fatt informasjon om
sjakk. Et barn som aldri har sett et sjakkspill, vil kanskje synes det er
mer naturlig a leke med brikkene. En slik rasjonalisering av persepsjonen
forer til at vi innenfor en bestemt kultur stort sett oppfatter miljoene like-
dan. Vi ser stort sett de samme affordances i et klasserom og pa en tilret-
telagt leikeplass. Det blir litt annerledes i mindre tilrettelagte milje. Der
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er det ikke sa opplagt hvilke affordances vi har. I for eksempel en skog vil
elevene oppfatte miljoets invitasjoner mer ulikt (Fiskum, 2014; Fiskum
og Jacobsen, 2013). Likedan vil det veere rom for mer utradisjonelle affor-
dances om vi bryter med det tradisjonelle og for eksempel starter med
matematikkaktiviteter i sloydsalen, eller ute.

Denne direkte persepsjonen kan vi utvide ved a gi elevene oppgaver
eller anslag som leerer dem a se noe i omgivelsene (Dstern, Stavik-Karl-
sen & Angelo, 2013a). Et eksempel pa et slikt anslag kan vere a se etter
kongler som er spist pa av ekorn, eller & se etter en helt spesiell type lav
som gir en fin farge pa garnet. Dette anslaget krever en viss informasjon
og kunnskap, noe som gjor oss i stand til & nyansere nettopp dette i var
synspersepsjon. Det er med andre ord en kunnskap som gjor oss bedre til
a persipere (Fiskum og Suul, 2014), og som kan utvide var kunnskap og
var evne til & improvisere og vere kreative.

Taus kunnskap kan forstds som en del av denne direkte persepsjonen.
Det handler om alt vi vet, men ikke kan forklare sa lett, for eksempel
hvordan vi kjenner igjen et ansikt til et menneske vi kjenner (Polanyi og
Ra, 2000). I likhet med at vi ser etter muligheter, slik som Heft (1988, 1990)
skriver, eller er pavirket av hva vi har lert i var kultur, slik som ifelge
Gaver (1996), vil var tidligere erfaring og var kunnskap pavirke hva vi ser.
Det vil naturlig nok pévirke om vi umiddelbart sanser noe som positivt
eller negativt, som for eksempel om vi liker eller ikke liker et maleri, men
det vil ogsa pavirke hva vi ser. Dette henger sammen med vére tidligere
erfaringer, som utgjor var kunnskap om noe. Mer kunnskap vil fore til
at vi ser mer (Fiskum og Suul, 2014). For eksempel vil en person som har
leert seg navnet pa noen planter i fjellet, eller som har provd a farge garn
med en type lav, lettere persipere disse artene pa sin tur i fjellet. Ved &
utvide elevenes eller studentenes kunnskap og erfaringsgrunnlag har vi
opplevd at de persiperer annerledes nar de er pa tur senere. Pa lignende
mate har vi prevd a synliggjere noe av studentenes tause kunnskap ved
a be dem legge merke til et eller annet pa vei til et bestemmelsessted. Vel
framme har alle fortalt om en ting de har sett pa veien. I tillegg ble de bedt
om & fortelle hvorfor de trodde de la merke til akkurat dette. Det forte
til at de fikk mulighet til a snakke om forhold knyttet til sauer pa beite,
skogplanting eller hogst. Disse samtalene har videre fort til at tilhgrerne
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ogsa lettere har persipert de samme objektene pé veien tilbake. Den tause
kunnskapen til disse studentene ble deres anslag, som forte til at de persi-
perte pa denne maten. Samtidig ga de i sine beskrivelser og utdypinger
nye anslag til sine medstudenter.

Dette er eksempler pa hvordan vi kan utvide og berike den direkte persep-
sjonen. Samtidig er den rasjonelle og effektive maten & persipere pa mange
ganger i veien for a virkelig oppfatte kvaliteter og detaljer i noe. Da kan det
vere npdvendig a tvinge oss over til mer indirekte persepsjonsprosesser.

Konstruktivistisk persepsjon

I skolen kan det vaere utfordrende & begynne a lese bildetegnene. Det
eleven kan og eksempelvis tegner, gjenspeiler det eleven har persipert
(Arnheim, 1974). Nar eleven tegner en hest, ma eleven bevisstgjore seg
hestens helhet og deler, enten realistisk eller fabulerende. I denne sam-
menheng problematiserer Arnheim kreativitet, for det er gjennom
formens visuelle informasjon eleven oppdager egenskapene (attribut-
tene) ved objektet hest (Arnheim,1974, s. 156). En elev som aldri har sett
noye pa en hest, kjenner kanskje ikke til hestens hover, mule eller man.
Arnheim (1974, s. 17) mener at vi veksler mellom a se, tenke og vurdere
storre deler av helheten. Det er helheten mellom det man kjenner fra for,
og det man er i ferd med a oppdage. Helheten i var persepsjon bestir av
de mange mindre delene. Med utgangspunkt i Arnheim kan vi forsta at
bade den direkte persepsjonen og den mer indirekte (konstruktivistiske)
persepsjonen er en forutsetning for kreative prosesser. Eleven kan videre
bli oppmerksom pa at det gar a fabulere over hestens egenskaper gjennom
a tillegge hesten nye kvaliteter som vinger, horn e.l.

Vi har observert hvor vanskelig det kan vere a tegne det man ser,
eksempelvis hestens hover. Studenter kan finne det vanskelig & omdanne
tre dimensjoner til to pa et papir — hvis ikke hovens form, linje, lys og
skyggeforhold stemmer, kan det fort se ut som noe annet enn det som
er meningen. A tegne realistisk kan vare krevende fordi det utfordrer
oyet til & se og handen til & forme. I en slik prosess sier Betty Edwards
(Edwards, Dahl & Larsen, 1984) at vi forholder oss til kant og linje, flate,
perspektiv og proporsjoner, og lys, skygge og helhet.
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Hva kjennetegner konstruktivistisk
persepsjon?

Konstruktivistisk persepsjon inneberer bearbeiding og kognitiv for-
tolkning av de sanseopplevelser vi pavirkes av. I skapende prosesser er
det nedvendig a ha kunnskap om tegnets egenskaper og kvaliteter. Nar
vi persiperer noe komplekst, er hjernen konstruert slik at den vil forsta
og forenkle synsinntrykkene. For & kunne behandle alle synsinntrykk i
hverdagen blir persepsjonen effektivisert. I kunstprosesser vil en lerer
gjerne forhindre vanemessig tenkning, fordi det nettopp i slike tilfeller
er viktig a ikke reagere vanemessig i forhold til det vi vet fra for. Kress og
van Leeuwen (2015) mener at skolen skaper for lite bevissthet til bilder i
ulike medier, og at den store bildestrommen i hverdagen var derfor bare
berorer automatiseringsprosessen. De mener dette vil fore til bade like-
gyldighet og sosial analfabetisme. Vi stopper med andre ord ikke opp
for a sanse alle detaljer og kvaliteter indirekte, og nettopp derfor er det
viktig at vi stopper opp og sper om et uttrykk er godt eller darlig, om det
engasjerer eller vekker likegyldighet (Samuelsen, 2013). Nar hjernen skal
behandle sanseimpulsene, gis derfor ogsa konteksten betydning fordi vi
tolker ut fra opplevelsen. Kurt Koftka (1886-1941) er kjent for gestaltte-
ori. Han ble opptatt av maten hjernen strukturerte og behandlet form pa.
De viktigste tendenser ved maten hjernen organiserer synsinntrykket pa,
er forst 4 sile ut det viktigste i synsfeltet, vi forenkler inntrykkene ved a
skille figur fra bakgrunn. Ved a vare oppmerksom pé kun figuren kla-
rer vi a sortere ut det viktigste. Det gjor at vi videre kan persipere mer i
omgivelsene og detaljer ved figurer. Koftka (1935) mente til og med at tid-
ligere erfaringer eller kunnskap kunne sté i veien for kreative losninger
og for a se mangfold i det estetiske. Det kan derfor veere nyttig a gi elevene
eller seg selv i oppgave & stoppe opp og sanse mer av detaljene. Dersom
vi kan noe om sjakk, slik at vi kan kjenne igjen hva en sjakkbrikke er,
vil vi fatte en viss interesse for brikken og dens utforming. Dermed vil
brikken vekke undring, og var tidligere kunnskap kan fere oss inn i en
«flow» (Csikszentmihalyi, 2000). Oppmerksomheten kan da rettes mot
var estetiske persepsjon, som igjen forer til en spenning for & undersoke

det bakenforliggende (Stolnitz, 1960).
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Nar vi har utvidet var persepsjon

P4 tross av tilnaermet lik sanseimpuls behgver ikke elevene oppleve og
oppfatte det samme i samme situasjon. Ettersom persepsjon bearbeider
og fortolker sanseopplevelsene pa grunnlag av tidligere erfaring, vil elev-
ene oppdage fenomener ulikt. Dette avhenger av deres tause kunnskap
og hvordan de har lert seg & bruke verktoyene innenfor den konstrukti-
vistiske persepsjonen. Dessuten forer erfaringer og anstrengelse innenfor
konstruktivistisk persepsjon til at flere deler av persepsjonen automatise-
res, og at var evne til direkte persepsjon dermed blir sterre. Et eksempel
pé dette er at vi etter ganske store anstrengelser med & persipere former
og kurver i en bokstav automatisk vet at for eksempel en A er en bokstav
med en spesiell lyd. Innenfor dyreriket er for eksempel en araberhest en
type hest som vi etter a ha ervervet oss en del kunnskap automatisk kan
skille fra en annen type hest ved at dens kurver og former skiller seg fra
en annen type hest.

Kreativitet

Da studentene skulle produsere et sjakkspill, métte de samarbeide og bli
enige om et formalestetisk sprak, som de kunne mestre og vaere kreative
innenfor. I ettertid kan man ogsa oppleve at denne erfaringen ga nye
ideer til det & arbeide med leire. Produksjon av sjakkbrikkene kunne
ogsa virke frigjorende for det & arbeide med former i leire ved senere
anledninger. Studentenes kreative prosess samlet urelaterte konsepter til
en ny syntese: Spillmaterialets form og uttrykk ble en blanding av de
tysiske og sosiale erfaringene gruppa delte. For studentene som skulle
utvikle sjakkspillet, ga oppgaven noen faste rammer: sjakkruter 6 X 6
cm, med tykkelse 2 cm. Dette er enkelt a méle, men det plastiske materi-
alet utfordret deres presisjon. Sjakkbrikkene apnet derimot for tolkning
av bredde og heydemal, og i tillegg til persepsjonsevne matte de ogsa
fabulere fram en form pa brikkene. Det viste seg a vaere viktigere for stu-
dentene a formidle kunnskap om figur og form pa brikkene, men karak-
terene skulle likevel fa en ny og kreativ utforming. De mitte tilpasse og
improvisere i forhold til hverandre for at fire tarn, to dronninger, osv.
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skulle hore sammen. De matte med andre ord anvende sin persepsjons-
evne for a male ut like storrelser, men ogsa for & finne felles kvaliteter
ved brikkene.

For a se narmere pa persepsjon og kreativitet spor vi hvordan per-
sepsjon danner grunnlag for kreative prosesser. Artur Koestler (2009) sa
at kreativitet utforsker intersubjektivitet pa en mate som utfordrer den
perseptuelle erfaringen. Et eksempel pa dette er da studentene provde ut
forestillinga si gjennom a lage en brikke, motte de ogsé andres forestil-
linger gjennom & observere andres kreative losninger. Tidligere persep-
sjonserfaringer hos deltakerne var pa den maten kjernen i den kreative
prosessen. For a gjennomfore en nyskapende kreativ prosess er vi avhen-
gig av kreative tenkeferdigheter, relevante kunnskaper og motivasjon.
Koestler ville sagt at en slik prosess knytter to eller tre antatt urelaterte
konsepter til en helt ny syntese (Koestler, 2009). Graham Wallas (2014)
beskriver kreative tenkere i relasjon med samfunnets interesser. Man
starter med sanseinntrykkene, og for & skape sammenheng analyserer og
tolker vi det vi ser, ved a se noe «<som noe».

Csikszentmihalyi (1996, 2000) skriver at kreativitet krever en situasjon
der vi foler at vi er i flyt. Dette krever mestring og en passe stor utfor-
dring. Det omrédet vi forventes a vaere kreative innenfor, ma derfor foles
innen rekkevidde for oss. Elevperspektivet som omtales i kapittel 3, er
derfor viktig for & kunne skape kreative prosesser i skolen.

Ogsa Vygotskij sier at kunnskap og erfaring er viktig for at barn skal
kunne vaere kreative. Han sier at jo mer et barn har sett, hort og opplevd,
jo storre base av erfaring barnet har, desto mer materiale har barnet a
veere kreativ innenfor (Vygotskij, 2013). Rikelig med erfaring og god per-
sepsjonsevne er med andre ord viktig for & kunne improvisere (se kap. 5),
for a kunne lage kreative tekster (se kap. 10) og for & kunne fundere over
mulige svar i undrende og utforskende arbeidsmetoder (se f.eks. kap. 6,

9,11 0g 12).

Oppsummering

For & fd mest mulig ut av laeringsaktivitetene som presenteres i denne
boka, er det viktig & vaere oppmerksom pa elevenes persepsjon, og hvordan
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vi kan hjelpe dem til & utvide deres persepsjonsevne. Dette gjelder bade
den konstruktivistiske persepsjonen og automatiseringa av den, slik at vi
oker mengden direkte persepsjon i tillegg.

Det er forst nar vi har laert oss a bruke tegnsettinga/formelementene,
at alle disse symbolene fungerer som en helhetlig form og vi kan bruke
dette i skapende aktivitet. For eksempel kan vi sette sammen bokstaver
til ord og ord til fortellinger. Innenfor tegning kan vi sette ssmmen ulike
elementer til et helt bilde. Det er forst da vi er i stand til 4 leke med uttryk-
ket i en tekst eller i et bilde vi skaper. Det er ogsa pa samme mate vi etter
hvert klarer & se sammenhenger, nye ting, noe som skiller seg ut, osv,, i
naturen eller i det bebygde miljoet.

Det er forst nar eleven har tolket sanser og bearbeidet ideer gjennom en
kreativ prosess, vi kan si at eleven har anvendt sin persepsjonsevne. Det
er forst ndr erfaringene berorer tidligere kunnskap og samtidig muliggjer
emosjonelle, sosiale og praktiske sider ved det vi har sett og forstatt tid-
ligere, vi kan si elevene er i ferd med 4 fa fagspesifikk kompetanse, kom-
petanse i a leere, kompetanse i 8 kommunisere, samhandle og delta, samt
kompetanse i a utforske og skape.
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KAPITTEL §

Improvisasjon i musikk- og
engelskopplaeringen

Roy Waade og Anke Zondag

«Bi bee bee bi bi? Bi bi bee. Bi bee bee bi bee bi bi? Bi bi bee, bi bee bee!»
(Utdrag fra improvisert dialog mellom musikkstudenter pa
«bi-bae-spraket»)

«What's the matter?»

«I just have a stressful day!»

«Take this scarf, this will help you relax.»

(Utdrag fra improvisert dialog fra rollespill i en engelsktime)

I dette kapitlet vil vi bade vise hvorfor det er viktig a jobbe med impro-
visasjon i skolen, og gi noen eksempler pa hvordan det kan gjores, seer-
lig knyttet til musikk- og engelskfaget. I tillegg stiller vi spersmélet om
teaching as performance med improvisasjon ber betegnes som en «risi-
kosport». Vi vil dessuten vise til noe empiri, som er hentet fra bade
musikkstudenters fagessays, praksisrapporter og sperreskjema og fra
en pilotstudie ved grunnskoleleererutdanningen. I pilotstudien skrev
engelskstudenter leeringsdagbeker og svarte pad en sperreundersokelse
for og etter a ha fatt oppleve improvisasjonsteknikker som metode for
muntlig ferdighetstrening.

Ifolge lereplanens generelle del skal oppleringen sikre at elevene blir
trygge sprakbrukere med en trygg spraklig identitet, slik «at de kan bruke
sprak for a tenke, skape mening, kommunisere» (KUF, 2017, s. 6). Et

85



KAPITTEL 5§

annet viktig prinsipp er sosial leering, der dialogen star sentralt. Sawyer
(2001) sammenligner improvisasjon med nettopp en dialog. Poenget med
en slik sammenligning er at man ikke pa forhand kan bestemme hva som
skal sies i en dialog, ettersom det er en toveiskommunikasjon der det ene
utsagnet bygger pa det andre, og der retningen og lengden pa dialogen
bestemmes i fellesskap, akkurat som den ene engelskstudenten reagerer
pé kommunikasjonen fra den andre her: Student 1 legger skjerfet rundt
skulderen til sjefen mens hun snakker rolig til student 2. Handlingen ble
til etter sjefens utrop, og student 1 si seg rundt, observerte skjerfet og tok
spontant tak i den forste «<impulsen». Paul Sills, grunnleggeren av impro-
visasjonsteatret The Second City, sier det sa sterkt at virkelig improvisa-
sjon er en dialog: True improvisation is a dialogue between people (Sawyer,
2003, . 28).

Waade benytter (som vist ovenfor) et «bi-bee-sprak» i sin musikkim-
provisasjonsundervisning. Studentene lager samtaler ved hjelp av de
sma ordene bi og be. Disse settes sammen pa ulike vis og gir setninger
som: Bi-bi-bi-ba? (spersmal)- eller Bee-bi-ba! (befaling). Dette spraket
klarer studentene a snakke i lgpet av fa sekunder, til tross for at de aldri
har snakket det for. Og hvorfor klarer de det? Jo, forst og fremst fordi de
har utviklet noen kommunikative koder, som de kan benytte i ulike kon-
tekster. Gjennom setningsmelodien kan vi for eksempel hore om det er et
sporsmal som stilles (da gar setningsmelodien opp pa slutten), eller om
det er fortellende eller befalende setninger som presenteres (nar det gjel-
der sistnevnte, brukes det ekstra trykk eller betoning). Vi herer altsa at
det fraseres, som om det er vanlige setninger som snakkes. Det vil si at de
blant annet har en rytme i spraket, de bruker ulike tempi, betoner enkelte
ord spesielt, de tar pauser, osv. Alle disse elementene gjor at vi kan kom-
munisere sammen, som i en dialog, til tross for at ordene i seg selv ikke
gir mening. Dette minner litt om det som i improvisasjonsteater blir kalt
gibberish (Spolin, 1986; McKnight & Scruggs, 2008). Overfort til musikk-
faget gjor vi denne ovelsen i neste omgang med instrument, for a vise kob-
lingen mellom en vanlig dialog og en musikalsk dialog. For enkelte vil det
kunne gi trygghet & ha et instrument i handa. Men noen synes ogsa det er
vanskeligere a «snakke» dette spraket med instrumentene, og hvorfor er
det slik? Noen drsaker kan vere at man kan stote pa tekniske utfordringer,
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og, ikke minst, at det er uvant a tenke en slik «liksom-dialog» med instru-
ment. Dessuten hores det ikke ut som «vanlig» musikk, ettersom det
ikke bygger pa noen melodi, akkorder, fast rytmikk eller lignende, som
vanligvis er de viktigste «byggesteinene» i det meste av var vestlige
musikk.

Hvis vi returnerer til sprak, fastslar Sawyer (2001) at alle samtaler
er kreative fordi vi ikke har et manus nar vi snakker med hverandre.
Som i musikken settes spraket sammen av kjente elementer: fonemer,
ord, intonasjon og rytme. @ving pa muntlige ferdigheter i engelsk
ber altsa finne sted i sosial interaksjon i en simulering av virkelighe-
ten, fordi hverdagsspraket retter seg mot et publikum: de som herer
péa deg. Dette betyr at vi justerer spraket vart i de fleste samtaler for a
treffe tilhoreren (Sawyer, 2001); altsa vi improviserer. Berk og Trieber
(2009) definerer fire didaktiske grunner for bruk av improvisasjon for
studenter:

- det passer godt med karakteristikkene av den navarende gene-
rasjon studenter, bl.a. deres behov for sosial interaksjon og korte
oppmerksomhetskurver

- det taribruk flere type av intelligens (Gardner)

- det legger til rette for gruppebasert leering, og kan bygge tillit og gi
lagfolelse

- det stimulerer dybdelering gjennom et aktivt engasjement med
et nytt innhold som kobles mot virkeligheten (Berk og Trieber,
2009, s. 33)

Vi kommer tilbake til flere av disse punktene i lopet av kapitlet.

Hva er improvisasjon?

Begrepet improvisasjon brukes pa mange omrader og i mange ulike situ-
asjoner. Man snakker for eksempel om & improvisere nar man lager mat
uten oppskrift, eller nar man kjorer bil og det plutselig oppstar en uven-
tet situasjon, eller ndr man skal improvisere innenfor gitte rammer i en

bestemt sammenheng, som kompetansemal i musikk etter 7. arstrinn
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i LKo6: «eleven skal kunne improvisere med stemme og instrumenter
med utgangspunkt i enkle musikalske former og motiver og bruke gra-
fisk notasjon til a lage skisser av komposisjonene» (2006, s. 141, papirut-
gave). Marina Santi og Luca Illetterati sier at det ikke er s lett verken &
definere, beskrive eller forklare begrepet improvisasjon pa en god mate:
«It seems that improvisation is too evanescent (flyktig) to be enshrined
(nedfelt) by a definition, too vast to be captured by a description, too
unpredictable to be clarified by an explanation» (Santi, 2010, s. 1, egen
overs. av noen av ordene). Ser man geografisk pa feltet, sa improvise-
res det i mange musikk-kulturer rundt om i verden. «Improvisation is
the most natural and widespread form of music making», sier Stephen
Nachmanovitch (1990, s. 6). Etymologisk kommer begrepet fra det latin-
ske improvisus, som kan oversettes med det som ennd ikke er sett eller
forventet, eller «not foreseen, unforeseen, unexpected», slik vi kan lese i
«online etymological dictionary» (http://www.etymonline.com). I hvil-
ken grad det er nytt (eller nytenkende), kan imidlertid variere, alt etter
hvilke kulturer, tradisjoner, sjangre eller settinger man jobber i. Skal man
forsoke 4 definere begrepet ytterligere, kan man ga til andre leksikalske
definisjoner. Det star eksempelvis om improvisasjon som aktivitet i «Free
Dictionary»:

1. To invent, compose, or perform with little or no preparation.

2. To play or sing (music) extemporaneously, especially by inventing
variations on a melody or creating new melodies in accordance
with a set progression of chords.

3. To make or provide from available materials: improvised a dinner
from what I found in the refrigerator. (http://www.thefreedictio-
nary.com/improvise)

Her er det er interessant a legge merke til at bide musikk- og performance-
aktiviteter og eksempler fra dagliglivet nevnes. Og at man mener det ikke
trengs seerlige forberedelser, noe for eksempel en dramatiker eller jazz-
musiker ganske sikkert ikke vil veere helt enig i, ettersom det for dem er
snakk om et skoleringsarbeid som kan vare i arevis.
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Erfaringer med improvisasjonsundervisning
i musikk

For at musikkstudentene som framtidige leerere skal fa oppleering i impro-
visasjon, startet vi pd Hogskolen i Nord Trendelag (na: Nord universitet)
varen 2011 med et eget improvisasjonsemne. Vi opplevde nemlig at det
var fa av studentene som hadde fitt noen opplaring i improvisasjon, og
i «Rammeplan for Faglererutdanning i musikk, dans og drama», som vi
tulgte, var det under mdlomrdder mange punkter som var relevante for vart
emne. I sitt hovedinstrument skulle studenten: «Kunne bruke kreative og
selvstendige arbeidsmater, herunder improvisasjon i solo og samspill» og
for bi-instrument gjaldt det &: «Mestre grunnleggende gehorspill og impro-
visasjon i solo og samspill» (2003, s. 23-24, https://www.regjeringen.no/).

En av studentene skrev i et fagessay om improvisasjon: «I min egen
kulturskolegang ble jeg nesten aldri selv utfordret pa det & improvisere.
I all hovedsak tror jeg at min egen leerer ikke hadde nok kompetanse til
4 kunne gi meg undervisning i improvisasjon.» En annen student for-
mulerte det slik: «Jeg forstar godt hvorfor vi ikke fikk improvisasjonsun-
dervisning i klassen, for det virker jo litt skummelt, bade & vaere kreativ
der og da, og utlevere seg sa personlig.» Noen studenter hadde riktignok
fatt noe improvisasjonserfaring gjennom band-aktivitet, og noen som
hadde gatt pa kulturskole, hadde improvisert litt der, men da var det for-
trinnsvis knyttet til oppleering pa sitt eget instrument, og da dreide det
seg gjerne om de som hadde «band-instrument».

Men det har ogsé blitt stilt spersmal fra studenter om hvorfor de skal
leere d improvisere. Dette er et grunnleggende sporsmal, som vi gjerne

forspker a besvare med argumentasjoner som:

o Det er viktig 4 kunne utvikle spontanitet og kreativitet for & kunne
utnytte og utvikle hele sitt potensial - bade som pedagog og musiker.
o Ved a arbeide improvisatorisk vil man kunne leere seg a bli mer for-
beredt pa det «uforberedte» — noe som vil kunne gi okt trygghet og
utvidet kompetanse i samspill med andre, bade musikalsk og pa

andre omrader i livet.
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o Ved a arbeide improvisatorisk kan man bli god til & lytte og ha god
tilstedeveerelse — noe som ogsa er verdifullt med tanke pd kommu-
nikasjon, bade musikalsk og mer generelt.

For a se hvilket forhold nye musikkstudenter har til improvisasjon, og
hvilke forventninger de har til emnet, har vi flere ar gitt dem et forholds-
vis enkelt sporreskjema, med spersmal om blant annet: Hva legger du i
begrepet improvisasjon? Og: Hva er ditt forhold til det a improvisere? En
god del av svarene vi har fatt (studentene ma svare med egne ord, kvali-
tativt), dreier seg om at det er spennende, men at det forutsetter trygghet,
mens andre forbinder noe skummelt og litt negativt med det.

Nar det gjelder improvisasjon i musikk, ble noen praksislaerere spurt:
Hvorfor kan det oppleves farligere & improvisere med et instrument enn
nar man for eksempel kjorer bil pé vei til jobben? En av praksisleererne
svarte da:

Det er noe mekanisk over det a kjore bil. Det er bare noe du gjor uten &
tenke. Men musikk, nér du skal improvisere noe, sa blir det med en gang
fokus pa deg som, at du kommer med noe personlig. Og det er ikke alle
som har selvtillit nok til & tro pa det, tror jeg. Jeg tror mange er redde for
a avslore seg selv. (Waade, 2016, s. 5-6).

I s& fall kan det vere interessant & sporre: Hva avslgrer man? Er det
vare innerste tanker og folelser og usikkerheten omkring hvordan miljoet
(og vi selv) vil reagere pa var musikalske ytring - eller er man redd for &
avslore hva man kan uttrykke, evtentuelt ikke kan uttrykke eller prestere
pa instrumentet? Ofte kan nok flere av disse momentene veere til stede
samtidig, og det som kan vere konstruktivt da, er a gjore en liten analyse
av seg selv og sperre: Hvordan reagerte jeg i den bestemte situasjonen, og
hvorfor? Og hva ble eventuelt konsekvensen eller resultatet?

Arbeid med improvisasjon i skolen

I overordnet del av leereplanen (KUF, 2017) vektlegges at et bredt spekter
av aktiviteter, fra strukturert og malrettet arbeid til spontan lek, apner
for vide erfaringer for elevene, inkludert danning. Nar vi ser nermere

pa kompetansemalene, finner vi improvisasjon nevnt i faget musikk,
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innen omradet komponere, og her star det eksempelvis etter 10. trinn at
eleven skal kunne «improvisere over et eksisterende musikalsk materi-
ale som inspirasjon for egne komposisjoner» (2015, s. 84). Det star altsa
ikke over hva slags musikalsk materiale de skal improvisere, og ei heller
noe om hvordan det skal gjores. Men for a kunne improvisere over et
gitt materiale trengs det et bevisst improvisasjonsdidaktisk fokus, egnede
metoder, ngdvendig tid, og ikke minst trengs det mot til a ta sjanser —
og tillit til dem du jobber sammen med (jf. «Risk/Trust», Caines &
Heble, 2015).

I motsetning til i musikk finner du i engelskfagets kompetansemal ikke
noen spesifikk omtale av improvisasjon, men heller om samtalekompe-
tanse. Under hovedomradet muntlig kommunikasjon i leereplanen er det
a lytte til, forsta og bruke det engelske spraket i ulike muntlige kommuni-
kasjonssituasjoner, inkludert hoflighet og hensyn til gjeldende omgangs-
former viktige elementer. I tillegg understrekes tilpassing av spraket til
formal og mottaker, blant annet gjennom & skille mellom formelt og ufor-
melt muntlig sprak, noe som harmonerer med Sawyers (2001) synspunkt
om dialog og interaksjon.

Nér du bruker muntlig engelsk i den reelle verden, har du ikke anled-
ning til a sla opp mange ord eller tid til & forberede et svar, derfor ber
spontan, muntlig kommunikasjon gves i engelsktimene. Kompetansemal
i engelsk muntlig kommunikasjon for ungdomsskolen er blant annet at
eleven skal kunne forsta hovedinnhold og detaljer i ulike typer muntlige
tekster om forskjellige emner. Hvordan kan de laere a velge og bruke ulike
lytte- og talestrategier tilpasset formalet?

A innlede, holde i gang og avslutte samtaler om forskjellige emner ved
a stille spersmal og folge opp innspill er ogsa et av kompetansemalene i
muntlig engelsk etter endt 10. trinn. Nettopp i puberteten mister mange
elever vilje til & snakke engelsk som en konsekvens av heoyere bevissthet
rundt sin sosiale posisjon i klasserommet, som ofte kan resultere i en lavere
selvtillit. Disse elevene kan dermed oppfere seg som reluctant speakers,
eller elever med vegring for a snakke, uten at deres reelle evner til muntlig
sprakferdighet i engelsk har blitt redusert. Deres vegring péavirker ikke
bare deres egen spraklering, men ogsa leringsmiljoet i klasserommet,
fordi elevene ber samarbeide for a utvikle sine muntlige ferdigheter som
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for eksempel dialoger. Sa hvordan kan disse elevene utvikle sin spontane
muntlige produksjon i engelsk i klasserommet?

Improvisasjon i drama- og sprakundervisning

Improvisasjon innenfor teater er spill uten manus der spillerne utvikler
dialogen foran publikum (Sawyer, 2001). Improvisasjon er ikke bare en
dramateknikk eller teaterstil, men et dynamisk prinsipp, ifelge Frost og
Yarrow (1990). Frost og Yarrow trekker fram Stanislavskij som opprin-
nelse til den moderne improvisasjon som treningsteknikk, verdifull i
utviklingen og arbeidsprosessen til en skuespiller, for eksempel i karak-
terutvikling. Pa den ene siden kan man si at improvisasjon alltid har veert
en del av teateret, men samtidig har det utviklet seg fra et redskap for
skuespillere til en egen kunstform (Veine, 2006).

Improvisasjon er basert pa kommunikasjon, der man ikke reprodu-
serer sprak slik som i drama, men eksperimenterer med sprak (Galante
og Thomson, 2017). Verbale sjangre i hverdagen som krever improvi-
sasjon, er samtaler som for eksempel moter og forhandlinger (Sawyer,
1999). Den moderne engelskundervisningen i Norge (som i resten av
Vest-Europa) har veert preget av Communicative Language Teaching
(CLT). Denne metoden vokste fram pa 1970-tallet, og den hadde et kom-
munikativt perspektiv pa bade sprik og lering (Canale og Swan, 1980;
Richards, 2006; Littlewood, 2014). Ifelge Littlewood og Richards er det
ingen offisiell definisjon av CLT, men Canale og Swan definerte den klas-
siske kommunikative metoden slik at den fokuserer pa den kommunika-
tive funksjonen til spraket, som a gjore forslag eller a introdusere seg, og
leering som gruppearbeid, rollespill og diskusjoner. Hensikten var ikke
lenger & produsere riktige ord med perfekt uttale og kunne grammatikk-
regler utad som i tidligere metoder, men «a produsere kommunikasjon»,
og retting av feil ble dermed bannlyst fra klasserommet. Tvert imot ble
feil sett pa som positivt fordi det viste at elevene faktisk produserte sitt
eget sprak, og ikke lenger kun gjorde rene imitasjoner av boka og leereren
(Munden, 2014, s. 63). Et av hovedmalene er & utvikle flyt i spraket gjen-
nom meningsfull, holistisk kommunikasjon (Richards, 2006). Denne
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tilneermingen har dermed klare fellesnevnere med improvisasjon og
risikotaking.

Et begrep som er viktig her, er kommunikasjonsstrategier, strategier for
4 takle manglende sprakkompetanse i fremmedspraket. En av de store
forskjellene mellom & laere seg morsmal (L1) og et fremmedsprak (L2) er
at fremmedsprakselevene kontinuerlig meoter hindere fordi de mangler
sprak for & uttrykke seg pa sitt niva (Cook, 2008). Mens morsmalslerin-
gen skjer rimelig parallelt med den kognitive og sosiale utviklingen hos
barnet, ligger den kognitive utviklingen av fremmedspréakeleven langt
foran deres fremmedsprikkompetanse. En av de mest brukte kommuni-
kasjonsstrategier er parafrasering, som blant annet kan vere & beskrive
noenlunde det samme ord for eksempelvis et begrep man mangler. Et
annet kan veere 4 finne pa helt nye ord gjennom sammensatte ord. Den
tredje strategien kan vere a snakke rundt ordet, i hap om at samtale-
partneren kan gjette seg fram til det rette ordet. For & ove seg pa disse
leeringsstrategiene ma det legges til rette for at studentene havner i trygge
leeringssituasjoner som byr pa realistiske utfordringer gjennom improvi-
sasjon, slik dette utdrag fra leeringsbloggen viser til:

«I think I did okey, yes. I know I'm capable of doing better, but in these
exercises that’s not the point. It’s about being comfortable and being able
to improvise and feel self-confident and not stressed out.»

Muntlige ferdigheter pa et fremmedsprak er vanskelig & leere pa en
naturlig mate i klasserommet. Ifolge Heathfield (2016) er mesteparten av
det muntlige spraket i engelskundervisning forberedt, gjerne i struktu-
rerte og planlagte oppgaver som presentasjoner og diskusjoner om tema
og tekster. I autentisk fremmedspraklig kommunikasjon er evnen til a
kommunisere muntlig derimot situasjonsavhengig og spontant betinget.
Dramabaserte teknikker kan gi elevene rik praksis i muntlige ferdigheter
i et mer naturlig sprak (Galante og Thomson, 2017). Denne semiautentiske
virkeligheten i det fremmedspraklige klasserom er mulig fordi improvi-
sasjon og rollespill innebzerer spontane, aktive samhandlinger som ofte
simulerer den virkelige verden (Winston og Stinson, 2011, s. 481). Nett-
opp dette aktive engasjementet med et nytt og uforutsigbart innhold i
sprakleringen kan stimulere dybdelwringen.
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Hva sier forskning om leering og improvisasjon?

Stacy Dezutter hevder at det sjelden har blitt snakket om improvisasjon
i forbindelse med undervisning, og at det har resultert i begrenset kunn-
skap om og kapasitet til & improvisere godt:

But improvisation has rarely been an explicit part of conversations about
teaching, and because we do not talk much about our improvisation, we limit our
ability as a profession to advance our knowledge and capacity for improvising well

(Sawyer, 2011, s. 27).

Dette stemmer ogsa godt med erfaringene vére pa omradet. @kt fokus og
storre bevissthet pa fagomrédet bade blant lerere, studenter og elever vil
derfor veere essensielt for & forbedre dette mangelfulle forholdet, dersom
man skal kunne utvikle kompetansen innenfor improvisasjon.

Uavhengig av dagens leereplaner ma leererutdanningen dekke et bredt
spekter av undervisningsmetoder, ogsa innenfor engelsk fagdidak-
tikk. Nettopp fordi de fleste sprakstudenter selv er muntlig sterke, bor
de undervises spesifikt i veiledningsteknikker for reluctant speakers. Et
annet aspekt som ber tas med i betraktningen, er at det moderne klas-
serommet har endret seg fra a vere leererstyrt (leereren som kunnskaps-
kilde) til a veere lerende styrt (elevstyrt). Improvisasjon er en metode
der laereren er veilederen, mens elevene i stor grad er selvstyrte. For en
leererutdanning er det essensielt @ utdanne kritiske tenkere, med andre
ord didaktisk godt funderte engelsklerere, som kan begrunne sine
utvalgte undervisningsmetoder gjennom sterk fagdidaktisk dommekraft.
Horwitz, Horwitz og Cope (1986) definerer Foreign Language Anxiety
(FLA) som en situasjonsavhengig angst som oppstar i fremmedsprak,
seerlig innenfor muntlige ferdigheter. Badde improvisasjonsteknikker og
sprakproduksjon utsetter en person for en grad av angst for det som kom-
mer, det man ikke kan. Det er dermed logisk at mange spraklerings-
strategier har sterke paralleller til kjernen i improvisasjonsteknikker:
samarbeid, interaksjon og risikotaking.

Et annet viktig aspekt er at improvisasjonsteknikker ofte har et ele-
ment av lek, som kan virke motiverende for elever med lav motivasjon for

a snakke et fremmedsprak jf. Vygotskijs teori om lek og leering (Vygotskij,
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1986). I en pilotstudie ved grunnskolelererutdanningen fikk engelskstu-
dentene oppleve improvisasjonsteknikker som metode for muntlig fer-
dighetstrening. I deres leeringsdagboker kom det tydelig fram at leken
har virket motiverende, for mange nevnte «fun», og flere omtalte at de
koste seg:

«I like games that you have to use not only the language if not the hands or the
body too.»

«We laughed so hard, and my group enjoyed the experience.»

«This was a very fun and interesting game, I really liked it, because it had a little
friendly competition in it.»

«I think it was fun and we got challenged to use phrases we didn’t had the chance
to practice before we started»

«I think this game helps me to be a bit more loose and makes me push myself to say

whatever comes in my mind so I keep the flow in the game.»

Ifolge sporreundersokelsen har de ikke bare hatt det moro, men ogsa for-
bedret spraket sitt. Grunnskolelzrerstudentene (n = 15) fylte ut skjemaer
med sporsmal og VASS-skala (prosentskala for uttrykk av felelser og
smerter) for og etter at improvisasjonsmetodene ble undervist. Resultatet
var signifikant forbedring (p = 0,02) i deres sprakniva (self-report), som
sammen med uttalelsene deres fra laeringsbloggene gir stotte til pastan-
den at improvisasjonsmetoder kan veere en egnet metode for a gve munt-
lig fremmedsprak. Denne pastanden mé imidlertid utforskes videre for
man kan trekke ytterligere konklusjoner.

Muligheten for & gjore feil er alltid til stede, fordi prosessen under impro-
visasjon krever en hoy grad av sarbarhet (Waterman, 2015). I sin beremte
improvisasjonsbok beskriver Spolin vilkaret for & laere slik: «A person
is truly open for learning when a person functions beyond a construc-
ted intellectual plane» (Spolin, 2013, s. 41). Som en intuitiv arbeidsform
kan improvisasjon skape gode betingelser for Communicative Language
Teaching. Kommunikasjonen i improvisasjonssituasjoner ma veere tyde-
lig og effektiv for at samtalen kan fortsette, siden ingen av samtalepart-
nerne vet hvor de skal uten et manuskript, som en av engelskstudentene
observerte etter improvisasjonen: «It’s fun to see how a conversation can

get off track so fast.» Sterre kunnskap blant leerere om mulighetene med
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improvisasjonsteknikker i fremmedsprakoppleering kan i tillegg gi mer
elevstyrt og engasjert leering, fordi elevene skaper sine egne leeringssitua-
sjoner. En av studentene beskrev det slik: «It is one thing I like especially
with these exercises, and that includes the fact that there are no wrong
answers and that everybody can do it, and all the students are included.»

Med elementer av risikotaking, ulike kommunikasjonsferdigheter og
sosial interaksjon kan improvisasjon naerme seg den virkeligheten eleven
moter i en framtidig bruk av fremmedsprak, etter endt oppleering.

«Teaching as performance» -En risikosport?

Improvisasjon gir oss noen didaktiske utfordringer: Hvordan skal
man undervise i det uforutsette? Og skal ikke en larer vite svaret,
eller i det minste vite veien til svaret, som skal gi kunnskap og leering?
Barrell, Dawe, Eisner mfl. har brukt metaforen teaching as performance.
R.K. Sawyer sier om disse: «These writers argued that, like improvising
stage actors, teachers are artist who operate on intuition and creativity»
(Sawyer, 2011, s. 4). Ut ifra dette kan man bade diskutere om lerere jevnt
over jobber intuitivt og kreativt, og stille spersmél om det er serlig til-
rettelagt for intuitiv og kreativ jobbing i klasserommene. Den mer tradi-
sjonelle formidler-rollen som laereren gjerne har hatt, har blitt utfordret
de seneste tiarene. Ikke minst er det flere som har stilt sporsmél om hva
kunnskap og leering er, og ikke minst hvordan det oppnas. Innenfor sosi-
okulturell tenkning er man saerlig opptatt av samspillet mellom individet
og det sosiale fellesskapet (sosiale praksiser) og medvirkning og egenakti-
vitet (Lave & Wenger, 1991/2006), og man vil, i likhet med i konstruktivis-
tisk tenkning, hevde at elevene konstruerer sin egen kunnskap, sammen
med andre. Sawyer uttrykker det slik: «Effective creative learning invol-
ves teachers and students improvising together, collaboratively» (Sawyer,
2011, S. 20).

Laereren kan dermed bli en «endringsagent», bade fordi leereren
har mulighet til 4 undervise annerledes, og fordi det samtidig ligger i
improvisasjonens natur at verken lerer eller elev kjenner «svaret» eller
resultatet pa forhand - og ei heller hvor det hele vil ende. Sett i et storre
perspektiv kan man snakke om en annerledes lerer-rolle, eller et nytt
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undervisningsparadigme der lareren ikke lenger skal foredra «sann-
heter» eller har en fasit & g& ut ifra, men snarere mé vaere med pa den
samme ukjente «reisen» som elevene, og konstruere kunnskapen sammen
med dem. Slik er det gjerne ogsa ndr man improviserer i et ensemble.

Ogsa Glenn-Egil Torgersen og Herner Saverot er opptatt av det ufor-
utsette og mener at de ordincere didaktiske modellene og teoriene (f.eks.
den didaktiske relasjonsmodellen) ikke vil veere «tilstrekkelige, etter-
som de ikke innlemmer det uforutsettes natur, men forutsetter lineari-
tet, kausalitet og forutsigbarhet» (Torgersen, 2015, s. 21-23). Og man kan
heller ikke kjenne til leringsmdl for det uforutsette. I stedet bor man se
muligheten det uforutsette kan gi, i rommet mellom planlegging, spon-
tanitet og improvisasjon - og ta i betraktning Basil Bernsteins utsagn om
at «virkeligheten alltid vil ligge et skritt foran teoriene». De framholder
dermed to perspektiv i forholdet mellom opplering og det uforutsette:
«1) Vektlegge opplaering og trening for a utvikle kompetanse for & mes-
tre uforutsette situasjoner, og 2) Utnytte mindre farlige uforutsette situ-
asjoner til a bli «produktive gyeblikk»» (Torgersen, 2015: 21-23). Og det
er nettopp slike rammer vi forsgker & jobbe innenfor nar vi jobber med
improvisasjonsundervisning.

At en av studentene i musikkimprovisasjonsemnet svarte: Jeg elsker
4 improvisere, men kun for meg selv - er nok symptomatisk for flere.
Det er lettere & improvisere nar man foler en viss trygghet, og nar man
ikke trenger a prestere eller presentere noe man ikke vet hvordan blir,
overfor andre. Men for a veere spontan og kreativ ma man ofte bevege seg
litt utenfor den trygge allfarvei for 4 kunne se alternative lesninger eller
muligheter, og man ma ogsa ofte ta noen sjanser og utfordre seg selv. Nar
det gjelder pedagogens verden, er det derfor interessant a lese det ambiva-
lente innholdet i Ronald A. Beghetto og James C. Kaufmans utsagn: «One
of the biggest fears of teachers, particularly those who are just starting
their career, is a classroom in chaos. (...) At the same time, most teachers
generally value student creativity» (Sawyer, 2011, s. 94). Dette viser et
paradoks som ogsa stemmer godt med vare erfaringer pa omradet: De
fleste pedagoger synes kreativitet og improvisasjon er viktige omrader a
jobbe med, men mange unngar det likevel, nettopp pa grunn av det ufor-
utsigbare og dermed blant annet faren for «kaos», for & bruke Beghetto og
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Kaufmans terminologi. Har man i tillegg en klasse med 25-30 elever, er
det lett & forsta at det kan veere sveert utfordrende for en leerer a la elevene
improvisere, og dermed risikere a gi fra seg bade musikalsk «kontroll»
og pedagogisk orden i klasserommet. Det er altsa ikke til a legge skjul pa
at driver man med improvisasjonsundervisning, ma man vaere forberedt
pa en del utfordringer, bade av emosjonell og faglig art. (F.eks.: Har man
egnede rom eller egnet utstyr til disposisjon? Téles det litt ekstra «stoy»?
Tor leereren & slippe kontrollen? Hvilke metoder kan man bruke?)
Noen av engelskstudentene skrev folgende i leeringsdagbekene sine:

«For me it is hard to step outside my comfort zone, and really put my heart into
activities like these. One reason is that I am, in lack of proper description, bad
at these types of games. Another reason is that my first instinct is always to be

anonymous, to not raise my hand unless I am 100% certain of the answer.»

«I am not so afraid anymore to just say things, without being prepared, and it

comes more natural in the conversations in class.»

«This was very difficult in the beginning until I figured it is easier to just

randomly say something than overthink it trying to make it fantastic.»

Men hvor farlig er det egentlig a improvisere og kanskje matte oppleve et
«mageplask» en gang iblant? Ut ifra var erfaring kan det virke som om
man har svert ulike terskler for & ta sjanser og bevege seg i ukjent terreng.
JW. Atkinsons motivasjonsteori forteller oss at to «innstillinger» eller
motiv vil melde seg i forbindelse med prestasjonssituasjoner: ett motiv
for a oppna suksess og ett motiv for & unnga a mislykkes. Disse motivene
er relativt stabile og ubevisste, og Atkinson gir dem derfor karakter av &
veere personlighetstrekk (Atkinson, 1957).

Hvis Atkinson har rett i at det her dreier seg om personlighetstrekk og i
mindre grad om situasjonelle faktorer i prestasjonssituasjoner, kan det gi
en god forklaring pa hvorfor mennesker har forskjellig vilje til & improvi-
sere. Men det vil i sé fall kunne ha store konsekvenser for improvisasjons-
opplaringen og annet spontant, skapende arbeid med «heyrisiko-faktor».
For dersom det handler om grunnleggende personlighetstrekk, kan det
veere svert vanskelig a overbevise en person som er fokusert pa a unnga
a mislykkes, om at vedkommende kan oppna suksess i et sjansespill som
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improvisasjon kan veare. Selv jobber vi ut ifra en pedagogisk innstilling
om at det forst og fremst dreier seg om situasjonelle faktorer, og at alle
dermed kan motiveres til 4 ta sjanser og tro pa at de kan lykkes. Men
samtidig ma vi innremme at Atkinsons teori gir mye mening, etter-
som vi opplever svaert ulik vilje til sjanse-taking hos bade pedagoger og
studenter, og det er ikke lett & overbevise «tvilerne» om at de ogsa kan
improvisere.

Ulike pedagogiske tilneerminger i musikkfaget

Vi har nevnt en del utfordringer med & jobbe improvisatorisk i
«klasserommet». Det blir derfor viktig bade a trene pa a kjenne ubeha-
get pa kroppen og a utvikle strategier nar man «star i stormen». Og det
er viktig & bygge opp et miljo som preges av trygghet og stotte, slik at
omgivelsene legger til rette for det a ta sjanser, og at det a gjore feil ikke
er sa farlig og ikke far negative konsekvenser. Trygghet kan blant annet
skapes bade gjennom a legge til rette for mangfold og beremme ulike
losninger eller mater & gjore ting pa. En annen mate & skape trygghet
pa er at man gjennom mengdetrening blir vant til litt uvante eller utfor-
drende situasjoner. Gjor vi en ting mange ganger, blir ikke fallhgyden
sa stor. Det er nok derfor vi ter & improvisere nar vi snakker, eller nar vi
lager mat: Vi har gjort det sa mange ganger at selv om vi ikke kjenner
til utfallet, er handlingssituasjonen sa kjent for oss at vi tar utfordringen
uten a tenke pa konsekvenser som at vi dummer oss ut, taper ansikt, eller
lignende.

Vi tror ogsa oppskriften kan vere & minske avstanden og respekten
til improvisasjonsomradet og & finne metoder som gjor at improvisasjon
kan fungere pé ulike niva og i ulike settinger, enten det er & improvisere
fram en takeoft (fly) eller etterligne lyder eller situasjoner fra dagliglivet.
Slike tilnaerminger kan vare med pé a ufarliggjore det ukjente, og ikke
minst kan man nedtone det prestasjonsrettede.

Bruk av bi-instrumenter i stedet for hovedinstrument kan ogsa ned-
tone prestasjonskravet den enkelte setter til seg selv, og man trenger heller
ikke bruke instrument i det hele tatt, men kan fokusere pa a bruke krop-
pen og stemmen (slik man f.eks. gjor nar man jobber med beat-boxing og
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body-percussion). Man kan ogsa nedtone det solistiske fokuset, og heller
jobbe mer med kollektiv improvisasjon (slik man f.eks. gjorde i «trad-
jazzenv») - slik at ikke enkelte foler ubehag med a sta fram alene, i uvante
settinger eller litt pressede situasjoner.

Vi har stor tro pa det «kollektive potensialet» med hensyn til skapende
aktivitet, og at elevene ogséd kan jobbe ganske selvstendig. Sawyer sier:

In contrast, learning sciences research emphasizes a new style of learning—one
in which the teacher works with students in a community of learners, providing
appropriate knowledge to student project groups as they build knowledge together.
The teacher is always present but is not dominating the discussion; the teacher
often facilitates or channels the discussion, but if students are working together
effectively an experienced teacher may realize that the best thing to do is to remain

silent (2005, s. 187).

Nar man jobber med improvisasjon, er det likevel viktig & ha visse ram-
mer a forholde seg til, slik at man ikke jobber helt i det bld, noe som
kan skape usikkerhet, og i verste fall frustrasjon. Det amerikanske tegn-
spraket soundpainting kan veere et godt eksempel pa en slik «strukturert»
improvisasjon. Tegnspraket har i dag mer enn 1400 tegn, men man
kan eksempelvis skape mange forskjellige uttrykk med kun 10-15 tegn.
Soundpainting har en fast struktur (syntaks) som i bestemt rekkefolge
forteller hvem som skal utfore, hva som skal utferes, hvordan det skal
utfores, og ndr det skal utfores (med bl.a. egne tegn for start og stopp).
Her dreier det seg om & spontankomponere/-improvisere i ndtid, ut ifra
det materialet og de responser som gis fra ensemblet. Det hele ma skje
i forholdsvis heyt tempo, dersom man skal fa flyt i komposisjonen, sa
dette fordrer en god del improvisasjon, men altsa innenfor gitte ram-
mer, noe som gjor at det ikke trenger & bli altfor «farlig» for utrente
improvisatorer.

Noe annet som ber nevnes, er at soundpainting (SP) er fleksibelt nar
det gjelder bade instrumentsammensetning og sterrelsen pa ensemblene,
og at det ikke settes noe ferdighetskrav for & veere med i et SP-ensemble,
men her er det rom for «alt og alle». At vi ogsa finner andre (postmoder-
nistiske) kjennetegn, som at man blander ulike sjangre og tradisjoner og
fusjonerer mellom ulike disipliner (som musikk, dans, teater og visuell
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kunst), gjor at det ikke finnes noen absolutter her: Du kan bidra med ditt,
pa ditt nivd, og komme med egne forslag til losninger ut ifra de tegnene
som gis. Og et annet viktig moment som kan ufarliggjore denne improvi-
serte maten a skape musikk eller andre kunstuttrykk pa, er som det star i
The Basic Philosophy of Soundpainting: <There are no mistakes» (Thomp-
son, 2014). En slik ideologi ber kunne vere med og pavirke holdninger
til improvisasjonsfaget, der vi dessverre altfor ofte er resultatorientert i
stedet for a veere pa leting etter nye ideer, hos oss selv og ikke minst i
samspillet med andre.

Hvordan bruke improvisasjon i skolefaget
engelsk?

Elevene blir stimulert til leering gjennom improvisasjon. Lobman og
Lundquist (2007, s. 64) sier at improvisasjon gir barna muligheter «to be
both who they are and who they are becoming». De mener at improvi-
sasjon er kreativitet med sprak, for eksempel gjennom a lage fortellin-
ger med hele klassen, som sitter i en sirkel. Improvisasjonssamarbeidet
uttrykkes gjennom at alle elever legger til en setning som starter med
«Yes, and ...», som bekrefter at de aksepterer den siste utviklingen i fel-
lesfortellingen. For & oke delaktigheten kan lwerere eller heller elevene
finne pa en felles tittel, men dele klassen opp i sma grupper slik at alle
far komme til orde oftere og produsere mer sprak, slik Communicative
Language Teaching etterlyser.

En annen aktivitet de foreslar, er One-Track Mind. Elevene jobber i par
(A og B), der en av dem er The Knower (A). Denne eleven skal prove a fa
samtalen over pa favorittemaet sitt, for eksempel tog eller et dyr. Samtalen
starter pa «vanlig vis», med en hverdagslig setning som: «Fint veer i dag.»
The Knower (A) er med pa samarbeidet og gar videre i samtalen, men
samtidig prever hun a fa favorittemaet sitt inn i samtalen pa en natur-
lig mate, uten bra overganger. En variant kan veere a holde favorittemaet
hemmelig, slik at elev B ma forsoke & holde samtalen gaende for a finne
ut hva temaet kan vere.

En annen kjent improvisasjonsteknikk er Hot Seat, der tre elever (A,
B og C) sitter pa rad foran klassen. Elev A starter samtalen med elev B
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om et tema klassen har géitt gjennom tidligere, for eksempel en litterzer
tekst, som ungdomsboka Holes. Etter cirka et halvt minutt begynner elev
C en samtale om et totalt annet tema innenfor engelskfaget, for eksempel
omradet geografi i Storbritannia. Elev B ma delta i begge samtaler, og
elevene A og C kan ikke snakke i munnen pa hverandre, men heller ta
ansvar for at B kan here deres tale og reagere. Denne leken dreier seg om
a lytte og a ta risikoen ved a reagere.

Slike improvisasjonsaktiviteter kan gi god trening i ove eller oppove sin
muntlige ferdighet, eller erfare slik Spolin beskriver det: «Welearn through
experience and experiencing, and no one teaches anyone anything.
This is as true for the infant moving from kicking and crawling to
walking as it is for the scientist with his equations» (2013, s. 39).

Oppsummering

Samfunnet er i stadig endring, i et hurtigere tempo enn noen gang for.
Framtidens borgere ber vaere fleksible, losningsorienterte og tilpasnings-
dyktige. Det kan virke som et paradoks a gve pa det flyktige og spontane,
men skolen skal bidra til at elevene kan utvikle ny kompetanse gjennom
a krysse trygge grenser, ogsa i ukjente situasjoner. Ifolge overordnet del
for grunnoppleringen er formalet med oppleringen at «elevene skal
utvikle kunnskap, dugleik og holdningar for a kunne meistre liva sine og
for a kunne delta i arbeid og fellesskap i samfunnet». Som oppleeringslo-
ven formulerer det, skal elevene fa utfolde skaperglede, engasjement og
utforskningstrang (KUF, 2017, s. 4). Denne utforskingen kan det legges til
rette for gjennom kreativ og meningsfylt improvisasjon.

Det trengs et skarpere fokus og storre bevissthet omkring hvilket
potensial improvisasjon byr pa, bade blant lerere, studenter og elever.
Utvikling av kompetanse og mer offensive holdninger og kreative meto-
der vil altsa vere essensielt for a utvikle ny kunnskap og utvide det
pedagogiske landskap pa dette fagomradet. Norske leererutdanningsin-
stitusjoner ber, i vdre gyne, jobbe mer mot & utdanne pedagoger med
improvisasjonskompetanse, slik at det kan bli mer realisme i & ivareta
samfunnets behov og lereplanenes intensjoner om improvisasjon og

kreativitet.
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Improvisasjon og kreativitet har stort potensial som tilnserming til
leering i mange fag, ikke bare i musikk- og sprakfag. Med dette kapitlet
haper vi at vi har fatt tydeliggjort hvorfor alle ber improvisere! Eller sagt
med Nachmanovitch’ ord: «<We are all improvisers» (1990, s. 17).
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KAPITTEL 6

Utforskende lzering i
matematikk

Av Dag Tore Forstram Gulaker

I dette kapitlet ser vi pd leering og undervisning i skolefaget matematikk. Vi starter
med d beskrive noen trekk ved undervisning og leering i faget med utgangspunkt
i leereboka og oppgavetradisjonen. Deretter beskrives gjennom teori og eksempel
et alternativ til den tradisjonelle undervisningen i matematikk. Denne mdten d
arbeide pad vil gi lerere et bredere grunnlag for lering og undervisning i skolens

matematikkfag.

«Matematikken er dad - leve matematikken!»

Jeg fikk en gang spersmalet: «<Hva er likheten mellom latin og matema-
tikk hvis vi tenker skolefag?» Jeg forsekte meg med flere mulige forkla-
ringer og tenkte nok mest i retning av struktur og grammatikk. Men min
venn som spurte, mente selv at han hadde det beste svaret: «Begge er dode
fag». Hans kroneksempel var: «Nar kom det sist noe nytt fra algebraen
inn i skolens matematikkbgker?»

Med kjennskap til matematikkfaget og hvordan matematikk framstil-
les i grunnskolens leereboker, er det ikke urimelig & veere delvis enig i at
det kan virke som om det kommer lite nytt fra matematikk som viten-
skapsfag fram til leerebokene i grunnskolen. Sa kanskje faget er dedt? I
alle fall i den forstand at det for elevene kan virke som om alle viktige
problemer er lost, og alle sammenhenger som kan og ber undersekes, er
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undersokt. Matematikkbekene gir endelige og absolutte svar i form av
begreper, regler og formler. Hva vil en elev som har vert gjennom 12-13
ar med matematikkundervisning, legge vekt pa i beskrivelsen av faget?
Vel, erfaringene er ulike, men en gjetning er at de faerreste vil si at faget
er fullt av spennende utfordringer og problemstillinger for matematikere
i alle aldre og pa alle faglige nivéer. Si min venn med spersmélet har et
poeng, men tar nok likevel feil.

Det a leere matematikk og det @ anvende matematikk er sterkt knyttet
til a arbeide med problemstillinger og til 4 lese problemer. Problemene
kan veere gamle, men ma loses av stadig nye generasjoner av elever. Smarte
mater & tenke pa overfores og tenkes av neste generasjon, og i kombina-
sjon med utvikling innenfor sprak og teknologi gir dette ny innsikt og
videre utvikling. Ikke minst vil man i algebra ofte finne et godt verktoy
for a beskrive og lese problemer (Lorentzen, 2012). Det skjer dessuten en
rivende utvikling pa fagfeltet matematikkdidaktikk, og her kastes det lys
over betydningen av algebra som grunnlag for forstaelse av matematiske
problemstillinger. Min venn hadde kanskje heller ikke oversikten over at
i bade regneark og i et program som GeoGebra er manipulering av sym-
boler og uttrykk helt sentralt. Altsd algebra.

De fleste vil uten videre veere enige i at de opplever at det skjer store
endringer i samfunnet. Produkter og tjenester forsvinner, og nye duk-
ker opp. Teknologien endres raskt, og digitalisering, robotisering og
nanoteknologi er stikkord som peker mot endringer i bade dagligliv
og yrkesliv. Det blir fort aktuelt a sporre om ogsa kompetansebehovene
i samfunnet endres. Og videre om det igjen ber fere til endringer i
skolematematikken.

Det ligger et stort ansvar i & utdanne elever for en framtid som vi vet
lite om. Hvilke kompetanser som kreves bare noen tiar fram i tid, er der-
for ikke helt enkelt a si noe sikkert om. Men noen har likevel forsekt a se
hva som ligger i realfaglig kompetanse i framtiden (REALFAG, Rapport
fra ekspertgruppa for realfag, 2014, s. 55):

I praksis innebeerer dette kompetansebegrepet et fokus pd det d kunne anvende

kunnskaper, ferdigheter og holdninger i situasjoner som ikke er preget av ren
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reproduksjon. Forskning tilsier at en slik anvendelse er knyttet til dybdelcering og

erfaring med bruk av kunnskap i relevante kontekster.

At en betydelig andel av elevkullene framover gjennom sin grunnopplee-
ring far en solid bakgrunn i realfag generelt og matematikk spesielt vil ha
en betydning for mulighetene den enkelte har til & veere aktiv og selvsten-
dig deltaker i et demokratisk samfunn. Det vil ogsa ha stor betydning for
hvordan den enkelte kan bruke og bidra til den teknologiske utviklingen,
og dermed for hvordan samfunnet utvikles.

Utfordringene star i ke. Det trengs bidragsytere med kompetanse i
matematikk som kan veere med pa utviklingen innenfor omrader som
medisin, telekommunikasjon, materialutvikling og forurensning.

Ludvigsen-utvalget (NOU 2015:8) skulle ogsa se inn i framtiden. Gjen-
nom en tittel som «Fremtidens skole, Fornyelse av fag og kompetanser»
legges lista hoyt. Utvalget hadde som mandat a utrede hva elevene ville
ha behov for a leere i skolen i et perspektiv pa 20-30 ar. Et av de fire kom-
petanseomradene utvalget anbefaler som faglig fornyelse av skolens inn-
hold, er «fagspesifikk kompetanse». Utvalget anbefaler at matematikk
styrkes i skolen og synliggjores bedre i andre fag, og at en fagfornyelse
knyttes til en utvikling av et fagomrade som realfag og ikke bare enkelt-
fag. Ludvigsen-utvalget peker sammen med Meld. St. 28 (2015-16) mot det
som skal bli framtidens skole.

Det er i skolen elevene meoter matematikk som fag. Her skapes og utvi-
kles interesse for matematikk, men her moter ogsa mange elever et fag
som de vil utvikle et anstrengt forhold til. Titler som Tid for tunge loft
(Kjeernsli, Lie, Olsen og Roe, 2007), Mange og store utfordringer (Grenmo &
Onstad, 2012) og Matematikk i motvind (Grenmo, Onstad og Pedersen,
2010) er knyttet til norske elevers prestasjoner i internasjonale underse-
kelser. Gjennom media meter vi ogsa jevnlig oppslag om at resultater i
matematikk fra eksamener og nasjonale prover ikke samsvarer med
nasjonale forventninger.

En mate a male nasjonale ambisjoner pa, eller kanskje like mye nasjo-
nal frustrasjon, er antall nasjonale «satsninger» knyttet til matematikk.
Hver regjering har sin plan. Den sa langt siste planen heter «Tett pa
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realfag, Nasjonal strategi for realfag i barnehage og grunnskoleoppleerin-
gen (2015-2019)» (Kunnskapsdepartementet, 2015).

Fra politisk hold er det helt klart at det ikke er nok at norske elever
skarer gjennomsnittlig eller noe i underkant av dette pa internasjonale
tester. Politikernes ambisjoner pa vegne av nasjonen er hoyere. Faerre skal
prestere pa lavt niva, og flere skal prestere pa heoyt nivd. Og realfagene
skal fornyes (Kunnskapsdepartementet, 2015).

Nar vi skal soke sammenhenger og forklaringer som kan hjelpe oss
med & forstd den nasjonale frustrasjonen og engasjementet i a utvikle
realfagene, og matematikk spesielt, sa kan det tas ulike utgangspunkt. La
oss starte med elevenes laereboker i matematikk. Ifolge forskere (Alseth
et al., 2003) har lereboka en sterk stilling i matematikk. Faget beskri-
ves der som lereboksentrert, isolert og faktaorientert og med en sterk
oppgavetradisjon.

Sporsmalet som stilles her, er derfor

Kan matematikkfaget i laererutdanningen tilfares elementer slik at studen-
tene i sin praksis og deretter i yrkesutgvelsen stole mer pa egen faglig inte-

gritet og samtidig blir mindre avhengig av laereboka?

Forestill deg en leerebok i matematikk for grunnskolen. Selv uten a
kunne bla i en konkret matematikkbok kan mange av oss uten annen
bakgrunn enn egne erfaringer fra skolens matematikkfag se for oss hvor-
dan et typisk kapittel i denne boka ser ut.

Forst kommer det en tegning eller en figur. S kommer det et eksem-
pel, kanskje noen enkle oppgaver og deretter gjerne en regel eller i alle
fall noe i en «boks» med noe som det er viktig & huske pa. S& kommer
oppgaver. Mange oppgaver. Og enda flere oppgaver i en egen oppgavebok.
Oppgavene er gjerne korte, og de er greie & lgse hvis man bare ser pa
eksemplet og bruker regelen som herer til kapitlet.

Et eksempel med et lite snev av historisk sus kunne vere folgende side
fra Matematikk for 6. skoledr (Bue, 1964, s. 25):
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Brok av brok eller brok ganger brok

Figuren her kaller vi et rektangel. Du ser at den
fargede delen er § av det hele.

1 av s o |
savl =13 =3

Her ser du at det halve rektanglet atter er delt i
to, og den fargede delen blir } av det hele.
1 1 1

!
Vg mgg™y

b=

Her kan du se to ting:
a) Det halve rckunglet er delt i tre, og den
fargede delen blir § av det hele.

b) En tredel av rekuanglet er delt i 10, og den
fargede delen blir § av det hele.

FOV =T 7=3
232 233 234 235
a) javi = a) favi- a) tavi = a) bavi =
b) §av} b)javi = bytavk = |[b)havi
P= P=ts| P=s -
236 237 238 239
a)}-4= a) }:}= a)§-§ a) §-§-=
DEEE B b)§-§ = b)§-i= b)§-4-
P=1y P=} P=1% P =%

L v

240. En lerer hadde § dusin blyanter. Han delte ut § av blyantene.
Hvor mange blyanter delte han ut? (1 dus. = 12 stk.)

241. Mor hadde 30 syltetoyglass i kjelleren. § av glassene var fylt
med syltetoy. Hvert glass tok 4 L Hvor mange ! sylictoy
hadde mor?

Du finner en brek av en brek ved 4 gange brekene
med hverandre.
Teller ganger teller, nevner ganger nevner.

25

Faksimile er gjengitt i henhold til andsverkloven. Bildet er ikke omfattet av bokens CC-BY
4.0-lisens, og kan ikke gjenbrukes uten tillatelse fra rettighetshaveren.

I bade lereboker og nettressurser for matematikk i grunnskolen metes
vi av tekster som i hoy grad er ssmmensatte (multimodale) (Maagere &
Skjelbred, 2010). I matematikkbegkene finner vi noe verbalsprak, og vi fin-
ner symboler, figurer, fotografier og koder knyttet til differensiering eller
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struktur. Det er typisk for leereverk i matematikk at det er lite verbalsprak.
I et mye brukt leereverk for barnetrinnet (Multi 7A, 2008) het det i beskri-
velsen av hovedtrekkene i leereverket: «Har korte og lettleste tekster».
Dette er ikke med i nye utgaver. I et annet leereverk (Abakus 4B, 2011)
reklameres det med «Lite tekst og gar rett pa sak». Dermed ma leseren
i stor grad bygge forstaelsen av innholdet pad andre mater enn gjennom
verbaltekst. Tradisjonen i matematikk har veert at det er flere andre res-
surser enn verbaltekst som er med pa a skape helhet og mening.

For mange er det krevende a lese slike sammensatte og kompakte tekster
som de vi finner i leerebgkene i matematikk. Elevenes lesekompetanse ma
trenes og utvikles for at de skal kunne samlese de ulike ressursene som
er bakt inn lereboksider og digitale ressurser. Undersokelser (Maagere
og Skjelbred, 2010) tyder pa at elever ikke klarer a gjore seg nytte av alle
elementene i de multimodale tekstene. Elever ser ofte bort fra enkelte av
elementene i en tekst, for eksempel kan de overse en illustrasjon eller tekst
som knytter et faglig tema til en bestemt kontekst. Det kan veere kre-
vende a forsta at tekst, «<snakkebobler», figurer, regler og symboler horer
sammen. Siden i leereboka ser jo ganske enkel ut, og elementene som inn-
gar, er jo sa ulike. Og elevene har ofte med seg forforstaelsen at ved a se pa
eksemplene sa klarer de a lose oppgavene. Dermed er jobben gjort.

Elevene skal dessuten ikke bare lese sammensatte tekster. I et sosialt
fellesskap skal de ogsa lere seg a uttrykke seg skriftlig og muntlig gjen-
nom sammensatte tekster nar de arbeider med oppgaver og problem-
stillinger (jf. de grunnleggende ferdighetene & kunne skrive og & kunne
uttrykke seg muntlig).

Oppgavene i leerebok og oppgavebok i matematikk har i betydelig grad
veert lukket (Alseth et al., 2003) i den forstand at de har ett og bare ett (fasit)
svar, og at de sjelden inviterer til a gé videre med utforsking av en problem-
stilling som kunne dukke opp i eller i tilknytning til en oppgave. Hvis vi
fremdeles har kapitlet fra den fiktive leereboka i matematikk i tankene, og
samtidig prover & tenke pa matematikkfaget i skolen som helhet, sa vil nok
det store bildet veere preget av mange temaer, mange oppgaver og mindre
av det som kan engasjere og skape undring, refleksjon og diskusjon.

Men mye har da forandret seg? Den som blar i ett av dagens matema-
tikkverk for grunnskolen, vil lett identifisere en rekke endringer. Vi ser
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mer bruk av farger. Vi ser flere figurer og flotte bilder. Vi opplever et helt
annet og bedre design. Differensiering er tydeligere. Larerveiledningene
kan veere omfattende. Ny teknologi er trukket inn gjennom egne nett-
sider med drill- og @ve-programmer. Det er lagt opp til at elevene skal
arbeide med regneark og dynamisk geometriprogram. Og kanskje skal
det brukes apper. Vi kan godt forsvare en pastand om at det er mange
endringer, men det er endringer som i stor grad er drevet fram av teknikk
og teknologi, og ikke nodvendigvis av dypere forstielse av undervisning
og leering i matematikk.

Her er en side fra en nyere matematikkbok — Matemagisk 6A, (Bjerke,

Kroknes og Svingen, 2015, s. 52):

Likeverdigc brekcr

?
T4

Pl —

Vi sier at % og % er likeverdige broker. [ ; | 1 ] 1

Finn 4 mange
likewve
du kan i figuren

e hroker

i
"
:
.
-

Iz
.:_I_
=

=

=
=

28  Skriv minst to likeverdige braker som beskriver den fargelagte delen av figuren.
AT b))_ 9 I dl‘ | 9 P
ﬂ m| | 1] t

29  Sknv riktig brok til riktig bokstav.

Al Bl ... c' .Dl El

[«T
i

3
5 5

=

i 1.2 y ;
30  Tegn en figur som viser at ¢ og {5 har lik verdi.

31  Finn tallene som mangler.

W= Nl % Wl
s‘ﬁ'e'lz‘[] 6 12 18 [][]
32 Skriv de likeverdige brokene.
4+ 1 6 6 3 8 2 1 1 2
w W B8 8 4 W® 5 3 2 20

Gjengitt med tillatelse; ingen gjenbruk uten tillatelse fra rettighetshaveren. Bildet er ikke omfattet
av bokens CC-BY 4.0-lisens, og kan ikke gjenbrukes uten tillatelse fra rettighetshaveren.
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Form, struktur og innhold i elevenes laerebgker i matematikk har i grove
trekk veert uforandret over lang tid. Laereplaner og skolereformer har
kommet og gatt, men leerebekene i matematikk har ikke endret seg mye
gjennom tiarene. Det har skapt gjenkjennelse og kanskje en slags trygg-
het hos bade laerere og foreldre. I diskusjoner med leerere og skoleledere
om bruk og valg av leereverk i matematikk blir ofte foreldrene trukket inn
som part a forholde seg til ogsé i denne sammenhengen. For at foreldrene
skal kunne folge opp elevene, blir det et argument at elevene ma ha lere-
beker i matematikk, og bokene bor vere slik at foreldrene kan kjenne seg
igjen i dem. Dette legger enda en premiss for bruk og valg av lereverk.
Alle voksne, ogsa politikere, mener gjennom sine erfaringer som elever a
vite hva skolematematikk er.

Elever som gjennom sin skolegang blir motivert for og interessert i a
leere matematikk, er det beste utgangspunkt vi kan ha. Det krever at vi
tar hensyn til flere sider ved matematikkfaget. Her nevnes stadig oftere de
affektive sidene ved faget (Kveernes, 2010). Det affektive har ogsé veert syn-
lig i formalet med matematikkfaget i skolen (LKo6, matematikkplanen),
der vi har kunnet lese at «elevene skal arbeide bade praktisk og teore-
tisk med matematikk og at oppleringen skal veksle mellom utforskende,
lekende, kreative og problemlgsende aktiviteter og ferdighetstrening».

Nér studenter fra lererutdanninger har sin obligatoriske praksis og
skal undervise i matematikk, sa er det mange leererutdanneres erfaring
at det ofte er leereboka som ligger til grunn for hvordan studenten plan-
legger og gjennomferer undervisningen. Dette skjer ofte til tross for at
studentene i studiet gjennom matematikkdidaktikk har mett andre
mulige grunnlag for undervisning og leering i faget.

Vi har alt veert inne pa at matematikk dreier seg om 4 lgse problemer.
Det er ogsa slik at matematikk er et sprak som er godt egnet til & formu-
lere problemer, og som dessuten har strukturer som hjelper oss til a kunne
lgse problemer. Dette er kjernen i faget. Mange innser at matematikk pre-
sentert som en samling regler, formler, framgangsmater og algoritmer i
kombinasjon med gvelser gjennom mange korte oppgaver, er lite egnet
til @ motivere flertallet av dagens elever til leering og utvikling i matema-
tikk. Tradisjonell matematikkundervisning har hatt som utgangspunkt
at forst ma det etableres et grunnlag i matematikk. Et perspektiv har veert
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at bruken av faget kommer senere, kanskje forst i yrkeslivet. Ogsa for
utdanning av leerere har en tradisjon veert at forst ma studentene kunne
en viss mengde standardmatematikk, og sa kan de leere noe om hvordan
denne matematikken kan overfores videre.

Kan skolematematikken laere noe av hvordan utvikling og utvidelser
av kunnskap foregdr i vitenskapsfaget matematikk? Utgangspunktet i
vitenskapsfaget er ofte at det stilles spersmal gjennom problemstillinger
som lanseres. Sporsmélene kan veere knyttet til praktiske eller teoretiske
problemstillinger. Arbeidet med en problemstilling utvider kunnskaps-
omradet hos den som arbeider med den. Enkelte problemer kan lgses ved
a bruke kjente metoder innenfor et bestemt omrade i matematikk. Andre
problemer krever storre innsats og krever kanskje at ulike omrader av
faget kombineres. Noen ganger ma ny matematikk utvikles. Da ma kre-
ativitet, kunst og formidlingsevne kombineres. Men det er forst nar los-
ninger eller ny kunnskap formidles, forsvares og aksepteres i et fagmiljo,
at jobben er gjort. Dette kan leere oss noe om hvordan elevene i norsk
grunnskole kan mete matematikkfaget. Undring, utforsking, mestring
og tilknytning til virkeligheten kan vaere stikkord som kan gi en retning.
A lykkes med dette krever at vi dpner ogsa for andre innfallsvinkler til
leering og undervisning i matematikk.

En innfallsvinkel til undervisning og leering som fanger opp mange av
disse tankene, har fatt betegnelsen «inquiry». Inquiry kan beskrives som
en sporrende veremate (Johnsen-Hoines & Alrg, 2010). Litt mer konkret
vil inquiry omfatte: & stille spersmal, undersoke, utforske og eksperi-
mentere med matematiske sammenhenger og didaktiske problemstillin-
ger (Carlsen & Fuglestad, 2010). Dermed er dette bade et redskap i metet
med nye utfordringer og en veremate. Begrepet leeringsfellesskap duk-
ker ofte opp i tilknytning til inquiry (Carlsen & Fuglestad, 2010), og det
er naturlig siden det sosiale samspillet er en viktig forutsetning her. En
arbeidsmetode i matematikk med neer tilknytning til inquiry kjenner vi
som «undersgkende matematikkundervisning» (Jensen og Waege, 2010).
Gjennom Ludvigsen-utvalget og Meld. St. 28 innprentes dybdelering og
utforsking som viktige elementer i skolen. Vi kjenner ogsa igjen elemen-
ter av dette i det som vi i matematikk har kalt problemlgsning, og som
ogsa er kjent som en arbeidsmetode i matematikk.
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Ved lererutdanningen i Levanger har studenter som del av matema-
tikkfaget gjennom noen ar ogsa arbeidet med en noe annen tilneerming
til undervisning og leering i matematikk enn den vi finner beskrevet i
tradisjonelle leereboker. I denne sammenhengen er laerebokas rolle bety-
delig endret. Gjennom en variant av underspkende matematikkunder-
visning har studentene fatt et innblikk i en alternativ mate & organisere
undervisning og lering i matematikk pa. Utgangspunktet har veart et
onske om a utvikle og utforske en type matematisk kunnskap som er
spesiell for leerere. Som pépekt gjennom litteraturstudier (Mosvold,
2017) er det behov for flere bidrag for a belyse hvordan lereres under-
visningskunnskap i matematikk pavirker elevenes leering. Den tilneer-
mingen som beskrives, er inspirert av et materiale som i stor grad er
fort i pennen av Catherine T. Fosnot og Maarten Dolk. I en serie boker
Young Mathematicians at Work (Fosnot & Dolk, 2001) har de gitt et
teoretisk grunnlag for didaktisk arbeid i klasserommet gjennom beskri-
velser av arbeid med noen utvalgte, men sentrale temaer for elever pa
ulike trinn. Dette kan for eksempel vaere addisjon og subtraksjon av
brek, eller det kan veere algebra. Disse bekene ble sa fulgt opp med en
rekke hefter og materiale der flere forfattere er trukket inn, og der ulike
matematiske emner utvikles gjennom kontekster. Kontekstene er all-
tid sentrale i dette materialet. Disse heftene er det bare leereren som
trenger a ha tilgjengelig. Heftene fungerer som en type leererveiledning
med forslag til organisering, lister som angir nedvendige materialer,
og ark som kopieres og deles ut. Gjennomgaende i alt materialet er at
arbeid med strategier, modeller og «big ideas» (grunnleggende ideer)
vektlegges sterkt. Mélet er & gi elevene generelle redskaper til selvsten-
dig tenkning for bygging av kunnskap. Eksempler fra dette materialet
som etter hvert har blitt godt kjent og brukt i flere sammenhenger, er
«Baguettoppgaven» (Fosnot, 2007) og «Beste kjop av kattemat» (Jacob &
Fosnot, 2007). Begge disse eksemplene kan knyttes til brek, desimaltall
og prosent.

Et teoretisk utgangspunkt for bekene og materialet (Fosnot & Dolk,
2001) ble utviklet av Hans Freudenthal. Vi kjenner dette som den fagdi-
daktiske retningen «realistisk matematikk», RME «Realistic Mathema-
tics Education» (Van den Heuvel-Panhuizen, 2000).
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The learner should reinvent mathematising rather than mathematics; abstracting
rather than abstractions; schematising rather than schemes; algorithmising rather

than algorithms; verbalising rather than language (Freudenthal, 1991).

En leringsekt starter i denne sammenhengen (Fosnot & Dolk, 2001)
ikke med at leereren gir en innfering i et matematisk emne. Det er heller
ikke tanken at elevene skal lese om et tema i ei bok pa forhdnd. Utgangs-
punktet er at elevene skal aktivere og bruke de kunnskapene de alt har,
innenfor rammen av en kontekst som betyr noe for elevgruppa, og som
dessuten har potensial til & utvide kunnskapene hos den enkelte elev og
hos hele elevgruppa. Dette krever tid til fordypning og diskusjoner alle-
rede i den innledende fasen av arbeid med en ny problemstilling. Elevene
moter alltid nye problemstillinger gjennom en bestemt kontekst som noen
ganger utvides og utvikles gjennom hele heftet. Det kan ogsa vere samlet
flere ulike kontekster som bygger opp under et bestemt matematisk emne i
samme heftet. Kontekstene i hvert av heftene er alltid grundig utprevd i en
rekke klasserom, og tallmaterialet som elevene far a arbeide med, inviterer
ofte til & finne flere og ulike sammenhenger. Heftene er gjerne utformet
som undervisningsopplegg som typisk gar over 10 dager. At det er skissert
undervisningsopplegg som er ner «ferdigvare», har gitt leererstudentene
muligheter til 4 lese om og diskutere didaktiske opplegg fra ulike deler av
matematikkfaget innenfor en trygg ramme. De har ogsa prevd ut oppleg-
gene selv og sammen for & bli kjent med materialet. For mange studenter
har dette representert en ny méte a tenke leering og undervisning i mate-
matikk pa. Beskrivelsene av ferdige opplegg har dessuten gjort terskelen
lavere for en utpreving under praksisperioder. Noen av disse heftene er
ogsa blitt tilpasset og oversatt til norsk (f.eks. Galen & Fosnot, 2017). Mange
studenter har oppdaget at med et slikt utgangspunkt er det innen rekke-
vidde & lage egne opplegg ut fra kontekster de kjenner godt. Dette kan da
veere et godt alternativ til tradisjonell bruk av leerebok. Den klasserom-
spraksis som er beskrevet her, krever utvikling av et kommunikasjons-
menster der det legges stor vekt pa at elevene skal vaere muntlig og skriftlig
aktive gjennom 4 forklare og argumentere for sine forslag og lesninger. En
slik praksis krever at laereren bidrar aktivt til a utvikle sosiale og sosioma-
tematiske normer i klasserommet (Anestad, 2011). De sosiomatematiske
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normene beskriver den matematiske praksisen i klasserommet. Dette kan
for eksempel veere hvordan delingen av lgsninger skjer. Hva som regnes
som en god, enkel eller elegant lesning. Hva som regnes som ulike lgs-
ninger, og holdningen til det a arbeide med komplekse problemstillinger.
Flere forfattere har arbeidet med sosiomatematiske normer. Spersmals-
stillingen har ofte veert hvordan man kan strukturere og lede produktive
matematiske diskusjoner (Kazemi & Hintz, 2014). Forskning viser (Stein
etal, s, 13, 2008) at dette kan vaere vanskelig i begynnelsen.

Hvilke hjelpemidler og muligheter har en leererstudent til a forberede
og planlegge ei okt med matematikk der tanken er & arbeide i trad med
den arbeidsmaten som er skissert? En modell (Smith & Stein, 2011) — «5
Practices for Orchestrating Productive Mathematics Discussions» (her-
etter 5P) — gir laerere en modell eller et rammeverk for mer i detalj &
planlegge og gjennomfere undervisning i matematikk. Denne modellen
passer ifolge vare studenter idémessig godt sammen med teorien for den
undervisningspraksis i matematikk som beskrives i Fosnot & Dolk (2001).
Var erfaring er at den helt klart har betydning for utviklingen av den
spesialiserte matematikkunnskap (Mosvold, 2017) som en laerer trenger.

Det kan veere nyttig a ha tilgjengelig en modell som senker terskelen for
a prove a arbeide pa en slik méte og samtidig eker mulighetene for a Iykkes.
Med et knippe praktiske grep er leereren straks mer forberedt til & mote
elevene og vil ogsd ha betydelig storre sannsynlighet for a reagere «riktig»
i ulike situasjoner. En leerer vet at han hele tiden og i lopet av sekunder
ma ta avgjorelser som pavirker det som skjer videre i en undervisningsekt.
Erfaring gjor leerere gode til a ta slike beslutninger raskt og ogsa til a se rek-
kevidden av beslutningene. Men for eksempel det & kunne sammenfatte en
mengde ulike elevresponser i en klassediskusjon der det skal utkrystallise-
res viktige matematiske ideer, er en faglig krevende oppgave. Improvisasjon
alene er ikke det beste grunnlag & bygge pa her. En av de sentrale ideene i
modellen er at lereren i stedet for a ta beslutninger i lopet av sekunder kan
gjore aktive handlinger for & fa mer tid til & gjore gode valg.

De 5 praksiser (5P) for produktive matematiske diskusjoner er:

1. Forutsi sannsynlige elevresponser pa kognitivt krevende oppgaver
(Anticipating)
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2. Observere ngye elevenes respons pa oppgaven mens de arbeider seg
gjennom den (Monitoring)

3. Velge ut elever til presentasjon avlgsning i diskusjonsfasen (Selecting)
Hensiktsmessig valg av rekkefolgen pa studentpresentasjonene som
brukes (Sequencing)

5. Hjelpe hele klassen til & knytte sammen matematikken i de ulike
elevpresentasjonene og a knytte sammen studentenes presentasjo-
ner med de sentrale matematiske ideer i oppgaven (Connecting)

(- ~)

Anticipating

Monitoring

Selecting

\ Sequencing /
\ Connecting /

Figur 6.1 Fem praksiser for produktive matematiske diskusjoner (figur hentet fra Stein et. al,
2008). Faksimile gjengitt i henhold til andsverkloven. Bildet er ikke omfattet av bokens CC-BY
4.0-lisens, og kan ikke gjenbrukes uten tillatelse fra rettighetshaveren.

Et eksempel som ble utviklet i samarbeid med studenter pa grunnskole-
leererutdanningen véren 2017, kan vere egnet til a illustrere dette:
Lereren legger fram folgende kontekst for en klasse pa mellomtrinnet:

Min kusine Emma startet i fjor opp med servering av mat pa kroa «Kort og
godty». Siden Emma bor pa et smabruk like ved kroa sa planlegger hun a
dyrke noen av ravarene selv. Hun bestemmer seg for a starte med reddiker
og gulratter. Emma liker a planlegge grundig, og na vil hun ha hjelp av klas-

sen var til & planlegge far neste sesong.

boksen fortsetter neste side
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Emma har bestemt seg for ikke & bruke mer enn 700 kroner pa a kjgpe inn
fra for en hel sesong. Hun har undersgkt og funnet ut at reddiker koster 28
kroner for hver frapose, og at gulrgttene koster 21 kroner for hver frapose.

Hvor mange poser av hver sort kan Emma kjepe?

”-'{'.'.i‘,;,,, & Fed till / Frovtil / Siemenia

Sz farin oy Pars rohurtwt Spre- reehod

T8 09 AWG Min70% TG

Dette er utgangspunktet for forste okt (Dag 1). Lareren vet at dette er
en kognitivt krevende oppgave for disse elevene. Leereren vet ogsé at det
er mulig 4 utvide og utvikle konteksten. Dermed er det nedvendig og
viktig for leereren & investerer tid i & motivere og engasjere elevene for
derved a forankre konteksten hos elevene. Det er i forste omgang den
muntlige framstillingen som stdr i sentrum. Elevene skal «veere i» kon-
teksten lenge, og leereren bruker gjerne ressurser som plakater, bilder og
kanskje animasjoner for & bygge opp under konteksten. I en innledende
klassediskusjon kan elevene fritt komme med innfall, ideer og spersmal.
Pa dette grunnlaget har elevene noe a bygge videre pa, uten at det er lagt
foringer pa matematikken de skal bruke. Det er ikke noen forutsetning
at elevene pa forhand skal ha hatt undervisning i den formelle matema-
tikken som kan brukes. Tvert imot er det et poeng at elevenes uformelle
og intuitive tenkning er utgangspunktet for arbeidet. Elevenes evne til
a tenke med utgangspunkt i det de alt kan og vet, er selve grunnlaget
det bygges pa. Vesentlige forutsetninger er altsd at problemstillingen ved
hjelp av leereren ma kunne engasjere elevene, og at den ma ha en forholds-
vis lav terskel. Det vil ofte vaere slik at leereren formulerer konteksten i
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dagligdags sprak og gjennom noen enkle illustrasjoner. Dermed vil det
ikke nedvendigvis oppfattes som om det er spesielle og avgrensede deler
av matematikkfaget som er rammen for elevenes arbeid.

I den forste og innledende fasen etter at konteksten er presentert, invi-
teres det til en felles diskusjon der alle elevene (hele klassen) deler sine
forste tanker og ideer i tilknytning til problemstillinger i konteksten.
Avhengig av problemstillinger kan det her vare nedvendig at lereren
bidrar til spraklige avklaringer, diskusjoner om mulige representasjoner
av elevenes ideer og kanskje ogsa ytterligere beskrivelser av konteksten.

Neste ledd i arbeidsflyten er at elevene far rimelig god tid til & arbeide
med problemstillinger i konteksten. Dette betegnes ofte som matematise-
ring («Mathematizing», Fosnot & Dolk, 2001). I denne delen er det vanlig at
elever samarbeider i mindre grupper, oftest parvis og uten ytterligere felles
instruksjoner fra laereren. Disse innledende elevdiskusjonene (workshop)
er viktige, og de skal bidra til a bygge sprak knyttet til oppdraget og til a
styrke elevenes forstdelse av oppdraget. Dernest er det viktig at ideer og
sporsmal kommer fram. Mens elevene er i denne delen av prosessen, gar
lzereren rundt og lytter og noterer. Laereren stiller kanskje noen spersmal
for a fa avklart forhold knyttet til det som observeres, og serger for at elev-
ene holder seg i konteksten. For elevene starter med arbeidet i denne fasen,
har leereren gitt elevgruppene tilgang til eventuelt konkretiseringsmateri-
ell, kladdeark, plakatark og skrivesaker. Elevgruppene utarbeider skisser
til losning péa problemstillingen og bruker tid pa a lage en oversiktlig pre-
sentasjon av sin lgsning i form av en «plakat» — gjerne i A3-storrelse.

Mens elevene arbeider, noterer leereren hvilke strategier som dukker
opp i elevsamtalene. Leereren har i denne innledende fasen en viktig opp-
gave i det & holde elevene inne i konteksten, stille spersmal og utfordre
elevenes innledende ideer. Neste okt (Dag 2) kan starte med at leereren
setter sammen to eller tre elevpar og gir dem i oppgave a dele sine ideer
og lgsninger. Sammensetningen kan for eksempel gjores pa grunnlag av
hvilken strategi elevparene har brukt. En mulighet er & sette sammen
elevpar med helt ulike lesninger. Smagruppediskusjonene er ogsa en vik-
tig del av forberedelsene til det som blir kalt en matematikkonferanse.

Det tredje leddet i arbeidsflyten er at elevene presenterer losningene
sine for hverandre i det som kalles en matematikkonferanse. En start pa
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denne delingen kan skje gjennom en «gallerirunde». Alle plakatene hen-
ges opp, og sa far elevene ga og se pa lesningen til de andre leeringsparene.
Det kan inviteres til utdypende forklaringer ved at det legges til rette for
at elevene kan gé en runde, lese hverandres plakater og sa klistre opp
«gule lapper» pa de plakatene der de finner noe de vil ha neermere forkla-
ring pa. Elevparene far gjennom denne tilbakemeldingen en ny mulighet
til & oppklare og reformulere det de har planlagt. Plakatene kan deret-
ter bearbeides pa bakgrunn av disse tilbakemeldingene. Sa skal alle veere
med pa & dele. Bakgrunnen for denne maten a arbeide pa er en parallell
til den maten matematikere arbeider pa nar nye omrader av faget utvikles
(Fosnot & Dolk 2001). Nye elementer i faget blir forst gyldige gjennom
at andre leser og setter seg inn og aksepterer det nye som legges fram.
Matematikkonferansene er et sentralt element i metodikken. Formatet
her er at alle elevene samles, plakatene er hengt opp, og de unge matema-
tikerne skal bruke plakatene som utgangspunkt for a forklare hverandre
hva de har tenkt. De skal fa fram ideer og strategier og sammenhenger
i losningene. En lgsning anerkjennes nar den godkjennes av fellesskapet
og lesningen holder seg og ikke svekkes tross spersmal og innvendin-
ger som matte komme. Leereren leder matematikkonferansen. Dette er
ofte en krevende oppgave. En typisk start pa matematikkonferansen er at
leereren ber et av elevparene om & dele sin losning med klassen.
Plakatene elevene lager, vil etter vér erfaring variere mye i detaljrikdom,
utforming og matematisk innhold. Leereren far derfor en viktig jobb med
a trekke fram de plakatene som gir et best mulig bidrag til a fa elevene til
a utvikle den matematikken som ligger i konteksten. Deling av grunnleg-
gende ideer, strategier og modeller er helt sentralt i denne prosessen.
Laererensrolle etter a haintrodusert oppgaven i kontekst er a organisere,
observere, inspirere og regissere. I tillegg kommer at laereren gjennom-
forer sakalte minilessons, pa norsk kortekter. Dette er korte leererledede
okter, ofte ikke pa mer enn 10-15 minutter. Det er et poeng at her samles
alle elevene, og det er forventninger om full konsentrasjon. Ei slik okt
kan typisk besté av inntil et 10-talls oppgaver, og de skal gjerne bygge opp
under forstaelse for en eller flere av de strategier som er framme i kon-
teksten. Oppgavene er laget slik at de henger sammen og bygger pa hver-
andre. Du har nytte av & ha lost oppgave 1 ndr du kommer til oppgave 2,
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og kanskje kan oppgave 3 loses ved a kombinere resultatene fra oppgave
1 og oppgave 2. Det er bygd inn en indre sammenheng i sekvensen av
oppgaver, og elevene kan oppleve det som spennende a arbeide med a
avdekke sammenhengene. Elevene jakter pa menster og strukturer, de er
matematikere. Samtidig trener de ferdigheter innenfor en ramme styrt av
leereren. Et eksempel pa en kortokt med 6 oppgaver knyttet til den kon-
teksten som vi er inne i kan veere:

282
28 ¢4
628
2812
283
28 24

Laerere som arbeider slik, moter nye utfordringer nar det gjelder forstaelse
for og utevelse av sin rolle. Dette oppsummeres ofte gjennom uttalelsen
«Jeg mister kontrollen». Utgangspunktet for elevenes arbeid er altsa ofte
en kognitivt krevende oppgave gitt i en kontekst. Elevene star fritt til a
angripe problemstillingen ut fra sine forkunnskaper. Selv om de arbeider
i par, vil vanligvis en rekke ulike problemer, formuleringer, representa-
sjoner og lesningsforslag dukke opp. Lereren kan ikke basere seg pa bare
a gjengi en elegant og veldefinert lgsning. Laereren mé raskt kunne sett
seg inn i elevenes ulike formuleringer, ideer og losningsforslag og bidra
til videre utvikling av dem. Dessuten ma leereren kunne lede diskusjoner
der elevene er med pa a se og analysere hverandres lesninger, og leereren
ma veere sa godt orientert i det matematiske leeringslandskapet at han kan
legge til rette slik at elevenes forstaelse diskuteres, ssmmenfattes og loftes
fram mot noe som kanskje kan bli en felles forstaelse. Oppsummert kan vi
si at dette gir nye elementer til innholdet i bdde elevrollen og laererrollen.

Forutsi matematikken elevene vil bruke

Mange studenter og leerere vil nikke gjenkjennende nar det hevdes at en
leerer ma gjore utrolig mange valg i planlegging og gjennomfering av ei
undervisningsokt. Noen fa av mange eksempler kan vere vurderinger
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knyttet til motivasjon og begrepsavklaringer, til repetisjon, til gruppede-
ling, til arbeidsformer, til respons pé elevenes innspill og til kontroll av
maloppnaelse. At det ma gjores mange valg, er nok riktig, men erfaring
og rutiner gjor at mange av disse valgene som for en nyutdannet laerer
kanskje syntes uoverkommelige, tross alt blir til a leve med. En leerer kan
gjennom sitt forarbeid redusere kraftig det antall valg som han eller hun
ma ta. Dette forarbeidet er en viktig del av jobben og gjor at laereren ofte
kan gi betydelig bedre stotte til elevenes leeringsarbeid. Laereren kan ofte
pé forhand og ut fra kunnskap om elevene, elevenes bakgrunn i matema-
tikk og elevenes mater a representere lesninger pa forutsi hvordan elevene
i klassen vil lgse et gitt problem.

Vi skal se pa et hjelpemiddel som leereren kan bruke under hele proses-
sen, fra det tidspunkt oppgaven gis, og helt fram til elevenes presentasjon
av lgsninger. Hjelpemiddelet kommer i form av en tabell, som ogsé kan
ogsa brukes i vurderingsarbeid og i foreldresamtaler.

For a kunne sette opp tabell 1 ma leereren selv lose oppgaven. Men det er
ikke nok. Laereren ma ogsa lese oppgaven pa ulike méter, og han ma prove
a forutse hvilke losninger ulike elevkategorier kan komme til 4 finne fram
til. Leereren far da tid til 4 finne ut hvilke strategier, modeller og grunn-
leggende ideer han gnsker at elevene skal arbeide med. Laereren ma ogsa
vurdere elevenes bruk av ulike representasjoner og gjore seg sine betrakt-
ninger om hva som skal vektlegges i en felles diskusjon. Det gir lereren en
god mulighet til a ta del i elevenes arbeid fram mot utkast til losning. Elev-
enes lgsninger kan selvsagt gi overraskelser for leereren, men leereren vil
pa forhand kunne forutsi det meste gjennom a utarbeide egne losninger.

Tabell 1 viser et arbeidsskjema studentene laget pa forhand, basert pa
hva de antok at elevene ville kunne gjore for a svare pa den gitte problem-
stillingen, hvilke representasjoner de forventet a se, samt hvilke elevpar
som gjorde hva.

Observere elevene mens de arbeider med
problemstillingen

Vi tenker oss na at vi er i den fasen der elevene i par eller mindre grup-
per arbeider med en problemstilling (workshop). Nar lereren gar rundt
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Tabell 6.1 Lzreren sitt arbeidsark

Elevstrategi

Representasjon

Elvepar

1. Gjett, sjekk og juster i jakten pa en heltallslgsning der
hele summen (700 kr) brukes.

Utregninger pa
ark

2. Gjett, sjekk og juster i jakt pa flere (alle)
heltallslgsninger der hele summen (700 kr) brukes.

Utregninger og
tabell

3. En av de to variablene settes lik O. Utregning

4. Elevene velger en verdi for en av variablene. lkke Utregning
sikkert at hele summen (700 kr) brukes.

5. Elevene trekker inn realistiske vurderinger av behov Utregning
for de to ravarene. Ikke sikkert at hele summen (700
kr) brukes.

6 Symboliser sammenhengen ved algebra. Grafisk
Forenkle sammenhengen. framstilling

Finne lgsninger der hele summen (700 kr) brukes

og observerer studentene, er oppgaven mye mer enn a skape arbeidsro.
Gjennom observasjonsfasen skal leereren forseke a kartlegge strategier og
representasjoner som elevene bruker. Skjemaet brukes aktivt og har ogsé
rom for ideer som leereren ikke har tenkt pa. Det er et poeng & notere
hvilke elevpar som gjor hva. Dette er viktig for arbeidet i neste fase (mate-
matikkonferansen). Men leereren bor ogsa ga aktivt inn i diskusjoner for
a fa elever videre i tenkningen.

Utvelging av elever for framlegg

Etter a ha observert elevene i arbeid kan laereren velge ut elever som skal
presentere sine lpsninger i matematikkonferansen. Her er det ikke noe
mal at alle elevpar skal fa presentere sin losning hver gang. I denne sam-
menheng tones «rettferdighetstenkningen» ned. Ideen om at alle skal fa
vise hva de har kommet fram til, gjennom en presentasjon der alle elev-
par bidrar, ofres til fordel for best mulig & fa fram det faglige innholdet.
Kanskje blir det faglige tilstrekkelig speilet gjennom to eller tre presen-
tasjoner. Gjennom sine observasjoner, samtaler og notater underveis i
prosessen vet leereren ganske mye om dette. Det skal en betydelig grad av
fagtenkning til for a holde fokus her, men over noe tid ber det kunne la
seg gjore & la alle elever fa presentere.
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Rett rekkefolge pa elevenes framlegg

Ofte vil det veere betydelige forskjeller mellom elevenes lgsninger. For-
skjellene kan beskrives gjennom ulik sprakbruk, ulike grader av generelle
argumenter, ulik grad av detaljer i framstillingen, bruk av ulike strategier
og gjennom valg av ulike representasjoner i framstillingen. Her vil leere-
ren sta foran en rekke valg. Kanskje skal presentasjonen med den mest
generelle losningen fa komme forst? Andre ganger ber presentasjonen
som er lettest tilgjengelig, komme forst. Eller kanskje den som har gode
figurer eller andre vellykkede representasjoner.

Knytte sammen elevenes framlegg

I det som kan beskrives som tradisjonell matematikkundervisning, vil
det ofte veere slik at nar en er kommet fram til en lesning, sa er en ferdig
med en oppgave eller en problemstilling. Denne tenkningen er en del av
metaleringen, som er knyttet til hva matematikk er som fag.

Hva sd@ med Emma og konteksten vi startet pa? Jo, den har vi videreut-
viklet — og det i flere retninger langs ulike trader.

Trad 1:

Kroa til Emma har spisegjester i juli, august og september. Emma vil
gjerne vare selvforsynt med reddiker og gulretter i disse tre manedene.
Emma forteller at hun i gjennomsnitt serverer 100 middagsporsjoner
hver dag. Hjelp Emma til 4 finne ut hvor mye gulrot og reddik hun tren-
ger for & ha nok. Blir det nok fre? Hvor mange poser av hver type kan det
veere lurt a kjope?

Trad 2:

Emma har et ganske stort jordstykke like ved huset sitt. Hun vet at vi er
flinke til 4 regne, s& nd vil hun ha hjelp til & planlegge omradet der hun
skal dyrke gulretter og reddiker. Hun har latt oss fa en pose frg av hver
type slik at vi kan lese og finne ut mer om hva som anbefales, og sa kan vi
lage et forslag til henne.

Hvor stort areal trenger hun for & dyrke nok gulretter?

P4 posen med reddikfre leser hun at du ber sé nye fre hver 14. dag.
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Trad 3:

Emma liker & ha det ryddig og ordentlig. Hun vurderer a kjope seg heller
som kan legges som en ramme rundt omradet der hun dyrker gronnsa-
ker. Hellene er kvadratiske og har mal 25 - 25 cm. Emma foreslar rektan-
gulere jordarealer med bredde 75 cm. Hvor mange heller trengs det for
ulike lengder pa bedene. Figur 2viser et 5-er-bed.

Figur 6.2 viser et 5-er omrade

Trad 4

Du har lest at bade gulretter og reddiker ofte angripes av insekter. Emma
vil ikke sproyte mot insekter, sa hun bestemmer seg for a bruke en tynn
duk. Hvor mye duk trenger hun?

Trad s
Pa froposene vi fikk av Emma, kan vi lese at spireevnen er 85 % for gulrot
0g 90 % for reddiker. Hva betyr det?

Dette viser kort noen fa av mange mulige utvidelser som kan gjores.
Konteksten bygges ut og kan legges opp mot de tema laereren onsker at
elevene skal arbeide med.

Oppsummering

Elever bor fa mete skolefaget matematikk i mange og varierte sammen-
henger og kontekster. De ma ogsa fa mete varierte undervisningsmeto-
der. Dette kan noen ganger utfordre den tradisjonelle bruken av leerebok
i faget. Laererstudenter ber gjennom sin utdanning og sin praksis fa erfa-
ring med & tilrettelegge for ulike undervisningsmetoder i matematikk.
Dette kapitlet beskriver deler aven metodikk som vi gjennom ar har opp-
levd at gir leererstudenter nye ideer og en bredere bakgrunn for undervis-

ning i matematikk.
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Utforsking med digital
hjelp

Av Trygve Wicklund Skavhaug

En sentral tanke bak denne antologien er at elever kan og bor leere gjennom d
veere aktive i sin egen lering. Dette trenger ikke forutsette en bestemt form
for pedagogikk, men det forutsetter at elevene er engasjerte. Et annet viktig
poeng i antologien er at det ma veere rom for elevers egen utforsking i under-
visning av fag. Dette kapitlet vil ogsd dreie rundt disse tankene, men med fo-
kus pa hvordan digitale leringsarenaer og -hjelpemidler kan utnyttes i slike

sammenhenger.

Innledning

Et fokus pa digitale aspekter ved leeringssituasjoner kan begrunnes pa
mange mater. Et sentralt utgangspunkt for dette kapitlet er at den digi-
tale utviklingen har vert sa gjennomgripende og omfattende i samfun-
net at den pa mange mater har endret hele basisen for undervisning.
Marc Prensky presenterte begrepet digital natives allerede forst pa 2000-
tallet (Prensky, 2001). Dagens elever og studenter lever i en digital hver-
dag, mens det er stor fare for at skolen, som Arne Krokan uttrykker det,
kan bli en sementerende bremsekloss (Krokan, 2008).

Et fokus pa utforsking og engasjement kan i seg selv vere et argu-
ment for a ta for seg det digitale aspektet ved laeringssituasjoner. Barn og
unges generelle tilnerming til digitale verktoy og hjelpemidler er nett-
opp slik, provende og utforskende. Seymor Papert kalte allerede i 1993
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datamaskinen for The Children’s Machine, basert pa at en ofte kan «gjore
uten a vite», og at en kan utforske og «<mekke» med den verden en meoter
der (Strandberg, 2008). I en nylig stor undersekelse av IKT-bruk i den
norske skolen var nettopp elevenes utforsking noe av det som norske
leerere trekker fram som mest positivt ved bruk av IKT i undervisningen
(Monitor skole, 2016).

Det digitale aspektet ved undervisning kan dreie seg om svert mye.
De fysiske verktoyene er sentrale: datamaskiner, nettbrett/laeringsbrett,
mobiltelefoner og digitale tavler. Og like sentrale: verktoy i form av pro-
grammer eller applikasjoner (apper) som gjor at de fysiske verktoyene
kan brukes til leeringsarbeid, som informasjonssek, registrering, bear-
beiding og analyse av data, presentasjon, deling/kommunikasjon/dis-
kusjon og drill/spill/simulering. For at de mange ulike elementene skal
bety noe positivt for leeringsarbeidet, er det imidlertid sentralt at sko-
len ser dem i sammenheng, og organiserer skolehverdagen ut fra dette.
(Osloskolen, 2017)

I siste omgang vil mye avhenge av hvilke faglige opplegg som presente-
res. Her vil hvert fag ha sin egen mate & «vere digital» pa (Otnes, 2009),
blant annet gjennom valg av arbeidsmater og ressurser som er faglig rele-
vant for akkurat det faget. I dette kapitlet vil mye av materialet som pre-
senteres og droftes, vaere hentet fra samfunnsfaget, og kanskje serlig fra
geografidelen. Det skyldes nok forst og fremst at det er forfatterens eget
fag. En undersokelse blant norske leerere tyder videre pa at samfunnsfag
er et av fagene der IKT benyttes lite i undervisningen (Monitor skole,
2016) — og at det dermed kan synes a vere et behov for ideer nettopp her.
Forhépentligvis vil et fokus pa utforskerperspektivet gjore at mye av det
som trekkes fram, er relevant ogsa for lesere med annen fagbakgrunn.

Utforsking og laering gjennom spill

Mange foreldre har nok opplevd at det er vanskelig a fa samlet famili-
ens tendringer til et felles méltid dersom de er opptatt med et dataspill.
Det virker som det er lite som kan veere sa oppslukende og engasjerende
som nettopp dette. Dermed er det heller ikke overraskende at mange har

tenkt tanken at undervisning i storre grad enn né ber baseres pa spill eller
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spill-lignende aktiviteter. Ikke minst ville dette kunne motivere mange
gutter sterkere til leering, hevder Daniel Senn (Senn, 2017).

Digital game-based learning er et begrep som kanskje spesielt Marc
Prensky har gjort kjent (Prensky, 2001). Prensky argumenterer i likhet
med Senn for en skole som er neermere elevenes egen digitale hverdag, og
som ikke kjeder store grupper av elever. Han mener at digitale spill kan
bidra til & skape et storre engasjement i undervisningen. Prensky peker
pa indre motivasjon som et nokkelmoment for spill (Prensky, 2006). Spil-
lerne drives fram av utfordringer i spillet, og tilegner seg nye ferdigheter
og kunnskaper etter hvert som det er behov for dem. En annen pedagogisk
fordel ved mange digitale spill er at de folger prinsippet om at lerings-
stoffet er naert knyttet til den aktuelle virkeligheten (spillets virkelighet)
(Eck, 2006). Van Eck peker likevel ogsa pa utfordringer ved digitale spill:
Spill som konstrueres for leering, er gjerne spillteknisk darlig og/eller lite
spennende, mens kommersielle spill kan vaere utfordrende og spennende,
men har et innhold som i liten grad treffer det faglige malet, eller har en
slagside ved valg av innhold som gjer dem problematiske & ta i bruk.

En type spill som burde ligge godt til rette for utforsking og leering,
er spill der en bygger opp sin egen verden, og underveis ma lgse ulike
utfordringer og gjerne takle farer som truer denne verdenen. Sim City
er et tradisjonsrikt eksempel pa et kommersielt spill av denne typen.
Minsung og Jungyeop (2016) legger vekt pa hvordan spillet far fram den
kreative geografien, samtidig som spillerne kan lzere noe om byutvikling.
Shaffer (2006) trekker fram den innsikten et slikt spill kan gi i byers
okologi og funksjoner, men peker ogsd pa svakheter ved spillet brukt i
undervisning. Det gjelder ikke minst spillerens uavhengighet av innbyg-
gerne, han eller hun opptrer mer eller mindre som diktator. Et norsk spill
som Byeni beter pa akkurat dette, gjennom at spilleren (i sin rolle som
borgermester) er avhengig av gjenvalg for a fa lov til & styre byen videre.
Dette spillet er presentert som et leeringsspill for ungdomsskolen, med
kunnskap om samfunn og demokratisk styring som viktige mal. Et slikt
spill inneholder dermed ogsa en ytre motivasjon: Nar spillerne er ferdige

1 Byen er et samarbeid mellom skatteetaten og arbeidslivsorganisasjonene LO, KS, NHO, YS,
Unio og Skatteetaten.
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med spillet, skal de ha tilegnet seg viktig kunnskap, som de muligens vil
bli vurdert etter.

Byen var et av spillene som flere ungdomsskoleelever ga en positiv
vurdering i en nyere underspkelse fra fire norske skoler (Sigurdardottir,
2016). Det var likevel andre typer som var enda mer populare, og det var
spill der konkurransemomentet sto sterkt. I dette tilfellet gjaldt det seer-
lig Kahoot og Mangahigh, som i stor grad dreier seg om quiz-aktiviteter.
Ulik spillerfaring blant elevene, og problematikk knyttet til tidsbruk, var
momenter som ble trukket fram nér det gjaldt a utnytte mer utforskende
og problemorienterte spill.

Minecraft

En undersokelse over de mest nedlastede pedagogiske appene i Norge
(Kolas, Nordseth og Munkvold, 2016), konkluderer med at sveert mange
av appene er av typen drill. Det er fa apper som sikter mot kunnskap og
ferdigheter som krever forstaelse og kreativitet.

Det fins likevel unntak, som Minecraft, et spill som er en slags virtu-
ell Lego-verden, der en konstruerer personer, bygninger og landskap ved
hjelp av sma og store «klosser». Spillet kan spilles bade som et slags even-
tyrspill der en beveger seg i en Minecraft-verden («overlevelsesmodul»),
og i en utelukkende kreativ modus, med bygging og konstruksjon som
fokus.

Spillet er nar dette skrives, det mest populaere betalspillet bade i kate-
gorien eventyrspill og simulering i App-store, og det brukes i mange
sammenhenger i skolen. I boka Digital praksis i skolen beskrives blant
annet opplegg med Minecraft* i RLE for 8. klasse og i norsk og kunst og
héndverk for 9. klasse (Skaug, Guttormsgard og Imsen, 2014). Her har
fokuset veert henholdsvis konstruksjon av hellige bygninger som Hed-
dal stavkirke og Hallgrimskirka i Reykjavik, og kjente byggverk som Taj
Mahal og pyramidene i Giza. I tillegg til kunnskap om byggverkene og
det de star for, legges det stor vekt pa ferdigheter som utvikles gjennom
byggingen, ikke minst kreativitet, innovasjon og evne til problemlgsning.

2 Flere av elevene brukte Google Sketchup (3D-program) som alternativ i dette opplegget.
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Figur 7.1 Leskur pa Levanger. A = original, B = fysisk modell, C = modell i Minecraft. Foto: Ninni
Anita Rotmo Olsen

Ved vir leererutdanning (Nord universitet, Levanger) er Minecraft brukt
i matematikkfaget og i kunst- og handverk. I det sistnevnte faget benyttes
det blant annet for a gi studentene en gkt romlig forstdelse av en tredi-
mensjonal figur/modell (figur 7.1).

Pa «skattejakt»

Mobile enheter som mobiltelefoner eller nettbrett har apnet for nye
muligheter til & kombinere spill og spill-lignende aktiviteter med bruk av
naermiljoet eller uterommet generelt som en laeringsarena. Dersom enhe-
tene har innebygd GPS (gjelder alle mobiltelefoner), er det ekstra gunstig.
Da er det mulig a kombinere ulike former for skjerminformasjon med
brukerens neyaktige posisjon. Dette kan utnyttes pa flere mater, og vi
skal se kort pa noen som er aktuelle for elevaktiv undervisning.
Geocaching er en aktivitet som har mange dedikerte tilhengere over
store deler av verden. Aktiviteten gir i hovedsak ut pa at en bruker en
GPS-enhet med skjerm for a finne fram til poster eller cacher som er plas-
sert i terrenget av andre geocachere. Det fins flere former for cacher, men
de fleste kjenner nok best til fysiske cacher, eller sma «skatter» i form av
ulike smating som ligger i en plastboks sammen med ei loggbok. Det &
orientere seg fram til cachene kan mete mal bade i kroppseving og geo-
grafi. Videre er det i en del tilfeller lagt inn samfunnsfaglig interessant
informasjon om funnstedene i aktuelle apper’, informasjon som kan
utnyttes i undervisning om lokalsamfunnet. En fordel med Geocaching

3 For eksempel Geocaching Norway.
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brukt i undervisning er at det er en etablert aktivitet, og at geocacher er
lagt ut i naerheten av sveaert mange tettsteder i landet vart. En ulempe er at
innholdet i stor grad er fastlagt pa forhand, og at dette nedvendigvis ikke
treffer de faglige mélene en ensker.

Det er imidlertid fullt mulig & lage sine egne skattejakt- eller
«Treasure Hunt»-spill. De er i utgangspunktet sa enkle a lage at elever
fra mellomtrinnet og oppover uten store problemer kan lage spill selv.
Vi har provd skattejakt-programmet TurfHunt med samfunnsfagstu-
denter ved leererutdanningen. Dette programmet kan brukes til a lage
tradisjonelle natur- eller kulturstier, eller det kan gis mer preg av kon-
kurranse (skattejakt), gjerne mellom konkurrerende grupper. I begge
tilfeller plasseres et antall poster pa utvalgte steder pa et kart over neer-
miljoet, i vért tilfelle henholdsvis campus-omradet til Nord universi-
tet og Levanger sentrum. I skattejakt-modus knyttes det oppgaver eller
utfordringer til postene som deltakerne skal lgse. Deltakerne vil se pos-
tene pa sitt kart pa mobilen, og skal prove a finne fram til dem ved hjelp
av kartet og GPS-informasjon om egen plassering. Nar deltakerne kom-
mer innenfor en forhandsbestemt avstand fra posten, dukker utfordrin-
gen eller oppgaven opp. Deltakende lag samler poeng ved a finne poster
og lose oppgaver, i vért tilfelle i all hovedsak i form av spersmal (quiz)
om forhold ved narmiljoet, som stilpreg pa bygninger eller kunnskap
om kulturminner.

Figur 7.2 er en skjermdump av den oversikten leereren/spill-lederen sit-
ter med nar deltakerne er ute og leiter etter poster og svarer pa oppgaver
pé campus-omradet.

En app som er direkte sammenlignbar med islandske TurfHunt, er
finske Seppo. Denne appen har et mer omfattende repertoar nar det gjel-
der oppgaver, og gir storre muligheter for elevkreativitet samt at den som
styrer spillet, kan kommunisere direkte med deltakerne mens spillet
pagar. Studenter ved Nord universitet har provd begge apper med elever
pa mellomtrinnet, og den kanskje viktigste observasjonen de gjorde, var
den entusiasmen begge spill skapte blant elevene. For ovrig pekte stu-
dentene pa at hvert spill hadde sine egne sterke sider - de mange mulig-
hetene i Seppo, og enkelheten i TurfHunt (Grytbakk, Kippe, Sele &
Sorli, 2016)
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Dpen Scorebosed with Fctunms Submitsed
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Figur 7.2 Deltakere i TurfHunt pa Restad. Skjermdump fra Observer of TurfHunt, Locatify. Gjengitt
med tillatelse; ingen gjenbruk uten tillatelse fra rettighetshaveren. Bildet er ikke omfattet av bokens
CC-BY 4.0-lisens, og kan ikke gjenbrukes uten tillatelse fra rettighetshaveren.

En norsk app som kan sammenlignes med de to nevnte, er Fotspor. I
denne appen kan en lage omtrent tilsvarende «skattejakter» som i Tur-
fHunt og Seppo, men appen er kanskje vel sa godt egnet til a lage ulike
typer medierike vandringer eller ekskursjonsruter som elevene kan gjen-
nomfere péa egen hiand. Det kan for eksempel veere en historisk vandring
eller en natursti, der en knytter ulik type informasjon til de enkelte pos-

tene, som tekst, bilder eller video.

Den virkelige verden smelter sammen
med den virtuelle

Skattejaktspillene som er nevnt ovenfor, kobler geografisk posisjon med
ulik informasjon eller oppgaver som kommer opp pa mobilskjermen. Vi
skal se litt neermere pa en viderefering av denne koblingen, gjennom sakalt
augmented reality, eller utvidet virkelighet. Begrepet har veert kjent i flere
ar nd, utnyttet for eksempel i form av apper som viser hvilke severdigheter,
spisesteder eller fjelltopper som ligger i den retningen du holder mobilen.

Det er ikke overraskende at spillprodusenter har fitt eynene opp for
en teknologi som kan kombinere virkelighet og virtuell informasjon.
Det virkelige gjennombruddet kom da Niantic utviklet Pokémon Go for
Nintendo i 2016. I dette spillet kombineres spillerens geografiske posisjon
og bevegelse med kjente spillmekanikker som a fange Pokemons. Selv om
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den store Pokémon Go-feberen var relativt kortvarig, er det ingen tvil om
at det vil komme oppfelgere som pa tilsvarende mate lar brukerne meote
spill i kombinasjon med den virkelige verden. Trolig vil det ogsa komme
spill som er tenkt brukt direkte i undervisning. Selv om Pokémon Go ikke
var lagd med en slik intensjon, var det flere leerere som tok utfordringen pa
strak arm da spillet var pa hoyden av sin popularitet. Et eksempel er pro-
sjektet leerere ved Stromme skole i Kristiansand gjennomferte for 5. klasse
(Statped, 2017). Dette prosjektet hadde basis i matematikk, men trakk
inn andre fag i flere sammenhenger. Matematikkoppgaver ble knyttet til
kjente spillfigurer og spillaktivitet elevene likevel kom til & gjennomfore.

Feltarbeid med digital hjelp

I de foregaende avsnittene har vi sett hvordan mobile enheter kan tas med
ut i nermiljoet og benyttes til spillaktiviteter. Det at mobiler hele tida vet
hvor de er, kan imidlertid ogsa utnyttes pa andre mater, ikke minst til &
registrere forskjellig type informasjon med neyaktig geografisk posisjon.
Det fins apper som utnytter mobilens mikrofon, slik at en kan registrere
lyder eller lydniva, og for eksempel lage et stoykart ut fra mélingene.
Elever kan ta bilder eller video av kulturminner eller naturfenomener,
og disse geotagges (far posisjonsdata) automatisk. Det siste kan gjerne
knyttes til navigeringsapper som registrerer og tar vare pa et spor av
den ruta som er gjennomfort, eller der vilagrer bestemte punkt underveis.

Det en registrerer pa denne maten, kan vaere utgangspunkt for egen
analyse i ettertid, for eksempel i et etterarbeid til et feltarbeid. Eller
registreringene kan deles med andre, og slik vaere et utgangspunkt for
deres aktivitet. Mange laster for eksempel opp turrutene sine i apper som
UT.no, slik at de kan brukes av andre turgdere. Registreringer av ruter
eller spor kan ogsa vare utgangspunkt for planlegging, for eksempel ut
fra barns registrering av skoleveien sin. Selv om prosjektet Barnetrdkk4
ikke bruker GPS-registrering direkte, kan dette likevel vere et eksem-
pel pa hvordan slike registreringer kan utnyttes. Vi skal i fortsettelsen
se naermere pa hvordan elev-/studentregistreringer og ulike temakart pa
mobil sammen kan utnyttes i et feltarbeid.

4 http://www.barnetrakk.no/
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Tromsdalen i Verdal er et omrade som skoler i var region har utnyt-
tet til biologi- og geologiekskursjoner gjennom mange ar, ikke minst pa
grunn av den store mengden kalkstein i berggrunnen, men ogséa pa grunn
av de mange sporene fra istid og isavsmelting. Samfunnsfagseksjonen ved
Nord universitet pa Levanger har ogsé veert en hyppig bruker av omrédet,
tidligere nesten alltid som del av en ekskursjon. De to siste arene har vi
imidlertid variert dette for enkelte kurs ved & legge opp til omradestudier.
Studentene har blitt delt inn i grupper, som hver har hatt ansvar for en
del av det totale studieomradet. Gruppenes ansvarsomrade har vi angitt
pa tradisjonelle kart, men for gvrig har studentene brukt mobiler eller
nettbrett til oppgavelosningen.

Vi har konsentrert oss om geologiske fenomener og kulturminner i
omradet. Studentene har gjort seg nytte av geologiske kart fra NGU og
Kulturminnesek fra Riksantikvaren, samt appen til Miljestatus.no. De
geologiske fenomenene har delvis vert oppgitt kun som geografiske
koordinater, slik at studentene har mattet orientere seg fram til dem for a
kunne si noe mer om dem. Dels har vi oppgitt hvilke fenomener studen-
tene skal leite etter, beskrive og registrere med koordinater. Nar det gjelder
kulturminner, har studentene brukt Kulturminnesok’ for & finne fram til
gravminner og andre arkeologiske spor i omradet. Pa de ulike lokalitetene
har studentene tatt bilder og notert pa mobil eller nettbrett, slik at de andre
gruppene har hatt mulighet til a fa del i det de har funnet ut, etterpa.

En av erfaringene vi har gjort oss i dette arbeidet, er at en som lerer
ma gjore et minst like grundig forarbeid som ved en mer tradisjonell eks-
kursjon, ikke minst ma deltakerne kjenne verktoyene godt for de star i
terrenget. Videre er det viktig a laste ned mest mulig av kartmaterialet pa
forhand, i og med at mobildekningen ikke alltid er pa topp nar vi beveger
oss utenfor tettbygd strok.

A dele og fortelle

I eksemplet som nevnes ovenfor fra feltarbeid i Tromsdalen, er utveks-
ling av funn og erfaringer en del av leeringsprosessen. Vi har generelt god

5 https://kulturminnesok.no/
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erfaring med a bruke digitale hjelpemidler til dette formalet. De tidlig-
ste erfaringene vi har gjort oss pa dette omradet, er bruken av digitale
historier som etterarbeid til feltarbeid, hovedsakelig med s5.-klasseelever
i Levanger (Andersen, Bjorkeng & Skavhaug, 2011). Elevene hadde ulike
oppgaver i byen, for eksempel at de skulle studere et kvartal, fotografere
karakteristiske elementer, og etterpa lage en digital fortelling ved hjelp av
bildene.

Anita Normann (2012) har pekt pa den verdien digitale fortellinger kan
ha for muntlig aktivitet og det a torre a bruke sprak. Dette var noe vi ogsa
erfarte gjennom vart arbeid. En annen erfaring var at elevene generelt
var veldig engasjerte, bdde nar de fotograferte, nar de diskuterte utvalg
av bilder, nar de leste inn kommentarer til bildene, og ikke minst nar de
sa fikk presentere sin historie for klassekamerater, studenter og leerere.

Overfor egne studenter har vi tenkt litt annerledes. Vi har etterstre-
bet en arbeidsmite der studentene fotograferer/filmer og noterer mens
feltarbeidet pagar, slik at vi kan diskutere erfaringene og funnene deres
umiddelbart. Dette har vi forst og fremst prevd ut i studier av trehus-
byen Levanger, bergstaden Roros og ulike bydeler i Berlin. Studentene
har gruppevis hatt med seg nettbrett nar de har lost sine oppgaver disse
stedene, og de har brukt ulike programmer til & registrere og beskrive

Figur 7.3 Elever ivrig opptatt med sin digitale bildefortelling. Foto: Trygve Skavhaug
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det de har sett og funnet ut. Vi har prevd ut notatprogrammet Evernote,
presentasjonsprogrammet Keynote og appen Book Creator, der kanskje
sistnevnte har veert enklest a ta i bruk. Etter gjennomgangen i forbindelse
med feltarbeidet har vi lagt resultatene/presentasjonene ut pa Internett, i
vart tilfelle gjennom programmet/appen Padlet.

Video

Digitale fortellinger har mange elementer felles med det a produsere egne
videoer/filmer, bdde nar det gjelder planlegging (manus og dreiebok)
og kreativitet. Likevel er video noe mer, og noe som fortjener en egen
omtale. En videotjeneste som Netflix utgjorde pa egen hand omtrent 35
prosent av all internettrafikk i USA i 2016 (Sandvine, 2016). Det sier sitt
om den populariteten video har som underholdningsfenomen, forst og
fremst. Det er likevel ikke video produsert av andre vi vil fokusere pa her,
men video som elevene lager selv.

Med mobile digitale enheter som nettbrett og mobiler har det blitt
sveert lettvint & produsere egen video. Opptakene kan holde sveert hoy
teknisk kvalitet, og det fins en rekke redigeringsprogrammer for pc/mac,
for redigering direkte i nettleser (f.eks. YouTubes egen redigeringslos-
ning) eller som apper til mobil, som gjor det enkelt & ferdigstille videoen
og ikke minst dele den med andre.

Selv om det & lage video kan utlese mange positive verdier i seg selv,
som engasjement, kreativitet og samarbeid, er det naturligvis viktig hvil-
ken hensikt produksjonen har, og hva videoen handler om. Uten & gé inn
pa dette omfattende temaet generelt, si vil vi trekke fram litt om egne
erfaringer. Vi har hovedsakelig brukt video pa tre mater overfor leererstu-
denter, og det er som alternativ innleveringsmate til fagtekst, videre som
trening i animasjon, og dernest som utforsking av filmsprak. Nar vide-
oen har vert brukt som alternativ innlevering, har den dels veert video
tatt opp med mobil enhet, eller ogsa desktop-video som inkluderer skjer-
mopptak®, det vil si at studentene tar opp video av det som er pa skjermen

6  Vihar benyttet oss av gratisprogrammet Screencast-o-matic.
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til enhver tid. Slik kan de kombinere egen presentasjon for eksempel med
film pa YouTube’.

Video i form av animasjon har gjerne hatt et ssamfunnsfaglig tema nar
vi har jobbet med det i lzererutdanningen, som klimaendring. Men ani-
masjon har vi ogsa tatt opp i samarbeid med ulike barneskoler®. Temaet
har variert, men det har ikke minst dreid seg om visualisering av eventyr.
Video brukt for & utforske filmspréket, gjennom a lage egne klipp som
settes inn i ulike ferdiglagde dreiebeker/storyboards®, har vist seg a veere
veldig populert. Det gjelder blant egne leererstudenter, men ogsa nar vare
studenter har tatt dette med seg ut i praksisfeltet.

Internett - den store utforskingsarenaen

Internett stir naturlig nok sveert sentralt uansett hvordan en ser pa det a
veere digital, og spesifikt ogsa pa det & veere utforskende. Dette er sa inn-
lysende at det nesten er banalt, men kanskje er det likevel verdt & stoppe
opp ved. Det enorme materialet som ligger i verdensveven, de nye mulig-
hetene til & utveksle informasjon og meninger samt den ekstreme tilgjen-
geligheten som blant annet mobiltelefonene har gitt, gjor i en totalsum
dette til en gedigen utforskings- og leeringsarena.

Det er av dpenbare grunner umulig a ta for seg hvordan alt det som er
tilgjengelig av verktoy, informasjon, delingsmuligheter og kommunika-
sjon pa Internett, kan brukes til utforsking. I fortsettelsen vil vi likevel
gripe tak i noen sma fliker av dette, som for med utgangspunkt i utfor-
sking, men her med et spesifikt fokus pa sammenligning i samfunnsfag.

Geografi

Det forste eksemplet gjelder geografi, og bruk av digitale kart, satellittbil-
der og flyfoto. Google Earth er et verktoy som mange kjenner til, og bru-
ker i undervisning (Tooth, 2015). P4 mange vis er verktoyet en erstatning

7 Dette egner seg for ovrig ogsa godt som respons pa andres arbeid: En kan ha innleveringen/
arbeidet i bakgrunnen, og vise direkte til steder i tekst eller bilde som en vil kommentere.

8  Noen eksempler fins pa denne nettsiden: http://In-nt.wikispaces.com/home

9  EtvalgiiMovie.
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Figur 7.4 Deler av Levanger i 1965 og 2014. COPYRIGHT © 2015 Statens Kartverk, Statens
Vegvesen, NIBIO, Geodata AS. Bildet er ikke omfattet av bokens CC-BY 4.0-lisens, og kan ikke
gjenbrukes uten tillatelse fra rettighetshaveren.

for globusen, men det er ogsda mye mer. Nar det gjelder & utforske, sa
er det ikke minst viktig at en gjennom verkteyet kan bevege seg trinn-
lost mellom ulike steder og mellom ulike malestokker, fra jorda sett pa
avstand og ned til at det er mulig a skille ut enkeltelementer som byg-
ninger og vegetasjon. Mange steder er det til og med mulig & dukke ned
pa gateplan, gjennom modusen Street View. Som blant andre Andersen
(2015) peker p4, si gjor alt dette at Google Earth er et utmerket verktoy
for sammenligning. En kan sammenligne bybilder direkte i Street View,
en kan studere arealbruk mellom ulike steder, og en kan ikke minst
studere utvikling over tid. Ved & veksle mellom satellittbilder fra ulike
arstall kan elevene for eksempel se hvordan isbreer har endret storrelse
de siste tretti drene, eller hvordan jordbruk og bebyggelse har vokst fram
pa bekostning av Amazonas’ skogsomrader, eller hvordan sjeer som
Aralsjoen eller Tchadsjeen har minsket i storrelse i samme periode.
Overfor lererstudenter har vi tatt i bruk et annet verktey som
egner seg kanskje enda bedre for a utforske norske forhold, nem-
lig Norge i bilder°. Dette verktoyet inneholder en rekke gode ortofoto

10 www.norgeibilder.no
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(malestokkriktige flyfoto) over norske omrader, i noen tilfeller helt fra
tidlig 1950-tall. Flyfotoene gjor det mulig a se detaljer som ikke kommer
fram gjennom bildene i Google Earth, og som kan vise endringer over
mer enn seksti &r". Det kan vaere brua som tidligere la en annen plass,
eller hvilke deler av landskapet som har grodd igjen, eller har blitt apnet
opp gjennom nydyrking. I dette verktoyet kan en semlost veksle mellom
flyfoto fra valgte arstall, noe som gjor det enklere & vurdere endringene
pé detaljniva. (Figur 7.4)

Historie

Sammenligning over tid leder naturlig over i historiefaget, der bilder kan
veere kilder ikke bare til a studere endringer av bygninger og kulturmil-
joer, men ogsa blant annet av levemate og folkeliv. Vi vil likevel sla et
slag for en annen kildetype i det neste eksemplet, nemlig historisk statis-
tikk. De norske folketellingene som er digitalisert, og for den saks skyld
kirkebeker og andre tilsvarende kilder, gjor det mulig a la elever jobbe
bade med kildeproblematikk innenfor faget og med kunnskap om leve-
kar i fortida. Noen vil kanskje innvende at det er problematisk a bruke
disse kildene fordi de ikke uten videre er tilrettelagt for databehandling.
Og det er ikke sikkert at oldefar er registrert i kildene med det navnet
eleven kjenner™, eller at yrket han har, er gjenkjennelig for ungdom i dag.
Likevel kan kanskje en del av de ukjente betegnelsene som dukker opp,
nettopp veere utgangspunkt for interessante diskusjoner. Hva er en «fode-
radsmand» eller et «fattiglem», og hva kan betegnelser som dette fortelle
om det sosiale systemet i Norge pa denne tida?

Erfaringer med samfunnsfagstudenter i leererutdanningen er at inter-
essen for egen familie- eller gardshistorie kan vaere en god vei inn i mate-
rialet. Dermed kan sek pa familienavn eller gardsnavn veere en grei mate
a starte pa. Men dersom en stopper der, har en latt gode muligheter til a

1 Venstreklikk i bildet, og velg deretter Sammenligne bilder. Velg sé to arstall som skal sammen-
lignes.

12 Digitalarkivet har i nye utgaver av nettsidene gjort det mulig & fa treff p4 mange flere skriveméter
av navn enn for. Et navn som Gjertrud har for eksempel bortimot 170 ulike varianter av skrive-
mater, sa da skjenner en utfordringene som ligger i a sgke etter personer med det navnet. (http://
blogg.digitalarkivet.no/)
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studere en historisk epoke ga fra seg. Det store hamskiftet er et begrep
de fleste kommer borti nar de tar for seg endringene i bygdesamfunnet
pa slutten av 1800- tallet og begynnelsen av 1900-tallet. I og med at vi
har tilgang til digitaliserte folketellinger fram til 1910, er det mulig a stu-
dere dette i praksis pd kommuneniva, for eksempel ved a sammenligne
yrkestilknytning for personer i folketellingene fra 1875 og 1910. Hvor
mange er det som pa en eller annen mate er knyttet til jordbruket, og
hvilke nye yrkesgrupper er det som har dukket opp i 1910? En ambisios
mate & gjore dette pa er & ga gjennom oversikten over alle innbyggerne
i en kommune, og skrive inn yrkesinformasjon for eksempel i et regne-
ark. Kanskje kan det likevel vaere en idé a begrense utvalget gjennom for
eksempel a velge et par vanlige manns- og kvinnenavn fra tida det gjel-
der, som Ole og Anna, og sa ga gjennom yrkesbetegnelsene for alle med
disse navnene i de to folketellingene. Navn er gjerne noe som engasjerer
i seg selv, men uansett vil en kunne fa fram interessante forskjeller nar
det gjelder yrkestilknytning mellom de to tidspunktene, forskjeller som
elevene finner fram til pa egen hand - de utforsker et kildemateriale.

Samfunnskunnskap

Nar det gjelder statistikk generelt, beveger vi oss i noen grad over i sam-
funnskunnskapsdelen av skolens samfunnsfag, selv om statistikken ofte
kan veere like interessant bade for geografi- og historiedelen av faget.
Utforsking og statistikk burde i utgangspunktet henge ngye sammen,
men det kan likevel ofte veere tungt & komme i gang med arbeid med tall.
Her vil vi gi noen fa eksempler pa nettsteder som kanskje vil gjore det noe
lettere a gi seg i kast med & forske pa statistikken, og avslutningsvis pre-
sentere et eksempel pa en inspirerende undersgkelse som en femteklasse
har gjennomfort.

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste har en rekke eksempler
pa sine nettsider om hvordan en kan jobbe med skolevalgsundersokel-
sen, ut fra ulike problemstillinger. Et veldig aktuelt eksempel dreier seg
om a arbeide ut fra samfunnsfagets utforskeren med temaet fordommer.
Dette er et eksempel som kan gi en god forstaelse ikke minst av hvor
viktig det er & kjenne temaet godt for en begynner a ga konkret inn i et
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datamateriale (NSD, udat.) Selv om eksemplene forst og fremst er rettet
mot bruk i videregaende skole, vil det likevel veere gode tips a hente her
for den som underviser pa ungdomstrinnet.

Det kan ofte veere vanskelig a vite hvordan en skal fa noe fornuftig
ut av datasett. Hans Rosling har gjennom nettstedet Gapminder® vist at
det gér an a gjore statistikk visuell og meningsfull. I Gapminder Tools er
det mulig & forske pd mange sammenhenger som kommer tydelig fram
nar de uttrykkes gjennom en «levende» graf eller kart. Dersom en vil at
elevene skal arbeide enda mer selvstendig med internasjonal statistikk, er
et nettsted som Google Public Data Explorer'* velegnet. Nettstedet byr pa
tilrettelagt statistikk fra blant annet Verdensbanken. Ellers er tilrettelagt
statistikk et stikkord for Statistisk sentralbyras Statistikkbanken. Her er
nasjonale og lokale datasett, enheter og variabler tilrettelagt slik at bruke-
ren hjelpes pa vei til & fa fram meningsfulle resultater. Og resultatene kan
enkelt presenteres i form av ulike diagramtyper, eller kart dersom det er
aktuelt. Det bor veere mulig for elever i ungdomsskolen a mestre arbeidet
med datamaterialet pa dette nettstedet, og ikke minst hvordan materialet
kan presenteres i form av tabeller og grafikk.

Utfordringen nar det gjelder denne formen for utforsking, er nok forst
og fremst at motivasjonen kanskje ikke kommer av seg selv. Et undervis-
ningsopplegg bor derfor dreie seg om sentrale problemstillinger i sam-
funnet, som kan diskuteres, og som betyr noe for dem som skal arbeide
med dem.

Det siste poenget er minst like aktuelt dersom en onsker 4 la elevene
lage statistikk ut fra egne undersekelser. Et godt eksempel pa et slikt
arbeid er opplegget som 5. klasse ved Fosslia skole gjennomforte i 2017,
om forelskelse. Her gikk klassen forst ssmmen i grupper og kom fram til
viktige spersmal a stille om dette temaet. Deretter ble selve undersokel-
sen utformet i MS Forms, og delt pa Facebook. Prosjektet fikk etter hvert
sé stor oppmerksomhet at NRK Supernytt stilte opp for & lage reportasje®.
Selv om ikke alle undersokelser kan ha slike ambisjoner, viser prosjektet
at statistikk kan oppleves som spennende dersom bare temaet er det.

13 https://www.gapminder.org/
14 https://www.google.com/publicdata/directory
15 NRK Supernytt, 14.2.2017 (https://tv.nrk.no/serie/supernytt/MSUB02003217/14-02-2017)
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Oppsummering - Et lite bidrag til puslespillet

Dette kapitlet ble innledet med spill som utforskings- og leeringsmulig-
het, for det beveget seg over til bruk av mobile enheter i felt, videre til
digital fortelling og presentasjon pa ulike vis, for til slutt a ende opp med
4 se pa sammenligning ut fra ulike samfunnsfaglige perspektiver, som
en veldig liten del av det Internett kan brukes til nar det gjelder elevenes
egen utforsking. Fokuset kunne vert pd mye annet som hadde vert like
relevant. Men det som er tatt opp i dette kapitlet, er noe vi har et forhold
til ved samfunnsfagseksjonen pa Levanger, og noe vi i sterre eller mindre
grad har prevd ut enten med elever i grunnskolen, eller overfor egne stu-
denter. Dette far derfor vaere vart lille bidrag til det store puslespillet av
digitale erfaringer og ideer som kan brukes for & fremme utforsking og
elevers egen aktivitet for a tilegne seg kunnskap og ferdigheter gjennom
undervisningen.
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KAPITTEL 8

Estetikk i fag - musikk,
matematikk og naturfag

Av Kai Lennert Johansen og Randi Skaugen

Alle elevene i 6. klasse star konsentrert ved siden av pultene sine og klap-
per taktfast med begge hendene pad ldrene. Det flyter en suggererende, fast,
rytmisk puls giennom rommet. Leereren stir foran dem, og leder an det
hele. Sa roper hun taktfast ut: «2 ganger 6 er?» Etter kun ett ldrslags «ten-
kepause» stemmer elevene i: «12!» Leereren lar ikke tiden ga fra seg, og
allerede pa neste larslag kommer neste sporsmal: «3 ganger 6 er?» Og slik
jager de rytmisk gjennom 6-gangen denne matematikktimen, skjont ndr
de kommer et stykke uti 6-gangen, vet leereren erfaringsmessig at elevene
kanskje trenger et par larslags tenkepause for de kommer med svaret. Men
pulsen, tempoet, ma veere der hele tiden. Intensiteten, spenningen og viljen
hos elevene til G mestre, den er der ogsd. Laereren har skjont at det d bruke
musikalske strategier der hun tar i bruk bdde rytmiske, klanglige og melo-
diske elementer i matematikktimene i tillegg til de tradisjonelle leeringsme-
todene, bidrar bade til variasjon i undervisningen og til okt motivasjon,
mestringsvilje, engasjement og leering hos de 19 6.-klassingene.

(Basert pa observasjon i en 6. klasse)

I dette kapitlet ensker vi 4 si noe meningsfullt om estetikk og leering og a
argumentere for verdien av a benytte estetiske innfallsvinkler og arbeids-
metoder i alle grunnskolens fag. Vi vil hovedsakelig ta utgangspunkt i
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fagene musikk, matematikk og naturfag, og beskrive hvordan en gjen-
nom & aktivere folelser, det sanselige og det kroppslige, kan skape opple-
velser og innlevelse hos elevene, og derigjennom okt leering.

Vi vil hevde at estetiske arbeidsmetoder kan skape engasjement og
motivasjon hos elevene, samtidig med at de tilegner seg okt faglig forsta-
else og nye kunnskaper.

Om estetikk, erkjennelse og lering

Det var den tyske filosofen Alexander Gottlieb Baumgarten som pa
midten av 1700-tallet innferte estetikken som en selvstendig filosofisk
vitenskap. Hans bok Aesthetica (1750) var en reaksjon mot rasjonalistene,
der fornuft, logikk og abstrakte begreper og symboler var eneradende.
Baumgarten mente at estetikken var en erkjennelsesvei pa linje med den
rasjonelle logikken, en annen mate a mote livet pd (Bale og Bo-Rygg,
2008). Begrepet estetikk kommer av det greske ordet «aisthesis», som
betyr «oppfattelse ved hjelp av sansene» (Haabesland og Vanvik, 2000).
«Etymologisk betraktet er derfor estetisk erfaring en for-kognitiv, san-
selig erfaring, en innsikt som er apnet for gjennom sanseiakttakelse»,
skriver professor Edvin @stergaard i sin artikkel Naturfag og kunst: Bero-
ringer med verden (Dstergaard, 2013, s. 13). Begrepet oppfattes og brukes
forskjellig i ulike miljoer.

I dagligtale kan vi ofte hore uttalelser som «konserten var en estetisk
opplevelse», og i det ligger det gjerne at musikken var vakker og grunnlag
for ren nytelse, en sanselig opplevelse. Vi kjenner ogsé estetikkbegrepet
som «leeren om det vakre og skjonne i kunsten», som nar vi lar oss fasi-
nere av et maleri eller lytter intenst til et stykke musikk. Da handler det
om ett eller annet objekt eller en form som vi sanser pa en eller annen
mate. Sansningen av dette objektet eller denne formen gir oss en opple-
velse av meningsfullhet, ogsa gjerne av glede og tilfredsstillelse, og ofte
ogsa en eller annen form av erkjennelse. Vi lar oss berore i storre eller
mindre grad, for det er bergring det samlet sett handler om.

Estetikk er da ogsa gjerne definert som «den kunnskap som kommer
gjennom sansene» (Store norske leksikon). Dette innebeerer at begrepet
ikke bare eksisterer i kunstsammenheng, men faktisk ogsa i var hverdag,
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generelt sett. Estetikken er en del av livet, der det kan handle om a se det
vakre i fargene i fjellet om hesten, se skjonnheten i bevegelsene nér et lite
barn tar sine forste vaklende skritt, eller nyte en stille solnedgang. Slike
opplevelser gir oss gjerne en folelse av skjonnhet, av varme og ro — men
det trenger ikke nedvendigvis & vaere slik. Det estetiske kan ogsa vere
det motsatte av vakkert — noe heslig, for eksempel. Poenget er at det vi
opplever, utlgser folelser i oss. Vi snakker derfor her om en bred forstaelse
av begrepet estetikk. Det estetiske befinner seg i meotet mellom oss og et
estetisk objekt, der vi som subjekter er estetisk innstilt, der vi apner san-
sene vare for inntrykk. Opplevelsen av objektet utloser folelser hos oss,
og var oppfattelse og fortolkning av objektet vil i vesentlig grad pavirkes
av vare erfaringer, forventninger og kulturen vi lever i. Og la oss forfelge
denne tanken et skritt videre:

Austring og Serensen definerer i sin bok Zstetik og leering. Grunnbok
om cestetiske leereprocesser estetikk slik: « Estetik er en sanselig symbolsk
form, der rummer en fortolkning af os selv og verden, og som kan kom-
munikere fra, til og om folelser» (Austring & Serensen, 2006, s. 68). Med
utgangspunkt i denne definisjonen vil estetiske opplevelser veere neer
knyttet til menneskets indre folelsesliv, og ogsa til en kroppslig erkjen-
nelse. Estetikk vil forstatt slik handle om & erkjenne og forsta gjennom
sanse- og folelseserfaringer. Og denne erkjennelsesveien er ikke bare en
uerstattelig erkjennelsesvei til utvikling av en rekke ferdigheter, men ogsa
til tilegnelse av en serlig folelsesmessig og kroppslig forankret viten. Vi
tar inn opplevelser gjennom alle vire sanser, bearbeider dem og lagrer
dem inni oss. Det innebzerer at vi kan knytte den estetiske erkjennelsen
til kunnskap og lering, slik Baumgarten, som tidligere nevnt, hevdet. I
praksis innebzerer dette at det folelsesmessige og det kroppslige ma inte-
greres i det kognitive. Estetikk og leering har folgelig klare forbindelser.

Tre ulike leringsmater

Siden hovedtemaet for dette kapitlet er estetikk i fag, og da kan vi tenke
oss i alle fag i skolen, kan det veere fruktbart a ta utgangspunkt i Austring
og Serensens tanker om tre grunnleggende leringsmater (Austring &
Serensen 2006):
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Den empiriske leeringsméaten handler om det kroppslige og sanselige.
Denne leringsformen handler om at vi leerer gjennom sansenes mote
med vare omgivelser, var verden. Det er slik barnet moter og utforsker
sin verden; ved a se pa den leiken det har fatt, lukte pa den, smake, fole,
utforske leiken pa alle mulige mater. Denne leeringsmaten bruker vi ogsé i
undervisningssammenheng. Nar vi skal leere a spille et instrument, ma vi
forst kjenne pa det, bli kjent med den fysiske utformingen av instrumen-
tet, prove alle spillemulighetene, ja, kort og godt utforske instrumentet
sa langt vi kan. Vi skaffer oss derved en fysisk viten om instrumentet.
P4 samme madte i naturfag: Elevene ma fa fole, lukte, smake og kjenne pa
fisken, blomsten eller kongla. De ma fa se pa vannet, smake pa det, lukte,
fole, utforske, eksperimentere og leke med vannet. Slik erkjenner elevene
vannet pa ulike mater, de skaffer seg en viten, eller empiri, om vann som
fenomen.

Den diskursive leringsmaten tar utgangspunkt i det teoretisk-
representative motet med verden. Her handler det om logisk tenk-
ning, analyse og diskursiv sprakbruk. Da lerer vi eleven a reprodusere
skalagvelser, harmoniske progresjoner og a gjenskape melodier pa instru-
mentet. Vi leerer dem om vannets kretslop, om nedbersmengder og om
vannets fysiske egenskaper. Arsakssammenhenger, logikk og kronologi
innenfor et bestemt felt eller en diskurs er her utgangspunktet. Dette er
den vitenskapelige tilneermingen til verden. Vi kategoriserer, studerer,
maler effekter og kommer fram til konklusjoner. Det er vire kognitive
ferdigheter vi forst og fremst da tar i bruk.

Den estetiske leeringsmaten bygger pad den empiriske, men na er vi i
en prosess der vi bearbeider og kommuniserer vire opplevelser gjen-
nom aktivt skapende estetisk virksomhet. Elevene behersker etter hvert
det grunnleggende ved instrumentet, de kan spille pa det, og etter hvert
kan de improvisere melodisk, rytmisk og kanskje harmonisk. Vannet
kan inspirere elevene til & lage «vannmusikk», lage et maleri eller et
dikt. Denne laeringsmaten innebeaerer at vi bearbeider og kommuniserer
vare opplevelser gjennom aktivt skapende estetisk virksomhet. Denne
leeringsmaten er kroppslig og sanselig helhetsorientert. Vi fortolker vare
folelser og opplevelser, og vi kommuniserer pa denne maten om oss selv
og verden. N& handler det om ulike fortolkningsmuligheter, om var evne
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til undring, og om hva som ferst og fremst appellerer til hjertet og folel-
sene vare. Vi kan faktisk like gjerne kalle dette en kreativ eller kunstne-
risk leeringsmate, for noe av kunstens funksjon er nettopp a forseke a rore
ved folelsene vare, forspke & provosere og forfore oss og gi oss rom for
ulike tolkningsmuligheter.

Gennem sin cstetiske virksomhed bearbejder individet sine kropslige forankrede
indtryk af verden og omskaber disse til kropsligt forankrede cestetiske udtryk.
(Austring & Serensen, 2006, s. 91.)

Disse tre leeringsmatene er basert pa ulike utviklingstrinn, men nar de er
etablert, virker de sammen. De vil i praksis kunne bygge pa hverandre og
fungere i en og samme leringsprosess. Det vi ser som viktig, er at barn
og unges leering styrkes gjennom a bruke bdde en mer utforskende, viten-
skapelig og ikke minst en kunstnerisk tilnerming i leeringsprosessene,
uansett fag.

Den estetiske leeringsmaten beskjeftiger seg som vi ser med folelsesli-
vet vart og det kroppslige, og er basert pa aktivitet og opplevelse. Musi-
kalsk leering er som eksempel i stor grad preget av kroppslig erfaring og
viten, pa samme méte som dans er.

Noe av det spennende og utfordrende ved denne estetiske leeringsma-
ten er helhetsorienteringen og muligheten for & bruke den innenfor ulike
fag eller fagomrader, ikke bare innenfor det som i skolesammenheng er
definert som praktisk-estetiske fag, i fag som musikk og kunst og hand-
verk. Nei, denne laeringsmaten kan som nevnt vel sa gjerne brukes i fag
som matematikk, naturfag og andre skolefag. For her handler det ogsé
om & utvikle elevenes kreative evner, deres evne til a eksperimentere,
utforske og skape nye ssmmenhenger.

Den franske filosofen Maurice Merleau-Ponty utviklet begrepet den
levende kroppen. Erfaringen av a eksistere i verden er noe mennesket forst
og fremst har, gjor og er som kropp. Kroppen er ikke bare et redskap og
et objekt for erkjennelsen, den er ogsa personlighetens subjekt, og det er
gjennom kroppen bevisstheten tar form (Merleau-Ponty, 1994).

Fra det musikkfaglige feltet kan det vere interessant a trekke inn
musikeren, leereren og forfatteren Christopher Small sitt etter hvert sa
populzere begrep musicking. Med det ensker han a vise at musikk ikke er
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et objekt i seg selv, men en prosess eller aktivitet der hele mennesket er
involvert (Small, 1998).

Aktivitet var ikke minst filosofen, psykologen og pedagogen John
Dewey opptatt av. «Learning by doing» er et slagord vi kjenner igjen, for
Dewey klargjorde at mennesket er et handlende vesen som lerer ut fra
sine handlinger. Leering skulle ikke vaere et produkt av mekanisk kunn-
skapstilegnelse, men derimot av elevaktivitet. Men det er viktig & ta med at
Dewey mente at leering gjennom erfaring 14 i selve uttrykket for erfaring,
og at spraklig kommunikasjon og refleksjon over erfaring var drivkraften
til leering. Interessant i var sammenheng er at han ogsa sa pa kunst som en
seerdeles viktig erfaringsform. Undervisning skulle ikke bare veere preget
av det vi har kalt den diskursive leeringsmaten, avinnleering av dede fakta.
Kunnskaper og ferdigheter skulle integreres i elevenes liv som hele men-
nesker. Han var ogsa - i likhet med psykologen Lev Vygotskij — opptatt
av leering som et sosialt fenomen, det at vi laerer gjennom samhandling.

Vygotskij sa mennesket som et kulturvesen, og la grunnlaget for et
sosiokulturelt leeringssyn, der hovedpoenget er at lering og utvikling
skjer i et sosialt samspill, i en interaksjon mellom mennesker (Lyngsnes
og Rismark, 2014).

Estetisk lzering og praksis

Et slikt helhetlig eller holistisk syn pa leering som vi her forsgker a mar-
kedsfore, er pa mange méter i trdd med eldre tiders mesterlaering, enten
det var innenfor handverk, kunst eller musikk. Svennen lerte ved a gjore,
vare nr kropp og folelser. Han laerte gjennom iakttakelse og imitasjon,
eksperimentering, utforsking, bearbeiding og estetisk produksjon. Sam-
tidig leerte han gjennom sprak, regler og analytisk og logisk tenkning.
Hele veien var det snakk om & vaere ner leringsobjektet, om a gjore og
veere i virkeligheten. Denne maten & tenke laeringsprosess pa utfordrer
oss til a tenke mer helhetlig, til a tenke ut over det enkelte fags iboende
muligheter og mer i retning av tematisk tenkning pa tvers av fag. Iser i
Finland finner vi temaomrader pa tvers av fag, og der vektlegges betyd-
ningen av a leere seg a forstd hva estetiske opplevelser betyr for elevenes
livskvalitet (Utbildningsstyrelsen, 2004).
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Gjennom ulike kurs for leerere i ulike deler av landet har jeg provd ut
forskjellige ideer, gjort observasjoner og staket ut strategier og metoder
for hvordan musikk kan brukes i matematikkundervisning, pa samme
mate som han har brukt matematikk som utgangspunkt i musikkunder-
visningen med studenter gjennom mange ar. Utgangspunktet har veert
de mange sammenhengene vi kan finne mellom disse to fagene. Det kan
handle om sammenhenger mellom brek og noteverdier, om struktur,
menstre og geometri i sanger, sangleker og danser og musikk vi kompo-
nerer eller lytter til.

Eksempler fra matematikkundervisning

I 2016 kom Musikk i matte og matte i musikk ut pa det norske marke-
det (Johansen, 2016), basert pa forfatterens erfaringer med elever, leerere
og studenter. Boka har som primaert mal at leereren skal kunne bruke
musikk i matematikkoppleringen, og er laget for leerere som ikke ned-
vendigvis har musikk som fag, men som har lyst til & soke nye veier i
matematikkoppleeringen og er nysgjerrige pa hvordan musikk kan veere
en spennende og supplerende innfallsvinkel. Med utgangspunkt i ulike
leeringsteorier, ikke minst Deweys og Vygotskijs teorier, presenterer boka
en metodikk i grunnleggende regneopplaring som baserer seg pa musik-
kens elementer: rytme, melodi, klang, dynamikk og form. Tanken er at
jo flere sanser hos elevene som engasjeres, jo raskere og bedre vil innlee-
ringen ga. Noen elever lerer best ved syn, noen ved horsel og andre ved
bergring/bevegelse/aktivitet. Tenk bare pa hvordan barn oppferer seg nar
de horer musikk: De begynner veldig lett & danse og bevege seg. For dem
er dette naturlig, men dette leeringsfortrinnet slipes ofte vekk etter hvert
som Vi blir eldre. Mye matematikk kan for eksempel leeres mens vi beve-
ger oss rytmisk. Det er ogsa mye matematikk i musikk.
Her er et utsnitt fra boka som handler om tall og bevegelse (side 7):

Tall og bevegelse

Vi mé ta pa alvor at elevene ofte trives bedre med & ga, sta og bevege
seg enn a sitte stille ved pulten gjennom en hel time. Barn er fysiske, og
tysiske laeringsaktiviteter kan brukes i alle fag, ogsa matematikkfaget.
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Om elevene skal lwre tallet 6, vil de tradisjonelt leere dette gjennom a
skrive, tegne og telle. Men motivasjonen og energien kan fort falle ...

» Opp og sta ved pultene! Lytt godt etter nar jeg spiller pa '“triangelet
(eller bjellekransen):

» Kan dere gad pad stedet like mange skritt som jeg spilte? (Store beve-
gelser!) Tell opp rytmisk: Klar, ferdig, ga! Sper enkelte elever om
hvor mange skritt de gikk. Riktig svar? Vi prever igjen!

o Andre bevegelser elevene kan svare med, f.eks.:

o ga med museskritt,

o hoppe

o sette seg pd huk

o garundt seg selv

o klappe seg pa hodet

o strekke armene i vaeret

Varier mellom a la elevene svare som hel klasse og enkeltvis. Om det er
plass for det, kan du be dem samle seg i grupper slike at det blir 6 gyne
eller 6 hender i hver gruppe!

Nar elevene skal arbeide med de grunnleggende regneferdighetene,
trenger de ikke bare leere a skrive tall og skrive ned svar pa addisjons- og
subtraksjonsoppgaver. Laereren kan eksempelvis la tallene veere represen-
tert av lyder.

Sentralt i matematikkoppleering i dag, bade i grunnskole og hegskole/
universitet, er & bygge opp begrepsmessige strukturer der elevene leerer &
forstd oppgavene de skal lose, ikke bare laere hvordan de skal lgses. Det
far veere en kompetent matematikklerers oppgave. Bruk av de musikal-
ske elementene handler mer om pé en mate a styrke den instrumentelle
leeringen i tillegg til det & gi elevene gode musikalske opplevelser. Sam-
tidig kan vi ha i bakhodet noen av de planleggingsprinsippene som lig-
ger i det a variere aktivitetene og konkretisere laeringsinnholdet pa ulike
mater, og tenke motivasjon, individualisering og samarbeid.

16 Triangelet er ikke alltid like lett & spille presist pa, men det har en fin klang. La det henge i en
piperenser heller enn i en tynn trad. Da har du bedre kontroll.
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Her folger noen flere eksempler fra Musikk i matte og matte i musikk:

Hvor mange?

Denne oppgaven handler om elevenes oppfattelse av riktig antall spilte
toner/klanger. Det betyr at du utfordrer elevene ved a spille x antall toner
pa for eksempel bjellekransen. Spill gjerne tallet flere ganger med pause
mellom slik at elevene far tid til a tenke seg om.

o Hvor mange toner spiller jeg pa bjellekransen? Lytt og tell

inni deg!

Elevene kan fa svare pa ulike mater. De kan rekke opp handa og svare
pa vanlig vis, men helst kan de fa svare ved a klappe eller spille sva-
ret pa annen mate. Du kan ogsa la elevene komme fram enkeltvis og
spille riktig antall toner pa bjellekransen eller det instrumentet du har
spilt pa.

(s.5)

Addisjon

Du kan ogsa bruke bade lyd og bevegelser som representasjon for sym-
boler. Symbolet +, og at to tall skal adderes, kan for eksempel uttrykkes
ved a legge armene opp foran brystet og i kryss over hverandre, som en X,
altsa ved en bestemt bevegelse.

» Klapp 4 ganger, legg armene i kryss (eller spill en tone), og klapp 2
ganger. Hva blir svaret? Elevene mé da svare med a klappe riktig
antall ganger, enten en og en, eller alle samtidig etter at du taktfast
har telt opp 1 -2 - 3.

(s.22)

Vi kan slik utnytte de musikalske elementene i matematikkopplaering:
rytme, puls, tonehoyde, klangfarge, dynamikk, form og musikalsk stem-
ning. Og den samme tilnaermingen kan vi bruke ogsa i norskopplerin-
gen sa vel som i andre fag. En utfordring vil unektelig vaere at leereren
tross alt ber ha en viss musikkompetanse.
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Et mote mellom kunstfag og vitenskapsfag

I overordnet del av den nye leereplanen for grunnoppleringen, verdier og
prinsipper for grunnoppleringen, sies det: «Skolen skal la elevene utfolde
skaperglede, engasjement og utforskertrang, og la dem fa erfaring med
a se muligheter og omsette ideer til handling. (...) Elevene skal laere og
utvikle seg gjennom sansning og tenkning, estetiske uttrykksformer og
praktiske aktiviteter» (Utdanningsdirektoratet, 2017). Dette harmonerer
godt med tankene om en estetisk leeremate.

Skaperglede, engasjement og utforskertrang er en del av oppleringens
verdigrunnlag. Respekt for naturen og miljobevissthet er ogsa en del av
dette verdigrunnlaget, og her sies det at «Skolen skal bidra til at elevene
utvikler naturglede, respekt for naturen og klima- og miljebevissthet».
Elevene skal fa «... oppleve naturen, og se den som en kilde til nytte,
glede, helse og leering». Opplevelse — bade knyttet til kultur og natur - er
ogsa et element i den overordnede delens prinsipper for lering, utvik-
ling og danning. Blant annet sies det her at «Danning skjer ogsa gjennom
opplevelser og praktiske utfordringer i undervisningen og skolehverda-
gen». Opplevelse og estetisk leeringsmate framheves slik som en viktig del
av bade danningsoppdrag og utdanningsoppdrag.

Hvilke muligheter for leering ligger det sa i & la kunst og vitenskap
motes? Hvordan kan en vektlegging av opplevelse og estetiske erfaringer
berike undervisningen i sa vel naturfag som kunstfagene? Disse sporsma-
lene stiller komponist og forsker Edvin Ostergaard i en artikkel i Bedre
skole (Dstergaard, 2014). Han er ogsa opptatt av at elevene skal utdan-
nes for en baerekraftig utvikling. Til det behover de ikke bare naturfaglig
kunnskap, men ogsa konkret, sanselig erfaring med naturen og omver-
denen, skriver han.

Ostergaards tanker er i trad med den australske professoren Ann Bam-
fords forskning. Mest kjent er Bamford for sin rapport The Wow-factor,
utarbeidet pa oppdrag for UNESCO i 2006, der hun ved a ga inn i leere-
planene i mer enn 40 land undersekte hvilket rom kreativitet og estetiske
fagomrader hadde. Hun belyser i undersekelsen blant annet hvordan
kunstfagene bedrer elevenes forhold til skolen og til leering i andre fag.
Hun sier at land som tar kunst og kultur pa alvor, ogsa er de samme lan-
dene som skarer hoyt pa PISA-underspkelsen (Bamford, 2008).
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Naturfagundervisningen i norsk skole har tradisjonelt veert preget av
den empiriske leringsformen - vi innhenter kunnskap om verden

omkring oss ved utforsking av

natur eller fenomener - og av den Har du sett mykheten i blikket hos
diskursive leeringsformen - vi ana- den toffe fjortendringen ndr han
lyserer, drefter og konkluderer. far veere med pd ringmerking av
Naturopplevelser har ogsd hatt sin fugler, og for ferste gang fér holde
naturlige plass i undervisningen, en levende fugl i hdnda? Eller hort
for eksempel i form av ekskursjoner jubelen i stemmen hos seksdrin-
til naturomrader, leirskole eller ute- gen som forteller om sommerfu-
skole. Vi skal leere om natur i natur, glen som landa pd lua hennes? Da
sies det. Ofte vil det likevel veere slik vet du noe om hvilken betydning
at det er de rasjonelle/funksjonelle natur og naturopplevelser kan ha
og mélbare aspektene ved naturen for mennesket.

som vektlegges. De estetiske uttryk-
kene ved naturen blir sjelden fokusert. Vi studerer bladene pé ospa for a
leere oss a skille osp fra andre traer, men glemmer & glede oss over de
vakre formene, den skjore lyden av skjelvende ospeblad nar et lite vind-
pust stryker over trekronene, fargespillet om hosten - inntrykk vi kan ta
med til timene i kunst og hdndverk. Vi lytter til fuglesangen for & leere oss
a kjenne igjen bokfinken eller gulspurven, men glemmer & nyte skjonn-
heten i det jublende koret som meter oss en tidlig vairmorgen. Noen vil
kanskje hevde at disse sanseopplevelsene far du jo «med pa kjopet» nar
du er ute. Til en viss grad kan det sikkert stemme, men samtidig er det
slik at vi faktisk ma leere oss a bruke sansene - vi ma leere oss a oppleve.
Her kan kunstfag og naturfag sammen bidra til & gve opp var evne til a
sanse — ikke bare registrere, men aktivt ta inn over oss og glede oss over
de rike sanseopplevelsene som naturen kan gi.

Nar vi sper mennesker om hva de setter pris pa nar de er ute i naturen,
er et av svarene som gar igjen, at de setter pris pa stillheten. Dikteren
Hans Borli skriver at denne stillheten ikke er fraveer avlyd, men at den er
fraveer av lyd som ikke herer naturlig hjemme i omgivelsene. Slik beskri-
ver han det i den korte teksten «Den levende stillhet»:

Det er rart med stillheten i skogen, den er aldri et fraveer av lyd, aldri tom og skrem-

mende, slik den kan bli det i lukkede rom. Du horer treernes mjuke riksing i vinden,
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en korsnebb floyter sin vemodige tone, og hakkespetten trommer lydt pd en torrhal, -
men summen av det hele er likevel stillhet, en stor ro som kjeertegner trommehinnene
dine og lar deg hore livet brenne i deg som suset av flammen pd et lys. Denne levende
stillheten er en stor og dyp verdi. Vi kan veere glad vi lever i et land hvor det enn sd
lenge finnes rom nok, klingende lydrom av avstand rundt stillhetens klare tone.

(Borli, 1988, s. 126)

Kan vi leere oss a lytte til stillheten? Vi mennesker er sosiale vesener, og
ndr vi er samlet vil vanligvis de lydene vi selv lager gjennom samtale eller
lek veere i fokus. Det kan derfor vere utfordrende a fa en gruppe barn
til a sitte stille og lytte. Enkle forsek med studenter viser at ogsa de har
problemer med & veere helt stille lenger enn ca. ett minutt dersom de sitter
samlet. For a kunne konsentrere seg om lydene i naturen er det viktig a
ikke sitte for tett sammen, og det er viktig a vite at konsentrasjonen har
et formal - det mé knyttes til en bestemt oppgave. Et enkelt eksempel
kan veere a sette opp en tidslinje, der vi markerer de lydene vi har hert.
(«Vi herte rasling i bladene pa treerne hele tiden! Helt i starten horte jeg
en fugl som sa tsjikk! Og sa var det noen som hosta! Det var en fugl som
floy ut fra treet jeg satt under ...»). En slik enkel tidslinje kan vere et
utgangspunkt for mange ulike aktiviteter. Klarer vi & etterligne lydene
med stemmen var og lage et lydpartitur? Eller kanskje vi kan lage et dikt
om lydene? Mulighetene er mange, men sentralt er at en slik aktivitet
bidrar til & gve opp evnen til 4 lytte og evnen til a oppleve.

Tilsvarende aktiviteter kan benyttes for & trene opp alle sansene vare.
Vi kan bruke luktesansen for & gjenkjenne den gode lukta av nyslatt gress
eller den litt stikkende lukta fra knuste heggblad, vi kan bruke folesansen
for a kjenne forskjell pa de ru bladene av lonn og de dunmyke bladene av
lind. Kan den stikkende lukta og det dunmyke bladet inspirere oss til a
lage en fortelling eller et lite dikt? Kan lukt synges? Kan mykhet tegnes?
Hvilket eventyr gjemmer seg i lys- og skyggevirkningene i en skogbunn?
Felles for slike aktiviteter er at de hjelper elevene til a fokusere pa sine
sanseinntrykk, og pa de tankene og folelsene som skapes i oss nar vi bru-
ker sansene aktivt. Den estetiske leeringsmaten kan bidra til & motivere
og stimulere nysgjerrigheten. Og gjennom & oppleve og skape utvikles
bade sprak, symboltenkning og evne til 8 kommunisere.
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Det a oppove evnen til rik sansing er kjernepunktet i det vi kaller feno-
menologisk naturfagundervisning. Fenomenologien kan sies & utgjore en
motvekt til en «tradisjonell» naturvitenskap som distanserer og abstra-
herer menneskets mote med verden. En naturfagundervisning som ensi-
dig fokuserer pa den empiriske og den diskursive leeringsmaten, kan fore
til en fremmedgjoring der naturen bare er et objekt for studier; der vi
mennesker star «pa utsiden» som betraktere. Den estetiske leeringsma-
ten kan, i samspill med empirisk og diskursiv leringsmate, bidra til a
motvirke tendensen til en slik fremmedgjoring. Gjennom opplevelse og
estetiske uttrykk kan vi, slik @stergaard uttrykker det, «finne tilbake til
det umiddelbare i var sanselige forbindelse til naturen» (@Dstergaard, 2011,
s. 319). En slik tilneerming kan ogsa veere et ledd i en helhetlig leering der
elevene far ta i bruk «hele seg», og der de far en mer helhetlig oppfattelse
av verden. Intervjuer av leerere som jobber med uteskole ved skoler som
har gode resultater pa nasjonale prover, viser at disse laererne framhever
holistisk leering som et hovedmal ved uteskole (Skaugen og Fiskum, 2015).

I den nye leereplanens overordnede del framheves respekt for naturen
og miljebevissthet som en del av opplaeringens verdigrunnlag. Og i tillegg
er beerekraftig utvikling ett av tre tverrfaglige temaer i utdanningslepet.
Elevene skal «utvikle kompetanse som gjor dem i stand til 4 ta ansvarlige
valg og handle etisk og miljobevisst». Til tross for at vi i dag har omfat-
tende kunnskap om ulike miljoutfordringer, oppleves utdanning for
berekraftig utvikling ofte som et vanskelig tema. Hvordan utdanner vi
miljebevisste mennesker? Et mulig (men langt fra utfyllende) svar kan
vaere a vektlegge en folelsesmessig samhorighet med den naturen vi er
en del av (Ostergaard, 2013). Louise Chawla gjennomferte en sammen-
lignende studie mellom miljpaktivister i Norge og i Kentucky, USA, for
a finne ut hva som motiverte dem (Chawla, 2006). Felles for begge land
var at positive naturopplevelser i barndom og ungdom var den viktigste
motivasjonsfaktoren, i tillegg til gode rollemodeller. Her kan naturfaget
kanskje sies a ha et serlig ansvar ved a vektlegge estetikk og opplevelse i
motet med naturen.

Utforsking og skaping er som tidligere nevnt sentrale begreper i ny
overordnet del av lereplanen, og kreativitet framheves som en viktig
kompetanse. I naturfag skal elevene fa trening i og kunnskap om den
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naturvitenskapelige arbeidsmaten (se ogsa kap. 11), og elevene skal fa
trening i og kunnskap om teknologi og design. Kreative losninger pa
ulike tekniske utfordringer og estetisk utforming av et ferdig produkt
er viktige elementer i arbeidet med teknologi og design. Her er et sam-
arbeid med for eksempel kunst og handverk naturlig. Men en estetisk
arbeidsméte kan ogsa berike og styrke mange andre deler av naturfaget,
til tross for (eller kanskje pa grunn av) store ulikheter mellom vitenskaps-
fagene fysikk, kjemi og biologi, og kunstfagene. Den naturvitenskapelig
arbeidsmaten er preget av systematiske og kontrollerbare observasjoner
og eksperimenter, der ny kunnskap utvikles gradvis over lang tid. Men
ogsd i naturvitenskapen er fantasi og kreativitet vesentlige elementer i
utviklingen av nye ideer. I naturvitenskapen ma kreativitet og rasjonalitet
arbeide sammen. (Kind og Kind, 2007). Ved a gi elever erfaring med bade
estetisk/kunstnerisk og naturfaglig arbeidsmate kan kontrasten mellom
de to gi okt forstaelse av naturfagenes egenart (Qstergaard, 2013).

Kreativ naturfagundervisning bygger ikke nedvendigvis bare pa den
naturvitenskapelige kreativiteten. Den kan ogsa ses pa som en undervis-
ningsform som gjor leeringen mer interessant og spennende, eller som en
undervisning for kreativitet der gkt kreativitet er malet (Odegaard, 2013).
En slik undervisning kan apne for nye ideer, nye svar pa en problemstil-
ling. Ved a gi elevene mulighet til & eksperimentere og prove ut nye ideer,
for eksempel ved a bruke utforskende undervisning som arbeidsmetode
(se kap. 9), apner vi samtidig for at elevene far utvikle sin fantasi og kre-
ativitet — kompetanser som er viktige for a lese framtidas utfordringer
(Sinnes, 2015).

Interessant er det i denne sammenhengen a ta med et sitat av professor
Eirik J. Irgens fra hans artikkel «De beste blant oss» om hva godt kunn-
skapsarbeid innebeerer

... godt kunnskapsarbeid forutsetter bade rasjonell tenkning og en estetisk, kunst-
nerisk forstdelse av verden, men at det rasjonelle og strukturelle perspektivet med
rotter i naturvitenskap og matematiske fag har oppnddd en dominans i utdanning
sd vel som i arbeidslivet. Dette forer til en uheldig enoydhet. Konsekvensen er en
kunnskap om verden som er mindre rik, mindre realistisk og mindre praktisk. A
utvikle kunnskap som trekker veksler pd flere forstielsesformer, er derfor en utfor-

dring som heyere utdanning md ta pa alvor (Irgens, 2011, s. 24).
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Om vi holder oss til definisjonen om at en estetisk leeringsméte bygger
pa empiri, og at elevene far bruke denne empirien sammen med sine
egne opplevelser, folelser og hele kroppen, og videre bearbeide denne
totale viten gjennom aktivt skapende estetisk virksomhet, vil vi
kunne bringe estetikken og estetiske arbeidsmater inn i alle skolens fag.
Da kan elevene fa bearbeide leerestoffet pa en mer helhetlig mate, og de
far ta i bruk «hele seg», i trad med Deweys teorier. Med tanke pa de yng-
ste skolebarna blir ikke minst leken viktig, slik det ogsa er uttrykt i ny
overordnet plan: «For de yngste barna i skolen er lek ngdvendig for trivsel
og utvikling, men ogsé i oppleringen som helhet gir lek muligheter til
kreativ og meningsfylt leering» (Overordnet del - verdier og prinsipper
for grunnoppleringen, 2017, s. 6)

Fagkunnskap og mere til

Fagkunnskap, eller kompetanse i fagene, som overordnet del av laerepla-
nen kaller det, er viktig i skolen. Det er vi enige om, og det ma gjelde i
alle fag. Elevene trenger nyttig kunnskap i sin allmennutdannelse, men
ikke all kunnskap er tuftet pa teoretisk hode-forstaelse. Den kunnskapen
og de erfaringer elevene kan lzere gjennom a bruke hele kroppen, er klart
underprioritert i dagens skole. Her kan vi tenke pa undervisning der
elevene far utfolde seg fysisk, ikke bare gjennom kroppsevingsfaget, men
ogsé gjennom dans, drama og fri bevegelse — for eksempel gjennom lek
og aktivitet i naturmiljoet. Videre kan vi tenke pa undervisning der de
far bruke hode og hender i samspill innenfor kunst og handverk, og ogsé
pa at de far musisere, spille, synge og komponere, og bruke orer og hode
ved a lytte aktivt, der de far brukt alle sansene sine. Her dreier det seg, i
tillegg til egenutfoldelse, om formidling av kulturkunnskap: det & gi barn
og unge et kunnskaps- og erfaringsgrunnlag i alle fag for ogsa & kunne
veere aktive kulturmennesker gjennom hele livet. Ja, for a beere kulturar-
ven videre i dannelsens lys, for & si det med store ord. Ingen ber kunne
velge seg vekk fra store dannelsesomrader som kunst og kultur. Selv i et
globalt nzeringsliv er musikk, kunst og kultur derapnere og kontaktska-
pere, bade gjennom utevelse og via kunnskaper om egne og andre lands
musikk, litteratur, malerkunst og sa videre.
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Det vi imidlertid vet, er at de estetiske fagene er blitt lavere prioritert
i norsk skole etter innferingen av Kunnskapsloftet i 2006. Det er iser
«basisfag» som matematikk og norsk som na prioriteres. En viktig arsak
til denne utviklingen er norske elevers relativt svake resultater pa interna-
sjonale tester (f.eks. PISA), og frykten for at vi ikke utdanner mennesker
som i tilstrekkelig grad kan bidra til et beerekraftig og konkurransedyktig
samfunn. Dette underbygges av Ann Bamford, som fra november 2010 til
mai 2011 reiste pa kryss og tvers i Norge pa vegne av Nasjonalt senter for
kunst og kultur i oppleeringen. I sin rapport papeker hun ogsa at grunn-
skoleleererutdanningen i storre grad ber inkludere opplering i estetiske
fag og estetiske arbeidsmater (Bamford, 2010-2011). Men det blir stadig
feerre universiteter og hogskoler som tilbyr etter- og videreutdanning i este-
tiske fag, og feerre leerere far med seg estetisk kunnskap og erfaringer i sin
grunnutdanning.

For en del ar siden gjorde jeg en undersokelse om musikkfagets stil-
ling i ungdomsskolen og intervjuet i den sammenheng en rekke lerere
i trondelagsregionen. En av musikklererne refererte en kollegas utsagn
i forbindelse med et musikkprosjekt elevene arbeidet med: «Na ma vi bli
ferdige med dette musikkprosjektet og komme tilbake til det vi egentlig
skal holde pa med her pa skolen!» Utsagnet kan gi grunnlag for ulike
refleksjoner omkring pedagogisk fagsyn og menneskesyn, og ikke minst
for a sporre: Hva er dette «egentlige»? Og hva er leering?

Hvor representativ denne uttalelsen er for andre faglereres holdninger
i ungdomsskolen, skal her vaere usagt, selv om flere av informantene kom
med sitater med et tilsvarende meningsinnhold. Uttalelsen gjenspeiler
unektelig noe sentralt i skolede-

batten om de estetiske fagenes Skolen er ikke livet, og livet innretter

rolle og betydning i forhold til det

seg ikke etter skolen; det er skolen

vi kaller basisfag (er ikke de este- som skal innrette seg etter livet.

tiske fagene det?) og grunnleg-

gende ferdigheter. Det vil handle Karen Blixen

om ulikheter i kunnskapssyn og
holdninger til musikkfaget og andre estetiske fag. Etter var oppfatning
handler det ogsd om en manglende innsikt i og forstaelse for hvilken
egenverdi disse fagene representerer og kan ha for utvikling av barn og
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unges kreativitet, engasjement, glede og mestringsfolelse, og for deres
kulturelle forstaelse og utvikling for a gjere dem til «gagns menneske».
Og som Albert Einstein en gang sa: Ikke alt som telles, teller, - og ikke alt
som teller, kan telles!

Oppsummering: det estetiske som mal og
middel

Kunstforskere som eksempelvis John Dewey, Elliot Eisner og Bruce Acher
ser alle pa estetiske kunnskaper og opplevelser som en ngdvendig forut-
setning for en utvidet erkjennelse av var omverden. A lere gjennom este-
tiske arbeidsmater handler enkelt sagt om a bearbeide og kommunisere
opplevelser gjennom aktivt skapende virksomhet. Denne laeringsmaten
star ikke i motsetning til andre leeringsmater, som den empiriske og
den diskursive leeringsmaten, der logisk tenkning dominerer. Alle disse
leeringsmatene burde innga i alle fag.

Men vi underviser likevel ikke forst og fremst i musikk og kunst og
handverk for at elevene skal bli bedre i andre fag.

Professor @ivind Varkey er en av de som har problematisert mal-
middel-tenkningen i legitimeringsdebatten, og hevder i sin bok Hvor-
for musikk? at musikkfagets instrumentelle funksjon (som redskap for
4 nd andre mal, f.eks. skape trivsel eller bli flinkere i sprak) er en lede-
trad i alle fagplanene siden Forsgksplanen av 1960 (Varkey, 2015). Hans
synsmadter er interessante, uten at vi vil folge dem til fulle her. Vi mener
at musikkfagets legitimitet ikke primeert ligger i & gi elevene en varia-
sjon i hverdagen og en pause fra andre mer kognitivt krevende fag.
Elevene skal fda musikkundervisning fordi det her er tale om verdifulle
opplevelser og kunnskaper for elevene som mennesker. Den samme argu-
mentasjonen kan benyttes for alle estetiske fagomrader. Men estetiske fag
kan samtidig veere fag fylt av kunnskap, gode sosiale opplevelser og glede.
Slik kan estetiske fag og estetiske arbeidsmater vere et virkemiddel i alle
fag, der de gjennom opplevelse og skapende aktiviteter kan bidra til a
stimulere elevenes motivasjon, nysgjerrighet og leerelyst, og hjelpe oss a
utdanne de skapende og kreative mennesker vi trenger for & meote fram-
tidas utfordringer.
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Jeg er en stor nok kunstner til @ bruke fritt av min fantasi. Fantasi er viktigere enn

kunnskap. Kunnskap er begrenset. Fantasi omslutter verden.

Albert Einstein
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KAPITTEL O

Hvordan skape motivasjon
for matematikk?

Av Mona Reitan Rosenlund og Dag Tore Forstrem Gulaker

Matematikk som skolefag er i kraft av sitt forholdsvis hoye timetall i grunnskole og
videregdende skole et omfattende fag. Et element i begrunnelsen for det hoye time-
tallet er at faget blir ansett som viktig for samfunnet. Gjennom en rekke oppslag i
media har det blitt reist problemstillinger knyttet til matematikkfaget i skolen. Vi
vet at for mange naveerende og tidligere elever blir skolefaget matematikk assosi-
ert med nederlag, oppgaver som ikke inngdr i noen sammenheng, og manglende
interesse. Spiralprinsippet har invitert til et fragmentert fag der sentrale mal har
veert d leere algoritmer og metoder. For mange elever har dette svekket motivasjo-
nen for d leere matematikk. Det har gjennom forskning blitt dokumentert at det
fins andre utgangspunkt for undervisning og leering i matematikk. Matematikk

kan bli et fag preget av egenaktivitet og initiativ, av fantasi og av deling.

I dette kapitlet skal vi se pd motivasjon som grunnlag for elevenes arbeid med
matematiske problemstillinger. Vi vil at elever skal veere med pad d oppdage indre
strukturer i matematikken, og at de ogsd kan veere med pd d finne og beskrive
matematikken i sammenhenger som betyr noe for dem. Virt utgangspunkt her er

en praktisk situasjon som kanskje kan gi okt motivasjon for leering i matematikk.

En dag ved sjgen

Matematikk i skolen har sterke tradisjoner knyttet til regning og oppgavelo-
sing, og faget er kjent som et stillefag. Matematikkundervisningen beerer
preg av a veere fragmentert, og det legges lite vekt pa & skape sammenhenger.
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Undervisningsformer som har sitt utgangspunkt i leik og kreativitet, har
liten plass, spesielt i ungdomsskolen. I den grad det forkommer, er det
ikke observert at slik leik og utforsking er serlig mélrettet i sammenheng
med 4 leere matematikk (Alseth mfl, 2003). I dette spenningsfeltet mel-
lom utforsking og tradisjonell undervisning far vi ofte et dobbelt problem.
«Den tradisjonelle undervisningen har kanskje mistet noe nar det gjelder
oppsummerende forklaring og laererstyrt klassesamtale, og de nye, mer
lekpregede og utforskende aktivitetene mangler kanskje fokus pa leerings-
malene. Da er det kanskje grunn til bekymring for elevenes leeringsutbytte»
(Kjeernsli, 2004, s.50). Hvordan kan vi utnytte leikpregede aktiviteter til a
bli noe mer enn en tur der vi lufter matpakken og leker haien kommer?

Grisetang er en vanlig tangart ved kysten i hele Norge. Denne
brunalgen har fatt sitt navn etter bruken algen har hatt som grisefor.
Tangtypen har ogsa veert brukt som gjodsel bade i hagebruk og i ekolo-
gisk landbruk. Grisetang brukes dessuten til produksjon av tangmel og
tangekstrakter (Ruenes, 2009). Som eksempler pa mer eksotiske produk-
ter med utgangspunkt i tang kan nevnes tangpesto, tangrom og tang-
mandler. Altsd mange og ulike bruksomréder.

Grisetang. Foto: Dag Tore Forstrem Gulaker. Bildet er ikke omfattet av bokens CC-BY 4.0-lisens,
og kan ikke gjenbrukes uten tillatelse fra rettighetshaveren.
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Kan grisetang ogsa gi elevene erfaringer med algebra? Og hvordan kan
leerere bruke et slikt utgangspunkt til & oke elevenes motivasjon for mate-
matikk generelt og algebra spesielt? Dette var en av utfordringene da en
gruppe lerere var samlet i fjeera for a utforske muligheter for a koble
matematikk til fenomener utenfor klasserommet. Utgangspunktet for
utfordringen var folgende tekst som ble presentert for leererne:

Grisetang kan vi finne mange steder, og hovdskuddene kan bli inntil to
meter lange. Vi tenker oss tangen som ett hovedskudd og med flere side-
skudd. I likhet med bleeretang har ogsa grisetang flytebleerer. Grisetang
vokser to dr for den forste flytebleera dannes det tredje dret. Deretter dan-
nes det en ny flytebleere langs hovedskuddet hvert ar. Avstanden mellom
flyteblaerene varierer fra 5 til 10 cm.

Hvilke algebraiske sammenhenger kan lerere og kanskje elever finne
med dette utgangspunktet? Her har vi en kontekst som det kan investeres
tid i & utvikle verbalt, og som det er mulig at leererne og elevene er i over
tid. Konteksten kan gi muligheter for & utforske ulike matematiske sam-
menhenger. Laererne kan finne ulike tangskudd og stille en rekke spors-
mal med utgangspunkt i dem.

- Hvor gammel er denne? Beskriv hvordan vi finner det ut.

- Kanvifinne en som er 14 ar?

- Huvis den har tre flyteblerer, hvor gammel er den da?

- Hvor lang/gammel er den lengste vi kan finne?

- Stemmer det som er oppgitt om avstanden mellom flyteblerene?

Det vil ganske sikkert dukke opp ulike representasjoner nar elever skal
rapportere om funn som er gjort ut fra denne konteksten. Bruken av
en slik kontekst kan bidra til & oke elevenes motivasjon. Dette kan gi et
bedre grunnlag for leering. Leerere som bruker flere undervisningsme-
toder, og som dpner for samarbeid og involvering av elevene, har elever
som oppnar bedre resultater (Strategi for ungdomstrinnet, 2012). En leerer
som har forberedt bruken av denne konteksten med sine elever, vil kan-
skje bare ha tenkt at den utfordringen elevene ville velge, var & prove a
bestemme hvor gammelt et bestemt hovedskudd er. Dette gjor at kontek-
sten pa langt naer utnyttes fullt ut. I denne sammenhengen er lererens
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undervisningskunnskap en avgjerende faktor (Shulman, 1986). Undervis-
ningskunnskap utvikles gjennom erfaring, men studier viser (Mosvold,
2017) at det ikke nedvendigvis er slik at lang erfaring resulterer i okt under-
visningskunnskap. Et rammeverk for hvordan leerere kan lede produktive
matematiske diskusjoner (Stein, Engle, Smith og Huges, 2008), kan kobles
til utvikling av den spesialiserte matematikkunnskapen en lerer trenger.
Var erfaring er at vi oppnar en betydelig merverdi ved a kombinere kon-
tekster som tar utgangspunkt i praktiske situasjoner med rammeverket
der det er vekt pa leererens ledelse av produktive matematiske diskusjoner.
Forste trinn i denne prosessen anvendt pa denne konkrete konteksten med
grisetang er at lereren — gjerne sammen med andre leerere - tenker noye
gjennom hvilke losninger og representasjoner elevene kan tenkes a komme
fram til (anticipate, se kap. 6). Tre neerliggende forslag blant forslagene fra
elevene vil trolig veere knyttet til verbale formuleringer (retorisk algebra),
tabeller og bruk av symboler. A forutse ulike elevresponser pa en slik pro-
blemstilling er viktig for leereren, og det er i neste omgang viktig for elev-
ene. Som i all problemlesing har det betydelig verdi bade a oppleve og a vite
at en problemstilling kan metes pa ulike mater. Leaereren er dessuten gjen-
nom et slik grundig forarbeid pa en helt annen mate forberedt pa hva som
kan dukke opp, og kan dermed inspirere og veilede elevgrupper til videre
innsats, til a sta i konteksten over tid, til deling av funn og observasjoner
og dermed til okt mestring. Kort sagt: okt motivasjon og ekt kompetanse.

Matematisk kompetanse

«Dybdelering» har kommet tungt inn i debatter om skolen og skolen i
framtiden og er stadfestet i ny overordnet del - verdier og prinsipper for
grunnoppleringen. «Skolen skal gi rom for dybdelering slik at elevene
utvikler forstielse av sentrale elementer og sammenhenger innenfor et
fag, og slik at de leerer a bruke faglige kunnskaper og ferdigheter i kjente
og ukjente sammenhenger» (Kunnskapsloftet. Overordnet del — verdier
og prinsipper for grunnopplaringen, 2017). Dybdelering er leering der
elever relaterer nye ideer og begreper til tidligere kunnskap og erfaringer
(Sandvik, 2016). Dybdelzering star i kontrast til overflateleering, det vil si at
dybdelaering er knyttet til elevens faglige tilpassede progresjon. I leereplan
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for matematikk er det forventet at eleven skal kunne bruke kunnskaper
i nye situasjoner. Evnen til a anvende kunnskaper i nye situasjoner kre-
ver at elevene har mer enn oversikt over usammenhengende fakta. For a
komme videre ma elevene fa trening i a se ssmmenhenger. Dette krever
planlagte og tilrettelagte oppgaver samt innsats over tid, noe som igjen
vil fore til dybdeleering (Kunnskapsdepartement, 2014). I beskrivelsen av
dybdeleering kommer det varige med kunnskapen fram, og typisk er ogsa
at kunnskap i denne sammenhengen ofte organiseres pé tvers av fag og
i systemer av relaterte begreper. Dette brukes deretter til a vise og moti-
vere for at ny kunnskap kan og ber bygges opp med utgangspunkt i det
elevene kan og vet fra for. Elevene skal fa anvende bade de teoretiske og
de praktiske kunnskapene sine, de skal kunne reflektere over egen leering,
og dessuten skal de kunne kommunisere med andre. Overordnet del sier
at dybdeleering i fag innebeerer a anvende kunnskaper og ferdigheter pa
ulike mater, slik at elevene over tid kan mestre forskjellige typer fag-
lige utfordringer individuelt og i samspill med andre (Kunnskapsloftet.
Overordnet del -verdier og prinsipper for grunnoppleringen, 2017). Ut
fra den gitte konteksten med grisetang vil det i trad med tenkningen av
dybdelering dpne seg flere veier videre. Kunnskap om ulike bruksom-
rader for tang gir retning for videre undersekelser og elevenes evne til a
stille spersmél og til & underspke. Hvor mye grisetang hostes det? Hvilke
grunnstoffer fins i tang? Hvilke naringsstoffer? Hvor mange kilo tang
trengs det til en kilo tangmel? Kan tang og alger bli viktige som protein-
kilde om noen ar? Mulighetene er mange, og tverrfaglige perspektiver er
absolutt aktuelle. Overflateleering gjennom mange og detaljerte leerings-
mal har preget leereplaner over tid og invitert til denne type leering. Man-
traet nd er rydding i leereplanen med fokus pa grunnleggende kunnskap
og sentrale elementer i faget. Dette kjenner vi né fra arbeid med fagets
kjerneelementer. Matematikkens kjerneelementer er det elevene ma leere
for 4 kunne mestre og anvende faget (Utdanningsdirektoratet, 201).

Hvilken type kompetanse skal eleven oppna?

Kompetanse i matematikk handler om a ha kunnskap om, a forsta, uteve,
anvende, og kunne ta stilling til matematikk og matematikkvirksomhet i en
mangfoldighet av sammenhenger der matematikk inngar eller kan komme
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til a innga. Dette impliserer naturligvis en mangfoldighet av konkret viten
og konkrete ferdigheter innenfor diverse omrader (Niss og Hojgaard Jensen,
2002). Her deles altsa kompetansebegrepet i to hoveddeler, den ene er at elev-
ene méd ha kompetanse i det & kunne sporre og svare i, med og om matema-
tikk. Det betyr at elevene ma kunne stille spersmal og ha blikk for den type
svar som kan oppnas. I tillegg ma de vaere i stand til & svare pa slike spors-
mal. Elevene ma ogsa kunne forsta, bedemme og frambringe argumenter
for svar pa matematiske spersmal. Den andre delen er at elevene ma kunne
héndtere symbolspriket og kunne bruke redskaper i matematikk. Det vil si
at de ma vere i stand til & handtere ulike representasjoner av matematiske
problemstillinger. De skal ogsa kunne héndtere diverse tekniske hjelpemid-
ler for bruk i matematikk. For & forenkle og visualisere matematikkompe-
tanse kan en se for seg trader (se figur 9.1) som flettes inn i hverandre.

Conceptual
Understanding

Strategic Productive
Competence Disposition

Adaptive \ Procedural
Reasoning . " Fluency
VIR =

Intertwined Strands of Proficiency

Figur 9.1 Hentet fra boken Adding it up. Helping Children Learn Mathematics (2001). Gjengitt
med tillatelse; ingen gjenbruk uten tillatelse fra rettighetshaveren. Bildet er ikke omfattet av
bokens CC-BY 4.0-lisens, og kan ikke gjenbrukes uten tillatelse fra rettighetshaveren.
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Productive Disposition kan pa norsk ssmmenfattes som engasjement, og
motivasjon for matematikk kan bygges opp gjennom en kobling til enga-
sjement. Engasjement innebzerer (NOU 20158, s. 56) & kunne se matema-
tikk som fornuftig, nyttig og verdifullt, og inkluderer & ha tro pa at det
er mulig & bli kompetent i matematikk, samt at innsats bidrar til leering.
I overordnet del til ny leereplan heter det: «Skolen skal la elevene utfolde
skaperglede, engasjement og utforskertrang, og la dem fé erfaring med a
se muligheter og omsette ideer til handling» (Kunnskapsleftet. Overord-
net del - verdier og prinsipper for grunnopplaringen, 2017).

Motivasjon

Mange av oss har fra tid til annen hatt en folelse som vi beskriver ved a si
at vi er motivert. Denne folelsen er ofte knyttet til leering, mestring eller
en eller annen form for belenning. Mange har ogsa opplevd elever som
blir sa engasjert i en problemstilling at de snakker om det i friminutter og
tar det med hjem og engasjerer voksenpersoner.

Motivasjon beskrives ofte som en indre tilstand som forarsaker, sty-
rer og opprettholder atferd. Motivasjonen avgjor hvilke valg elever tar,
hvilken innsats de legger i oppgavene, og hvilken utholdenhet de har
nar de eventuelt stoter pa vansker som krever storre innsats enn vanlig.
Definisjon gitt av Skaalvik og Skaalvik (1996) hevdet at motivasjon er en
drivkraft som har betydning for atferd, bade for retning, intensitet og
utholdenhet.

Motivasjon ses vanligvis pa som en situasjonsbestemt tilstand som
pavirkes av elevenes verdier, erfaringer, selvvurderinger og forventnin-
ger. Tilrettelegging av leering og utforming av leringsmiljoet har stor
betydning for elevenes motivasjon. Det vil si at laereren har mulighet til
a pavirke elevenes motivasjon, gjennom sitt didaktiske arbeid (Skaalvik
og Skaalvik, 2013).

Et klassisk skille gar mellom indre og ytre motivasjon. Vi kan starte
med & tenke oss et linjestykke. I den ene enden har vi indre motivasjon,
der en aktivitet i seg selv gir belenning nok. Det er vanlig & referere til
indre motivasjon nar eleven deltar i en aktivitet og finner glede i selve
aktiviteten. Indre motivasjon relateres til den folelsen eleven far inni
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seg under handlingen. Indre motivasjon er et naturlig resultat av & opp-
soke og overvinne utfordringer nér vi forfelger personlige interesser og
utvikler vare ferdigheter (Ryan og Deci, 2017; Ryan, 2012). Vi kan si det
slik at aktiviteten er et mal i seg selv, slik at individet tar del i aktiviteten
for aktivitetens egen skyld.

I den andre enden av linjestykket har vi ytre motivasjon, der vi egentlig
ikke er mest interessert i aktiviteten, men bryr oss mer om hvilken gevinst
aktiviteten gir. Aktiviteter kan altsd plasseres pa ei linje som strekker seg
fra fullt ut selvbestemte aktiviteter (indre motivasjon) til aktiviteter som
bestemmes fullt og helt av andre personer (ytre motivasjon). Disse to
motsetningene er en forenklet mate a se motivasjon pa.

Elevene kan ogsa velge a jobbe intenst med aktiviteter selv om de i
utgangspunktet ikke gir noen ytre belonning. Aktivitetene kan likevel veere
viktige for & na verdsatte mal (Woolfolk, Pettersson et al., 2004). For eksem-
pel kan en elev velge a jobbe intenst med a lose en matematisk utfordring
sammen med andre for 4 oppna en god sosial status i gruppa. Dette er en
mellomting av indre og ytre motivasjon, noe som er ganske vanlig. Det er
vanskelig a forestille seg at noen bare er styrt av den ene formen for motiva-
sjon og ikke den andre. Det er oftest innslag av begge typer motivasjon i de
fleste situasjoner (Ryan og Deci, 2017). For eksempel kan elever veere indre
motivert for a jobbe med matematikk sammen med andre pa skolen, mens
de samtidig er lite motivert for oppgaver i boka som hjemmelekser i mate-
matikk. Det kan sies slik at aktiviteter kan vare indre motivert, mens det
kvantitative aspektet knyttet til oppgaver som hjemmelekser i dette eksem-
plet bygger pé en ytre motivasjon. Elever som bare lgser hjemmeoppgavene
for & slippe anmerkning, er ytre motivert for disse oppgavene.

Vi kan ogsa knytte indre motivasjon til vart eksempel med grisetang.
Det er lite trolig at elevene har forhandskunnskaper om grisetang, men
de fleste har nok tidligere sett det som de na holder i hendene og far vite at
heter grisetang. Utgangspunktet her kan dermed virke krevende. Det er
her leereren kommer inn. Gjennom 4 etablere en kontekst med innebygde
utfordringer som laereren vet vil fenge elever, kan grunnlaget legges for
indre motivasjon hos elevene. Dette er ikke alltid lett. Grunnlaget ma
veere faglig kunnskap og kunnskap om elevene.
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Selvbestemmelsesteori

I selvbestemmelsesteorien anses indre motivasjon som den beste, reneste
og den optimale form for motivasjon. Samtidig er det viktig a huske pa
at i skolen moter elevene mange problemstillinger og aktiviteter som de
ikke umiddelbart fatter interesse for. Det vil derfor veere mye de ikke er
indre motivert for & gjore. I mange tilfeller vil det folgelig vaere nedven-
dig for leereren a ta i bruk ytre motivasjon for disse elevene. En form for
umiddelbar belenning, en belonning pa lengre sikt, eller en trussel om
anmerkning, kan ses pa som drivkraften til a utfore disse ytremotiverte
aktivitetene.

Behovet for selvbestemmelse er behovet for & oppleve at vi har valg-
frihet og kontroll over hva vi gjer, og hvordan vi gjor det. Vi vil at egne
onsker skal styre handlingene vare, i stedet for at de styres av ytre belon-
ning eller press (Ryan, 2012).

Nir elever tillates a velge, er det mer sannsynlig at de opplever at arbei-
det er viktig, selv om det ikke nedvendigvis er morsomt. Nar skolemiljoet
stotter opp under dette, fremmer det elevenes interesse, kompetansefo-
lelse, kreativitet og begrepslering samt deres innstilling til utfordringer
(Ryan og Deci, 2017).

I selvbestemmelsesteorien blir internalisering betraktet som en moti-
vasjonsprosess der reguleringen omformes fra ytre til indre motivasjon.
Internaliseringsprosessen blir motivert av de grunnleggende psykolo-
giske behovene for kompetanse, tilhorighet og autonomi, og denne selv-
bestemmelsen gjor at internaliseringsprosessen og integrering fortsetter
effektivt. Det at den sosiale sammenhengen er stottende, i motsetning
til hindrende, er en forutsetning for a tilfredsstille de tre grunnleggende
psykologiske behovene, som igjen gir drivkraft til a fortsette med aktivi-
tetene (Ryan og Deci, 2017).

Vi kan ogsd knytte selvbestemmelse og tilherighet til vart eksem-
pel med grisetang. Vi har erfart at en elev som blir bedt om & finne et
tangskudd som er like mange &r som eleven selv, ofte raskt vil ga inn
i denne utfordringen. Hvis eleven far et sett med oppgaver - alle
sammen fra konteksten med grisetang - sa vil enkelte oppgaver velges
ut forst.
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Behov for kunnskap

En elev kan sporre seg selv: «Klarer jeg dette, kommer jeg til & lykkes eller
mislykkes?»

Kompetansefolelsen handler om selvsikkerhet og tro pa egne evner.
Elevens folelse av effektivitet i sosiale og akademiske kontekster trigger
lysten til & prove ut og uteve sine ferdigheter, bade sosialt og faglig (Ryan,
2012). Noen betingelser ma vere til stede for at individet skal fole seg
kompetent. For det forste ma oppgavene det arbeides med, eller aktivite-
ten personen involverer seg i, veere av en slik forfatning eller karakter at
de oppleves som utfordrende. Nivaet ma ikke veere for lavt eller for hoyt.
Oppgavenes eller aktivitetenes mal kan betraktes som forsek pa & opp-
rettholde, vedlikeholde og utfordre egne evner og kapasitet (Ryan, 2012).

Bade selvbestemmelse og kompetanse har positiv innvirkning pa
motivasjon. For elever er det viktig at de utvikler relasjonell forstaelse i
matematikk og ikke instrumentell forstdelse (Waege, 2007). Relasjonell
forstaelse omtaler Skemp som det & vite hva som skal gjores og hvorfor
(Haug, 2017). Mennesker har ulikt mestringsbehov, og dette igjen gjor
at folelsen av a lykkes varierer med oppgavens vanskelighetsgrad. Det
gjor at det sannsynligvis vil vere store individuelle og situasjonsbestemte
ulikheter i hvilken effekt tilbakemeldinger har pa en persons oppfatning
og folelse av egen kompetanse.

Det viktige er at tilbakemeldingen fra leerer til elev er basert pa belon-
ning for prestasjonene og ikke pa engasjement. Dette fordi prestasjons-
belgnninger signaliserer gkt kompetanse (Graham og Weiner, 1996).
Dersom eleven har lyktes i aktiviteter og oppgaver av lignede art pa et
tidligere tidspunkt, er det rimelig 4 tro at en kan lykkes neste gang ogsa.
Eleven forventer at en oppgave som gis, skal kunne mestres. (Bandura,
1977). Elever synes det er morsomt og interessant a arbeide med matema-
tikkaktiviteter nar de opplever at de forstar mer, eller nir de opplever en
folelse av mestring (Waege, 2007).

For at eleven skal kunne tilegne seg kunnskap i matematikk, og for
at matematikkundervisningen skal veere sa effektiv som mulig, er lere-
rens forstaelse av fagets egenart sentralt (Askew, 2000). Det blir viktig at
leereren klarer a gjore faget nyttig og forstielig og knytter det opp mot
virkelighetsnaere kontekster. Matematikk har i mange ar blitt oppfattet
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som mekanisk drill, pugging av formler og algoritmer, og det har pavir-
ket undervisningen i en slik retning at mange har distansert seg fra faget
(Botten, 1999).

Behov for tilhgrighet

Behov for tilherighet tenker vi ofte pa som elevers onske om a skape
noe sammen med andre. Det at flere jobber mot samme mél, vil vaere en
motivasjonsfaktor.

En rekke behov og motiver handler om a bli knyttet til andre eller innga
i en gruppe. Ungdommers mal om & opprettholde vennskap kan komme
i veien for leering nar vennene ikke papeker feil eller misforstaelser hos
hverandre, fordi de er redde for & sare hverandres folelser (Anderson, Hol-
land og Palincsar, 1997). I noen subkulturer kan det knyttes status til @ ha
darlige karakterer, og derfor vil det veere umulig & lykkes béade pa skolen
og i vennegruppa samtidig (Ogbu, 1987; Wentzel og Pressley, 1999). Elever
vil streber etter a soke forbindelser med andre og har et gnske om a fole
seg som en del av den sosiale verden (Ryan og Deci, 2017). Sikre, trygge
omgivelser og tilknytning til andre mennesker samt folelsen av a bli tatt
vare pa er med pa a legge forholdene til rette for eleven i leeringssituasjo-
ner, der indre motivasjon til a utfere gitte oppgaver og aktiviteter er det
sentrale (Ryan og Deci, 2017). Det er menneskelig a enske a bli godt likt,
og de fleste vil strebe etter a bli likt og godtatt i sitt milje. Det viktigste for
a fa et godt leeringsmiljo er at eleven har gode venner. Dette kan for mange
vere viktigere enn skolen i seg selv (Nordahl,2015). Edvardsen (1995)
hevder at det gir sosial belenning & ga pa skole eller & studere sammen
med sine venner. Dette stottes ogsd av Buland og Havn (2000), som
sier at pa mange mater gnsker ungdom a veere en del av gjengen samtidig
som spken etter egen identitet og selvutvikling star i fokus. De hevder
ogsa at kameraters valg og vurderinger ofte er svaert viktige, og at elever
er redde for & skille seg ut (Buland og Havn, 2000). Det & jobbe med pro-
blemstillinger som grisetang og dets bruksomréde, der en kan bygge pa
ulik kunnskap og erfaring, vil i storre grad kunne gi flere elever folelsen
av mestring. I slike oppgaver er det nyttig med ulike erfaringer, innfalls-
vinkler og kunnskap. Ofte vil matematikk ute kunne vaere av en slik art at
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elevene ma jobbe i grupper for a finne fram til losninger. Denne arbeids-
formen, der det etableres tilhorighet og opplevelse av & bety noe for noen,
vil vaere sentral for elevers motivasjon for aktiviteten.

Behov for selvbestemmelse

Det siste er behovet for autonomistette og selvbestemmelse. Autono-
mistotte vil si 4 ha folelse av medbestemmelse pa de aktivitetene eller
oppgavene som skal utferes, altsa det a selv veere utgangspunkt for ens
handlinger. Laerere, veiledere, forelesere og andre sentrale skikkelser i
leeringssituasjoner er involvert eller tilknyttet elevens folelse av medbe-
stemmelse. Dette er personer som kan vere med pa & fremme forslag til
aktiviteter, og de kan ifelge Ryan og Deci (2017) ses pa som eksterne kil-
der. I slike tilfeller kan eleven oppleve en folelse av selvbestemmelse. Det &
fa stotte og oppmuntring fra leereren til 8 kunne ta egne valg er eksempler
pa autonomistette. Laereren og andre elever kan ogsa vere bidragsytere.
Det sier seg selv at andre faktisk kan komme med forslag som sammen-
faller med ens egne verdier. Autonom ytre motivasjon er en selvbestemt
aktivitet som eleven har internalisert verdien av. Det vil si at leereren kan
ha motivert elevene til & leere matematikk gjennom & vise at det er verdi-
fullt, og at dette er blitt internalisert i eleven.

Det er nar man stoler fullt ut pa andre i deres forslag til aktiviteter uten
selv a tenke igjennom hva som skal gjeres, at man ikke vil fa noen seerlig
folelse av selvbestemmelse i det man holder pa med (Ryan og Deci, 2017).
Det & bli ytre styrt av leereren eller andre vil kunne undergrave den indre
motivasjonen (Skaalvik og Skaalvik, 2013). Selv om en tilforer belenning,
noe som i utgangspunktet kontrolleres av andre, vil ikke motivasjonen
holdes oppe til tross for at utgangspunktet er indre motivert.

Personer som deltar i aktiviteter de har en indre motivasjon for a
utfere, involverer seg i storre grad enn andre. Samtidig kan de oppleve
en slags flyttilstand (flow) i aktiviteten sin. Eller sagt pa en annen méte:
De kan bli fullstendig oppslukt av aktiviteten. Elever eller studenter som
er indre motivert for arbeid med matematikkoppgaver og finner glede i
a lose tredjegradsligninger eller arbeide med algebra, trenger ingen ytre
belenning for a fortsette med arbeidet eller aktiviteten.
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A vere i flytsonen beskrives som at eleven har fitt en akkurat passe
utfordring med klare mal/formal og direkte tilbakemelding pa aktivite-
ten som utferes. Dette sammen med at handling og bevissthet smelter
sammen og gir full fokus og konsentrasjon over aktiviteten, med en folel-
sen av at tiden star stille og en lever helt i nuet. Eleven har da en folelse av
4 ha full kontroll over aktiviteten (Csikszentmihalyi, 2000).

Deci (1996) framhever at okt selvbestemmelse, som inneberer storre
valgfrihet, mer selvinitierte handlinger og sterre personlig ansvar er et
viktig utviklingsmal. Det blir stadig tydeligere at dette er veien til a oppna
kreativitet, tankemessig fleksibilitet og selvaktelse. I utdanningssam-
menheng har det blitt stadig mer tydelig at okt selvbestemmelse bidrar
til okt indre motivasjon og internalisering av autonomi. Dette forer til
positive resultater som bedre forstaelse av begreper, personlig vekst og
positiv innstilling, bade individuelt og for miljoet.

Behovet for selvbestemmelse vil til en viss grad kreve medbestemmelse
og muligheter for valg. Elevene kan gjennom en slik kontekst som den
med grisetang mete en apen oppgave og velge a forfolge ideer i ulike ret-
ninger. De kan fa forfolge sin nysgjerrighet og gjennom det gé inn i ulike
matematiske omrader gjennom nye undersokelser — for eksempel hvor
mye grisetang som kreves for a lage 1 kilo tangmel. Det a folge opp bereg-
ninger, ideer og elevenes utforsking vil kunne gi eleven dybdelaring.

Dersom oppgaven ikke har noen verdi for elevene, kan de fole seg
amotivert nar aktiviteten skal gjores. Denne amotivasjonen er ikke en
generell mangel pa motivasjon, men en intensjon om a ikke utfore en
bestemt aktivitet (Skaalvik og Skaalvik, 2013). Dette kan skyldes oppgaver
som oppleves som verdilese. Men det kan ogsa skyldes manglende tro pa
a lykkes. Det er ofte i slike tilfeller elever stiller sparsmélet: «Leerer, nar far
vi bruk for dette?» Da hjelper kanskje ikke et svar om at du far bruk for
det nar du blir voksen ... Eller at det er viktig for videregdende opplering.

Matematikk ute?

Et av hovedtiltakene i Kunnskapsdepartementets strategi «Tett pa real-
fag, nasjonal strategi for realfag i barnehagen og grunnopplaringen
(2015-2019)» er etablering av realfagkommuner. Kommuner som har sekt
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om og kommet med i dette prosjektet, har forankret arbeidet med realfag
faglig, administrativt og politisk. Kommunene har ogsa etablert samar-
beid med universitets- og hegskolesektoren og har dessuten gjerne andre
lokale samarbeidspartnere.

En gruppe lerere fra en slik realfagkommune der laererne gjennom
to ar har arbeidet med utforskende arbeid i matematikk og naturfag, ble
bedt om a svare pé to spersmal. Det ene sporsmalet er: «<Hva er matema-
tisk kompetanse for deg?», og det andre spersmélet er: «<Hvilke deler av
matematikken kan veere aktuell a arbeide med ute?». Begge sporsmalene
ble besvart i grupper, tilfeldig sammensatt av pedagoger fra barnehage,
smatrinn og mellomtrinn. Forste sporsmalet,

«Hva er matematisk kompetanse for deg?» ble besvart slik:

Figur 9.2 Ordsky basert pa svarene pa spgrsmalet «Hva er matematisk kompetanse for deg?»

Til venstre er resultatet av det forste sporsmélet, oppsummert i en ord-
sky. De ordene som har sterst skrift, er de som forekom hyppigst i sva-
rene. Her ser vi at leererne mener at matematisk kompetanse handler om
mengde, maling, tall, telling, storrelser, antall, sammenligning, menster,
sortering og tid. Gruppene er ogsa inne pa andre omrader som de ten-
ker er innholdet i kompetansebegrepet. Regning og formler har fatt liten
plass i disse pedagogenes kompetanseforstaelse, mens sammenligning,
menster og mengde er mer framtredende.

Vanligvis blir det fokusert pa ulike elementer fra omradet fagkunn-
skap, noe en ser lite til i dette tilfellet. Her er fokuset mer pa de indre
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strukturene i matematikken, det & se sammenhenger og menster uavhen-
gig av de enkelte kunnskapsomradene som beskrives i leereplan. Forskere
(Ball, Thames & Phelps, 2008) har beskrevet hva en matematikklerer
gjor, og hvilken kompetanse som trengs. To av deres seks kategorier som
vi anser som spesielt viktige i tilknytning til motivasjon, er «Kunnskap
om faglig innhold og eleven» og «Kunnskap om faglig innhold og under-
visning». Og i tilknytning til vart eksempel med grisetang ligger det her
kunnskap om hva som er interessant, hva som kan vare vanskelig, hva
eleven legger i ulike innspill, hvordan vi kan utvide en kontekst, og hva
som kan vere produktive sporsmal.

Mye av matematikkundervisningen i skolen i dag er fortsatt preget
av helklasseundervisning og individuelt arbeid med oppgaver hentet fra
laereboka. Det er mindre gruppeoppgaver med sammensatte problemstil-
linger og kognitivt utfordrende arbeid (Kunnskapsdepartement, 2014).

Ved a bli kjent med utforskende matematikkundervisning vil en leerer
fa blikk for flere arbeidsmater og aktiviteter som kan motivere elever
for videre arbeid. Samme gruppe pedagoger besvarte ogsd spersmalet:
«Hvilke deler av matematikken kan vere aktuell a arbeide med ute?»
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Figur 9.3 Ordsky basert pa svarene pa sparsmalet «Hvilke deler av matematikken kan vaere
aktuell & arbeide med ute?»

Til venstre ser vi pedagogenes svar i en ordsky. Her er det ogsa slik at de
ordene som ble nevnt flest ganger, har storst skrift. Pedagogene tenker at
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en har mulighet til a flytte klasserommet ut og jobbe med omrader som
sortering, storrelser, menster, maling, telling og former. Det & jobbe med
matematiske menster og sortering vil kunne utvide den matematiske for-
staelsen gjennom a oppdage matematiske sammenhenger og strukturer.

Det som kommer fram i denne undersekelsen, er at pedagogene defi-
nerer matematisk kompetanse pa en slik mate at det er mulig & oppna
denne kompetansen ved a flytte matematikkundervisningen ut. Det vil
gi storre muligheter for & variere undervisningen, og gjennom det klare &
motivere flere elever til & leere matematikk.

Ved & variere arbeidsformene kan det vere lettere & finne flere elev-
ers riktige niva og bygge videre pa den kunnskapen eleven har. Reikeras
(2014) sier at barn har ulike kunnskapsspor, det vil si at de enkelte har
ulik kunnskap og har forskjellig utvikling fram til malet. For 4 treffe den
enkelte vil det veere nedvendig a jobbe med relasjonell matematikk, og
dersom de blir tvunget inn i et annet kunnskapsspor, lagt opp av leereren,
kan gleden etter hvert forsvinne. Elevene far ikke oppdage kunnskapen
selv. Jo storre grad av ytre kontroll, desto mer vil den indre motivasjonen
undergraves (Skaalvik og Skaalvik, 2013).

For at leerere skal kunne folge elevers kunnskapsspor, ma de vige a gi
fra seg litt av kontrollen. Spersmalet vil hele tiden veere hvor mye leereren
kan overlate til elevene for leereren foler at kontrollen med kunnskapsti-
legnelsen er borte. Mange glemmer ofte i denne diskusjonen at det ikke
er mulig & ha mer enn en folelse av kontroll over hva som skjer av kunn-
skapstilegnelse i en overferingsorientert undervisning.

Laerere mé kunne planlegge og forberede seg pa det uforberedte. Dette
er det gjort rede for i kapittel 6. Dette innebaerer at leerere i en slik kontek-
stuell oppgave, ma sette seg inn i rammeverket for oppgaven. Hvor kan
denne oppgaven fore? Er det andre mulige mater & finne ut dette pa? Er
det noe vi tar med videre og finner ut i etterkant? Folger vi opp undring
og spersmal senere, vil eleven stimuleres til aktivt & bearbeide egne for-
stillinger i lys av ny informasjon. Dette vil kunne resultere i ny kunnskap
som gir eleven folelse av kompetanse. Weege finner i sine underseokelse at
det er tre faktorer som pavirker elevenes folelse av kompetanse, autonomi
og glede over a jobbe med matematikk. Det ene er at undervisnings-
oppleggene gir utfordringer, det andre er at de kan lgse dette gjennom

184



HVORDAN SKAPE MOTIVASJON FOR MATEMATIKK?

samarbeid, og det tredje er at det arbeides med elevenes egne losnings-
strategier og metoder (Weege, 2007).

Utforskende arbeidsmetode utfordrer derfor elevene ved at de ma ta tak
i egen undring og i fellesskap soke lgsning pa problemet. Dette vil utfor-
dre elevene pa ulike mater. Ved at problemstillingene tar utgangspunkt i
elevenes niva, vil elevene ogsa ha sterre utholdenhet i mer krevende opp-
gaver. Det apnes ogsa da for a kunne gjennomfere noen rutinemessige
oppgaver en kort stund, uten at dette gar ut over motivasjonen. Gjennom
en aktiv, utforskende arbeidsmetode vil elever kunne tilegne seg relasjo-
nell matematikkforstaelse, og oppna ekt motivasjon for faget.

Gjennom tidene har det vaert ulike syn pa hva som er god matema-
tikkundervisning. Vi kan for eksempel knytte undervisningen til for-
midlingspedagogikken, ogsa kalt flaskepafyllingspedagogikk. Her
betraktes eleven som passiv deltaker som skal fylles med kunnskap uten-
fra, oftest av leereren. Elliot Eisner (1979) betegner en slik oppfatning av
undervisning som akademisk rasjonalisme. En annen mulighet er a se
pa undervisning og leering som noe aktivt. Aktivitetspedagogikken set-
ter erfaringen i sentrum. Erfaring er subjektive opplevelser med en ytre
objektiv verden gjennom aktive handlinger. Sdnn forenes det indre med
det ytre. Kunnskap blir ikke uten videre fraktet inn i eleven utenifra, men
innebeerer en prosess som starter innenifra. Laring er knyttet til en aktiv
prosess gjennom konkrete handlinger. Modellere, undersoke og eksperi-
mentere er aktiviteter som Dewey fant verdifulle. Kunnskapen omfatter
ogsa de praktiske konsekvensene av den, og skal elevene leere noe, ma de
gjore egne erfaringer ut fra egen praksis. Uten erfaringer, heller ingen
fullverdig kunnskap. Elevenes erfaringer og leerestoft velger Dewey a se
pa som en helhet. De er begge noe flytende, spirende og vitalt, de er begge
yttergrenser som definerer en felles prosess. Denne prosessen har ingen
ende. Akkurat som malet for vekst er mer vekst, hevder han at leering er
en kontinuerlig rekonstruksjon av erfaring (Dewey, 1910).

Mange studier viser at elever som har svak matematisk kompetanse
i tidlig alder, forsetter med & ikke mestre matematikken (Claessens,
Duncan et al., 2009). Resultatene fra eksamen i grunnskolen de siste arene
viser at 35-40 % av elevene fikk karakteren 1 eller 2 (Kunnskapsdeparte-
ment, 2014). I videregdende skole er ogsd matematikk et fag der mange
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mislykkes, og faget bidrar til et betydelig og uensket frafall. Kanskje har
de faglige kravene elevene har mett i undervisningen, vert for lave slik
at dette er arsaken til at matematikkprestasjonene er sa darlige? Noe kan
kanskje forklares i dette, for i resultatene fra TIMMS 2011 var det en storre
framgang i 10-dringers matematikkferdigheter. En av faktorene det ble
pekt pé for a forklare denne framgangen, var et tydeligere leeringstrykk,
det vil si at skolen, leererne og foreldrene i storre grad enn tidligere har hatt
fokus pa a skape gode leeringsmiljo (Kunnskapsdepartement, 2014). Hvor-
dan kan vi motivere elever til 4 fd og beholde storre interesse for matema-
tikk som skolefag, og hva skal til for at flere opplever a lykkes i faget?
Melding til Stortinget nr. 28 har klare forventninger til hvordan opplee-
ringen skal forega. Her vektlegges dybdekunnskap gjennom videreutvik-
ling av grunnleggende ferdigheter med tydelige prioriteringer og bedre
sammenheng mellom fag. Utvikling av fagkompetanse gjennom aktivt a
ta stilling til egen leering (metakognisjon) er sentralt. Det er ogsa gnske-
lig at elever skal jobbe med tverrfaglige problemstillinger som krever
kunnskaper og ferdigheter fra flere fag. Dette knyttes til a kunne utforske
og skape. Kritisk tenkning, problemlesning, kreativitet og innovasjon
i samspill med andre er fagovergripende kompetanse (Meld. St. 28).
Leaererrollen far da en annen betydning enn tidligere, og ansvaret for a
fa til et godt samspill mellom elevene og matematikkunnskapen ligger
hos leereren. Lereren vil ha ansvaret for at elevene spiller pa lag, og skal
motivere dem og passe pé at de motiverer hverandre for matematikkak-
tivitet. Dessuten skal laereren se den enkelte elev og dennes styrker for at
samspillet skal bli best mulig. Leererens rolle blir derfor a stotte elevene
med visuelle stikkord, spersmal, forklaringer, ulike redskap, tilgjenge-
lige informasjonskilder og samarbeid. Samspillet ma omfatte a kunne
handtere og benytte ulike hjelpemidler for a motivere for matematikk-
leering. Dette innebaerer ogsé leererens forstaelse av fagets egenart samt
didaktiske vurderinger (Carlsen, Wathne og Blomgren, 2012).

Oppsummering

Mangel pa interesse for og kunnskap om matematikk er et problem bade
for den enkelte elev og for samfunnet. Systematisk arbeid med & motivere
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elever for faget er en langsiktig og krevende oppgave. En viktig jobb for en
leerer er a legge til rette for undervisning og leering slik at alle elever far folel-
sen av a lykkes. Et grunnlag for a oppna dette er at leereren kjenner elevenes
interesser og ser muligheter for a trekke disse inn i undervisningen i mate-
matikk. A engasjere elevene kan gjores ved at leereren lanserer kontekster
med problemstillinger som oppfattes som nyttig kunnskap sett fra elevenes
side. Dette kan bidra til at de foler en viss medbestemmelse, noe som er vik-
tig for & skape indre motivasjon. Derfor ber utgangspunktet ofte vaere at en
tar tak i problemstillinger og bruker rikelig tid pa & dra elevene inn i disse.

A bygge pa kunnskap elevene allerede har, og ut fra det bygge ny kunn-
skap vil gi dybdelering. Det fins et mangfold av slike utgangspunkt i alle
deler av matematikkfaget. Dette er vesentlig for at elevene skal oppleve en
folelse av kompetanse i faget, noe som er ngdvendig for & kunne oppna
indre motivasjon. En dimensjon som kommer i tillegg, er at en slik mate
d arbeide pa ofte vil avdekke sammenhenger mellom ulike deler av faget,
og at det ogsa ofte blir naturlig a trekke inn andre fag. Vi har ogsa sett at
en annen leringsarena — slik som uteomradet — kan gi grunnlag for akti-
viteter. Slike aktiviteter kan motivere bade elever og lerere til faglig og
tverrfaglig arbeid pa en mate som er et viktig tillegg til andre arbeidsma-
ter. Dette kan bidra til positive samarbeid, som igjen kan styrke folelsen
av tilherighet i elevgruppa. Dette er ogsé vesentlig med tanke pa a skape
indre motivasjon.

Utvikling av matematikkfagets didaktikk fordrer varierte arbeids-
metoder. Ved for eksempel a legge stor vekt pa samarbeid om problem-
stillinger, som har sitt utgangspunkt i en konkret situasjon, kan vi bade
engasjere og motivere elever. Dette kan vare en vei a gi for a utvikle
matematikkoppleringen i skolen.
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KAPITTEL 10

Utforskende skriving
i skolens religions- og
livssynsfag

Av Anne Kathrine Hundal, Ingvild Mestad og
Heidi Kristin Holmen

Innledning

Jeg kjenner jeg blir helt rod i ansiktet. Det koker innvendig som om jeg har satt
ovnene pa full styrke, og alt vannet fosser over. Hoye aggressive stemmer roper
mot meg. Jeg kan kjenne spyttet til en av de treffe meg i oyet. Hjernen min far
lyst til & sla de folkene rett ned i bakken, men hjertet mitt holder meg tilbake.
Kan de ikke bare holde kjeft og stikke av, tenker jeg. Men det gjor de ikke. De

bare star der og hisser seg opp enda mer.

Tekstutdraget over er hentet fra en elevtekst som er skrevet med utgangs-
punkt i en bestemt scene i TV-serien Skam". Teksten er skrevet som en
jeg-fortelling, og eleven som har skrevet, har provd 4 forestille seg hvor-
dan karakteren William kan ha tenkt i den korte stunda rett for og rett
etter at han sldr ned en annen person med ei flaske. Utdraget viser hvor-
dan karakteren star i et etisk dilemma, og gjennom a ga inn i en rolle
prover eleven som har skrevet elevteksten, ut et standpunkt som bryter
med det som kan forventes & vere det sosialt aksepterte.

I dette kapitlet vil vi vise hvordan utforskende skriving kan brukes som
et verktoy for a utvikle elevenes egne stemmer, serlig i tilknytning til

17 Skam er en norsk, nettbasert dramaserie for ungdom produsert av NRK P3.

191



KAPITTEL 10

KRLE-faget i skolen. I den forbindelse er vi opptatt av hvordan lereren
kan legge til rette for at elevene far prevd ut standpunkt og posisjoner i
undervisningssituasjonen. I dreftingen introduserer vi begrepene uenig-
hetsfellesskap (Iversen, 2014) og safe space (Jackson, 2014) for a vise hvilke
rammer denne type aktivitet krever. I vart kapittel har vi valgt temaer
hentet fra etikkdelen av KRLE-faget. Vi ser derimot ingen hinder for a
bruke en lignende inngang til andre deler av faget.

Skam-teksten er skrevet i norskfaget pa skolen, men véar pastand er
at den like gjerne kunne veart skrevet innenfor rammen av KRLE-faget.
Under fagets hovedomrade etikk og filosofi er en av malformuleringene
etter 10. trinn at elevene skal «reflektere over filosofiske temaer knyttet
til identitet og livstolkning, natur og kultur, liv og ded, rett og galt»
(Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 7). De skal dessuten «reflektere over
etiske sporsmal knyttet til mellommenneskelige relasjoner, familie og
venner, samliv, heterofili og homofili, ungdomskultur og kroppskul-
tur» (Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 7). Begge malformuleringene
har handlingsverbet d reflektere til felles. Refleksjon betyr ifolge Bo
og Helle (2008) saksrettet tenkning, for eksempel ved at et tema «blir
gjenstand for inngdende ettertanke» (s. 257). Skriveoppgaver som tar
utgangspunkt i tekster fra ulike medium, for eksempel en TV-serie
som i eksemplet over, skaper etter var mening en god arena for nett-
opp refleksjon. Slike oppgaver er en utforskende form for skriving som
ikke bare gjor elevene mer aktive i sin egen lering, men de kan ogsa
bidra til dypere forstaelse. Noe som er sentralt i utforskende skriving, er
imidlertid at det finnes noe a utforske. Dersom laereren stiller autentiske
sporsmadl, det vil si spersmal han selv ikke vet svaret pa (Dysthe, 1995),
apnes det for at elevenes egne stemmer far komme fram. Et spersmal
som «Hva tror du hovedpersonen kan ha tenkt?» er i sa méte et autentisk
sporsmal.

I Leereplanverket for kunnskapsloftet gis KRLE et dobbelt formal. Pa
den ene siden skal faget gi kunnskap om religion, livssyn, etikk og filo-
sofl. Denne kunnskapen skal ifolge leereplanen gi elevene felles referanse-
rammer og gi grunnlag for dialog pa tvers av religion og livssyn. Pa den
andre siden skal KRLE bidra til elevenes personlige utvikling og danning
gjennom dialog, undring og refleksjon (Utdanningsdirektoratet, 2015).
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Det betyr at det uttrykkes eksplisitt i fagplanen at faget har et person-
lig og subjektivt element som knyttes opp mot den enkelte elevs utvik-
ling og danning (Haslund, 2014). Et slikt formal legger foringer for den
didaktiske praksisen i skolen. Slik vi ser det, ma det bety at KRLE-faget
skal gi plass til elevenes egne stemmer. Det kan for eksempel bety at det
skal legges til rette for at elevene far prove ut egne tanker og trening i 4
ta ulike posisjoner bade alene og i dialog med andre elever. Olga Dysthe
(1995) bruker, med henvisning til Mikhail Bakhtin, begrepet det flerstem-
mige eller det dialogiske klasserommet om leringsmilje som vektlegger
interaksjon mellom elever og leerer og mellom elevene. Bade skriving og
samtale blir sentrale verktoy i en slik sammenheng. Jon Smidt beskriver
det flerstemmige klasserommet som et sted der «de ulike stemmene som
elever og leerer barer med seg, kan metes og brytes og sammen danne
ny innsikt» (Smidt, 2004, s. 25). Vi hevder at en utforskende inngang til
KRLE-faget kan gi plass til elevenes egne stemmer og ivaretas av ulike
arbeidsmater. I dette kapitlet vil vi seerlig se pa potensialet som ligger i
elevenes skriving i KRLE.

Metodisk tilnaerming

Med Leaereplanverket for kunnskapsloftet ble skriving innfert som en av
fem grunnleggende ferdigheter, noe som innebaerer at det skal skrives
i alle fag pa fagets premisser (Utdanningsdirektoratet, 2012). Hva det
betyr & skrive pa fagets premisser, er derimot ikke apenbart. Norskfaget
har tradisjonelt veert det faget som har drevet skriveopplering. Men a
overfore norskfagets skriving til de andre fagene ivaretar ikke nedven-
digvis fagenes egenart. Det kan likevel vere fruktbart a tenke tverr-
faglig om skriveopplegg, og i dette kapitlet er det nettopp skriving som
gjerne betraktes som fagspesifikk for morsmalsfaget, vi vil belyse fra et
KRLE-faglig stasted.

Elevtekster og observasjoner fra konkrete undervisningsopplegg som
er provd ut i ungdomsskolen og i leererutdanningen, utgjer materialet
som vil stette opp under diskusjonen. Fra hvert vart stasted har vi provd
ut og gjort erfaringer i fagene vi underviser i pa leererutdanningen: norsk,
RLE og pedagogikk. Her har vi fungert som deltakende observatorer
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(Johannessen, Christoffersen & Tufte, 2016). I tillegg har vi prevd ut spe-
sifikke, tverrfaglige undervisningsopplegg i en ungdomsskoleklasse. Da
har vi fungert enten som deltakende observaterer ved & gjennomfere
selve undervisningsekta, eller som tilstedeveerende observatorer som ikke
deltok i samhandlinga (Johannessen mfl., 2016). Tekster som er samlet
inn, samt observasjonsnotater, har i neste omgang blitt analysert med det
malet a kunne si noe om utforskende skriving som et verktoy for a utvikle
elevenes egne stemmer i KRLE-faget.

Et begrep som benyttes nir man kombinerer ulike metoder for a
besvare ett og samme forskningsspersmal, er triangulering. Metodetri-
angulering er et forsek pé & sikre en grundig forstaelse av det aktuelle
fenomenet (Denzin & Lincoln, 2000). Ifelge Denzin (1989) er det fire
grunnleggende typer triangulering: 1) Datatriangulering innebaerer bruk
av flere ulike kilder til data i en studie. 2) Forskertriangulering betyr at
flere ulike forskere deltar i studien med hvert sitt forskerblikk. 3) Teoritri-
angulering gar ut pd at flere teoretiske perspektiver danner utgangspunkt
for tolkning av ett sett med data. 4) Metodetriangulering innebeerer at
flere ulike metoder benyttes for a studere et enkelt fenomen. I var studie
har vi i et begrenset omfang benyttet datatriangulering. Den viktigste
innsikten har derimot kommet gjennom forskertriangulering ved at vi
har bidratt med hvert vart forskerblikk.

Sosiokulturelt perspektiv pa lzering

Tanken om det flerstemmige klasserommet kan knyttes til et sosiokul-
turelt syn pa leering. Denne leeringsteorien, og serlig den rollen spraket
spiller for barns leering, er en sentral teoretisk forankring for véart pro-
sjekt. Den russiske psykologen Lev Vygotskij, som regnes som opphavs-
mannen til sosiokulturell leeringsteori, viste hvordan spréket spiller en
sentral rolle i et barns sosialiseringsprosesser. Barnet utvikler identitet,
interesser, kompetanse og egne synspunkter i samspill med andre, og i
disse prosessene er spraket avgjorende (Siljo, 2016). I var sammenheng
er Vygotskijs forstaelse av forholdet mellom talesprak og skriftsprak
seerlig relevant. Vygotskij var opptatt av talespraket, men mente samti-
dig at skriftspraket star i en serstilling fordi det er forskjellig fra bade
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indre tale og muntlig sprak. Skriving er tale uten samtalepartner rettet
til en fraveerende eller tenkt person, eller ingen spesiell (Vygotskij, 2014,
s. 161). Skriving krever dobbel abstraksjon; abstraksjon fra talens sprak-
lyder og abstraksjon fra samtalepartneren. Skrevet tale ma forklare situ-
asjonen fullt ut for a veere forstaelig og er derfor langt mer bevisst enn
muntlig tale (Vygotskij, 2014). Det har imidlertid vert en lang debatt
knyttet til hvorvidt talespraket er overlegent i forhold til tenkning,
eller om det tvert imot er skriftspraket som er det beste verktoyet til
a klargjore og skjerpe tanken (Dysthe, 1995). I den vestlige verden har
skriftkulturen hoy status, og det er den som har pavirket talen. I tillegg
gjor skriving det mulig 4 skape avstand til innholdet, og dermed mulig-
heter for refleksjon. Diskusjonen om skriftsprakets overlegenhet eller
underlegenhet i forhold til tale er blitt betegnet som «the great divide»
(Dysthe, 1995).

Vygotskij var opptatt av sprak, men hadde ikke begreper knyttet til hva
det er i spraket som utgjor et bindeledd mellom selvet og andre. En som
har bidratt med begreper som kan vere tjenlige nar vi skal forsta dialoger
og uttrykksformer, er Mikhail Bakhtin (Dysthe & Igland, 2001). Bakhtin
kaller spraklig aktivitet en ytring, og denne kan vare bade skriftlig og
muntlig og ma forstas bade i forhold til personen som avgir den og i for-
hold til konteksten hvor den finner sted (Wertsch, 1991, i Imsen, 2014). Et
annet sentralt begrep hos Bakhtin er voice (stemme), altsa den snakkende
bevisstheten bakom ytringen. Det er noen som vil formidle noe ut fra et
bestemt perspektiv. Stemmen blir bade den plattformen vi snakker ut fra,
og den vi lytter med. Nar vi henvender oss til andre, forholder vi oss ikke
bare til var egen stemme, men tar ogsa hensyn til den vi snakker til. Det
sentrale i Bakhtins teori er at ndr vi «lytter» til en ytring, blir det viktig a
lytte til alle «<stemmene» som gjor seg gjeldende i den. Hvem er det som
snakker, og hvem er ytringen adressert til? Bade Bakhtin og Vygotskij
legger vekt pa sprikets betydning, Vygotskij som grunnlag for intellektu-
ell utvikling og Bakhtin som element i en kulturell dialog (Imsen, 2014).
I sa mate kan vi si at teoriene deres utfyller hverandre.

I et sosiokulturelt perspektiv er ikke leering begrenset til skolen, men
del av mange aktiviteter. Like fullt har skolen en sentral rolle og er en
vei inn i samfunnets kollektive kunnskaper og innsikter. Undervisningen

195



KAPITTEL 10

kan risikere & bli abstrakt og innholdet vanskelig & koble til det eleven
kjenner igjen fra sin hverdag. Dette innebeerer at leereren far en avgjo-
rende posisjon i forbindelsen mellom elevenes referanseramme og erfa-
ringer, og de matene & forsta verden pa som er relevante i institusjonelle
og mer akademiske sammenhenger (Siljo, 2016). Vi skal ta med oss det
sosiokulturelle perspektivet videre nar vi na dreier diskusjonen mer spe-
sifikt over til skriving.

Utforskende skriving

I skolens fagskriving har det etter hvert blitt vanlig a skille mellom «skrive
for & leere» og «leere a skrive». Uttrykkene stammer fra Writing across the
curriculum (WAC) og Writing in the Disciplines (WID), som er etablerte
trender i internasjonal skrivepedagogikk. I Writing Across the Curricu-
lum forstas skriving forst og fremst som en méte a forstd og tilegne seg
faget pa, altsa skrive for a leere. I Writing in the Disciplines ligger fokuset
pa det enkelte fagets skrivekultur og fagterminologi (Hertzberg, 2006).

Det som er kjernen i WAC-trenden, blir i Hertzberg (2006) omtalt
som eksplorerende skriving. Skrivinga skal forst og fremst stotte elevenes
leering. Motsatsen, «a leere & skrive», benevnes som fagspesifikk skriving,
som igjen kan sies a veere kjernen i WID-trenden. Denne todelingen mel-
lom eksplorerende skriving og fagspesifikk skriving tilsvarer langt pa vei
skillet mellom tenkeskriving og presentasjonsskriving (Dysthe, Hoel &
Hertzberg, 2010; Hoel, 2008). Tenkeskriving inneberer skriveoppgaver
som primeert har funksjon som stette for tanken, og slik skriving har som
regel ikke noen andre mottakere enn skriveren selv (Hoel, 2008). Presen-
tasjonsskriving har til hensikt at noen skal lese teksten, og skriveren ma
ta hensyn til blant annet rettskriving, sjanger og kontekst. Slik skriving
vil gjerne veere noe ulik fra fag til fag ettersom hvert fag har ulike tekst-
kulturer (Hoel, 2008).

For a leere et fag er vi avhengig av de spraklige ressursene vi har tilgang
til gjennom a snakke, skrive og lese, jamfor det sosiokulturelle synet pa
leering. Laering forsterkes ndr man ma reformulere det som skal lzeres, og
skriving er i denne sammenhengen en viktig vei til kunnskap. Skriving
kan brukes til a reformulere leerestoff, men ogsa til a lagre kunnskap og
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bekrefte at laering har skjedd. Skriving kan dessuten vaere et redskap for
refleksjon, for eksempel ved at elevene reflekterer over egen laering.

Hertzberg (2006) lister opp ulike oppgaver som kan regnes som enten
eksplorerende/utforskende skriving eller fagspesifikk skriving. Oppgaver
der elevene skriver for en tenkt mottaker, er i sa méte en form for eksplo-
rerende skriving, mens sakalte empatioppgaver i historie eller KRLE
nevnes av Hertzberg som eksempel pé fagspesifikk skriving. Forskjellen
pa disse to er ikke nedvendigvis veldig stor. I den forstnevnte simulerer
eleven leserrollen gjennom & se for seg en tenkt mottaker av teksten. I
den andre ma eleven simulere bade leser- og skriverrollen ved a tenke seg
inn i situasjonen til en annen person (Hertzberg, 2006). Oppgaven som
resulterte i elevteksten det ble referert til i starten av dette kapitlet, kan
betraktes som en empatioppgave. Elevteksten er ogsa en fiktiv, skjennlit-
tereer jeg-fortelling. Skjonnlittereer skriving og personlig orientert skri-
ving (f.eks. i form av dagboktekster) har tradisjonelt hatt en stor plass
i morsmalsfaget, bade i Norge og i andre land (Berge mfl., 2005; Smidt,
2006; Igland, 2007; Solheim & Matre, 2014). Det er narliggende & tenke
at skjennlitteraer skriving og personlig orientert skriving ogsa kan ha en
sentral plass i skolens religions- og livssynsfag, KRLE, men da forst og
fremst som en utforskende form for skriving. Med andre ord kan skri-
ving som normalt regnes som fagspesifikk skriving i norskfaget, ogsé ha
en framtredende plass i KRLE.

De siste drene har vi fatt en sterkere bevissthet om at fagleerere i alle fag
i skolen er spraklarere (Berge, 2005; Brevik & Gunnulfsen, 2012; Mestad,
2014). Dette har sammenheng med en okt forstaelse for at evnen til a
beherske spraket pa ulike omrader i samfunnet er en forutsetning for &
kunne delta som aktiv samfunnsborger. For den brasilianske pedagogen
Paulo Freire er literacy, eller skriftkyndighet’, en forutsetning for a kunne
ta del i samfunnsforandringer. For ham er det et viktig poeng at han med
skriftkyndighet ikke forst og fremst tenker pa den tekniske og mekaniske
dimensjonen av lese- og skriveferdigheten, men lesing og skriving som en
kreativ og kritisk prosess. Hans egne erfaringer viste at denne ferdigheten

18 Skriftkyndighet som norsk oversettelse av literacy ble forst tatt i bruk av Kulbrandstad (2003).
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ga mennesker storre makt over sin egen situasjon og en bredere tilgang til
verden (Freire & Macedo, 1987).

Utforskende skriving i KRLE

Na som vi har gjort rede for skriving generelt og utforskende skriving
spesielt, skal vi gd videre med & knytte utforskende skriving seerlig til reli-
gion, livssyn- og etikkfaget. I KRLE-fagets laereplan stilles det hoye krav
til elevenes evne til & gjore selvstendige vurderinger knyttet til fagets inn-
hold. Dette kommer til uttrykk i laereplanens beskrivelse av de spraklige
ferdighetene det forventes at elevene tilegner seg. Nar det brukes verb som
«tolke», «drefte», «reflektere over» og kunne «diskutere», kreves det elever
som klarer & se faget utenfra og forholde seg selvstendig og vurderende
til det faglige innholdet (Utdanningsdirektoratet, 2015). I beskrivelsen av
den grunnleggende ferdigheten «a uttrykke seg skriftlig i KRLE» star det
blant annet: «Skriving klargjer tanker, erfaringer og meninger og er en
hjelp til & tolke, argumentere og kommunisere. Skriving i KRLE inne-
beaerer ogsa & mote ulike estetiske skriftuttrykk og gjere bruk av disse»
(Utdanningsdirektoratet, 2015). Det er interessant at skriving i KRLE her
knyttes direkte til det vi forstar med utforskende skriving. Dette betyr at
det forutsettes i laereplanen at elevene far utviklet sin spraklighet innenfor
KRLE, og at de gjennom undervisningen far mulighet til a utforske egne
posisjoner og a trene pa a gjore egne vurderinger, bade nar det gjelder
sporsmél knyttet til religion og livssyn og etiske spersmal (Mestad, 2014).

Camilla Stabel Jorgensen har i sin avhandling undersokt hvordan og
hva elever skriver i RLE", og hvordan skriving bidrar til elevenes danning
(Jorgensen, 2014). Hun finner i sitt materiale forholdsvis fa skriveopp-
gaver som har som utgangspunkt at elevene skal tenke selv eller gjore
selvstendige vurderinger. I hoveddelen av oppgavene som elevene far i
skolen, blir de bedt om & hente ut informasjon fra bestemte kilder, som
oftest leereboka. En av konklusjonene i avhandlinga er at tekster basert pa
slike oppgave i liten grad gir rom for den danninga av eleven som lerepla-

nen forutsetter. For at elevene skal gé inn i en danningsprosess gjennom

19  Navnet ble endret til KRLE i 2015.
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skriving i KRLE, er det tre forhold som synes avgjorende: Elevene ma
skrive med utgangspunkt i et mangfold av kilder, for eksempel tekster,
ekskursjoner, filmer o.1., de ma vere folelsesmessig engasjert i det de skri-
ver om, og de ma ha god kunnskap om potensialet i ulike skrivesjangre
(Jorgensen, 2014, s. 348).

Lereplanen har altsa hoye ambisjoner for elevenes skriving innenfor
faget KRLE. Samtidig kan det synes som om skriving av utforskende og
vurderende tekster far forholdsvis liten plass i den faktiske praksisen i
klasserommet (Jorgensen, 2014). Dette kan handle om en uklar forstaelse
av fagets formadl. Kunnskap om religion, livssyn og etikk er et viktig mal
med faget, men det er ogsa viktig at elevene i motet med dette fagstoffet
far mulighet til a utforske egne posisjoner.

I norsk kontekst har Lars Laird Iversen vert opptatt av at det ligger
en serlig mulighet i KRLE-faget for denne typen utforskning. Han ser
skolen, og da spesielt KRLE-faget, som en treningsarena for demokratisk
praksis (Iversen, 2014). Ifolge Iversen er ikke, slik en lett kan tro, demo-
kratiet bygd pa enighet om verdier, det Iversen kaller et verdifellesskap.
Det som kjennetegner et godt fungerende demokrati, er tvert om at en
klarer & skape samfunn der en lever sammen med uenighet. Iversen kal-
ler dette uenighetsfellesskap (Iversen, 2014). Et uenighetsfellesskap finnes
mellom mennesker som arbeider sammen innenfor bestemte rammer,
uten at de nodvendigvis deler verdier. Det vil si at de gjerne er uenige i
sentrale verdispersmal. Iversen poengterer at for at noe skal kunne kal-
les uenighetsfellesskap, med trykk pa bade ‘uenighet’ og ‘fellesskap’, ma
dette fellesskapet vere preget av rom for flerstemmighet, jamfor Dysthe
(1995). En kan innvende at dette betyr at fellesskapet tross alt ma dele
noen grunnleggende verdier om hvordan vi som deltakere skal opptre
overfor hverandre. Her skiller Iversen mellom prosessverdier og substan-
sielle verdier (Iversen, 2008). Uenigheten Iversen er opptatt av, vil vere
om de substansielle verdiene, mens et uenighetsfellesskap forutsetter at
deltakerne er enige om hvordan en snakker sammen pa tvers av ulike
posisjoner.

Nar Iversen trekker inn skolen og KRLE-faget, er det fordi den nor-
ske skolen nettopp er et slikt uenighetsfellesskap (Iversen, 2014). Den
er en av fa arenaer i vart samfunn der mennesker samles, med ulik
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bakgrunn, ulike verdier og forskjellige meninger, om et felles prosjekt.
Elevene utgjor uten tvil et fellesskap, men i dette fellesskapet finnes det
mange ulike stemmer og ulike posisjoner. Dette gjor skolen godt egnet
som demokratisk gvingsarena. I skolen er det ogsa mulig & preve ut posi-
sjoner uten at det far direkte folger for livet utenfor (Iversen, 2014). Denne
tanken om elevfellesskapet som et uenighetsfellesskap utfordrer den tra-
disjonelle KRLE-undervisningen. Er det mulig a gi plass til flerstemmig-
heten i religions- og etikkundervisningen og utfordre den tradisjonelle
enstemmigheten?

Et slikt ideal om klasserommet som uenighetsfellesskap krever at det
sosiale klimaet i klasserommet er slik at elevene tor & prove ut og dpne opp
om sine verdier. I Europarddets dokument Signposts — Policy and practice
for teaching about religions and non-religious world views in intercultural
education trekkes klasserommet som safe space fram som et ngkkeltema
(Jackson, 2014). Her defineres et trygt klasserom som et rom der elevene
uttrykker sine synspunkter og posisjoner apent, selv om disse kan sta i
konflikt med det leereren eller medelevene stir for (Jackson, 2014). Det
betyr at klimaet i klasserommet er preget av respekt, toleranse og aner-
kjennelse. Konseptet klasserommet som safe space kan synes som et ideal
som er vakkert, men helt umulig & realisere. Mange elever vil oppleve det
som risikofylt a veere apne om egne verdier og standpunkt, serlig der-
som de opplever seg som en minoritet (Von der Lippe, 2012; Schihalejev,
2009). Det er derfor vanskelig & forestille seg klasserom helt uten makt-
strukturer som setter grenser for apenheten. Tross denne innvendingen
tror vi tanken om klasserommet som safe space kan fungere som et ideal
a arbeide mot. Idealet gir oss ogsa noen redskaper som kan hjelpe oss nar
vi skal tilrettelegge for arbeidsméter som utfordrer elevene til a utforske
egne tanker og meninger.

I arbeidet som er gjort gjennom Europaradet, trekkes det fram noen
sentrale forhold som ma vaere pa plass for a fi til trygge klasserom i reli-
gions- og etikkfaget. Det er sarlig tre forhold som nevnes. For det forste
forutsetter selve ideen at elevene er aktive i undervisningen, og at under-
visningen utfordrer elevene til & ta standpunkt eller utforske egne menin-
ger og verdier. Tryggheten trengs nettopp fordi dette er aktiviteter som
kan oppleves som risikofylte, og mange vil vegre seg for a veere 4pne nar
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tema knyttet til religion og verdier kommer opp. For det andre stiller
arbeidsmaten krav til leereren. Hun ma ha et gjennomtenkt forhold bade
til sine egne verdier og sitt livssyn, og til hvordan hun gjennom sin posi-
sjon pavirker undervisningen og elevene. Nar lereren er tilrettelegger,
slik det forutsettes ved bruk av de metoder vi er opptatt av, kan en fort
tro at laereren er tilbaketrukket og neytral. Slik er det ofte ikke. Leere-
ren er avgjorende for om et klasserom blir opplevd som enstemmig eller
flerstemmig. Bevisst eller ubevisst legger leereren foringer for hva som er
akseptabelt & hevde. Det er ogsa viktig a understreke at selv om leereren
er tilrettelegger, betyr det ikke at vi ikke trenger a stille faglige krav til
henne. Forskning viser at nettopp denne maten a arbeide pa krever at
leereren har et sterkt faglig fundament (Jackson, 2014).

For det tredje krever denne type arbeidsmater klare rammer for akti-
viteten. I Signposts trekkes det fram at klare regler for hvordan elevene
samhandler, gjor klasserommet tryggere og bidrar derfor til apnere sam-
taler mellom elevene (Jackson, 2014). Strukturerte settinger kan gi storre
frihet til a prove ut standpunkt og perspektiver. Dette har vi seerlig sett i
systematiske utprevinger av filosofisk samtale. Tydelige regler for hvor-
dan samtalen skal gjennomfores, gir elevene trygghet og sterre frimo-
dighet til 4 hevde meninger som ikke ngdvendigvis deles av de andre
elevene.

Det er mange mater a arbeide pa i klasserommet som kan bidra til
at elevene utvikler evnen til 4 leve i et uenighetsfellesskap. Apenbare
arbeidsmater er klassediskusjonen og ulike typer samtaler, men ogsa
skriving kan ha en sentral plass i dette arbeidet. Iversen skriver folgende
i sin bok Uenighetsfellesskap:

Seerlig det a uttrykke seg skriftlig dpner for d kunne arbeide i spenningen mellom
flerstemmighet og endelig retningsvalg. A skriftliggjore deler av diskusjonsproses-
sen kan veere en teknikk for midlertidig a skille vire roller fra ensrettende autenti-

sitetsidealer og dpne for friere ideutveksling (Iversen, 2014, s. 113).

Skriving har nettopp sin styrke i at den gir god plass til utpreving. I en
tekst er det rom for a prove ut ulike roller og ulike posisjoner. Tekster kan
veere resultat av spontan tenkeskriving, eller de kan vaere gjennomarbei-
dede tekster der en virkelig anstrenger seg for a gjore sine argumenter
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klare og overbevisende. I KRLE ber det veere stort rom for slik skriving.
Mye tyder pa at skolen ikke utnytter de mulighetene som ligger i a la
elevene trene pa a finne sin egen stemme gjennom skriving. Vi vil derfor
presentere noen mulige mater & arbeide med utforskende skriving i KRLE
pa. Vi tror dette kan gjores bade i arbeid med religioner og etikk og ver-
dier. I dette kapitlet har vi likevel lagt vekten pa det siste.

Tekstbasert skriving

Eksemplet vi viste til i starten av kapitlet, er i tillegg til a veere en empa-
tioppgave ogsa en form for tekstbasert skriving, som vanligvis knyttes til
undervisning i skjennlitteratur. «Tekstbasert skriving skjer nar elevene
blir utfordret til & ga inn i den littereere teksten og i sin «responsskri-
ving» beskrive ved 4 leve seg inn i hendelsene og i folelsene og tankene
til en eller flere av tekstens figurer» (Skardhamar, 2011, s. 88). Malet med
slik skriving vil i en norskfaglig kontekst forst og fremst vaere 4 komme
dypere inn i den littereere teksten. Skardhamar (2011, s. 88) framhever
ogsa tekstbasert skriving som en intellektuell og kreativ ovelse som gir
rom for folelser og fantasi, og som stimulerer empati.

Skriving gir i tillegg alle elevene mulighet til & sette ord pa tankene
sine. I et klasserom vil det ofte vere enkelte elever som tar ordet hyppig
i klassesamtaler, mens andre forblir tause. Nér elevene far mulighet til
a skrive, gjerne som en del av et undervisningsopplegg som innebaerer
bade lesing, skriving og muntlighet gjennom samtaler i grupper eller hel
klasse, kan de i storre grad oppleve klasserommet som safe space. Dysthe
(1995) hevder at elevdeltaking og diskusjon ikke nedvendigvis innebeerer
at sa mange stemmer blir hort. «Den potensielle flerstemmigheten i klas-
serommet blir ikke utnyttet, den er ofte taus» (Dysthe, 1995, s. 211). Videre
peker hun pa tre sentrale kjennetegn pa det hun kaller dialogisk undervis-
ning, som er en forutsetning for a oppna det flerstemmige klasserommet.
Disse tre er autentiske sporsmadl, opptak og hoy verdsetting. Autentiske
sporsmal er, som vi allerede har nevnt, spersmél som lereren ikke har
svaret pa, for eksempel «Hva mener du om dette?». Dysthe hevder at
«autentiske muntlige spersmaél og skriveoppgaver understreker at elevene
er viktige medspillere i undervisningsdiskursen, og at leering er en aktiv
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prosess» (Dysthe, 1995, s. 214). Opptak inneberer a inkorporere elevens
svar i neste spersmal og er kanskje mest knyttet til samtale. Opptak far
eleven til & reflektere videre over det han selv har sagt. Man kan tenke
seg opptak praktisert ogsd i skriftlige sammenhenger, for eksempel ved
at elevene skriver logg som lereren stiller nye spersmal til. Dagens nett-
baserte dialoger i form av chat gir ogsa gode muligheter til & praktisere
opptak. Det tredje kjennetegnet er hoy verdsetting. «Nar laereren under-
streker betydningen av det en elev sier, ved a la det inngd i den videre
samtalen, signaliserer hun meget sterkt at elevens ideer og tanker er ver-
difulle» (Dysthe, 1995, s. 215). Dysthe hevder dessuten at leeringspotensi-
alet kan gke ved a binde sammen skriving og samtale. Vi hevder at man
ved & knytte skriving til samtale samtidig bygger opp klasserommet som
safe space. Det kan oppleves som tryggere a ta ordet muntlig nar man har
formulert tankene skriftlig forst.

Det Dysthe (1995) kaller det dialogiske klasserommet, i motsetning til
det monologiske, er et ideal som mange laerere prover a oppna, og i den
forstand ingen ny innsikt. Likevel viser ny forskning, jamfer Jorgensen
(2014), at KRLE-faget ikke nedvendigvis utnytter potensialet som ligger
i elevenes skriving. Spersmalet da er om elevene fér tilstrekkelig mulig-
het til & utvikle sin egen stemme. I siste del av dette kapitlet skal vi pre-
sentere et konkret, tverrfaglig undervisningsopplegg vi har gjennomfert
med studenter i leererutdanningen samt ei elevgruppe i ungdomsskolen.
Det er utprevinga fra ungdomstrinnet det forst og fremst refereres fra.
Opplegget kjennetegnes av skriveoppgaver formulert som autentiske
sporsmal.

Utforskende skriving med utgangspunkt

i novella «Den korte sommaren» av Ray
Bradbury

Novella «Den korte sommaren» («All summer in a day») av Ray Bradbury
er en skjonnlitteraer tekst vi har brukt som utgangspunkt for utforskende
skriving pa ungdomstrinnet. Tematikken i novella dreier seg blant annet
om annerledeshet, utestenging, mobbing og relasjoner, og er slik sett
ideell for & «treffe» elevene der de er. Handlinga i novella foregér i en
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underjordisk by pa planeten Venus, og Margot og de andre barna vi meter
i teksten, er ni &r gamle. Slik sett skapes en viss distanse fra elevenes egen
hverdag selv om hendelsesforlgpet likevel vil vere gjenkjennbart. «Nar
skriveoppgaver knyttes til en litteraer tekst, kan elevene utfolde seg i en
forhdndsdefinert rolle der de ikke selv er i sentrum. Poenget er ikke eleve-
nes selvutlevering, men deres innlevelse og tekstforstaelse» (Skarohamar,
2011, s. 88ft.).

Skriveoppgaver som kan gis til novella, kan vere knyttet til overskrifta
(Hva tror du teksten kommer til 4 handle om?) eller bildet som illustrerer
teksten*® (Hvem er jenta pa bildet?), begge som forlesingsstrategier som
skal foregripe lesinga. Underveis i (hoyt)lesinga kan man legge inn lese-
stopp og la elevene gjette hva som skal skje videre. Det er ogsa mulig a
stille refleksjonsspersmal (Hvorfor er Margot sa mye alene, tror du?) eller
identifikasjonsspersmél (Hvordan ville du felt det om du matte flytte til
en annen planet?).

Teksten nedenfor er en elevs gjetting pd hva novella kommer til a
handle om, med utgangspunkt i tittelen (Den korte sommaren) og et
bilde som viser konturene av ei jente med ei sveer sol i bakgrunnen. Jentas
hode er boyd, og den ene hdnda holdes mot hodet.

Jeg tror novellen kommer til & handle om en jente som kanskje ikke har det sa
bra. Siden hun henger litt med hodet ser hun veldig trist ut. Det virker som hun

bare gar og tenker.

Eleven tolker bildet og overskrifta og prover a forestille seg hva situasjo-
nen er. Sa langt er det lite ved dette opplegget som kan knyttes direkte til
KRLE, selv om novellas tema er relevant nok i faget. I novella blir Mar-
got, som er annerledes fordi hun har bodd pa jorda, stengt inne i et skap
rett for sola skal komme fram for forste gang pa sju ar. Novella slutter
apent ved at det siste vi far hore, er at barna apner dora til skapet der de
har stengt Margot inne. En dpen slutt kan stimulere elevene til & dikte
videre. Hva tror du skjer nér barna slipper Margot ut? Det er ogsa mulig &

20 Teksten kan finnes i laereverket Saga. Pa Lesesenterets nettsider ligger et ferdig utarbeidet under-
visningsopplegg som er knyttet til novella, se http://lesesenteret.uis.no/getfile.php/Lesesenteret/
NyGIV/Novella%20Kort%20Sommer%20m%2ostrategier.pdf
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la elevene prove ut rollen som en av hovedpersonene, enten Margot eller
William, som er den gutten som leder an i utestenginga av Margot. Elev-
teksten nedenfor er svar pa spersmélet «Forestill deg at du er Margot.
Hva tenker du i det gyeblikket du skjenner at du har gatt glipp av sola?»:

Jeg blir trist og tenker at det er 7 dr til neste gang jeg far muligheten til 4 se sola
som jeg har ventet sa lenge p4 4 fa se. Sint blir jeg ogsa, pa de som stengte meg
inn i skapet. Jeg tenker pa hvor heldige de var de som fikk se sola. De som ikke

hadde ventet forgjeves i 7 ar. Dette var alt jeg ville.

Elevene som deltok i dette undervisningsopplegget, kunne velge om de
ville ga inn i rollen som enten Margot eller William. En annen elev har

gatt inn i rollen som William:

Margot, herer jeg noen sier. Ja, hvor er Margot? tenker jeg. Sa sier noen andre
at hun er inne i det skapet som vi laste henne inn i. Jeg far dérlig samvittighet.
Hun hadde jo rett, mens vi tok feil. Na skjenner jeg godt hvorfor hun lyser opp
hver gang noen nevner sola. Jeg skylder henne en unnskyldning. Jeg angrer vel-
dig pa hvordan jeg behandlet henne, jeg var kanskje bare sjalu pa at hun husket
sola s mye bedre enn det jeg selv gjorde. Hun var den som virkelig trengte &
se sola. Bare pa grunn av oss og vér teite idé om & stenge henne inne, fikk hun

ikke sett sola.

Novella «Den korte sommaren» er filmatisert, og filmen, en kortfilm
pé under en halvtime, ligger apent tilgjengelig pa YouTube og kan lett
sokes opp om man bruker originaltittelen All summer in a day. Filmen
er ganske tro mot handlinga i novella, men skiller seg klart fra teksten
pé ett punkt. Filmen slutter ikke der novella slutter, men fortsetter etter
at Margot er sluppet ut. De avsluttende scenene i filmen vil av de fleste
oppleves som sterke, og en ny tematikk blir tydelig idet Margot blir
inkludert og omsluttet av de andre, mens William et oyeblikk er den
som er alene. Til slutt aksepterer Margot Williams benn om tilgivelse.
I vart opplegg fikk elevene se filmen etter at de hadde jobbet med tek-
sten. Skriveoppgaven de fikk i etterkant, var: «Velg en scene du la spesielt
merke til. Skriv ned dine tanker om denne scenen.» Teksten nedenfor er
ett av svara:
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Da jenta tok blomsterbuketten fra gutten. Jeg synes det var rart at hun tok den.
Det var akkurat som om hun syntes hun fortjente den buketten. Litt rar akkurat

den scenen.

Opplegget som er skissert, har blitt provd ut pa studenter pa leererutdan-
ningen og elever i ungdomsskolen. En vesentlig forskjell mellom disse to
gruppene er at mens studentene kjente oss, kom vi utenfra og var frem-
mede for elevene. Med studentene la vi i tillegg til skriving opp til sam-
tale i grupper og hel klasse, mens vi i elevgruppa kun la opp til skriving
og noe samtale to og to. A skrive kan oppleves som tryggere enn samtale,
jamfor det vi tidligere har omtalt som safe space. Utforskende skriving
er likevel en aktivitet som krever ovelse. Elevene vil i starten gjerne vaere
pé leting etter det rette svaret, og de vil kanskje ha problemer med a
stenge av «sensuren» og skrive fritt. Nar elevene har blitt trygge i situa-
sjonen, kan man la skrivinga innga som en av flere aktiviteter i et opp-
legg slik at det dannes «en kommunikativ kjede av handlinger» (Liberg,
2008). I et undervisningsforlop gjennomferer man gjerne en rekke ulike
handlinger som star i dialog med hverandre. En innledende leseaktivi-
tet etterfolges kanskje av en skriveaktivitet, som deretter gar over i en
diskusjon, altsa ulike aktiviteter, men om samme tema. Pa denne maten
forsterkes laering.

Vi observerte i ungdomsskoleklassen at samtlige elever var aktive nar
de fikk muligheten til & skrive. Tekstene tyder likevel pa at situasjonen
nok var noe uvant og utrygg i og med at vi ikke var leererne de var vant til
a ha. Likevel baerer tekstene i seg kimer til egne stemmer, stemmer som
ville veert «tause» dersom samtale hadde veert eneste form for interaksjon.

Oppsummering

Vi skal ga tilbake til tekstutdraget vi innledet med. Laereren som gjen-
nomferte opplegget, viste en scene fra Skam og ga en skriveoppgave i
etterkant. Oppgaven var formulert som et autentisk spersmal. Etter var
mening er Skam en serie som kan fungere som en utmerket inngang til
en rekke tema som er sveert relevante i et fag som KRLE. Alle sesongene
handler om mellommenneskelige relasjoner. Klippet som ble vist i det
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omtalte opplegget, er hentet fra sesong 2. I sesong 3 er psykisk sykdom og
homofili to tema som peker seg klart ut, mens sesong 4 blant annet har
religion som et stort og viktig tema. A bruke Skam eller andre serier og
filmer som utgangspunkt for utforskende skriving i KRLE kan veere et
svar pa det Iversen (2014) etterlyser som et uenighetsfellesskap og eleve-
nes utpreving av egne stemmer. Det kan ogsa vere svar pa det Jorgensen
(2014) hevder er avgjorende for at elevene skal ga inn i en danningspro-
sess gjennom skriving i KRLE: at elevene ma skrive med utgangspunkt i
et mangfold av kilder, de ma veere folelsesmessig engasjert i det de skriver
om, og de ma ha god kunnskap om potensialet i ulike skrivesjangre (Jor-
gensen, 2014, S. 348).

Sist, men ikke minst, tror vi at man ved a stille autentiske spersmal,
ogsa i skriftlig form, i storre grad oppnar et klasserom som er kjenneteg-
net av flerstemmighet.

Referanser

Berge, K.L. (2005). Skriving som grunnleggende ferdighet og nasjonal preve -
ideologi og strategier. I A.J.N. Aasen og S. Nome (red.), Det nye norskfaget. Oslo:
Fagbokforlaget.

Berge, K.L., Evensen, L.S., Hertzberg, F. og Vagle, W. (2005). Ungdommers
skrivekompetanse. Oslo: Universitetsforlaget.

Bg, I. og Helle, L. (2013). Pedagogisk ordbok (3. utg.). Oslo: Universitetsforlaget.

Denzin, N.K. (1989). The research act: A theoretical introduction to sociological
methods (3. utg.). Englewood Cliffs, N.J: Prentice Hall.

Denzin, N.K. og Lincoln, Y.S. (2000). Handbook of qualitative research (2. utg.).
Thousand Oaks, Calif.: Sage.

Dysthe, O. (1995). Det flerstemmige klasserommet: skriving og samtale for d leere.
Oslo: Gyldendal.

Dysthe, O. og Igland, M. (2001.) Mikhail Bakhtin og sosiokulturell teori I: O. Dysthe
(red.), Dialog, samspel og leering Oslo: Abstrakt.

Dysthe, O., Hoel, T.L. og Hertzberg, E (2010). Skrive for d leere: Skriving i hoyere
utdanning (2. utg.). Oslo: Abstrakt.

Hertzberg, F. (2008). Sjangerskriving i ungdomsskolen: Fortelling er ikke nok. I L.
Bjar (red.), Det er spriket som bestemmer: Leering og sprakutvikling i grunnskolen.
Bergen: Fagbokforlaget.

Hoel, T.L. (2008). Skriving ved universitet og hogskolar: For leerarar og studentar.

Oslo: Universitetsforlaget.

207



KAPITTEL 10

Igland, M.-A. (2007). «Svinaktig vanskelig?» Om skriftleg argumentasjon pa
ungdomssteget. I S. Matre og T.L. Hoel (red.), Skrive for ndtid og framtid 2:
Skriving og rettleiing i hogre utdanning. Trondheim: Tapir akademisk forlag.

Imsen, G. (2014). Elevens verden. Innforing i pedagogisk psykologi. Oslo:
Universitetsforlaget.

Freire, P. og Macedo, D. (1987). Literacy: Reading the Word and the World. Westport:
Bergin & Garvey Publisher.

Haslund, I. (2014). Danning i RLE - 4 vise dem det store bildet. I K. Fuglseth (2014),
RLE i klemme. Bergen: Fagbokforlaget.

Iversen, L.L. (2008). Verdifellesskap eller uenighetsfellesskap? I 1. Bostad og A.
Rothing (red.). Verdier. Oslo: Universitetsforlaget.

Iversen, L.L. (2014). Uenighetsfellesskap: blikk pd demokratisk samhandling. Oslo:
Universitetsforlaget.

Jackson, R. (2014). Signposts — Policy and practice for teaching about religions and
non-religious world views in intercultural education. Strasbourg: Council of
Europe.

Johannessen, A., Christoffersen, L. og Tufte, P.A. (2016). Introduksjon til
samfunnsvitenskapelig metode (5. utg.). Oslo: Abstrakt.

Jorgensen, C.S. (2014). Som du spor fdr du svar: en empirisk studie av skriving i
religion- og livssynsfaget. Trondheim: NTNU.

Liberg, C. (2008). Skrivande i olika &mnen - ldrares textkompetens. I R.T. Lorentzen
og J. Smidt (red.), A skrive i alle fag. Oslo: Universitetsforlaget.

Lippe, ML.S. v.d. (2012). Young people’s talk about religion and diversity: a qualitative
study of Norwegian students aged 13-15. I Jackson (red.), Religion, Education;
dialogue and Conflict: Perspectives on Religious Education Research. London:
Routledge.

Mestad, I. (2014). A snakke om religion. Elevenes fagsprak i RLE. I K. Fuglseth
(red.). RLE i klemme. Bergen: Fagbokforlaget.

Séljo, R. (2016). Leering - en introduksjon til perspektiver og metaforer. Oslo:
Cappelen Damm.

Schihalejev, O. (2009). Dialogue in Religious Education Lessons — Possibilities and
Hindrance in the Estonian Context. British Journal of Religious Education, 2009,
Vol. 31 (3), s. 277-288.

SkarGhamar, A.-K. (2011). Litteraturundervisning: teori og praksis (3. utg.). Oslo:
Universitetsforlaget.

Smidt, J. (2004). Sjangrer og stemmer i norskrommet: Kulturskaping i norskfaget fra
smdskole til leererutdanning. Oslo: Universitetsforlaget.

Utdanningsdirektoratet (2015) Leereplan i kristendom, livssyn, religion og etikk.
Kompetansemadl etter 10. trinn. Hentet fra https://www.udir.no/klo6/RLE1-02/
Hele/Kompetansemaal/etter-10. arstrinn

208


https://www.udir.no/kl06/RLE1-02/Hele/Kompetansemaal/etter-10.%09arstrinn
https://www.udir.no/kl06/RLE1-02/Hele/Kompetansemaal/etter-10.%09arstrinn

UTFORSKENDE SKRIVING | SKOLENS RELIGIONS- OG LIVSSYNSFAG

Utdanningsdirektoratet. (2012). Rammeverk for grunnleggende ferdigheter. Oslo:
Utdanningsdirektoratet. Hentet fra https://www.udir.no/laring-og trivsel/
lareplanverket/grunnleggende-ferdigheter/rammeverk-for-grunnleggende
ferdigheter/rammeverk/

Vygotskij, L. (2014). Tenkning og tale. Oslo: Gyldendal akademisk.

209


https://www.udir.no/laring-og%09trivsel/lareplanverket/grunnleggende-ferdigheter/rammeverk-for-grunnleggende%09ferdigheter/rammeverk/
https://www.udir.no/laring-og%09trivsel/lareplanverket/grunnleggende-ferdigheter/rammeverk-for-grunnleggende%09ferdigheter/rammeverk/
https://www.udir.no/laring-og%09trivsel/lareplanverket/grunnleggende-ferdigheter/rammeverk-for-grunnleggende%09ferdigheter/rammeverk/




KAPITTEL 1

Utforskende undervisning
| naturfag

Fra «kokebokforsaky til utforskende undervisning og lzering

Av Kare Haugan

Dette kapitlet vil innledningsvis gi en kort introduksjon i hva utforskende ar-
beidsmater er i naturfag og hvordan metoden er forankret gjennom «Forsker-
spiren» i leereplanen for grunnskolen. Utforskende arbeidsmdter er en alternativ
arbeidsform i naturfag, og andre halvdel av kapitlet vil ved et eksempel belyse
hvordan arbeidsmdten kan brukes for a gi grunnskoleleererstudenter et innblikk i
metoden. Dette er med tanke pd en overforingsverdi til studentenes egen praksis

i skolen.

Hva er utforskende undervisning i naturfag, og
hva sier lereplanen for grunnskolen?

Skolefaget naturfag er satt sammen av vitenskapsfagene kjemi, fysikk,
biologi og geologi. Tradisjonelt har elevforsek veert detaljstyrt med
punktvis instruerende tekst og lite handlingsrom - sékalte kokebokfor-
sok. Frihet til a utvikle egne ideer og a forfelge disse har veert liten. I
skolesammenheng er det viktig at faget framstar som helhetlig og ikke
gjennomgédende faginndelt (Udir, 2016). Mye av den mer tverrfaglige til-
narmingen i naturfag blir ivaretatt gjennom a jobbe med «reelle pro-
blemstillinger» i skolen der man trekker inn den kunnskapen som er
nedvendig for a lgse et problem eller en oppgave. Denne arbeidsmaten
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gir en apnere tilnerming til praktisk arbeid i naturfag enn det de mer
tradisjonelle «kokebokforsekene» representerer.

For norsk grunnskole er det forst i leereplanen for grunnskolen av 1997
(Lgy) vi finner en dpen og naturvitenskapelig arbeidsmate tydelig beskre-
vet: «Oppleeringa skal gi elevene ovelse i naturvitenskapelig tenkemate
og arbeidsmate. Elevene skal i okende grad utvikle evnen til undring og
observasjon, til a stille spersmél og finne mulige forklaringer pa det de
har observert, og gjennom kildegransking, eksperiment eller observasjon
kontrollere om forklaringene holder» (KUF, 1996). Maten a jobbe natur-
vitenskapelig pa er altsd framhevet. At denne tilneermingen er grunnla-
get for og henger sammen med all kunnskapsbygging i naturfag, kommer
ikke sa tydelig fram. Gjennom innfering av leereplanen Kunnskapsloftet
i 2006 ble dette mer tydeliggjort ved hovedomradet Forskerspiren, som
er gijennomgéaende for hele naturfaget i skolen (Udir, 2016). Etter revide-
ring av Kunnskapsloeftet i 2013 er nd Forskerspiren i naturfag beskrevet
slik: «I naturfagundervisningen framstar naturvitenskapen bade som et
produkt som viser den kunnskapen vi har i dag, og som prosesser som
dreier seg om hvordan naturvitenskapelig kunnskap bygges og etable-
res. Prosessene omfatter utvikling av hypoteser, eksperimentering, sys-
tematiske observasjoner, diskusjoner, kritisk vurdering, argumentasjon,
begrunnelser for konklusjoner og formidling. Forskerspiren skal ivareta
disse dimensjonene i opplaringen og integreres i de andre hovedomra-
dene.» Forskerspiren skal med andre ord vaere gjennomgaende og synlig
i alle temaer og andre hovedomrader i naturfaget, og den understreker
tydelig en ivaretakelse av dualiteten produkt (kunnskapen vi har i dag)
og prosess (hvordan naturfaglig kunnskap utvikles). Denne fagdidak-
tiske tenkningen er ikke noe banebrytende nytt, og Dewey skrev allerede
i1910 folgende: «When our schools truly become laboratories of knowled-
ge-making, not mills fitted out with information-hoppers, there will no
longer be need to discuss the place of science in education.»

Ny generell del av leereplanen for grunnskolen ble vedtatt 1. september
2017 (KD, 2017), og dette dokumentet framhever blant annet at skolen ma
gi mer rom for dybdelering. Med dybdelering i fag ligger det en forsta-
else av at skolen i storre grad enn for leerer elevene & anvende kunnskaper
og ferdigheter i faget for & mestre og forstd faglige utfordringer i nye
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sammenhenger. Mange forskningsbidrag understreker at dybdelearing er
sentralt for elevens faglige og tverrfaglige utvikling. Forskning viser ogsa
at elevene kommer bedre ut som framtidige arbeidstakere og deltakende
samfunnsborgere gjennom denne laringstilneermingen (Pellegrino &
Hilton, 2012 og Meld. St. 28, 2015-2016). Dybdelzering stimulerer til pro-
blemlgsningstenkning i faget, og det krever en helhetlig tilnerming og
ligger naturlig forankret i forskerspiretenkningen som er nevnt over.

En helhetlig tilnaerming til en slik naturvitenskapelig mate a jobbe
pa er utforskende undervisning og leering (IBSE - Inquiry Based Sci-
ence Education) (Minner et al., 2010). IBSE kan ikke sies & vare enty-
dig definert innenfor naturfaglig undervisning, arbeidsmaten er mer en
tradisjon innenfor naturfagets disipliner med en sterk forankring i den
hypotetisk-deduktive forskningsmetoden (Knain & Kolste, 2011). Flere
mener at det & jobbe naturvitenskapelig best kan beskrives som meto-
der og tenkemadter (flertall) der apenhet, fantasi og kreativitet er sentralt,
og induktive strategier framtrer ogsa som viktige i kunnskapsutviklin-
gen (Mork & Servik, 2016 og Sjeberg, 2009). Det har blitt presentert flere
mater & konkretisere dette pa i praksis i skolen. En guide for IBSE skrevet
som supplement til amerikansk naturvitenskapelig utdanningsstandard,
presenterer IBSE som en femtrinns arbeidsméte (forenklet og oversatt fra
NRC, 2000):

1. Elevene engasjerer seg i naturfaglige problemstillinger.

2. Elevene framskaffer egne datasett og benytter disse kritisk til &
utvikle og vurdere ulike forklaringsmodeller til problemstillinger.

3. Elevene formulerer forklaringer til de naturfaglige spersmélene
med utgangspunkt i egne data.

4. Elever vurderer sine forklaringsmodeller i lys av alternative forkla-
ringsmodeller, spesielt med hensyn til naturvitenskapelig forstaelse.

5. Elevene kommuniserer og argumenterer for sine foreslatte
forklaringer.

Modellen fra NRC har ogsa en syklisk karakter, der man etter punkt fire
kan reformulere hypotesen og undersokelsen dersom ikke opprinnelig
strategi forer fram. En mer komprimert trinnvis beskrivelse er gitt av
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Knain og Kolste (2011), som deler opp prosessen i tre trinn med noen utdy-
pende stikkord til hvert trinn: spersmalsformulering — datainnsamling -
kunnskapsbygging. Denne inndelingen innebaerer at arbeidet starter med
formulering av et spersmal som skal studeres. Videre arbeid gir ut pa a
framskaffe data og informasjon for a undersoke, teste og sa velge mellom
mulige svar. Hypoteser og okende forstielse av teori kan utvikles etter
hvert, og egen empiri kan veere sentralt her. I kunnskapsbyggingen ligger
det elementer som generering og vurdering av egne datasett og diskusjon
av hypoteser og resultater i lys av eksisterende teori. En slik tilneerming
til leering har et mye storre innslag av frihetsgrader enn tradisjonelle
styrte forsek (Herron, 1971), men for a sikre god leering er det nedvendig
med tett veiledning og gode stottestrukturer gjennom arbeidet («scaffol-
ding») (Wood et al., 1976). Stotten som lerere da gir elevene, kan vere a
stimulere til fokus og framdrift, informasjonsinnhenting og tilret-
telegging for faglige diskusjoner elevene imellom (Knain et al., 2013
(Ddegaard, 2016).

I norsk sammenheng har det etter hvert kommet flere didaktiske
undervisningsverktgy som er utviklet for leerere for a ivareta Forskerspi-
ren i skolens naturfagundervisning. «sE-metoden», «Nysgjerrigper» og
«Forskerfotter og leserotter» er tre slike verktoy som svarer til noe av det
som Forskerspiren spor etter. De to sistnevnte er primeert utviklet som
verktoy for 1.-7. trinn.

5E-metoden

«sE-metoden» ble utviklet som et verktey og stotte for leerere innenfor
utforskende undervisning og fikk navnet sitt etter de engelske begre-
pene engage, explore, explain, elaborate og evaluate (Bybee et al., 2006).
Disse begrepene dekker trinnene i IBSE og utgjer til sammen en hel-
hetlig leeringsprosess som skissert over. Denne rammen eller metoden
har blitt videreutviklet og tilrettelagt for norske leerere og sé presentert
pé naturfagno (Fiskum & Korsager, 2013). Modellen viser fem faser av
undervisningen og ivaretar bade laerer- og elevperspektivet i en utfor-
skende laeringsprosess. Den grafiske framstillingen som er presentert for
modellen, er vist i figur 1.
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Figur 11.1 Figuren er hentet fra Fiskum og Korsager (2013), og den viser til hvilken form de

fem E-ene fra 5E-modellen har blitt omsatt. | denne modellen er «vurdering» sentralt og

inngar som et integrerende element under trinnene «engasjerey, «utforskey, «forklare» og
«utvidex. Vurderingsperspektivet skal optimalt sett ivaretas bade av laerer og elev, og tilhgrende
modellbeskrivelse angir mer detaljert hva bade lzererens og elevenes rolle kan veere i de ulike
faser av arbeidet. Faksimile gjengitt i henhold til andsverkloven. Bildet er ikke omfattet av bokens
CC-BY 4.0-lisens, og kan ikke gjenbrukes uten tillatelse fra rettighetshaveren.

Modellen ivaretar viktige prinsipper for effektiv naturfagundervisning,
og Fiskum og Korsager (2013) papeker at en eller flere av fasene kan innga
i en undervisningsekt. Naturfagundervisning kan med andre ord ha preg
av a ha utforskende karakter selv om ikke alle faser alltid er ivaretatt.
Dette gjor implementering av utforskende undervisning lettere, det sen-
ker terskelen for 4 ta metoden i bruk, og det gir ogsé en variasjon i under-
visningen som i seg selv er en styrke (Imsen, 2016).

Nysgjerrigpermetoden og Forskerfatter og
leserotter

Etannet didaktisk verktoy som har blitt utviklet, er Nysgjerrigpermetoden.
Den er utviklet i regi av Norges forskningsrad og er primeert rettet mot
1.-7. trinn. Det er utviklet bade nettstotte og en idébank som er tilgjengelig
for leerere, og dette er lagt ut pa naturfag.no (Mellhausen, 2015). Nysgjer-
rigpermetoden er en leeringstilnaeerming som er delt opp i seks steg: 1. dette
lurer jeg p4, 2. hvorfor er det slik, 3. legg en plan for undersekelsen, 4. ut
for a hente opplysninger, 5. dette har jeg funnet ut, 6. fortell til andre. Disse
seks trinnene kan gjenkjennes som en utforskende leringsprosess ved
blant annet & sammenligne med 5E-metoden (Fiskum & Korsager, 2013),
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ovennevnte IBSE-guide (NRC, 2000) eller Knain og Kolstes (2011) beskri-
velser av utforskende arbeidsmater. Stegene i Nysgjerrigpermetoden er en
forenklet og alderstilpasset versjon av den hypotetisk-deduktive metode,
og den publiserte metoden fungerer som en veiledende guide for hvordan
man kan jobbe utforskende pa 1.7. trinn (Mellhausen, 2015).
Forskerfotter og leserotter er videreutviklet fra en amerikansk modell
ved UC Berkley (@degaard, 2016 & Barber, 2009). Modellen er en foren-
kling og tilpasning av IBSE til smétrinnet (1.-7.), og kan oppsummeres i
de fire slagordene «Gjor det! Les det! Skriv det! Si det!» (Odegaard, 2016).
Selve metoden blir delt inn i fire utforskende faser, som er en forbere-
dende fase, en datafase, en diskusjonsfase og en kommunikasjonsfase.
Disse fire fasene er lett gjenkjennbare som en utforskende strategi, og
den forberedende fasen inneberer spersmaélsstilling, undring, plan-
legging og hypotesedanning. Datafasen bestir av observasjoner og
datainnsamling, mens diskusjonsfasen skal frambringe forklaringer av
observasjoner knyttet opp mot forkunnskaper hos elevene slik at empiri
og teori flettes sammen. Avslutningsfasen blir sa 8 kommunisere dette ut
til andre. Laeringsaktivitetene er tett knyttet sammen (figur 2), og de iva-
retar grunnleggende ferdigheter pa en god mate (se under). Ogsa dette
IBSE-verktoyet har omfattende nettstotte tilgjengelig (naturfag.no).

Gjor
det!

Figur 11.2 Figuren symboliserer didaktisk tenkning i Forskerfatter og leseratter og illustrerer at de
ulike laeringsaktivitetene i arbeidsmaten griper inn i hverandre og henger sammen (Jdegaard,
2016). Faksimile gjengitt i henhold til andsverkloven. Bildet er ikke omfattet av bokens CC-BY
4.0-lisens, og kan ikke gjenbrukes uten tillatelse fra rettighetshaveren.
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Grunnleggende ferdigheter og utforskende
arbeidsmater

De fem grunnleggende ferdighetene som blir omtalt i norsk skolesam-
menheng, er d kunne lese, d kunne skrive, 4 kunne uttrykke seg muntlig,
d kunne regne og d kunne beherske digitale ferdigheter. Den politiske dis-
kusjonen rundt disse fem ferdighetene oppsto i kjelvannet av PISA 2000,
der norske elever presterte «gjennomsnittlig» (Olsen et al., 2001). Tunge
skolepolitiske diskusjoner fulgte, og debatten og politiske foringer kul-
minerte i Meld. St. nr. 30 (2003-2004). Denne meldingen ga igjen direkte
implikasjoner for leereplanen av 2006 — Kunnskapsleftet (Udir, 2016), og
er nd gjentatt og framhevet i ny generell del av lzereplanen for grunnsko-
len (KD, 2017).

Det & jobbe utforskende medferer ofte at man ivaretar leeringsarbeid
i alle de grunnleggende ferdighetene i en og samme leringsprosess.
Trening pé a lese fagstoff kommer nar man setter seg inn i problem-
stillingen: Hva er kjent om problemstillingen min fra for? Et teoretisk
fundament for det elevene skal jobbe med, er viktig og kan ivaretas gjen-
nom en «forlesingsfase» (Halberg, 2014). Skriving kommer gjerne som en
naturlig del av prosessen der «forskningen» skal resultere i et produkt
der du skal formidle hva du har funnet. Dette kan vere en rapport, en
fortelling, en poster eller lignende. Det er vist at elever kommer bedre ut
i bade naturfaglige kunnskaper og lesing/skriving nar dette integreres i
en utforskende prosess (Fang & Wei, 2010). Muntlige diskusjoner innad i
en gruppe skjer hele tiden der gruppa diskuterer problemet man jobber
med, og elevene far trent seg pa a benytte fagbegreper og rasjonell argu-
mentasjon for & fremme sitt syn (hypotese) pa temaet. Regning vil lett
oppsta nar resultater av arbeidet skal bearbeides og framlegges. Elevene
kan bli nedt til a gjore utregninger, presentere resultater i form av grafer
eller tabeller og lignende. Digitale ferdigheter blir gjerne utviklet som en
del av hele prosessen der for eksempel innhenting av informasjon, doku-
mentasjon (f.eks. foto, film), generering av tabeller og grafer, utregninger,
presentasjon og skriving vil innga som en naturlig del av arbeidet. Ved &
integrere utforskende arbeidsmater i grunnleggende ferdigheter vil elev-
ene i stor grad etterligne maten forskere jobber pé i virkeligheten (Mork &
Servik, 2016). Dette er ikke en «kunstig» sammenkobling, men det
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etterligner hvordan forskning og kunnskapsutvikling i naturvitenskap
foregar i virkeligheten.

Hva sier forskning om utforskende
arbeidsmater?

Didaktisk forskning innenfor naturfag har vist at utforskende arbeids-
mater er en metode som bedre ivaretar leering hos elever enn mer tradi-
sjonell undervisning (Alfieri et al., 2011; Minner et al., 2010; Rocard et al.,
2007 og Wang, 2005). Arbeidsmaten er internasjonalt anerkjent som en
god tilneerming til & forstd fagets teorier og arbeidsmater, og IBSE ser ut
til 4 fremme interesse og motivasjon hos elevene i storre grad enn annen
naturfagundervisning. Denne effekten gjelder pa tvers av kjonn og elev-
ens faglige niva og gir dermed et ekstra argument for a arbeide utfor-
skende i undervisningen. IBSE er med andre ord et godt supplement som
leeringsstrategi i naturfagundervisningen i tillegg til den mer deduktive,
tradisjonelle leeringstilneermingen. IBSE gir ogsé en naturlig motivasjon
for & legge leeringsaktiviteter til andre arenaer enn klasserommet. Dette
kan vaere involvering av bedrifter, fagarbeidere, universiteter, lokale akto-
rer eller foreldre, og det medferer en variasjon i leeringen, noe som i seg
selv er positivt (Fiskum & Husby, 2014).

Det har ogsa blitt anfert noe kritikk mot IBSE som undervisningsme-
tode. Hodgson (1996) papekte at selv om forskere observerer, eksperi-
menterer og oppdager naturvitenskapelige sammenhenger gjennom en
induktiv-deduktiv strategi, s& oppdager ikke elever naturvitenskapelige
sammenhenger pd samme mate («law of moments»). Leeringsarbeidet blir
fort lekpreget og dominert av ustrukturerte aktiviteter («discovery lear-
ning»), og tydelige stottestrukturer («scaffolding») og god veiledning er
nedvendig for a oppna leering hos elevene (Bjonnes & Kolstg, 2015). Det er
ogsa papekt at okt volum av praktisk arbeid ikke alltid gir uttelling i form
av okt leering (Kjeernsli et al., 2007), men det er her viktig a understreke at
praktisk arbeid og IBSE ikke nedvendigvis er det samme.

Undersekelser i norsk skole har vist at man har et stykke vei & ga nér
det gjelder implementering av utforskende arbeidsmater, og ivaretakelse
av Forskerspiren som gjennomgaende arbeidsmate kan vaere mangelfull
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(Haugan et al., 2017). Laerere har en oppfatning av at manglende fagkunn-
skap og erfaring med IBSE kan begrense omfanget av implementering av
IBSE som arbeidsmate. Storre studier har vist lignende resultater der nor-
ske elever i sveert liten grad far anledning til folge opp og utforske egne
ideer, og manglende implementering av IBSE i klasserommet ser ut til &
veere en internasjonal svakhet (Kjernsli et al., 2007). Videre har studier av
norsk naturfagundervisning pa 9. trinn vist at det blir benyttet lite utfor-
skende undervisning der praktiske forsgk er grunnlaget for utforsking og
naturfaglig argumentasjon (@degaard & Arnesen, 2010). Dialogarenaer
som IBSE er viktige for begreps- og teoriinnlering, og de er viktige for a
knytte sammen teori og praksis i naturfag (Mestad et al., 2011). Norsk skole
vil utvikle seg i en retning der «dybdelering» vil bli mer framtredende i
leeringsarbeidet, og utforskende leering vil vere en av strategiene som er
naturlig a benytte for 4 ivareta den leeringsformen (Meld. St. 28: 2015-2016).
Det foreligger gode argumenter for & utvikle noe av naturfagundervisnin-
gen bort fra de tradisjonelle «kokebokforspkene» mot en mer utforskende
induktiv-deduktiv tilneerming. En forsiktig innfering og utvikling av utfor-
skende leering i egen praksis i skolen vil veere & gi eksisterende undervisning
innslag av en mer praktisk og utforskende karakter — «sma drypp er bedre
enn de store omveltninger». Det vil derfor veere en god strategi & gi klassens
praktiske arbeid innslag av utforskende elementer, der man som fagperson
og leerer endrer litt pa det praktiske arbeidet slik at elevene gis mulighet til
et dypere og mer sammenhengende leringsutbytte. En relativt enkel mate
a gjore dette pa i egen praksis kan veere a benytte store deler av eksisterende
undervisningsopplegg og sa innfere en «ukjent prove».

Utpreving av en utforskende tilnzerming pa en
naturfaglig problemstilling: telys og stigende
vannsgyle i en lukket glassylinder

Her presenteres en utpreving av en utforskende tilneerming med avgren-
set fokus pé selve hypotesedannelsen og lereres veilederrolle. Eksem-
plet er en studie av et naturfaglig fenomen som er lett, ufarlig og enkelt

4 utfore, men vanskeligere & forstd og forklare (Lawson, 2010): Et bren-
nende telys i en lukket sylinder delvis fylt med vann forer til stigning
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av en vannseyle i sylinderen (figur 3). Hva er det som gjor at vannsey-
len stiger? Forspket er godt egnet til a stimulere til undring langt ned i
grunnskolen, og ideer, hypoteser og argumentasjon vil naturlig nok fa
forskjellig innhold alt etter hvilket arstrinn man jobber pa.

«Barna ma gis mer tid til a undre seg. La dem prove seg fram selv.»
(Anders Isnes, Naturfagsenteret)

r—

Figur 11.3 Oppsettet viser et flytende telys som brenner inne i en malesylinder (ev. krukke) som
er delvis fylt med vann. Etter hvert vil lyset slukke, og vannsgylen i sylinderen stiger. Aktiviteten
bergrer sentrale tema fra LKO6, som «forskerspireny, «partikkelmodellen» og «kjemisk reaksjon»
(Utdanningsdirektoratet, 2016.). Faksimile gjengitt i henhold til andsverkloven. Bildet er ikke
omfattet av bokens CC-BY 4.0-lisens, og kan ikke gjenbrukes uten tillatelse fra rettighetshaveren.

I dette undervisningseksemplet ble fenomenet demonstrert av lereren i
en klasse med femten leererstudenter som ledd i & laere og erfare elemen-
ter av utforskende undervisning. Studentene var fra sju ulike land. Siden
problemet her var gitt pa forhand, fikk ikke studentene selv definere hva de
skulle jobbe med. I en utforskende sammenheng er dette en innlednings-
vis avgrensning og styring av arbeidet i klassen. Studentene ble plassert i
grupper pa tre, og de fikk i oppgave gjennom diskusjoner a prove og utvikle
hypoteser om hva som forarsaker stigningen av vannseyla. I grunnskole-
sammenheng kan det vere greit a si til elevene at de skal formulere setnin-
ger som: Jeg tror at ... fordi .... Da vil de gjennom muntlig aktivitet jobbe
med a formulere en mer eller mindre faglig begrunnet hypotese. Studentene
hadde forkunnskaper tilsvarende naturfag forste ar fra videregaende skole.

Malet med denne okta var a stimulere studentenes tanker og ideer
og sa kartlegge disse for a illustrere hvordan man som laerer kan veilede
dem videre i arbeidet. Aktiviteten skulle medfere undring, og egne ideer
skulle utvikles og bli utfordret i en dialog med faglige argumenter. Noen
av studentenes ideer og hypoteser er angitt her med kommentarer og for-
slag til veiledningsretning for videre arbeid (se under). Selve gkta skulle
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for studentene veere et forste steg for a ta med seg IBSE-tenkning inn i en
naturfaglig leeringsprosess i egen grunnskolepraksis. I tillegg medforte
arbeidsekta generell leering om utforskende arbeid i naturfag.

I forkant av forseket (figur 3) hadde studentene jobbet med et bren-
nende stearinlys innstengt i et glass. Gruppene hadde derfor pa forhdnd
klart for seg at forbrenningsreaksjonen forer til at O -gass blir forbrukt og
CO,-gass blir produsert. Stearinlyset vil slukke etter hvert som tilgangen
pa O, blir for lav. Denne kunnskapen var derfor langt framme i bevisst-
heten hos studentene under jobbing med dette nye problemet. Vanndamp
blir ogsd dannet under forbrenningen, men det ble ikke tydeliggjort i
samme grad gjennom den innledningsvise diskusjonen. Gruppene skrev
ned sine hypoteser med begrunnelser etter hvert som diskusjonene skred
fram, og noen av disse er presentert under med tilhgrende kommentarer:

Gruppe 1: «Vacuum because the CO, consumes the O, and CO, need less
space that results in water rising in the jar. Because when water freezes
the ice will expand, that’s why we think that cold CO, takes more space
than warm CO _.»

Begrepet vakuum benyttes for a beskrive undertrykk i forhold til
atmosfeeretrykket, noe som er vanlig i dagligtale, men feil faglig sett.
Forst repeterer de at ndr et stearinlys brenner, forbrukes O, og CO, pro-
duseres. Det er videre interessant at de bruker kjent kunnskap om at vann
utvider seg nar det fryser (riktig), til & predikere at den varme gassen
CO, som dannes etter forbrenningen, ogsa tar mindre plass enn kald CO,
(feil). Den faglige argumentasjonen og resonnementet er solid, og studen-
tene bor veiledes til 4 undersoke om deres gasshypotese faktisk stemmer.
Her kan de forfolge egne ideer, noe som er et element i utforskende arbeid
(Knain & Kolstg, 2011). CO, kan enkelt produseres i en flaske med vann/
eddik/natron og samles opp i en ballong tredd over ei flaske. Gassens
volum som funksjon av temperatur kan observeres ved a avkjole og varme
opp ballongen for eksempel med varmt vann / fryseskap eller lignende.
Eksperimentell design ber helst utvikles av gruppa selv. Teoribakgrunn
rundt gassvolum og temperatur ber ogsa sjekkes opp av gruppa. Det beste
kan veere & gjore begge deler for a styrke leringen hos gruppa i temaet. De
far da med utgangpunkt i egne ideer lest teori og utfert et praktisk forsek.
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Resultatene medforer at gruppa vil matte revidere sin hypotese, og da er
de inne i en utforskende leeringssyklus.

Gruppe 2. «Maybe CO, takes less space than O, and therefore creates a
vacuum when O, is transformed into CO_ by the flame. And then this
vacuum drags the water up into the glass.»

Begrepet vakuum om undertrykk dukker ogsé opp her, og de har en
forstaelse for at mindre gass i et gitt volum vil redusere trykket. Hypo-
tesen inneholder ikke noe aspekt om at temperaturen kan ha noen rolle,
og gruppa har en uklar idé om at gassen CO, tar mindre plass (pr. mol)
enn O, uten at en begrunnelse for hypotesen foreligger. Gruppa ber
utfordres til 4 lese seg opp pa gasser og volum for derigjennom & kunne
modne og revidere hypotesen som er framstilt, for de gar videre med sine
undersokelser.

Gruppe 3. «Vannet trekkes opp i beholderen fordi lyset «brenner» opp
oksygenet slik at det blir et slags vakuum. Lyset lager ogsa varme som
bidrar til vakuum, og vakuumet stopper pga. at lyset stopper a brenne. Og
vakuumet skjer nar oksygenet brenner opp og det blir erstattet av vannet.»

Interessant nok dukker begrepet vakuum opp igjen (se over). De har
en klar idé om at oksygenet fjernes, men glemmer & reflektere over at CO,
kan ha en rolle. De observerer at vannseyla slutter a stige rett etter at lyset
slokker, og konkluderer dermed med at varmen som dannes, ma spille
en rolle. Tanken er svert relevant og interessant, men noe umoden i sin
form. Gruppa er pd et interessant spor, men har problemer med & formu-
lere seg faglig. Siste del av deres forklaring bunner i en vanlig misoppfat-
ning om at nar oksygenet blir brent opp, sd <kommer det bort». De tenker
ikke pa at det dannes produkter i reaksjonen som kan vere viktige for
det observerte fenomenet. Her bor de veiledes til & undersoke (lese om)
den kjemiske reaksjonen som skjer nar et stearinlys brenner. De ber ogsa
oppfordres til & forfelge ideen om at temperatur («varme») og undertrykk
(«vakuum») kan ha noe & si.

Gruppe 4. «We think that the candle inside the glass burns oxygene
and water rises to fill the void. The reason that the water level rises in the
glass — compression of cooling gases after extinguishing the candle.»
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Denne gruppa er ogséd inne pa at oksygengassen «forsvinner», og van-
net stiger for & fylle det som «mangler» i glasset (samme misoppfatning
som gruppe 3). De er fagspesifikke pa at gassene blir komprimert nar
lyset slukker (volumet til gassen avtar med fallende temperatur). Denne
gruppa ber ogsa veiledes til & lese seg mer opp teoretisk pa den kjemiske
reaksjonen og kanskje undersoke den eksperimentelt (pavise CO -gass
og vanndamp?). De ser ut til a ha bedre forstaelse for den fysiske delen,
og gruppa kan i etterkant reformulere en hypotese som igjen kan veere
lettere & teste ut (forfelge). Ideen om gassvolum og temperatur kan ogsé
utforskes (jf. gruppe 1).

Gruppe 5. Denne gruppa dannet seg flere trinnvise hypoteser (a-c):

a) «The candle tries to «suck» the oxygene out of the water end there-
fore the water level in the glass rises. Would the candle burn longer
if the water was boiling?»

b) «The candle burns out the oxygene and creates a vacuum, the water
fills the vacuum and goes up. Maybe the remaining space is not
vacuum but CO,. The candle consumes O, and leaves space which
the water fills.»

c) «The CO, disappears into the water and O, is consumed by the
candle. Therefore vacuum appears in the glass which is filled by
the water. The candle produces H,O and CO,. The water level rises
because the candle produces water».

Gruppe 5 gjennomgikk en prosess der hypoteser og forklaringsforslag
modnet og utviklet seg (a-c). Innledningsvis er hypotesen a) i samme gate
som de andre gruppene, og de formulerer en testbar forklaring. Bren-
ner lyset lenger dersom vannet koker? De vet tydeligvis at vannet bobler
(gasser frigis) nar det koker, og dette ber de utfordres til & utforske. I b)
forfolger de oksygentankegangen, og de begynner sa a diskutere vaku-
um-begrepet og innser videre at CO, ma ha en rolle. Tankene her blir noe
uferdige, og de lager si en skisse for & klargjore problemet. Som et siste
trinn blir de enige om at CO, mé ha en rolle, og at den gassen forsvinner
i vannet. Med andre ord mener de at bide O, og CO, forsvinner, og det
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kan forklare det observerte undertrykket. De kan her veiledes til & sjekke
ut hvordan CO, kan samvirke med vann (lese seg i / reagere med). De
kan ogsa bli spurt om hvordan det vil ga om vannet pa forhdnd er metta
med CO, (Farris e.l.). Her kan egne ideer forfolges og eksperiment settes
opp. Denne gruppa var den eneste som vurderte om dannelse av vann
kunne ha noen rolle i vannstigningen. Dette er ogsa en idé som de ber
veiledes til & utforske naermere. Gruppa diskuterte ogsa at de startet med
kalde gasser inne i malesylinderen og at reaksjonen etter hvert produserte
varme gasser. Dette var et spor de ikke formulerte noe pa, men gruppa
kunne gjerne bli oppfordret til & jobbe videre ogsd med det sporet. Altialt
kan man si at gruppe 5 var i gang med en svaert god utforskende leerings-
prosess der det var flere ideer det kunne veert naturlig a jobbe videre med
for a belyse problemet med den stigende vannsoyla.

Oppsummerende kommentarer

Den innledende arbeidsekta her var starten pa en naturlig utforskingssy-
klus der elever gjennomgar en idérunde med diskusjoner, leser seg opp,
forfolger egne ideer, prover dem ut (eksperimentelt), vurderer, tester pa
nytt (utvider), konkluderer og publiserer. Det er viktig med klare rammer
og veiledning fra leererens side for a oppna progresjon og leering i arbeidet
(«guided scaffolding») (Bjennes & Kolsta, 2015; Wood et al., 1976). Dis-
kusjonene i gruppene hadde svert ulike forlop, og den grunnleggende
ferdigheten muntlighet er i denne innledende utforskingsfasen (idéfasen)
sentral og en fin arena for begrepsinnlering. Begrepet vakuum ble benyt-
tet av flere grupper for a beskrive undertrykk, og det ber man som lerer
rydde opp i underveis eller i etterkant. Gruppe 1 utviste et svert inter-
essant resonnementet der de utviklet en prediksjon fra kjent kunnskap
(vann ekspanderer nar det fryser) til det ukjente systemet (gassen). Selv
om dette faglig sett ble feil, er strategien klassisk naturvitenskapelig, og
dette kan trekkes fram i plenum for & illustrere maten a jobbe pa.

Det er viktig at eksperimenter for a sjekke ut hypoteser designes av
gruppa selv, men med veiledning og stette fra leerer. Det & kunne lage
avklarende forseksoppsett er en viktig leerings- og treningsbit i et slik
undervisningsopplegg. Gjennom arbeidet blir gruppene veiledet inn i
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ulike strategier for a jobbe med problemet, men det er viktig at alle grup-
pene blir styrt mot & lese seg opp pa naturfaglige sider ved selve fenomenet
for a styrke gruppas naturfaglige kompetanse (den kjemiske reaksjonen,
gasser, volum, temperatur ...). Det ligger mye leering i a lese seg opp for &
lose et problem. Fa reflekterer over vanndampen som dannes nar stearin-
lyset brenner. Det kan skyldes at studentene ikke hadde dette helt klart
for seg under diskusjonen, men det ville nok i sterre grad dukket opp
som tema for hypotesedannelsen ved lesing om selve forbrenningsreak-
sjonen. Man kan ogsa se at gruppene havner pa helt ulike refleksjonsniva
(jt. gruppe 2 og 5), og det blir dermed naturlig med ulike strategier for
gruppene med hensyn til videre arbeid.

Den allment aksepterte forklaringen pa fenomenet er at under forbren-
ningen vil de produserte gassene CO, og H O fa okt bevegelsesenergi pa
grunn av den eokende temperaturen. Det gjor at gassvolumet oker litt,
og noe gass vil slippe ut av malesylinderen ved bunnen. Lyset slukker
pa grunn av oksygenmangel, systemet avkjoles, og bevegelsesenergien
til gassmolekylene i sylinderen avtar. Trykket i sylinderen avtar, og
vaskesoyla i sylinderen stiger inntil det eksterne atmosferiske trykket
og det indre gasstrykket i sylinderen er like stort. Noe CO, vil ogsa lese
seg i og til en viss grad reagere med vann, og i tillegg vil litt H O ga fra
gassfase til vaeskefase, men disse bidragene er neglisjerbare med hensyn
til & forklare stigningen av vannseyla.

Utprevinga av undervisningsopplegget med stearinlyset og den sti-
gende vannseyla illustrerer ett element av utforskende leering. Problem-
stillingen er gitt, og arbeidet er av den grunn innledningsvis avgrenset.
Videre prosess med begrunnet hypotesedanning er imidlertid apen og
viser hvordan studentene tenkte. Pafelgende innspill fra veileder stot-
tet opp om studentenes egne ideer slik at disse kan forfolges og utvikles.
Hypotesene til studentene er sa vidt forskjellige og pé sa ulike refleksjons-
niva at videre arbeid for gruppene nedvendigvis mé fa ulike retninger.
Denne presenterte studien viser med andre ord hvordan en oppstart pa
en utforskende prosess kan arte seg.

Det ligger en overferingsverdi i denne arbeidsokta gjennom at studen-
tene selv far ta del i og erfare en utforskende leeringsprosess. Ved presen-
tasjon av et naturfaglig fenomen som ikke har klare og enkle forklaringer,
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ma studentene ta i bruk egen kunnskap og erfaring for & utvikle hypote-
ser i dialog med hverandre. Veiledning og diskusjoner rundt forskbarhe-
ten av hypotesene peker ut kursen mot en videre jobbing med problemet.
En slik eksemplarisk mate & jobbe pa forer til at studentene far en kortere
vei & ga dersom de selv skal benytte denne arbeidsformen i sin egen kom-
mende praksis (Trna, Trnova og Sibor, 2012).

Nér man skal implementere utforskende undervisning med yngre
elever, mé problemstillingene selvsagt tilpasses nivaet som elevene er pa.
En god ressurs og idébank for 1.-7. trinn er i sa mate nettsidene naturfag.
no (Mellhausen, 2015). Et viktig faktor a passe pa er at hypotesene ma
veere forskbare. Det vil si at det mé veere mulig a forske seg fram til sam-
menhenger, og hypotesene ma vere testbare. Det ma ikke vere slik at
man enkelt kan sla opp i ei bok eller pé internett og finne svaret pa speors-
malet. Her har laerere en viktig veilederrolle for a fore elevene pa riktige
spor gjennom diskusjoner.
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KAPITTEL 12

Utforskning uten klare svar

Av Hans Petter Andersen

Dette kapitlet har som madlsetting d vise tilncerminger til hvordan en kan jobbe
med utforskende arbeidsmaiter, der elevenes evne til kritisk vurdering er viktigere
enn d komme fram til klare svar. Det vil omfatte eksempler fra enkle lceringsstrate-
gier som kan brukes pd barnetrinnet, til utforskning av mer komplekse tema som
etniske konflikter og globale ressursproblemer. De fleste av eksemplene er hentet

fra samfunnsfag.

Innledning

I kapittel 1 tok vi opp noen viktige vitenskapsteoretiske forskjeller som
har betydning for utforskende arbeidsmetoder i skolefagene. Vi pekte pa
at det gar et hovedskille mellom realfagene, som er bygd pa en positivis-
tisk forskningstradisjon, og de humanistiske fagene, som er fundert pa en
hermeneutisk (fortolkende) tradisjon. I en forenklet framstilling av dette
skillet vil noen papeke at realfagene er opptatt av & komme fram til klare
svar, mens de humanistiske fagene jobber med ulike fortolkninger av vir-
keligheten. Som vist gjennom flere kapitler i denne boka kan det stilles
sporsmal ved om det finnes et slikt entydig skille mellom fagene. Som tid-
ligere nevnt er det na i naturfag vanlig a operere med allment aksepterte
forklaringer som er gyldige inntil de blir utfordret av nye teorier.

Ogsa innenfor samfunnsvitenskapene finner vi mange allment aksep-
terte forklaringer. P4 den andre siden er det vanskeligere 8 komme fram
til klare hypoteser. Forklaringer star derfor ofte mot hverandre, og
evnen til kritisk drefting blir derfor spesielt viktig. Likevel er det ogsa i
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samfunnsfag mange spersmal som kan besvares med et klart fasitsvar.
Det er gjerne koblet opp mot faktakunnskaper. Nar skjedde unionsopp-
lpsningen med Sverige? Hva heter hovedstaden i Belgia? Hva er navnet pa
de to store politiske partiene i USA? Det er allmennkunnskap som enten
elevene allerede kan eller raskt kan finne ut ved hjelp av oppslagsverk i
beker eller pa nett. Innenfor samfunnsfagenes didaktikk betraktes slike
faktaspersmal som a veaere pa et lavt taksonomisk niva (Berhaug mfl,,
2014; Mikkelsen, 2015). Det er fakta som kan vere av mindre betydning
dersom de ikke brukes i en storre sammenheng. Derimot legges det vekt
pé & fa fram elevenes evne til kritisk vurdering. Spesielt gjelder det i situ-
asjoner der meninger, teorier eller fakta peker i motsatte retninger.

Dette kommer klart til uttrykk i det nye hovedomradet utforskeren i
leereplan for samfunnsfag. Her legges det blant annet vekt pa at elever
skal kunne diskutere ulike syn, ha forstdelse for andres tenkesett og
handlinger, og utvise kildekritikk ved a skille mellom meninger og fakta.
Dette er formulert noe ulikt i kompetansemalene etter 4., 7. 0g 10. trinn.
Som et eksempel har vi her valgt a trekke fram folgende kompetansemal
etter 10. trinn: «vise korleis hendingar kan framstillast ulikt, og drefte
korleis interesser og ideologi kan prege synet pa kva som blir opplevd som
fakta og sanning» (LKo6). Evnen til & vurdere ulike fakta og meninger er
derfor i mange sammenhenger viktigere enn & komme fram til et enty-
dig riktig svar. Det betyr ikke at en hypotetisk-deduktiv arbeidsmate er
lite egnet i samfunnsfag. Mye samfunnsvitenskapelig forskning er basert
pa en slik tilnaerming, og erfaringer fra prosjektet Nysgjerrigper viser at
elever kan komme fram til relativt entydige svar ogsa pa samfunnsfaglige
sporsmal.

Andre deler av samfunnsfaget befinner seg klarere i en ren hermene-
utisk tradisjon. Det gjelder spesielt historiefaget, som er basert pa vare
fortolkninger av fortida. Historien som elevene meter i leereboka, oppfat-
tes nok som virkeligheten. Serlig der framstillingen er preget av mange
faktaopplysninger, illustrasjoner og diskusjon av drsaksforhold. Leaere-
bokforfatteren har sikkert ogsé jobbet mye med a gjore framstillingen sa
virkelighetsneer som mulig. Likevel blir det en representasjon av virke-
ligheten (Lund, 2016). P4 samme méte er det i geografifaget. Forfatterne
ma ha gjort et utvalg av fakta. Til og med kart som mange oppfatter som
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en direkte gjengivelse av virkeligheten, er et produkt preget av forenklin-
ger og bestemte valg nér det gjelder innhold og kartografisk framstilling
(Seetre, 2015a). Det finnes mange eksempler pa at kart er brukt som et
geopolitisk maktmiddel opp gjennom tidene (Harley, 1988).

Empirisk og teoretisk grunnlag

Kapittelet er i stor grad basert pa erfaringer gjort ved utpreving av ulike
typer utforskende arbeidsmater i grunnskoleleererutdanningens sam-
funnsfag, og har til dels veert knyttet opp mot leererstudentenes prak-
sisoppleering. Erfaringene er gjort gjennom flere ar og med ulik grad av
systematikk. De kan grupperes slik:

1) Utpreving av leringsstrategier basert pd konseptet tren tanken
(TT) i perioden 2010-2017.

2) Bruk av hovedomradet utforskeren i undervisning i ulike emner
i samfunnsfag. Erfaringene er i hovedsak knyttet til studiedret
2016-2017.

3) Mer usystematiske erfaringer hostet gjennom to tiar med undervis-
ning i milje- og samfunnsfaglige emner i leererutdanningen.

Det mest omfattende erfaringsmaterialet er knyttet til utpreving av
TT-strategier i fagundervisning og praksisoppleering. Tren tanken kan
betegnes som oppdragsbasert gruppearbeid (Nolet, 2015), der laereren
definerer og strukturer laeringsarbeidet. Det vil si at leereren har en sen-
tral rolle i a utvikle materialet, som kan besta av kart, bilder og kortfattet
tekstmateriale. Lite d lese, mye d tenke er et viktig prinsipp i tren tanken.
Selv om leereren legger premissene, er dette derfor likevel en undervis-
ningsform som innebzerer mye tankevirksombhet, aktivitet og samarbeid
for a lose oppdraget. Fagmiljoet som har jobbet med tren tanken, har
utviklet et sett av leeringsstrategier. Noen av disse har etter hvert blitt
mye brukt bade i leererutdanning og skole. Disse strategiene bygger pé
metakognisjon, der intensjonen er at elevenes tenkning over egen leering
skal vaere en viktig del av leeringsprosessen (Bjorshol & Nolet, 2017; Lund,
2016; Nolet, 2015; Lund, 2013; Leat, 2001).
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Ved Nord universitet er tren tanken brukt systematisk i undervisningen
i samfunnsfag siden 2010. Forst har studentene fatt trening i metodikken
i fagundervisningen. Deretter har de fitt i oppdrag & bruke TT-strategier
i sin undervisning i praksisoppleringen. Erfaringene er dokumentert
gjennom innleveringsoppgaver og presentasjoner pa refleksjonssemina-
rer i etterkant av praksis. Vurderingene fra bade studenter og praksislee-
rere har i stor grad vert sveert positive. Mange av oppleggene har skapt
stort engasjement blant elevene. Det har vaert mange gode eksempler pa
en god integrasjon mellom bruken av TT-strategier og den ovrige under-
visningen i et tema. Noen av strategiene har egnet seg spesielt bra i starten
for & skape nysgjerrighet rundt et tema, mens andre har kunnet inngd i
oppsummeringen av temaet.

Utforskeren ble introdusert som hovedomrade i samfunnsfag ved
revisjonen av lereplanen i 2013. Et sentralt prinsipp i leereplanen er at
elevene skal arbeide med kompetansemalene i utforskeren samtidig som
de arbeider med mal fra andre hovedomrader. Vi sa etter hvert behovet
for at studentene burde fa hoste konkrete erfaringer med hvordan dette
kunne konkretiseres opp mot samfunnsfaglige temaer. Fra hosten 2016
har vi derfor jobbet systematisk med dette bade i undervisning og skrift-
lige oppgaver for studentene. Flere av de metodiske oppleggene bygger
pé ideer fra britisk fagdidaktisk litteratur. Spesielt har Geography Trough
Enquiry av Margareth Roberts (2013) vaert en viktig inspirasjonskilde.
Selv om boka primeert er rettet mot geografi, kan mange av metodene
anvendes i andre fag. Mens utforskende arbeidsmetoder i norsk skole
gjerne knyttes til ulike typer prosjektarbeid med mange steg, har Mar-
gareth Roberts en videre forstaelse av utforskning som ogsa omfatter
arbeidsmater av kortere varighet. Hun mener det er en tilnerming som
kan brukes i sveert mange typer undervisning. Det sentrale i tilneermin-
gen er at laereren gjennom spersmal og tilrettelegging av leeremidler og
kilder far elevene til & jobbe kritisk og selvstendig med a konstruere sin
egen kunnskap. Det handler egentlig om at all undervisning i stor grad
bor vere preget av undring og utforskning. Det kan vere sa grunnleg-
gende som at leereren i stedet for & starte undervisningen med et tema
i leereboka, heller stiller noen sentrale sporsmal som elevene kan jobbe
ut fra.
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Som supplement til det mer systematiske utviklingsarbeidet koblet
opp til bruk av tren tanken og utforskeren, bygger gjennomgangen i dette
kapitlet ogsa pa erfaringer i leererutdanningens samfunnsfag og praksis-
oppleering som i mindre grad er systematisert. Det gjelder blant annet
den omfattende satsingen pa tema- og prosjektarbeid som ble gjennom-
fort i skole og lererutdanning i forbindelse med innferingen av Leere-
planverket (L97) i 1997. Prosjektarbeid kan i hey grad klassifiseres som
en utforskende arbeidsmetode. Den forutsetter imidlertid at elevene for-
mulerer en tydelig problemstilling, og at de skal komme fram til relativt
klare svar pa denne problemstillingen.

Et annet erfaringsmateriale er knyttet til undervisning om miljo og
utvikling. Miljoundervisning var et stort satsingsomrade pa 1990-tallet
med natur, samfunn og miljo som obligatorisk studieenhet i allmenn-
leererutdanningen. Flere av mélsettingene i rammeplanen for enheten for-
utsatte en relativt enhetlig forstaelse av miljo- og ressursspersmal. Dette
kunne vere en utfordring for faglererne, som enten hadde bakgrunn i
naturvitenskap eller samfunnsvitenskap. Det gikk relativt greit & jobbe
ut fra en felles forstaelse nar det gjaldt lokalt miljevernarbeid i skolen, for
eksempel kildesortering eller energiskonomisering. Mer krevende ble det
nar det gjaldt globale miljo- og utviklingsspersmal. Ikke minst var det
tilfellet med temaer relatert til den globale befolkningsutviklingen. En
undersekelse av leererstudenters skriftlige arbeider avdekket at de hadde
et svert pessimistisk syn pa denne (Andersen & Benjaminsen, 2002).
Senere har mer systematiske studier ved geografimiljoet ved NTNU vist
at ogsa mange leerere i dag har en del av de samme synspunktene. Vi vil
komme naermere inn pa dette i diskusjonen nedenfor.

Enkle oppgaver med flere svar

En trenger ikke jobbe med store kompliserte «ulgselige» problemer for a
gi elevene trening i & forholde seg til ulike svar. TT-strategien en skal ut
er et godt eksempel pa dette. I denne ovelsen far elevene presentert et sett
av svaralternativer der de skal forkaste et av svarene. @velsen kan brukes
i undervisningen i flere fag og i mange temaer. Det kan vaere dyr, planter,
elver, land, kjente personer, historiske begivenheter eller samfunnsfaglige
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begreper, for & nevne noe. Oppgaven kan presenteres i flere varianter -
som ord, setninger, bilder eller tall. En del kjenner tilsvarende opplegg
fra underholdningsprogrammer pa TV, der deltakerne far presentert bil-
der av fire personer hvorav en skal ut. Her har altsa programlederne lagt
opp til at deltakerne skal komme fram til et riktig svar. Riktig svar med
begrunnelser gis ogsd pa kortene i et eget tren tanken-spill som er utviklet
for bruk i grunnskolens samfunnsfag (Eliassen mfl., 2006).

En skal ut har veert en av de mest vanlige TT-strategiene som leerer-
studentene har brukt i sin praksisopplaering. @velsen er av relativt kort
varighet og kan lett innpasses som en naturlig del av den gvrige under-
visningen om et tema. I forberedelsen av oppgaven har studentene som
regel tenkt ut et begrunnet svar. Mange har imidlertid erfart at elevene
kommer opp med svar som er like relevante som det de selv har tenkt ut.
Den samme erfaringen har vi gjort i fagundervisningen for studentene.

For a vise dette mer konkret tar vi her tak i et eksempel som er brukt i
geografiundervisningen, der studentene far presentert folgende fire euro-
peiske byer, hvorav en skal ut:

« Hamburg
« Liverpool
o Miinchen
e Rotterdam

Her er det opprinnelig tenkt at Miinchen skal ut, fordi byen ligger langt
inn i Tyskland og dermed ikke er en stor havneby. En del resonnerer seg
fram til dette. Et like vanlig svar er Liverpool. Det begrunnes med at
Liverpool er den eneste byen som ikke ligger pa kontinentet. Dette ma
sies a veere et like riktig svar. Et annet svar kan komme fra fotballinter-
esserte studenter og elever som vil ha ut Rotterdam, fordi de tre andre
byene har kjente fotballag.

Ulike kilder gir ulike svar

Guinness rekordbok har i mange tidr vaert en av de mest solgte bokene i ver-
den. Det kan vaere et tegn pé at vi mennesker har en naturlig nysgjerrighet
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for hva som er storst, lengst, hoyest eller best. I flere fag i skolen skal det
arbeides med a gjore sammenligninger, der rangering etter storrelse kan
innga. I skolens geografifag leerer elever at Mount Everest er verdens hoy-
este fjell, og at Sognefjorden er Norges dypeste fjord. Dette er faktakunn-
skap det hersker liten tvil om. Ser elevene pa et verdenskart, er det heller
ingen tvil om at Russland er verdens sterste land. Det vil si at det har
storst landareal. Gar elevene inn pa statistikk og undersoker andre sen-
trale forhold som befolkningsmengde eller skonomisk produksjon, faller
Russland fort nedover pa rangstigen. Vi kan derfor ikke entydig fastsla
hva som er verdens storste land.

Men hva med verdens storste by? Det mé det vel vaere mulig a fast-
sla sa lenge en forholder seg til variabelen innbyggertall? Dette var
bakgrunnen for en oppgave som ble introdusert for to grupper av lerer-
studenter. De fikk utdelt en liste med 25 av verdens storbyer som de
skulle prove & rangere uten & bruke hjelpemidler. Oppgaven bygde pa
en leringsstrategi som Margareth Roberts (2013) har kalt «intelligent
guesswork». Det innebzerer at studentene resonnerer seg fram til et svar
pa bakgrunn av sin egen forforstaelse og kunnskap om det temaet de
undersoker.

De fleste av studentene rangerte enten Beijing, Shanghai, Dehli eller
Mumbai pa topp. Dette kan nok forklares med at disse storbyene ligger
i de to mest folkerike landene i verden. Studentenes forforstaelse av det
globale bosettingsmensteret ledet dem til & rangere kinesiske og indiske
byer pa topp, mens latinamerikanske megabyer som Mexico City og Sao
Paulo ble rangert langt ned.

Etter a ha jobbet med dette en stund ventet studentene pa fasitsva-
ret. Noen ble tydelig skuffet da de ble presentert for tre ulike fasiter som
sprikte mye. De tre kildene 1) ssb.no, 2) forskning.no og Wikipedia viste
til dels vidt forskjellige innbyggertall og ulik rangering. Noen av forskjel-
lene kunne tilskrives ulikt arstall for folketallet. Det viktigste er nok like-
vel at det ble brukt ulike mater for & avgrense en by. Forholder en seg til
de administrative bygrensene, blir innbyggertallet ofte betydelig mindre
enn ndr en tar med hele den funksjonelle byregionen. Avgrensning av
byregioner kan igjen vare problematisk. I enkelte omrader er flere stor-
byer vokst sammen i store konurbasjoner, der det er vanskelig & avgjore
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nar den ene byen slutter og den andre starter. Det er blant annet tilfellet
med Tokyo og New York.

I samfunnsfag finner vi mange tilsvarende eksempler pé statistikk
som kan sprike i mange retninger. Regning som grunnleggende ferdighet
innebaerer derfor i stor grad a kunne tolke tallmateriale kritisk. Presen-
tasjon av ulike fasiter kan vaere en mate a trene elevenes evne til kritisk

tolkning av tall pa.

Kombinasjon av arbeidsmater.
Metodetriangulering

Nar en skal belyse et fenomen der en er usikker, slik som i eksemplet
med verdens storste byer, kan en ogsa kombinere ulike metoder og til-
narminger i studiet av fenomenet. Vi kan ved hjelp av digitale kartres-
surser som Google Earth ga inn a se pa byenes utbredelse, bygningsmasse
og infrastruktur. Vi kan underseke statistikk nar det gjelder gkonomisk
inntekt, produksjon, neringsliv og trafikkmengde, for & nevne noen
viktige variabler. Samfunnsgeografer ser ogsa pa byers samhandling og
maktstrukturer i forhold til andre deler av verden, og har kommet fram
til at den globale okonomien styres av en mindre gruppe «verdensbyer»
(de Blij, 2009). New York er en av disse verdensbyene, og det er mulig at
elever gjennom & kombinere ulike arbeidsmater og vurdere ulike kilder
opp mot hverandre kunne ha kommet fram til at New York er verdens
storste og viktigste by.

Av og til brukes betegnelsen metodetriangulering om undersokelser
der en bruker flere metoder i studiet av et fenomen. Begrepet er lant fra
landmaling og kartografi, der triangulering er et svert viktig grunnlag
for all kartproduksjon. Dersom en kjenner beliggenheten til to punk-
ter, kan en i landmaling bestemme beliggenheten (koordinatene) til et
ukjent punkt ved & male vinklene mellom punktene. Koordinatfestingen
av det ukjente punktet blir bedre desto flere kjente punkter en bruker
i beregningen (se figur 12.1). Hele Norges land er faktisk malt opp ved
vinkelberegninger ut fra noen fa neyaktig malte basislinjer (Harsson og
Aanrud, 2016)
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Figur 12.1 Triangulering i terrenget: Ved a male vinklene mellom to kjente og et ukjent punkt
(Mellomasen), kan beliggenheten (koordinatene) til det ukjente punktet bestemmes. Desto flere
kjente punkter en kan bruke, desto sikrere blir koordinatene til Mellomasen.

Overforer vi prinsippet om triangulering til forskningsprosessen, kan vi
si at desto flere metoder og kilder vi bruker i utforskningen av et fenomen,
desto bedre forstaelse av fenomenet far vi. Metodetriangulering er na blitt et
innarbeidet begrep i flere samfunnsvitenskapelige metodeboker (Grenmo,
2016; Halvorsen, 2008). Det vil si at en kan kombinere ulike kvantitative
og kvalitative metoder som sperreundersekelse, kartlegging, observasjon,
dybdeintervju og dokumentanalyse (se figur 12.2). En viktig innvending
mot bruk av metodetriangulering er at det er arbeidskrevende, og at det
er bedre a jobbe grundig med en metode enn & jobbe overflatisk med flere.

I skolen derimot kan det vere laererikt for elevene a fa jobbe med flere
metoder i utforskningen av et tema, en problemstilling eller en hypotese.
Det gjelder enten det er et forskningspreget prosjektarbeid eller et mer
vidt definert temaarbeid. Eksemplet vi skal ga inn pa i teksten neden-
for, faller klart inn under sistnevnte kategori. Det handler om hvordan
ei gruppe studenter planla og gjennomforte et spennende og variert
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Kvantitativ o
Sperreundersokelse Faglitteratur
(survey) Statistikk
Fokusgruppe-
intervju
Historiske
kilder

Studieobjekt

dybde
Enkelt intervju Observasjon

Figur 12.2 Metodetriangulering i samfunnsvitenskap: Desto flere metoder en bruker, desto
sikrere slutninger kan trekkes om studieobjektet en studerer.

undervisningsopplegg om middelalderen i en klasse pa s5. trinn. Det er
viktig & nevne at dette ikke ble planlagt ut fra prinsippene om metode-
triangulering, men at disse er brukt for & analysere opplegget i etterkant.

Den sentrale foringen fra faglerer i samfunnsfag var at studentene
skulle bruke en eller flere TT-strategier. Dette hadde studentene lagt opp
som et stasjonsarbeid for elevene, der de enkelte stasjonene var stoppe-
steder pa ei tenkt pilegrimsrute fra Bjorgvin til Nidaros. I virkeligheten
gikk pilegrimsruta gjennom deler av skolens kjellerkorridorer. Opplegget
startet med en filmsnutt om pilegrimer. Deretter leste en av studentene en
fortelling om pilegrimene i middelalderen. Oppdraget som elevene skulle
utfore, inngikk som en naturlig del av fortellingen. Etter a ha blitt inndelt i
grupper og fatt utdelt pilegrimspass, kunne reisa begynne ved at gruppene
gikk til hver sin stasjon og sa fortsatte til neste. Pa en stasjon var det lagt
inn kort med en skal ut (se tidligere eksempel). Pa en annen skulle elevene
jobbe med sortering av kort ut fra kunnskapen de allerede hadde om mid-
delalderen. Det ble en sékalt memory-ovelse. Ved en tredje stasjon jobbet
de med en fortelling der det manglet ord. Pa den fjerde skulle de arbeide
med TT-strategien tabu. Den gar ut pa at en elev far i oppdrag a forklare
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et begrep eller egennavn, men der det er tabu a bruke de mest opplagte
ordene i forklaringen. Bade begrepet og tabuordene stir pa det utdelte
kortet. For eksempel skulle de forklare Bjorgvin uten & bruke ordene by
og Bergen. Elevene viste stort engasjement pé alle stasjonene langs ruta.
Til slutt ble det gjennomfoert en felles samtale om hva de hadde leert.

Ut fra faglaerers og praksislaerers vurdering var dette et variert og leere-
rikt opplegg. Ogsé en del andre studenter hadde gode opplegg knyttet
til samme tema, men brukte andre tilnerminger. Mange studenter vel-
ger a bruke bilder i undervisningen om temaer med eldre historie, enten
det er steinalderen, vikingtid, middelalderen eller renessansen. Spesielt
TT-strategien bildet fra minnet har skapt stort engasjement i klasserom-
mene. Ovelsen gar ut pa at lereren deler inn elevene i grupper pa 3-4,
der hver elev skal opp og se pa bildet i en avgrenset tid (1 min.) og sa ga
til gruppa si for & tegne og forklare. Deretter folger neste elev pa gruppa,
som gér gjennom den samme ovelsen. Dette skaper ofte mye diskusjon
i gruppa, og er et godt eksempel pa sosiokulturell leering. I figur 123 er
derfor denne gvelsen tatt med som en aktuell metode som kan innga i en
metodetriangulering i undervisningen om middelalderen.

TT-strategien
En skal ut
Tidslinje
Fortelling TT-strategien

Tabu

Pilegrimsferder Sammenstilling

i middelalderen av kunnskap.
Memory

Film '
Lareboktekst Bildeanalyse

Figur 12.3 Metodetriangulering i klasserommet: Desto flere metoder laereren bruker i
undervisningen om et emne, desto bedre lzeringsutbytte burde elevene fa.
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Det kan hevdes at det blir feil a bruke begrepet metodetriangulering nar
en beskriver et vidt definert temabasert undervisningsopplegg om mid-
delalderen. Ma en ikke forutsette at det i det minste er formulert en tyde-
lig problemstilling eller hypotese som skal styre elevenes utforskning?
Blir det ikke feil a bruke det samfunnsvitenskapelige begrepet metodetri-
angulering nar det egentlig bare handler om variasjon i undervisningen?
Vi vil her ga inn pa to motargumenter som svar pa disse spersmalene.
For det forste har samfunnsforskerne brukt et begrep fra landmalingen
som metafor pa en tilneermingsmate i forskningen. Metodetriangulering
kan like gjerne brukes som metafor pa variert undervisning. Dernest
har forskeren og leereren samme overordnede mal: bedre innsikt og mer
sikker kunnskap om et tema. For forskeren innebeerer det & kvalitets-
sikre forskningen. For laereren innebaerer det & forbedre og sikre elevenes
leeringsutbytte.

En rotete verden - messy geography

Skolen vektlegger orden. Elever leerer allerede fra forste skoledag 4 rydde
opp etter seg og sette ting pa plass. I barneskolen far de ansvar som
ordenselever, mens de senere i skolelopet far egne ordenskarakterer. Sys-
tematikk og orden preger ogsa mye av undervisningen og leerestoffet som
elevene meoter i skolen. De unge elevene skal formes til & bli ansvarsbevis-
ste deltakere i en ordnet og planlagt voksenverden.

Men er denne verdenen sa planlagt som vi vil ha det til? Nei, mener
geografididaktikeren Stephen Pickering (2013). For barn kan samfunnet
virke uoversiktlig. Det kommer blant annet til uttrykk i landskapet og de
fysiske omgivelsene som omgir oss. Det bebygde miljoet er preget av ulike
epoker med utbygginger, som alle er pavirket av ulike trender og moteret-
ninger. Noen utbygginger er vel planlagt, mens andre kan virke mer pre-
get av spontanitet. Landskapet rundt oss er derfor et resultat av lag pa lag
med historie, som gir grunnlag for mye interessant utforskning der elev-
ene kan komme fram til ulike forklaringer pa hvordan miljeet er formet.
Barn har dessuten andre opplevelser og forstaelser av omgivelsene. Mens
voksne kan se pa et nedlagt industriomrdde som forsepling, kan barn
se pa det samme omradet som en spennende arena for opplevelser og
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utforskning. Pickering bruker begrepet messy geography for & beskrive en
rotete og uordnet omverden, og bruker det som en didaktisk tilneerming
til studie av bade det lokale og globale samfunnet. Han drister seg til a
mene at elever kan ta utgangspunkt i sitt eget rotete soverom, og trekke
paralleller mellom dette og omverdenen, enten det gjelder studiet av neer-
miljoet eller komplekse samfunnsproblemer som global oppvarming og
klimaendringer (se ogsa Catling og Pickering, 2010).

I feltstudier kan det veere viktig & bruke ulike sanser for a observere
mangfoldet av elementer i omgivelsene. Det vil si impulser vi far bade
gjennom lyder, lukt og synsinntrykk. Dette kan delvis dokumenteres
digitalt ved bruk av mobiltelefon, nettbrett eller filmkamera. Deretter
kan en sette dette sammen i presentasjoner i PowerPoint, Photo Story
eller som egen film. Det kan ogséd dokumenteres ved hjelp av mer analoge
hjelpemidler som kart og logger. Som etterarbeid kan notater fra kart og
logger brukes for & utarbeide tegninger i form av mentale kart fra loypa
som deltakerne vert igjennom. Nell Seal (2016) bruker begrepet messy
map for a beskrive slike mentale kart der elever/studenter fritt kan skildre
inntrykkene fra ruta de har gatt.

I samfunnsfagundervisningen har vi prevd ut noen av disse tankene i
felt pa vare studieturer til to sa vidt forskjellige byer som Roros og Berlin.
Pa Roros fikk studentene i oppdrag a bruke ulike sanser til a observere
fenomener i bybildet. Noen hadde fokus pa det store mangfoldet av skilt,
noen var opptatt av bygninger, mens andre kartla lukt, lyder og vind-
retninger. Etter gjennomfoert feltrute satte studentgruppene seg ned og
utarbeidet flotte og fantasifulle kartskisser av Roros. I tillegg ble feltruta
dokumentert med bilder og film.

Noe av den samme tilneermingen ble valgt pa en bygeografisk feltdag i
Berlin. Denne byen har jo helt andre dimensjoner og et mye storre mang-
fold av elementer som kan observeres. Feltdagen sammenfalt med 1. mai,
som i deler av Berlin er preget av bade folkefest, demonstrasjoner og stort
politioppbud. For studenter som hadde feltoppgave i kjernen av dette
omrédet, ble det sterke opplevelser mellom folkefestens spontanitet og
ordensmaktens overvaking av situasjonen. Andre studenter hadde roli-
gere studieomrader og kunne konsentrere seg om de mer visuelle uttryk-
kene i gatekunsten. Berlin har et markert innslag av kunst pa husvegger,
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gjerder og andre apne flater, som restene av den tidligere Berlinmuren ved
East Side Gallery. Samtidig er byen preget av mye graffiti. Men hvor gar
egentlig grensa mellom den «ordentlige» veggkunsten og den spontane
graffitien som mange opplever som vandalisme og forsepling? Paula Ric-
hardson (2017) har en interessant diskusjon om dette, og mener det kan
veere kilde til spennende feltbaserte undervisningsopplegg.

Undervisning om konflikter og kontroversielle
spgrsmal

Sa langt har dette kapitlet tatt opp utforskende undervisningsstrategier
som kan lede fram til ulike svar og fortolkninger, uten at det trenger &
veere sterke motstridene meninger om de svaralternativene en kommer
fram til. Mange samfunnsspersmal er imidlertid preget av sterk uenighet
om bade fakta og verdigrunnlag. Uenigheten kan i mange tilfeller utvikle
seg til konflikter av ulike typer og alvorlighet. Her skal vi ta opp bade
noen teoretiske perspektiver og noen erfaringer med undervisning om
konflikter og kontroversielle sporsmal.

Evnen til kritisk vurdering av kontroversielle spersmal er en sentral
del av skolens demokratiopplering. Det inngar i utviklingen av elevenes
politiske kyndighet (Solhaug & Berhaug, 2012). Med dette menes blant
annet elevenes evne til & forstd maktforhold mellom ulike aktorer og
interessegrupper, og hvordan dette pavirker oppfatninger og meninger
som uttrykkes i den politiske debatten. Det omfatter derfor ogsé evnen
til & forsta egne oppfatninger og formulere egne standpunkter. Studier
viser at mange elever synes det er vanskelig & forsta politiske proses-
ser (Solhaug & Berhaug, 2012). Mange politiske saker kan vere svert
komplekse. En del samfunnsproblemer har heller ingen klare lgsnin-
ger. Begrepet wicked problems blir brukt til a forklare en del komplekse
konflikter og problemer i samfunnet der det er vanskelig & komme
fram til entydige losninger (Roberts, 2013). Ofte vil forsek pé & lose dem
fore til nye, uforutsette problemer. Begrepet ble opprinnelig brukt av
byplanleggere, men er nd ogsd anvendt pa andre omrader. Blant annet
er det blitt brukt om den globale oppvarmingen. Dette er av enkelte blitt
kalt et superwicked problem fordi det er uenighet om bade omfang og
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lgsninger, og i tillegg mangler vi gode overnasjonale styringsorganer
(Roberts, 2013).

Det er mange méter & jobbe med konflikter og kontroversielle spersmal
pa i undervisningen. Flere fagdidaktiske innforingsboker anbefaler rol-
lespill (Sinnes, 2015; Seetre, 2015b; Borhaug mfl., 2014; Koritzinsky, 2014).
En del organisasjoner som jobber med informasjonsarbeid overfor skoler,
bruker rollespill. FN-sambandet er en av disse. De har utviklet flere gode
rollespill om Sikkerhetsradets arbeid med internasjonale konflikter. P&
deres nettsider finner vi ogsa rollespill om blant annet menneskerettighe-
ter, terrorisme, arbeidskonflikter, klimaforhandlinger og forvaltning av
regnskog (www.fn.no).

I tillegg til & jobbe med ferdig utviklede rollespill ber elevene ogsa tre-
nes til & jobbe selvstendig med kildegranskning. I hovedomréadet utfor-
skeren star arbeid med kritisk vurdering av kilder og drefting av ulike
argumenter, pastander og fakta sentralt. Flere av kompetansemédlene
legger vekt pé at elevene skal trenes til & bruke og vurdere ulike kilder i
arbeidet med temaer der det er ulike oppfatninger, og der det kan vaere
krevende 4 skille mellom fakta og pastander (Kunnskapsloftet, 2013).

Men hvordan bruker vi utforskeren i praksis? Ved samfunnsfagstudiet
ved leererutdanningen i Levanger fikk studentene hosten 2016 i oppgave a
bruke utforskeren i arbeidet med et internasjonalt tema. En viktig foring
var at studentene selv skulle finne fram til kilder som belyste konfliktene
fra forskjellige sider, slik utforskeren legge opp til. Flere valgte a se pa
ulike konflikter i Midtgsten-omradet. Det var imidlertid ulikt hvordan
det lot seg gjore a finne kilder som kunne belyse de ulike aktgrenes moti-
ver, interesser og handlinger. For studenter som tok for seg konflikten
mellom Israel og palestinerne, var det relativt enkelt & finne fram til stoff
som belyste begge sidenes stasted. Det har nok sammenheng med at det
er en gammel konflikt som har vert mye i medienes spkelys opp gjennom
arene, og der hver av partene har aktive stottegrupper i Norge som pro-
duserer informasjonsmateriell som kan brukes. De som tok for seg kur-
dernes situasjon, strevde mer med a finne et mangfold av kilder. Det er
etter hvert blitt gitt ut en god del materiell pa norsk om Kurdistans histo-
rie og kurdernes kamp for selvstendighet. Verre var det a finne stoft som
fikk fram synspunktene til de nasjonalstatene som kontroller Kurdistan.
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Det finnes sikkert mye om dette, for eksempel i Tyrkia, men som verken
er oversatt til engelsk eller norsk.

En annen tilnerming er at leereren selv leiter opp kilder og bearbei-
der dem for bruk i klasserommet. Det kan spesielt vaere aktuelt nar det
gjelder konflikter som er mindre kjent. Nedenfor vil dette bli belyst gjen-
nom erfaringer som er gjort i undervisningen om folkemordet i Rwanda.
Dette temaet har inngatt som en del av et storre undervisningsprogram
om folkemord og andre brudd pa menneskerettigheter. Selv om det har
veert saerlig fokus pa nazistenes holocaust, har ogsa folkemordet i Rwanda
engasjert studentene. Det har blant annet sammenheng med visningen av
spillefilmen Shooting dogs, som er en sterk filmatisering av de dramatiske
ukene varen 1994 da mer enn 800 ooo tutsier og moderate hutuer ble
massakrert av vanlige hutuer som fulgte ordrene til sine ekstremistiske
ledere. I pensumboka (Hagtvedt mfl., 2014) gis det en god gjennomgang
av folkemordet, og det blir bra analysert opp mot andre folkemord. I lik-
het med en del andre kilder om dette folkemordet er det noe mangelfullt
om overgripernes motiver. Hvorfor hadde hutuene utviklet et slikt enormt
hat mot tutsiene at det kunne utlgse et folkemord? Tren tanken-strategien
mysterier ble brukt som tilneerming for & belyse dette spersmalet. Den gar
ut pa at elevene eller studentene far utdelt en rekke kort med ulike hendel-
ser og utsagn. Disse hendelseskortene skal si sorteres etter hvor relevante
studentene mener de er for 4 svare pa den overordnede problemstillingen
(Nolet, 2015; Seetre, 2015b; Lund, 2013). I alt skulle studentene vurdere og
sortere 33 slike hendelseskort, som var utarbeidet pad grunnlag av flere
kilder. En av de viktigste kildene som ble brukt, var en antropologisk
studie av hvordan maktforholdet mellom hutuer og tutsier utviklet seg
bade under forkolonial tid og under belgisk styre (Newbury, 1988). Flere
av studentgruppene vurderte utsagn og hendelser basert pa denne kilden
som spesielt viktige.

Ulike oppfatninger preger ikke bare voldelige konflikter, men ogsa
mange sentrale samfunnsspersmal. Desto mer omfattende og globalt
problemet er, desto flere oppfatninger. Verdensfattigdommen og den
ulike fordelingen mellom fattige og rike land er et slikt tema som er preget
av grunnleggende uenighet mellom ulike samfunnsforskere. Dette kan
trygt kalles et superwicked problem uten klare losninger. Det er skrevet
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hyllemetere med utviklingsteori som det kan vere vanskelig & orientere
seg i. For leererstudenter kan det vaere behov for & forenkle framstillingen
av den vitenskapelige debatten. I den snart 40 ar gamle laereboka Verden i
skolen (Hansejordet mfl., 1978) finner vi en slik forenklet, men god fram-
stilling. Her tar forfatterne for seg hvordan de tre klassiske teoriene til
Thomas Malthus, Adam Smith og Karl Marx har pavirket utviklingsde-
batten, og hvordan en kan tilneerme seg dette i undervisningen i skolen.
Selv om boka er gammel, er problemstillingene fortsatt aktuelle.

P4 noen felt har imidlertid utviklingen tatt en annen vei. Det gjelder
blant annet den globale befolkningsutviklingen, der vi har hatt en mar-
kant nedgang i fruktbarhetstallene og i vekstraten i mange befolknings-
rike land i Asia og Latin-Amerika. Forholdet mellom befolkningsvekst
og ressurser har veert en av de store vitenskapelige debattene de siste tia-
rene, der nymalthusianske, pessimistiske tilneerminger har statt mot mer
optimistiske betraktninger. Det kan se ut til at det pessimistiske perspek-
tivet har hatt sterkere gjennomslag i befolkningen. Flere fagdidaktiske
studier viser at bade elever og lerere har pessimistiske forestillinger om
befolkningsutviklingen og levekarsforholdene i det globale Ser (Larsen,
2016; Fagerslett, 2015; Andersen & Benjaminsen, 2002; Mikkelsen, 1999).
Nar de konfronteres med demografiske fakta som de blant annet finner
pa nettstedet Gapminder (www.gapminder.org), justeres forestillingene
betraktelig bade hos elever og lerere. Selv om vekstraten har avtatt i
mange folkerike land, oker likevel befolkningen. Tkke minst oker for-
bruksveksten pa grunn av bedre levekar. Det er derfor fortsatt grunn til
vare bekymret for den globale miljo- og ressurssituasjonen. Dette temaet
egner seg godt for utforskende undervisning nettopp fordi det fins relativt
mange sikre statistiske opplysninger om for eksempel befolkningsutvik-
lingen, samtidig som en har en mengde bade kjente og ukjente variabler
der en har svakere tallmateriale.

Avsluttende kommentarer. Taksonomisk
progresjon

I dette kapitlet har vi forsekt & vise hvordan utforskende under-
visning i skolen ikke nedvendigvis ender opp i klare, entydige svar.
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Spesielt framtredende er det i humanistiske fag, som i stor grad byg-
ger pa en hermeneutisk (fortolkende) forskningstradisjon. De fleste
av eksemplene i kapitlet er hentet fra samfunnsfag. Deler av dette
faget har nert slektskap med mange av de humanistiske fagene, men
samfunnsfag inneholder ogsa mange faktaopplysninger. Det kan for
eksempel veare statistisk materiale som er basert pa mer positivistiske
forskningsmetoder og derfor ligger nermere opp mot en realfaglig
tilneerming.

Hvorvidt en kommer fram til klare, entydige svar eller star igjen med
flere svaralternativer, er til en stor grad avhengig av taksonomisk niva.
Det opereres med flere klassifikasjoner av taksonomiske nivaer. Den
enkleste klassifikasjonen legger vekt pa tre nivaer (Berhaug mfl., 2014;
Mikkelsen, 2015). Pa det laveste nivaet skal elevene kunne beskrive og
gjengi fakta og begreper. Pa det neste nivaet skal de kunne anvende
kunnskapen til & forsta og forklare sammenhenger. Pa det hoyeste nivaet
skal de kunne vurdere, analysere, drofte og trekke slutninger om sine
funn. Ulike taksonomiske nivaer pavirker typen svar en kan gi. Besva-
relser med faktakunnskap har ofte karakter av a vere rett eller galt, mens
bevarelser som krever vurderinger og drefting, oftere kan ende opp i flere
svaralternativer.

I lopet av skolearene skjer det en taksonomisk progresjon. Mye av
leerestoffet og undervisningen pa de lavere klassetrinnene foregar pa lavt
taksonomisk niva. Elevene sorterer fakta etter rett eller galt. Oppover i
trinnene blir de i okende grad konfrontert med laerestoft som krever ana-
lyse og vurdering. Likevel er det ikke slik at kunnskap og arbeidsformer
pa lavt taksonomisk niva forsvinner desto heyere opp i klassetrinnene
elevene kommer. Laerestoff og teorier pa dette nivaet blir bare mer avan-
sert. Gode analyser og vurderinger av et komplekst samfunnsproblem
betinger at en ogsa behersker arbeidsmater pa et lavt taksonomisk niva.
Skal for eksempel en elev gi en god vurdering av den globale befolknings-
utviklingen, ber eleven ogsa kunne gi en god gjengivelse av hovedtrek-
kene i den demografisk overgangsmodellen. Det er derfor viktig at elevene
pé de lavere trinn konfronteres med at utforskning kan lede fram til ulike
svar. I noen tilfeller er de rette, i andre tilfeller er det opp til eleven a gi en

vurdering av svarene.
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