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Abstract

Through laboratory courses at the Norwegian University of Life Sciences and personal
experience with drawing as a study technique, we have experienced the many learning
possibilities that drawing has to offer. This made us interested in investigating the
opportunities and challenges that drawing can offer as a teaching activity. In the Norwegian
school system, teachers are free to choose the learning activities they believe are
appropriate to achieve the curricular goals. Teachers are, however, encouraged to vary the
teaching and learning activities to avoid monotony and to accommodate different students
and their different learning requirements. In our experience, drawing as a student activity is
seldom utilized by biology teachers. Our master’s project is based on the following question:
What opportunities and challenges exist when using drawing as a learning activity in biology
at the upper secondary level? We then formulated three sub-questions: (1) How do teachers
use drawing as a learning activity in biology lessons? (2) What opportunities do teachers
experience that drawing as a learning activity provides? (3) What challenges do teachers
experience in connection with the use of drawing as a learning activity? The inquiry took the
form of a multiple case study with educators from a Waldorf school and a public school
teaching at the upper secondary level. The sample in the study consists of biology teachers
with a teaching career reaching from five to over 30 years. We observed a biology class
where drawing was used as a learning activity. Then we conducted individual, semi-
structured interviews with the teachers. Thematic analysis was performed on the empirical
data material. The analysis of the empirical data shows that as a group, teachers
experienced more opportunities than challenges. As possibilities, our main findings include
that drawing is fit to use as part of the assessment, to work with the cross-curricular goal of
sustainable development, and in-depth learning. As challenges, our findings include a lack of
time and lack of drawing equipment, as well as lacking school culture for utilizing drawing as
a learning activity in biology. We found several resources and courses for teachers to learn
more about how to use drawing as a learning tool and we suggest more research regarding

the effects of these courses compared to our findings.



Sammendrag

Gjennom laboratoriekurs pa Norges miljg- og biovitenskapelige universitet og bruk av
tegning som studieteknikk, har vi selv opplevd de mange mulighetene tegning har a by pa.
Dette gjorde oss interesserte i a undersgke hvilke muligheter og utfordringer som finnes
rundt bruk av tegning som lzeringsaktivitet i biologi pa videregaende trinn. Leerere har
metodefrihet, noe som betyr at de selv star fritt til 3 velge de leeringsaktivitetene de mener
er hensiktsmessige for 4 oppna lzereplanmalene i faget. A variere lzeringsaktiviteter er ogsa
med pa a gjgre undervisningen variert og oppfylle kravet om tilpasset opplaering. Til grunn
for denne masteroppgaven er forskningsspgrsmalet: Hvilke muligheter og utfordringer
finnes ved bruk av tegning som laeringsaktivitet i biologi pa videregaende trinn? Til dette
overordnede spgrsmalet har vi formulert tre underspgrsmal: (1) Hvordan bruker laerere
tegning som laeringsaktivitet i biologiundervisningen? (2) Hvilke muligheter opplever lzererne
at tegning som laeringsaktivitet gir? (3) Hvilke utfordringer erfarer laererne i forbindelse med
bruk av tegning i biologiundervisningen? Studien tok form som en multippel casestudie med
lerere fra en steinerskole og fra en offentlig videregaende skole. Fgrst observerte vi en
biologitime der tegning ble brukt som laeringsaktivitet. Deretter utfgrte vi semistrukturerte
enkeltintervjuer med lzererne fra begge skolene. Utvalget i studien er biologileerere med en
fartstid i skolen fra fem til over 30 ar med ulik erfaring med bruk av tegning. Tematisk
analyse ble utfgrt av det empiriske datamaterialet. Drgftingen viser at lzererne opplever flere
muligheter enn utfordringer. Hovedfunnene fra var studie er at laerere opplever at tegning
gir muligheter opp mot vurdering, for a8 jobbe med det det tverrfaglige temaet baerekraftig
utvikling og dybdelzaering. Blant utfordringene er manglende tegneutstyr, tidsbruk og
manglende kultur for bruk av tegning i biologi. Vi konkluderer med at det ma rettes mer
forskning mot effekten av etterutdanningstilbud for laerere i bruk av tegning. Da det finnes
etterutdanningskurs og ressurser for hvordan tegning kan brukes i biologi, argumenterer vi

for at det bgr rettes mer forskning mot effekten av disse tilbudene opp mot vare funn.
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1.0 Innledning

1.1 Bakgrunn og forskningsspgrsmal

Historisk sett har tegning hatt sterke band til naturvitenskap
(Anderson, 2019). Haeckel, Vesalius, van Leeuwenhoek, Da
Vinci, Hooke, og Darwin er alle eksempler pa historiske
vitenskapsmenn som er kjent for a flittig ha benyttet tegning
som del av sitt forskningsarbeid, se eksempler i figur 1.1 og
1.2. Bruk av tegning som vitenskapelig verktgy har imidlertid
avtatt med tiden. Denne utviklingen kan nok delvis skyldes
utviklingen av fotoapparatet og annen teknologi, som raskt og
objektivt kan registrere mye av det biologer tidligere ville

tegnet (Anderson, 2019, s. 199). Om bruk av tegning som

leeringsaktivitet i biologiundervisningen har fulgt samme

Figur 1.1: Echinidea, av Haeckel,
utvikling i norsk skole har vi ikke funnet noen kilder pa, meni  E. 1904. Illustrasjon av

organismer fra klassen pigghuder.

boken «Fra tegning, slgyd og handarbeid til kunst og
handverk» skriver Kjosavik (2001) om utvikling av tegning i skolen generelt. | boken beskrives

hvordan tegning tidligere var et eget undervisningsfag, hvis formal var a utvikle elevers

observasjonsevner og evne til a formidle visuell informasjon.
Disse ferdighetene ble ansett for a vaere allmennyttige og
anvendbare i forbindelse med andre skolefag. Med tiden ble
tegneundervisning slatt sammen med handarbeid og slgyd,

til faget vi i dag kjenner som kunst og handverk.

Tegneopplaringen gikk med tiden vekk fra a jobbe med

Figur 1.2: Galapagos Finches, av observasjonsevner og teknisk tegneferdigheter, og ble heller
Darwin, C. 1845. lllustrasjon av ) ) ]
ulike finker. en form for fri og kreativ estetisk oppdragelse og uttrykk.

| dagens skole har kunstfag og naturfagene lite med hverandre a gjgre (@stergaard, 2013).
Kunst betraktes gjerne som fantasi- og fglelsesdrevet og preget av subjektivitet, mens vitenskap

ofte karakteriseres av objektivitet og harde fakta. Nar det er sagt, er det ogsa mange som ser et



potensial i & gjenforene kunst og vitenskap (f.eks. @stergaard, 2013; Anderson, 2019), blant
annet ved bruk av tegning som laeringsaktivitet i biologi. Flere kilder hevder at tegning kan
hjelpe elever med a utvikle observasjonsevner (f.eks. Quillin & Thomas, 2015), og at tegning
aktiverer gunstige kognitive prosesser, som positivt pavirker laering og gker retensjon! av
leerestoff (van der Meer & van der Weel, 2017; Van Meter & Garner, 2005; Wammes et al.,
2016). Andre mener tegning kan hjelpe elevene med a visualisere og organisere laerestoff, og pa
den maten avlaste korttidsminnet slik at kapasitet frigjgres for a dypere reflektere over det som
skal lzeres (Bobek & Tversky, 2016; Quillin & Thomas, 2015). Selv i forbindelse med det
tverrfaglige temaet baerekraftig utvikling hevdes det at tegning kan bidra til & na laeringsmal

(Jolly et al., 2011).

Vi som skriver denne masteren, Elisa og Julie, mgttes pa et laboratoriekurs i faget generell
zoologi (ZOOL100) ved NMBU. Der var deler av gvelsene a tegne preparater vi fikk utdelt, se

figur 1.3. For Julie var dette en ny mate a jobbe pa, da hun gjennom sin skolegang hovedsakelig

@\~ Pocudopaier hadde tegnet i forbindelse

S med kunst og handverk. Elisa

Yer
[ Keftrakeis vakuove

Teegacie  har gatt deler av grunnskolen

Rierne

Nae;
) Qs partive -

pa steinerskolen, og derfra var
hun vant med tegning som
leeringsaktivitet i ulike emner.
Fra offentlig skole hadde hun
samme erfaring som Julie,

men da tegning ogsa er en

interesse for henne, brukte

Figur 1.3: Rapportene vare fra laboratoriegvelsene i faget ZOOL100 hun ofte tegning som en del
ved NMBU. Elisas til venstre og Julies til hayre, alle fra 2017.

av studieteknikken selv om
ikke undervisningen la opp til det. Siden den gang har vi to tatt mange fag sammen gjennom

lektorutdanningen pa NMBU, og vi har hatt mangfoldige anledninger til 8 sammenlikne bade

1 Retensjon er evnen til & holde pa opplevelser og inntrykk i hukommelsen (K&ss, 2020)
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leeringsaktiviteter og studieteknikk. En av forskjellene som har fascinert oss mest har veert
bruken, eller fraveeret, av tegning i hverandres repertoar av leeringsstrategier. Under
praksisutplasseringer pa samme videregaende skole ble tegning relevant pa en ny mate, da vi

skulle samarbeide om a lage undervisningsopplegg hvor tegning utgjorde en laeringsaktivitet.

Vi ante et stort potensial i tegning som laeringsaktivitet, og fant siden mye litteratur som stgttet
den oppfatningen. Likevel sa vi lite av det som sto i litteraturen komme til syne i
klasserommene mens vi hadde praksis. Praksislaererne vare brukte det relativt lite, og elevene
vi underviste virket ikke a veere vant med a tegne. Dette er bakgrunnen for valget av tema til

denne oppgaven: nemlig tegning som laeringsaktivitet i biologi.

Da vi selv sa mye potensial i tegning, syntes vi det var synd og litt rart a oppleve at det ble brukt
sapass lite. Leerere har metodefrihet, noe som vil si at de har frihet til og ansvar for a velge
hvordan de vil undervise og hvilke laeringsaktiviteter de gnsker a8 anvende i sin undervisning
(NOU 2019: 23, 5. 199). Vi oppfattet derfor laererne som en viktig faktor i hvorfor tegning
brukes eller ikke brukes i biologiundervisningen, og av denne grunn vendte vi blikket mot
biologilaerere pa videregaende trinn. Vi formulerte fglgende overordnet forskningsspgrsmal og

underspgrsmal:

Hvilke muligheter og utfordringer finnes ved bruk av tegning som laeringsaktivitet i

biologiundervisningen?

(1) Hvordan bruker lzerere tegning som laeringsaktivitet i biologiundervisningen?
(2) Hvilke muligheter opplever leererne at tegning som laeringsaktivitet gir?
(3) Hvilke utfordringer erfarer leererne i forbindelse med bruk av tegning i

biologiundervisningen?

For a besvare dette forskningsspgrsmalet gjennomfgrte vi en multippel casestudie. Denne
besto av to caser: leerere fra en offentlig videregaende skole og lzerere fra en steinerskole. Fgrst
gjennomfgrte vi en forberedende observasjon av en undervisningstime i biologi der tegning ble
brukt, og deretter intervjuet vi atte leerere fordelt pa de to casene. Observasjonen fant sted pa

den offentlige videregaende skolen, i en biologitime der elevene hadde om



sirkulasjonssystemer. Under observasjonen fikk vi et inntrykk av hvordan tegning kan brukes i
undervisningen, og vi fikk idéer til innspill vi kunne drgfte med laererne. Under intervjuene
undersgkte vi hvordan leererne brukte tegning, og hva de opplevde som muligheter og
utfordringer med laeringsaktiviteten. Deretter sa vi funnene fra det empiriske datamaterialet
vart opp mot litteratur om bruk av tegning i undervisningssammenheng, og sammen med egne

innspill dannet dette grunnlaget for resultatene i denne studien.

1.2 Var definisjon av tegning

Tegning kan vise til og bety mye forskjellig. Derfor fant vi det ngdvendig a lage en avgrenset

definisjon av hva vi mener nar vi refererer til bruk av tegning i biologi:

En elevgenerert, to-dimensjonal visualisering av strukturer eller prosesser utfgrt pa
papir.

Denne definisjonen er en modifisert variant av Quillin og Thomas’ (2015) definisjon:

A learner-generated external visual representation depicting any type of content,
whether structure, relationship, or process, created in static two dimensions in any
medium. (Quillin & Thomas, 2015, s. 2)

Til Quillin og Thomas’ (2015) definisjon fulgte en figur med konkrete eksempler pa de tre
kategoriene: «Strukturer, prosesser og sammenhenger» (s. 2, var oversettelse). Vi opplevde
denne figuren som nyttig for & bedre forsta den skriftlige definisjonen, og valgte derfor 3 sette
inn en modifisert versjon av figuren for @ bedre formidle var egen definisjon til
forskningsdeltakerne og lesere av denne oppgaven, se tabell 1.1. Siden vi i var definisjon kun
inkluderer to av Quillin og Thomas’ (2015) tre kategorier, altsa Strukturer, prosesser, men ikke
sammenhenger, var det ngdvendig 8 modifisere tabellen slik at den skulle stemme med var
definisjon. Vi markerte derfor sgylene med eksempler av tegninger som inngar i var definisjon
med gregnne haker og den siste sgyla «<ssammenhenger» med et rgdt kryss. Vi kunne valgt a
fierne sgylen for tegninger som ikke inngar i var definisjon. Men da tankekart og grafer av noen

regnes som tegninger, tenkte vi det ville veere mer klargjgrende a vise disse eksemplene for a



kunne understreke at vi i forbindelse med denne oppgaven ikke ville regne dette som
tegninger.
Tabell 1.1: Var modifiserte versjon av figuren til Quillin og Thomas (2015, s. 4). Viser tre kategorier av

tegninger: strukturer, prosesser og sammenhenger. S@ylene merket med grgnn hake er eksempler pG
tegninger som inngdr i vdr definisjon av tegning.
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1.3 Oppgavens struktur

Kapittel 1: Innledning Her legger vi frem var personlige motivasjon for valg av tema og
presenterer oppgavens forskningsspgrsmal. | denne delen gir vi ogsa en definisjon og forklarer

hva vi gnsker skal forstdas med begrepet «tegning» i forbindelse med denne oppgaven.

Kapittel 2: Teorikapittel | dette kapitelet legger vi det teoretiske grunnlaget som vi senere
bruker for a tolke, analysere og drgfte det empiriske datamaterialet for a besvare

forskningsspgrsmalet.

Kapittel 3: Metodekapittel | metodekapitlet begrunner vi valg av forskningstilnaerming,
forskningsmetoder, analyseverktgy og utvalg. Vi forklarer hvordan vi giennomfgrte innhenting

av data, samt hvordan vi giennomfgrte kodingsdelen til analysen av datamaterialet.

Kapittel 4: Resultater: Her legger vi frem det empiriske datamaterialet vi har vurdert som
relevant for besvarelse av vart forskningsspgrsmal, organisert i temaene og ngkkelordene som

fremkom fra analysearbeidet.

Kapittel 5: Samlet drgfting Vi drefter litteraturen og det empiriske datamaterialet opp mot

hverandre for & belyse forskningsspgrsmalet vart.

Kapittel 6: Konklusjon og oppsummering Vi konkluderer med svar pa forskningsspgrsmalet vart

pa bakgrunn drgftingsdelen. Vi skriver ogsa om veien videre for forskning rundt dette temaet.

Kapittel 7: Refleksjoner Vi reflekterer rundt studiens overfgringsverdi og hva vi har laert

gjennom arbeidet med denne oppgaven.



2.0 Teori

| teorikapitlet tar vi for oss relevant litteratur opp mot temaet vart, som senere blir brukt til
drgfting av forskningsspgrsmalet. Fgrst tar vi for oss litt om laeringsaktiviteter, fgr vi beveger
oss over til a skrive om de kognitive prosessene som skjer i hjernen nar vi leerer. Sa tar vi for oss
litteratur om effekter tegning kan ha pa hukommelse og observasjonsevner. Til slutt skriver vi

litt om tegning opp mot baerekraftig utvikling, dybdelzering og vurdering.

2.1 Leereplanverket om laeringsaktiviteter

Leeringsaktiviteter handler om aktivitetene elevene skal gjennomfgre for a oppna
leeringsmalene i lzereplanverket, og kan for eksempel handle om a lese, a skrive, a samtale eller
a lage noe (Overland, 2020). Det a velge lzeringsaktiviteter kan gjgres pa mange ulike mater, da

det er ulike mater a oppna leering pa for elevene.

En grunnpilar i leereplanverket er prinsippet om tilpasset oppleering. Dette gjelder for alle
elever, og handler om at opplaeringen skal tilrettelegge med a variere vurderingsformer,
leeringsressurser, laeringsarenaer og leeringsutbytte (Utdanningsdirektoratet, 2022, tilpasset
opplaering). Under kapittel 1.4 i laereplanverkets overordnede del (Utdanningsdirektoratet, u.a.-
g) om skaperglede, engasjement og utforskertrang, star det at skolen skal respektere ulike
mater a utforske og skape pa, og at elevenes skal leere og utvikle seg gjennom ulike aktiviteter.
Blant disse aktivitetene inngar blant annet estetiske uttrykksformer, sansing og praktiske

aktiviteter.

Pa samme mate som at overordnet del av lzereplanverket er tydelig pa hva leringsaktivitetene
skal gi elevene i form av erfaringer, kunnskap og egenutvikling, har de ulike fagenes laereplan en
rekke ngkkelpunkter for hva laeringsaktivitetene skal fokusere pa. Blant disse finner vi
samarbeid, aktivitet hos elevene, dybdelzering og kreativitet. Laereplanverket for
Kunnskapslgftet 2020 (LK20) legger ogsa vekt pa at leeringsaktivitetene knyttes opp mot den

virkelige verden elevene lever i. Tar man dette i betraktning nar man planlegger undervisning,



kan laeringsaktivitetene legges opp pa en god mate som mgter alle elever og er i trad med bade

oppleeringens og fagenes kjerneelementer.

2.2 Kognitive teorier — Hva skjer nar vi tegner for a leere?

| dette delkapitlet legger vi frem tre kognitive teorier som forsgker a forklare de kognitive

prosessene som skjer nar vi laerer ved hjelp av visuelle hjelpemidler eller ved a tegne:

e «Dual coding theory» (DCT)
e «Cognitive theory of multimedia Learning» (CTML)
e «Cognitive model of drawing construction » (CMDC)

Vi opplevde forstaelsen av arbeidsminnet, langtidsminnet og deres rolle i leering og
hukommelse som grunnleggende for a forsta disse tre kognitive teoriene. Derfor vil vi starte
med en kort forklaring av arbeidsminnet og korttidsminnet, fgr vi gar over pa de tre kognitive

teoriene.

Arbeidsminnet, langtidsminne og belastning

Arbeidsminnet, ogsa kalt korttidsminnet, og langtidsminnet kan forstas som henholdsvis et
skrivebord og et bibliotek. Mens langtidsminnet lagrer kunnskap med mulighet for a hente den
frem igjen til senere bruk, er arbeidsminnet mer som en arbeidsbenk eller et skrivebord hvor
inntrykk og informasjon bearbeides. | arbeidsminnet skapes forbindelser mellom nye og gamle
elementer i et forsgk pa a skape mening i det nye vi har opplevd (Elstad, 2021). Det stoffet som
blir tilstrekkelig bearbeidet i arbeidsminnet, kodes om til langtidsminnet og blir en del av
elevens kunnskapsbank (Sorden, 2013). Begrepet koding refererer til omdanningen av

informasjon til en form som kan lagres i hukommelsen (Imsen, 2015).

Mens langtidsminnet har stor kapasitet, har korttidsminnet, i likhet med et skrivebord,
begrenset kapasitet (Imsen, 2015). Du kan bare ha et begrenset antall bgker apne pa
skrivebordet pa en gang. Antallet elementer er litt omstridt, men poenget er at korttidsminnet

har begrenset kapasitet og kan overbelastes. Et overbelastet arbeidsminne er lite effektivt, og
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man gsker derfor 3 unnga overbelastning. Strategier for a unnga overbelastning kan vaere a
redusere antall elementer man jobber med. Nar vi skal huske et telefonnummer, for eksempel,
er det mange som synes det er lettere a huske nummeret som fire tosifrede tall en a huske atte
siffer (Elstad, 2021). Forkunnskaper som er lagret i langtidsminnet virker ikke belastende nar de
tas frem for bearbeiding i arbeidsminnet. A ha mye forkunnskaper a stgtte seg til, kan derfor
bidra til 3 minimere belastning nar man bearbeider noe i korttidsminnet. Dette har blitt brukt
som argument for 3 pugge gangetabellen. Hvis du kan gangetabellen pa rams og skal gjgre en
lang utregning, slipper du hvert fal holde styr pa gangeoperasjonen. Da har man mer kapasitet

til de andre operasjonene du ma gjgre (Imsen, 2015).

Det har blitt foreslatt at tegning kan bidra til & avlaste arbeidsminnet. A lage en tegning pa papir
bidrar trolig til a frigjgre kapasitet i arbeidsminnet til 3 gjgre andre operasjoner. Dette fordi de
elementene du kan ha pa papiret blir en ting mindre a holde styr pa i hodet (Larkin & Simon,

1987; Quillin & Thomas, 2015).

| andre tilfeller kan tegning f@re til overbelastning. Som vi vil se naermere pa i de tre kognitive
teoriene, aktiverer tegning en rekke kognitive prosesser som er gunstige for leering (Sorden,
2013; Van Meter & Garner, 2005). Disse kognitive prosessene kan eksempelvis innebzere a lage
en intern visuell modell ut ifra en verbal modell. Dette kan vaere kognitivt krevende. Elever som
i tillegg er ukjente eller ukomfortable med a tegne, kan ende opp med a vie sa mye tid og energi
pa a utfgrelsen av selve tegningen at det gar pa bekostning av a forsta teorien (Quillin &
Thomas, 2015; Schmidgall et al., 2019). Sann sett kan tegning oppleves som kognitivt

overbelastende.

Dual Coding Theory (DCT)

Kjerneelementene i «Dual Coding Theory», heretter kalt DCT, gar ut pa at vi behandler verbale
og ikke-verbale stimuli i to ulike kognitive systemer. | det verbale systemet er ord det
symbolmaterialet som bearbeides. | det ikke-verbale systemet bearbeides mentale
representasjoner av sanseinntrykk, for eksempel visuelle representasjoner av gjenstander eller

steder. Innad i begge systemene konstrueres mentale nettverk, hvor elementer settes i
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forbindelse med hverandre. | det verbale systemet, vil for eksempel et ord sta i forbindelse med
sine synonymer, eller andre ord vi opplever at hgrer sammen. Dette kalles assosiasjon. En del
av alle leeringsprosesser er a skape nye forbindelser mellom elementene innad i de to
systemene, og a sette ny laering i forbindelse med begreper som allerede finnes i de
eksisterende nettverkene (Clark & Paivio, 1991). Forskerne bruker, sa vidt oss bekjent, ikke
termene akkomodasjon og assimilasjon. Men for de som har studert pedagogikk, vil det vaere
lett a se likhetene mellom det som beskrives her, og Piagets skjemaer (Imsen, 2015).
Nettverkene kan utvides ved at det dannes forbindelser mellom de to systemene. Dette skjer
helst mellom konkrete ord for begreper som det kan finnes visuelle representasjoner av i det
ikke-verbale systemet. Eksempler pa slike konkrete begreper er «frukt» og «pattedyr», mens

det motsatte ville vaert abstrakte begreper som «kjaerlighet» og «lzerelyst».

The Cognitive Theory of Multimedia Learning (CTML)

Teorien «Multimedia Learning», heretter kalt CTML, gar ut ifra prinsippet om at vi prosesserer
verbale og visuelle stimuli i ulike kanaler, slik DCT forklarer. CTML bygger sa videre, og foreslar
en forklaring pa hvordan lzering skjer nar en kombinasjon av verbale (tale eller tekst) og visuelle
(eksempelvis bilder og animasjoner) benyttes. Hovedpoenget i CTML er at man lzerer bedre nar
man kan bearbeide lzerestoffet giennom en kombinasjon av verbale og visuelle medier

samtidig, enn gjennom verbale medier alene (Sorden, 2013).

For at lzering skal skje fra multimedier, altsa medier som kombinerer ord og bilder, er det ifglge

teorien fem aktive, kognitive prosesser som ma skje:

Selecting relevant words for processing in verbal working memory.
Selecting relevant images for processing in visual working memory.
Organizing selected words into a verbal model.

Organizing selected images into a pictorial model.

LA

Integrating the verbal and pictorial representations with each other and with prior
knowledge.

(Sorden, 2013, 5. 5)
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At de kognitive prosessene er aktive, er viktig @ merke seg. Dette innebaerer kognitive prosesser
som eleven ma gjgre en mental innsats for a gjennomfgre. Hvorfor dette er et viktig poeng, vil

bli forklart under delkapitlet om CMDC.

De to kognitive teoriene vi har presentert sa langt, forsgker a forklare hvordan verbale og
visuelle stimuli bearbeides kognitivt. De sier altsa noe om hvordan vi kan forsta prosesser som
skjer, nar den som skal laere kan stgtte seg til eksisterende visuelle hjelpemidler. De sier
imidlertid ingenting om hvordan alt dette pavirkes dersom den som skal lzere produserer det
visuelle materialet selv, for eksempel ved a tegne. Den siste kognitive teorien vi vil presentere
er derfor «The Cognitive Model of Drawing Construction» (CMDC). Denne bygger pa begge de
to foregaende teoriene (Van Meter & Firetto, 2013), men bruker dem for a si noe om hva som
skjer kognitivt nar den som skal lzere produserer det visuelle materialet selv, for eksempel ved

tegning.

The Cognitive model of Drawing Construction (CMDC)

For a lage en tegning fra informasjon man har fatt overfgrt verbalt, for eksempel i form av en
fagtekst, ma elevene ifglge denne teorien fgrst velge ut relevant informasjon fra teksten, og sa
organisere denne i en meningsgivende mental representasjon. Denne skriftlige eller muntlige
informasjonen bearbeides fgrst i det verbale kognitive systemet, hvor eleven danner seg en
verbal representasjon av leerestoffet. Sa langt likner det veldig pa CTML-teorien. For a klare a
produsere en ekstern visuell representasjon (altsa en tegning), ma elevene fgrst oversette den
verbale representasjonen til en mental visuell representasjon. Siden den visuelle
representasjon skapes pa grunnlag av den verbale representasjonen, dannes det automatisk
forbindelser mellom elevens verbale og visuelle nettverk. Nar eleven ma lage den visuelle
modellen selv, sier teorien at man er avhengig av a aktivt ta i bruk forkunnskaper. Dette for a
klare a oversette den verbale representasjonen til en meningsgivende, visuell representasjon.
Dette er trolig med pa a stimulere dannelsen av forbindelser mellom de to modellene som
dannes i arbeidsminnet, og elevenes eksisterende nettverk av forkunnskaper (Garner & Van

Meter, 2005).
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Det er flere likheter mellom denne teorien og Mayers multimediateori. Begge snakker om a
konstruere bade verbale og visuelle mentale modeller som skal veves sammen (integreres) og
knyttes til elevens forkunnskaper. Garner og Van Meter (2005) mener imidlertid at det a gi
elever ferdigstilte visuelle modeller som bilder eller videoklipp kun tilrettelegger for, men ikke
garanterer, at eleven aktivt engasjerer seg for a skape sammenheng mellom teksten og bildet.
For a gjengi sin egen modell pa papir, er eleven derimot ngdt til 3 aktivt utfgre flere kognitive

prosessene som fremmer laering.

| tillegg til dette kan tegning fra tekst, ifeplge CMDC, stimulere selvregulering og utviklingen av
metakognisjon. Det & skape en meningsgivende tegning pa grunnlag av eksempelvis en tekst,
krever at eleven har tilstrekkelig forstaelse av teorien knyttet til det som skal tegnes. | Igpet av
tegnearbeidet vil eleven matte bruke den teoretiske kunnskapen for a skape tegningen, og i
arbeidet med a skape en meningsgivende tegning vil eleven kunne oppdage misforstaelser eller
manglende kunnskap som trengs for a fullfgre tegningen. Dette kan lede elevene tilbake til
teksten, eller til 3 re-modellere de kognitive modellene sine for a rette opp i misforstaelsen
(Van Meter & Firetto, 2013). Dette minner ogsa veldig om Piagets konstruksjonsteori, hvor han
mente at ubalanse mellom gammel forstaelse og nyvunnen kunnskap kan dytte den laerende til

a spke ny leerdom og forstaelse i et forsgk pa a gjenopprette balansen (Imsen, 2015).

2.3 Tegning og hukommelse

Det a huske fakta ses ofte pa som en lavere form for leering (Imsen, 2015). Det a klare «a huske
fakta» (Elstad, 2021, s. 120) hgrer til det laveste nivaet av Blooms taksonomi, og kan lede oss til
a tro at dette nivaet av leering er av lavere verdi enn de andre nivdene. Sannheten er at a huske
er plassert lavest i Blooms taksonomi fordi det er det mest grunnleggende trinnet i
leeringsprosessen. Uten a f@rst veere i stand til & huske laeerdom er det vanskelig, om ikke umulig,
a oppna de «hgyere» formene for laering - som eksempelvis forstaelse eller syntese (Elstad,
2021). En av lzeringseffektene tegning hevdes a ha, er nettopp at det kan gjgre det lettere 3
huske leerestoff (Wammes et al., 2016). Undersgkelser tyder pa gode effekter av tegning som

aktivitet for a kode og lagre laerestoff, sammenliknet med laeringsstrategier som baserer seg pa
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eksempelvis skriving, lesing og mental visualisering (Fernandes et al., 2018). Pa grunnlag av en

rekke empiriske eksperimenter, har Fernandes og kollegaer (2018) foreslatt at:

(...) drawing improves memory by encouraging a seamless integration of elaborative,
motoric, and pictorial components of a memory trace. That is, to transfer a word into a
drawn visual representation, one must elaborate on its meaning and semantic features,
engage in the actual hand movements needed for drawing (motor action), and visually
inspect one’s created picture (pictorial processing). (s. 304)

De sier altsa at tegneaktiviteter inkorporerer tre aktiviteter som hver for seg er bra for leering,

men som i en tegneaktivitet veves sammen og skaper gunstige laeringsforhold.

Det de kaller «elaborate», kan oversettes til det & bearbeide. Vi har, i forbindelse med de
kognitive teoriene, allerede veert inne pa ngdvendigheten av aktiv bearbeiding av stoff (Sorden,
2013; Van Meter & Firetto, 2013). Betydningen av «pictorial processing» kan ogsa spores
tilbake til de kognitive teoriene. Seerlig teorien om «multimedia learning» (Sorden, 2013), hvis
kjernebudskap er at man laerer bedre dersom man i tillegg til verbale stimuli ogsa har visuelle
stimuli knyttet til leerestoffet. | tilfellet hvor eleven tegner, vil tegneproduktet ogsa virke som

visuell stimulus.

Betydningen av den motoriske aktiviteten ved a tegne, har vi derimot ikke behandlet enda.
Gjennom skolegangen har vi ved flere anledninger blitt oppfordret til a ta notater for hand
heller enn pa PC, etterfulgt av frasen: «Studier viser at man laerer mer av a skrive for hand enn
pa tastatur». En forklaring pa hvorfor, og hvordan dette relaterer til tegning, kommer frem av
resultatene fra et forsknings prosjekt fra UIO (van der Meer & van der Weel, 2017) hvor det ble
gjort underspkelser for @ avdekke forskjellene i hjerneaktivitet nar en skriver pa tastatur kontra
for hand. Studien ble gjort ved at deltakerne fikk oppgitt en rekke ord som de enten skulle: (1)
skrive gjentatte ganger pa PC med tastatur, (2) beskrive skriftlig pa PC med tastatur eller (3)
tegne pa nettbrett med en bergringspenn. Mens deltagerne gjorde gvelsene, ble

hjerneaktiviteten deres malt.

Et spesielt interessant aspekt ved denne studien inn mot var oppgave, er at forskerne valgte a

la den siste gruppen tegne istedenfor a skrive. | artikkelen begrunnes dette designvalget med at
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resultater fra tidligere forskning (f.eks. Potgieser et al., 2015) tyder pa store likheter mellom

handskrift og tegning nar det kommer til den sensomotoriske og nevrologiske aktiviteten.

Resultatene fra studien viste svaert like mgnstre i hjerneaktivitet mellom de som skrev pa
tastatur, uavhengig av om oppgaven var a beskrive ordet eller bare gjenta det.
Aktivitetsmgnster hos de som tegnet for hand, avvek derimot betraktelig fra tastaturbrukernes
med tanke pa hvilken deler av hjernen som ble aktivert og typen aktivitet de ulike delene
utgvde. Det distinkte aktivitetsmg@nsteret stemte dessuten overens med funn fra tidligere
studier, som tyder pa at dette spesifikke mgnsteret skaper gunstige vilkar for dyp koding (van
der Meer & van der Weel, 2017). Med dyp koding mener man at stimuli, eller nytt laerestoff,
har gjennomgatt en mental prosessering som fgrer til dype hukommelsesspor - altsa at det tar

lang tid fgr det kodede materialet glemmes.

2.4 Tegning og observasjon

Observasjon, og med det @gving av observasjonsevner, er en grunnleggende laeringsaktivitet og
ferdighet i biologifaget. Dette blant annet for & kunne beskrive, sammenlikne og se
sammenheng mellom form og funksjon, og for a avdekke megnster eller avvik (Landin, 2011).
Observasjon har spilt en viktig rolle i oppdagelsen og utviklingen av noen av de viktigste og
mest grunnleggende fenomenene og teoriene i naturvitenskapen: Charles Darwins
utviklingsteori og klassifisering av dyr og planter fra Aristoteles til Carl von Linné ble gjort pa
grunnlag av de morfologiske trekkene biologene var i stand til a se. Var forstaelse av cellen som
den grunnleggende enheten i alle organismer, regnes for a ha startet da Robert Hooke fgrst
kikket pa korkceller gjennom sitt mikroskop. 250 ar senere observerte Walther Flemming,
kanskje for fgrste gang i menneskets historie, en av de mest grunnleggende mekanismene i

biologi: mitose. lllustrasjonene hans av dette finnes i figur 2.1.
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Figur 2.1: Cell division, av Flemming, W.

1882. lllustrasjon av celledeling.

Mange av disse store forskerne tegnet det de observerte,
og noe av grunnen til dette var a registrere og formidle det
visuelle datamaterialet sitt. Ny teknologi har gitt oss
raskere, billigere og mer objektive mater a registrere og
formidle visuelle data pa. Dette kan delvis veere arsaken til
at feerre biologer benytter tegning na enn fgr (Anderson,
2019). Selv om registrering og formidling i langt mindre
grad baserer seg pa handlagde tegninger i dag, er tegning
trolig fortsatt nyttig for a veilede observasjon og skolere
observasjonsevner (Jolly et al., 2011; Landin, 2011; Quillin

& Thomas, 2015).

Selv om folk flest er fgdt med evnen til 3 se, er
observasjonsevner noe som ma utvikles (Landin, 2011). |

forbindelse med dette er det interessant & merke seg at

utvikling og @ving av observasjonsevner ikke nevnes i laereplanverket for LK20. Her star

observasjon nevnt kun i forbindelse med grunnleggende skriveferdighet i biologi:

Vidare inneber det a bruke biologifaglege omgrep til a strukturere og formulere tekstar

for a skildre eigne observasjonar, erfaringar, resultat og undersgkingar knytte til

feltarbeid og forsgk.(Utdanningsdirektoratet, u.a.-d)

| det gamle leereplanverket for Kunnskapslgftet 2006, var for gvrig observasjon inkludert under

kompetansemalene i lereplanen for biologi 1:

Mal for opplaeringen er at eleven skal kunne

Observere og namngje nokre vanlege artar fra ulike biotopar og samanlikne dei med

omsyn til fellestrekk og variasjon ved a bruke kunnskapar fra systematikk.

(Utdanningsdirektoratet, u.a.-e)

Observasjon var altsa nevnt i den tidligere laereplanen i biologi, men fikk liten oppmerksomhet.

Det virker ogsa a ha fatt enda mindre oppmerksomhet i den nye laereplanen, noe som er

interessant fordi det gir et lite bilde av statusen observasjon har i dagens biologiundervisning.
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Observasjon skiller seg fra det a se, pa samme mate som det 3 lytte skiller seg fra a hgre.
Observasjon, pa samme mate som lytting, innebaerer konsentrasjon og fokus. Vi mennesker er
utsatt for et fenomen som kalles «inattentional blindness»2. Dette medfgrer at vi ofte ikke
registrerer visuelle stimuli som befinner seg innenfor vart synsfelt. Ikke fordi de er kamuflert
eller beveger seg for fort for oss til @ oppfatte dem, men simpelthen fordi vi ikke vier dem
tilstrekkelig oppmerksombhet til a bevisst registrere dem. | tillegg til dette pavirker forestillinger
vi har om hvordan en ting burde se ut, hva vi faktisk ser (Dempsey & Betz, 2001). Ofte pavirkes
disse forestillinger vi har av kunnskapen vi innehar om et objekt. For eksempel vil folk ofte
tegne en gjenstand ulikt fgr og etter de har fatt kunnskap om dens funksjon. Mennesker med
fagkunnskap om en gjenstand tegner den annerledes, og fremhever andre aspekter, enn folk

uten den spesifikke fagkunnskapen (Landin, 2011).

En gruppe fagpersoner som jobber spesielt mye med a bryte Igs fra sine oppfatninger av form
og det a se ting for det de er, er visuelle kunstnere. En av de mest grunnleggende ferdighetene
en som vil tegne ma leere seg, er a se (Edwards, 1984). | fglge Landin (2011) har det historisk
veert vanligere a gve elevers observasjonsevner som en del av utdanningen i forbindelse med
flere fagfelt, deriblant biologi, ved hjelp av tegnegvelser. Selv om det ikke er like utbredt i dag,
finnes det fremdeles mange som hevder at tegning kan veilede observasjonsarbeid og utvikle
observasjonsevner. Flere nevner ogsa at dette er szerlig nyttig i forbindelse med naturfagene
(Alkaslassy & O’Day, 2002; Lerner, 2007; @stergaard, 2013), og kanskje spesielt innenfor biologi
(Dempsey & Betz, 2001; Fan, 2015; Jolly et al., 2011).

Nar elever tegner, er de ngdt til 8 senke tempoet og vie oppmerksomheten sin til gjenstanden
som skal tegnes. Dette kan bidra til at de blir oppmerksomme pa detaljer de ellers ikke ville
veert oppmerksomme pa, og studerer gjenstandens former pa en mate de ikke ville gjort uten a

tegne den (Alkaslassy & O’Day, 2002; Fan, 2015). Tegning kan altsa fungere som et verktgy for a

2 «A failure to notice unexpected but perceptible stimuli in a visual scene while one’s attention is focused on something else in
the scene» (American Psychological Association, u.a.)
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veilede observasjon, men har trolig ogsa potensial til 3 utvikle elevenes observasjonsevner

generelt.

Fan (2015) skriver i tillegg at: «Practice making drawings that highlight fine contour information
and textural details may improve students’ ability to be more sensitive to that information
when they later encounter other plants» (s. 172). Altsa mener han at vi, giennom tegnegvelser,
ikke bare blir mer oppmerksomme pa detaljene og formene av det vi ser pa, men at vi ogsa
gver observasjonsevnen slik at vi etter hvert vil vaere mer oppmerksomme og se etter spesifikke

egenskaper ved det vi observerer selv uten a tegne.

2.5 Tegning og kompetanse for baerekraftig utvikling

Under kapittel 1.5 i den overordnede delen av laereplanverket, star det at opplaeringen skal
sgrge for at elevene skal fa kunnskap om naturen og utvikle respekt for den
(Utdanningsdirektoratet, u.a.-f). | tillegg har vi i KL20 fatt innfgrt det tverrfaglige temaet
baerekraftig utvikling, og i biologi innebaerer dette at elevene skal leere om hvordan biologisk
kompetanse kan bidra til en mer baerekraftig forvaltning av naturen og naturressursene
(Utdanningsdirektoratet, u.a.-a). Allen (2003) papeker at viljen vi mennesker har til a ta vare pa
noe, henger tett sammen med hvorvidt vi observerer og vier oppmerksomheten var til det.
Derfor vil vi i dette kapitlet ta for oss hvordan observasjonsevner og baerekraftig utvikling

henger sammen.

| det foregaende delkapitlet beskrev vi fenomenet «inattentional blindness», som handler om
at hjernen var ikke har kapasitet til 8 registrere og prosessere alle stimuli som til enhver tid
kommer oss i mgte. Et begrep som er beslektet med «inattentional blindness», og som er
spesielt interessant for biologilaerere med tanke pa temaet beaerekraftig utvikling, er det som
kalles «plant blindness» (planteblindhet). Termen refererer til folks uoppmerksomhet nar det
kommer til plantene i omgivelsene vare, noe som medfgrer en manglende forstaelse for

plantenes gkologiske rolle og hvor viktige de faktisk er for oss (Allen, 2003).

17



Nar det kommer til visuelle stimuli prioriterer hjernen var, av evolusjonaere grunner, a fokusere
pa stimuli som bevegelse, kontrasterende farger og mgnster, eller som kan oppfattes som
truende (Allen, 2003; Wandersee & Schussler, 1999). Statisk ensfarget vegetasjon blir derfor
nedprioritert. Dette, i tillegg til en antroposentrisk preferanse og interesse for arter som ligner
pa oss selv (Batt, 2009) hvor dyr klart vinner over planter, er trolig arsaken til at planteblindhet

oppstar (Allen, 2003).
Problemet med planteblindhet uttrykkes av Allen (2003) som fglger:

The problem is, if most people don’t pay attention to plants and the fundamental role
they play in maintaining life, society isn’t likely to agree that plant conservation is
among humanity’s most crucial issues, much less support plant science research and
education. (s. 926)

Fenomenet er dog ikke unikt for planter. Det er ogsa beskrevet for fugler, som forfatter Ivar

Ambjgrnsen uttrykker i et intervju med «Dag og tid»:

Eg ser at mange av dei fugleartane som var vanlege da vi var gutungar, er pa veg ut av
historia. Men dette kan ikkje forstaast av menneske som ikkje ser skilnad pa ein
grasporv og ein pilfink. Problemet eksisterer ikkje i verda deira. Heller ikkje at insekta
forsvinn, vert oppfatta. (Skagen, 2021, s.22)

Planteblindhet illustrerer hvordan observasjon og oppmerksomhet er sentralt for a utvikle
kunnskap og vilje til 3 ta vare pa noe. | forbindelse med lzereplanmalene om baerekraft, kan
tegning veere en mate a na disse malene pa da det hevdes at tegning nettopp kan veilede

oppmerksomhet og utvikle observasjonsevner (Fan,2015).

For a illustrere hvordan tegning og elevers kompetanse rundt beaerekraftig utvikling kan forenes,
vil vi trekke frem artikkelen «Biologi, bilder og beerekraft» av Linda Jolly og hennes kollegaer
(2011). Her beskrives et prosjekt hvor en biologileerer og en kunstlaerer samarbeidet for a
kombinere tegning og botanikk. Malet var blant annet a undersgke hvorvidt denne typen faglig
tilneerming kunne gke det samfunnsfaglige og miljgmessige engasjementet hos elevene.
Prosjektet gikk over flere ar, og laererne tok med ulike klasser pa ekskursjon for a laere om
blomster gjennom 3 veere i felt, fa teoretisk undervisning og ha tegne- og malegvelser.

«Intensjonen med tegning som aktivitet er a gi elevene ny tilgang til naturen og
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naturopplevelsene, og skape muligheten til & se utover deres ferdige forestillinger og det de
allerede vet.» (s. 308). Noen maneder etter ekskursjonen ble elevene spurt om de merket noen
forandring i maten de opplevde naturen rundt seg pa. Elevenes respons kan kort oppsummeres
med at: «(...) elevene etter et halvt ar gir uttrykk for @ se mer og ha utviklet gkt
oppmerksomhet.» (s.308). Prosjektet resonerer altsa med det Allen (2003) og Wandersee og
Schussle (1999) etterlyser for @ bekjempe planteblindhet, og understreker hvordan tegning kan

vaere med pa 3 gke elevenes kompetanse innenfor baerekraftig utvikling.

2.6 Dybdelzering

| 2013 ble Ludviksenutvalget opprettet pa oppdrag fra Kunnskapsdepartementet, med mal om a
utrede hvordan fremtidens skole skulle se ut. Man trengte a kartlegge hva elevene trengte a
leere pa skolen de neste 30 arene, og resultatene fra dette utvalget la grunnlaget for det som
skulle bli LK20. | 2015 la Ludviksenutvalget frem utredningen «NOU 2015: 8 Fremtidens skole —
Fornyelse av fag og kompetanser», der ordet dybdelaering ble trukket frem som sentralt for a
ruste elevene for fremtidens kompetansebehov (NOU 2015: 8). UDIR gir fglgende definisjon av
dybdelaering: «Dybdelzering er a laere noe sa godt at du forstar sammenhenger og kan bruke
det du har leert i nye situasjoner. Dybdelaering er altsa mer enn faglig fordypning.»

(Utdanningsdirektoratet, u.a.-b).

Dybdelzering legger vekt pa evnen til 3 kunne se sammenhenger og a kunne bruke kunnskap i
nye situasjoner. Overordnet del av leereplanverket legger frem hvordan dybdelzering skal
oppnas: «Dypere innsikt utvikles nar elevene ser sammenhenger mellom kunnskapsomrader,
og nar de behersker et mangfold av strategier for a tilegne seg, dele og forholde seg kritisk til
kunnskap (Utdanningsdirektoratet, u.d). Videre ses evnen til a stille spgrsmal og utforskning
som sentralt for dybdelzering, og elevenes utvikling og lzering skal skje giennom sansing og

tenkning, estetiske uttrykksformer og praktiske aktiviteter (Utdanningsdirektoratet, u.a.-g).
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2.7 Vurdering

Generelt om vurdering i skolen

Vurdering i skolen skal gi et bilde av hva eleven kan, samt fremme laering og utvikling
(Utdanningsdirektoratet, u.d. undervisning og tilpasset oppleaering). For a fa til dette er
kartlegging og observasjon av elevene viktig, for vurdering har liten verdi dersom den ikke
felges opp med konstruktive tiltak. Samtidig skal laereren sgrge for a ikke overdrive
vurderingsbruken — vurderingssituasjoner kan vaere med pa a svekke elevers selvbilde og hindre
utviklingen av et sunt laeringsmiljg. Derfor ma lzereren kontinuerlig overveie behovet for
informasjon om elevens laeringsprosess opp mot negative effekter. Alle muntlige og skriftlige
vurderinger som skjer i Igpet av skolearet, og som ikke er sluttvurdering, kalles
underveisvurdering (Utdanningsdirektoratet, 2022). | underveisvurderinger er det viktig at
elevene far reflektere over egen laering, forsta hva som blir forventet av dem og fa rad rundt
hvordan de selv kan jobbe for a heve sitt eget kompetanseniva. Det er ogsa viktig a la elevene
vite hva de mestrer, da vurdering generelt har som mal a fremme laerelyst (Forskrift til

opplaeringslova, 2006, § 3-3).

Tegning og vurdering

Tegning kan ogsa benyttes av leerere for a vurdere elevenes kunnskap. Ulike former for tegning
kan ha ulik verdi som vurderingsgrunnlag. Naturtro tegning, gjerne gjort i forbindelse med
observasjoner, kan for eksempel hjelpe leereren med a vurdere elevens observasjonsevner og
hva de har fatt med seg av observasjoner. Abstrakte tegninger av prosesser kan gi leereren et
innblikk i elevenes mentale modeller, se hvordan elevene organiserer leerestoffet, og hvordan
de har forstatt eller misforstatt prosesser. (Quillin & Thomas, 2015). | skriftlige eller muntlige
vurderingssituasjoner kan det noen ganger vaere vanskelig a avgjgre om elevene har forstatt
stoffet, eller bare gjentar det de har hgrt eller lest. Nar elevene isteden, eller i tillegg til a skrive
eller snakke, blir bedt om a tegne, ma de anvende stoffet pa en ny mate som kan bidra til 3

avslgre hvor mye de faktisk har forstatt (Miller, 2021).
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Vurdering for laering (formative assessments)

Som beskrevet i delkapitlet over, er vurdering en sentral del av opplaeringen. Derfor er det
viktig at lzerere har god vurderingskompetanse. Dette innebaerer at man trenger kunnskap om
hvordan man kan utfgre vurdering pa en god faglig mate, forsta hvilken kontekst vurderingen
foregar i og vaere klar over at vurdering kan brukes pa bade gode og mindre gode mater

(Fjprtoft & Sandvik, 2016).

Slemmen (2010) skriver at vurdering kan fremme lzering hos elevene dersom man ser pa
vurdering som mer enn bare prgver med poengsum og karakterer. Resultatbaserte prgver
brukes av laererne for a kontrollere hvor elevene ligger an i forhold til leereplanmalene i faget.
Det er lereplanmalene for hvert fag som beskriver hva elevene skal sitte igjen med av kunnskap
og ferdigheter etter endt leeringsperiode. Vurdering underveis i skoleadret brukes derfor som
kontroll slik at lzereren far innblikk i hvor elevene ligger an i forhold til de ulike leereplanmalene.
Likevel er det viktig & huske pa at vurdering ogsa skal fremme lzerelyst, og det er derfor viktig a

tenke over hvordan man som lzrer kan jobbe for dette.

Slemmen (2010) skriver ogsa om hvordan «coaching», blant annet i form av tilbakemeldinger
og motiverende teknikker, aktivt kan brukes i vurdering for a8 fremme laering. Tabell 2.2 viser
ulike tidspunkter for vurdering, der en av dem kalles «Underveisvurdering — vurdering FOR
leering». Dette beskrives som vurdering som skjer til daglig i klasserommet i form av
tilbakemeldinger knyttet til laeringsaktiviteten man holder pa med. Det er hovedsakelig under
denne vurderingsformen coaching-prosessen foregar, og man som laerer skal veilede elevenes
leeringsprosess i faget. Som beskrevet i tabell 2.2, henger tilbakemeldinger sammen med
leeringsaktiviteten som gjennomfgres. Det er derfor viktig at leeringsaktiviteter velges med

omhu, og de vaere relevant opp mot lazeringsmalene man jobber med.
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Tabell 2.2: Ulike former for vurdering og deres former, formdl og arena for tilbakemelding. Hentet fra

Slemmen (2010, s. 62).

Beskrivelse

_ﬁdsplﬁ(t Den daglige vurderin-

gen i klasserommet

A fremme clevenes
leering og utvikling.
Skal gi grunnlag for
justeringer i undervis-

ForméAl‘

ningen for bide lerer

og elev.

Oppsummerende
vurderinger underveis

Skal gi informasjon om elev-

enes miloppndelse underveis

i opplaringen.

Informasjonen kan brukes til

+ ainformere eleven og
foresatte

+ 4 gi grunnlag for tilpasset
opplering

Vurderings-
former

Muntlige og skriftlige

tilbakemeldinger som

| er direkte knyttet til

| leringsaktiviteten som

| eleven jobber med.

[

|1 den daglige kommu-
nikasjonen eleven har
med lerer og med-
elever i klasserommet,

kArena for
tilbake-
melding

samt refleksjon over
egen laring (egenvur-
dering).

|
|

Vurderingens ulike tidspunkter

Lzreren innhenter bevis pd

lzering ved hjelp av elevarbei-
| der, observasjoner og dialog.

Informasjon fra nasjonale
| prover, lokale prover og kart-
legginger brukes gjerne her.
Halvarsvurderinger, periode-
vurderinger, elevsamtaler,
den halvirlige samtalen med
foresatte, skriftlige oppsum-
merende vurderinger (med
eller uten karakter).

Sluttvurdering
—vurdering AV lering

Vurdering ved
avslutningen av opp-
leeringen

Skal gi informasjon
om elevens malopp-
ndelse ved avslutnin-
gen av opplaringen i
et fag (kun pd 10. drs-
trinn ogivideregdende
opplering).

Eksamen, oppsumme-

rende vurderingersom |
gir grunnlag for i sette |

| standpunktkarakter.

Karakterer og vitne-
mal.

Vurderingsformen «Underveisvurdering — vurdering FOR og AV lzering», ogsa kalt summativ
vurdering, er oppsummerende vurderinger underveis i skolearet. Denne vurderingsformens
formal er a gi lzereren informasjon om elevenes maloppnaelse underveis, og kan for eksempel
veere elevarbeid laereren samler inn, dialog eller skriftlige prgver. Vurderingsformen
«Underveisvurdering — vurdering FOR lzering», beskriver den kontinuerlige vurderingen som

skjer i klasserommet hver dag, og har som mal a fremme elevenes laering underveis.

2.8 Tegnekrisa — «Jeg kan ikke tegne!»

Det er et anerkjent fenomen at barn tegner mindre jo eldre de blir. Med alderen blir de i stadig

stgrre grad opptatt av at tegningen ma bli riktig og naturtro, og om de ikke klarer det mister de
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tilliten til sine egne tegneferdigheter. Resultatet er at de begynner a kvie seg for a tegne. Dette

kalles tegnekrisa (Balci, 2020; Lowenfeld, 2000).

Tegnekrisa oppstar gjerne i lppet av tenarene, og virker a inntreffe stadig tidligere. @kt sosial
bevissthet og selvkritiske holdninger som kommer med alderen, er trolig noen av arsakene bak
tegnekrisa. En annen mulig arsak er at dagens undervisning rund tegning ikke stgtter barnas

utviklingsbehov.

For a unnga tegnekrisa, advarer Lowenfeld (2000) mot a la elevenes tegneutvikling ga sin vante
gang. Skal man unnga tegnekrisa, ma man vise elevene at det finnes mange uttrykksformer -
ikke bare den realistiske. Det ma ogsa jobbes med a gi elevene nivatilpassede impulser og

utfordringer slik at tegneferdighetene deres utvikles istedenfor a stagnere (Lowenfeld, 2000).

2.9 Mestringsforventning

Mestringsforventning, pa engelsk kalt «self-efficacy», er troen pa ens evner til 3 utgve de
ngdvendige handlingene for a oppna et gitt resultat eller mal. Elever med hgy tiltro til egne
evner til 3 Igse til en oppgave vil ha stgrre utholdenhet, jobbe hardere og prestere bedre enn
elever som har liten tro pa at de kan klare oppgaven, uavhengig av de objektive forutsetningene

de faktisk har for a klare den (Imsen, 2015; Manger, 2017).

Mestringsforventning varierer fra situasjon til situasjon, og mestringsforventningen knyttet til
en gitt type oppgave kan forandre seg med tid og nye erfaringer. De sterkeste pavirkerne av
mestringsforventning er autentiske mestringserfaringer. Dersom eleven har positiv erfaring
med 3@ mestre en oppgave, vil eleven ha hgyere mestringsforventning til a klare liknende
oppgaver i fremtiden. At andre uttrykker tillit til at eleven kan klare oppgaven kan ogsa ha en
positiv virkning pa elevens mestringsforventning, sa sant eleven oppfatter den andres tillit som

genuin.

Vikarierende erfaringer, er erfaringer man far gjennom andre, for eksempel ved a observere
noen forsgke 3 lgse en oppgave og kan pavirke mestringsforventning (Elstad, 2021).

Vikarierende erfaringer har ikke like stor betydning som autentiske mestringserfaringer, men
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kan likevel vaere av betydning - saerlig nar eleven ikke har sa mye egen erfaring med a Igse en
bestemt oppgave. Da er det st@grre sjanse for at eleven ser til andres erfaring med a lgse
oppgaven for a vurdere sin egen sjanse for a mestre den. Av den grunn har vikarierende
erfaringer stgrst pavirkning pa noens mestringsforventning nar man oppfatter likheter mellom
seg selv og kilden til den vikarierende erfaringen. | tillegg ser man gjerne til rollemodeller som

har oppnadd mal man selv gnsker a oppna.

Hvorvidt man velger 3 vie tid og krefter pa en oppgave, pavirkes av mestringsforventningen
man har knyttet til den gitte oppgaven. En annen faktor som kan spille inn, er forventningen om
resultat. Det vil si hva man forventer @ oppna dersom man fullfgrer oppgaven. Dersom
mestringsforventningen er lav og/eller det forventede resultatet ikke er attraktivt nok, minsker

sannsynligheten for at vi gjgr oppgaven (Manger, 2017).

2.10 Steinerskolen

| fglgende delkapittel vil vi utdype noen aspekter ved steinerskolens praksis som er spesielt
relevante opp mot tegning som lzaeringsaktivitet. Vi har vurdert dette som ngdvendig

bakgrunnsinformasjon for & bedre forsta forskningsdeltakernes bidrag i intervjuene.

Steinerskolen er et privat skoletilbud som ble grunnlagt av filosofen Rudolf Steiner i 1919
(Hugo, 2017). | dag finnes det steinerskoler over hele verden som tilbyr et pedagogisk alternativ
til den offentlige skolen (Bghn & Hansen, 2021). Steinerskolen har som mal a vekke livslang
motivasjon for lzering. Skolen bruker i liten grad laerebgker, men har en lang tradisjon knyttet til
fortelling og muntlig formidling. Kunstneriske arbeidsformer star sentralt, og laering i alle fag tar
utgangspunkt i sanser, opplevelser og erfaringer som grunnlag for a utvikle begreper,
abstraksjon og teori (Steinerskoleforbundet, 2020; Tronsmo & Christensen, 2017). | Norge er

det per i dag 34 Steinerskoler (Bghn & Hansen, 2021).

Pa steinerskolen er kunstnerisk virksomhet en naturlig del av all undervisning
(Steinerskoleforbundet, 2020). Kunst og kunstnerisk virksomhet, deriblant tegning, er ikke

begrenset til slgydrommet og kunst- og handverkstimene, men betraktes som mater a gripe an
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fagene pa (Tronsmo & Christensen, 2017) og verktgy til 8 fordype seg med i alle skolefag
(Steinerskoleforbundet, 2020).

For a forsta en steinerpedagogs arbeidsdag, ma man fgrst forsta hva som menes med
«hovedfagsperiode». Mens noen fag, som matematikk og norsk, undervises ukentlig hele aret,
behandles andre fag periodevis. | praksis vil dette si at en klasse jobber med et fag, for
eksempel biologi, i to timer hver formiddag i perioder fra to til fem uker av gangen. | en slik
periode blir de to f@grste timene (100-120 min) brukt til biologiundervisning der lerer og elever
hver dag gjenopptar og bygger videre pa leerestoffet fra dagen fgr. Nar en hovedfagsperiode er
over, starter en ny periode med et nytt hovedfagstema (Bghn, 2017b; Steinerskoleforbundet,

2020).

Hovedfagstimen deles gjerne opp i tre deler. Fgrst kommer en kunstnerisk del, ogsa kalt rytmisk
del. Innholdet i denne delen kan eksempelvis vaere spill, sang, dans eller andre
bevegelsesaktiviteter. Neste del er arbeidsstund. Denne starter med en klassesamtale for 3
gjenfortelle garsdagens leerestoff. Fra a gjenfortelle, gar aktiviteten sa over i «kunstnerisk
bearbeidende virksomhet; det tegnes, skrives osv.» (Bghn, 2017b, s. 32). Tegningen og
skrivingen gjgres som oftest i elevenes silkebgker - et annet unikt fenomen for steinerskolen
som vi forklarer i neste avsnitt. Den tredje delen av hovedfagstimen er viet til giennomgang av

nytt leerestoff. Her bygges det videre pa garsdagens tema, eller nye temaer introduseres.

Det er viktig a poengtere at det alltid er en del av hovedfagstimen som dedikeres til at elevene

arbeider pa egenhand i silkebgkene, og at elevene her forventes a tegne.

Arbeidsboken elevene bruker i arbeidsstunden kalles ogsa periodehefter eller silkebgker.
Navnet silkebok kommer av at sidene i boken er adskilt med silkepapir, for a forhindre at farge
og blekk skal smitte mellom sidene. Nar elevene, i begynnelsen av en hovedfagsperiode, far
utdelt en ny silkebok, er denne blank. Den har ikke engang linjer. Pa steinerskolen er det ikke
vanlig a ha fagbgker til hvert fag - istedenfor lager elevene sine egne bgker ved a skrive og

tegne det de har leert om i hovedfagstimene (Bghn, 2017a).

Pa steinerskolen har elevenes sanseerfaringer hgy status som erkjennelsesform
(Steinerskoleforbundet, 2020; Tronsmo & Christensen, 2017). Dette kommer til uttrykk i den
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didaktiske metoden fenomenologi, som karakteriserer store deler av undervisningen i
steinerskolen. Szerlig undervisningen av naturfaglige emner: «Fenomenologi er en filosofisk
retning som vektlegger sansene og erfaringen som menneskelig kunnskapsvei, hvor iakttagelse
og tenkning inngar i naert samvirke. | Steinerskolens naturfag blir fenomenologien anvendt som
fagdidaktisk metode.» (Hugo, 2017, s. 61). | praksis betyr dette at undervisningen starter med
at elevene far erfare et fenomen. Dette danner utgangspunkt for nysgjerrighet, refleksjon, og
abstrahering av lovmessigheter. Kunst og tegning brukes gjerne som en del av, eller for a
utvikle, sanseerfaringene. Fglgende sitat fra steinerpedagog Aksel Hugo beskriver samspillet
mellom tegning og biologiundervisning:
(...) i botanikken kan det hende at tegnelaereren blir med pa ekskursjonen og
samarbeider med naturfaglaereren om de botaniske iakttagelsesgvelsene. A gve det
estetiske blikket er intet annet enn a gve blikket for helhet og sammenheng, og dette
blikket ma skoleres ogsa i naturfaget. Nar vesenstrekkene ved dyregruppene skal
gjennomgas pa videregaende trinn er det dette estetiske blikket som benyttes til a se
sammenhenger, bade innen den enkelte dyregruppes anatomi, fysiologi og atferd, — og

mellom dyregruppene. Og det er det samme blikket som i Vg3 utforsker menneskets
anatomi og fysiologi, sett i lys av dyregruppene. (s. 62-63)

26



3.0 Metode

| dette kapitlet vil vi presentere forskningsdesignet vart. Vi begrunner valg av
forskningstilnaerming, og vi tar for oss forskningsmetodene vi har valgt for a innhente det

empiriske datamaterialet og analyseverktgyene vi har benyttet for @ behandle dette.

3.1 Forskningstilnaerming
Forskningstilnaermingen som passer best til forskningsspgrsmalet til studien kalles casestudie.

Det finnes flere typer casestudier, og de kan besta av bade en og flere tilfeller (heretter kalt
«case»). Casestudier setter spkelys pa en case eller flere caser og konteksten rundt den, uten a
styre betingelser eller sammenhenger. Vi har valgt a utfgre en casestudie bestaende av flere
caser, kalt «multiple case study» (Yin, 2014). En slik studie kan fokusere pa enten likheter eller
forskjeller (Andersen, 1991). Det stgrste argumentet for a velge en casestudie med flere caser
ligger i at man oppnar bredere variasjon i de involverte variablene. Videre skriver Andersen
(1991) at det kan vaere gunstig a velge caser som er mest mulig forskjellige fra hverandre.
Forskningsmessig er ogsa casestudier med flere caser ansett som palitelige (Baxter & Susan,

2008) fordi det empiriske grunnlaget blir bredere.

3.2 Utvalg

Utvalg av caser

Som tidligere nevnt kan det i multiple casestudier vaere en fordel a velge caser som er mest
mulig forskjellige for & fa et bredt empirisk grunnlag. | vart tilfelle passet det derfor a velge to
ulike skoleslag som har forskjellige erfaringer og tradisjoner rundt bruk av tegning i
undervisningen som vare to caser. Valget falt pa a hente utvalget vart blant biologilzerere pa
videregdende trinn pa en steinerskole og biologileerere pa videregaende trinn pa en offentlig

skole.
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Den offentlige videregaende skolen vi bestemte oss for a rekruttere til utvalget vart fra, hadde
vi begge hatt praksisperioder ved tidligere i utdanningslgpet. Denne skolen er stor med sine
1300 elever, ligger sentralt pa @stlandet og tilbyr mange ulike utdanningsprogram. Skolen har
derfor et mangfold av bade elever og lzerere. A rekruttere lzerere til utvalget fra denne skolen
gnsket vi skulle fungere som et grep for a sikre representativitet i forskningsresultatene. Vi
gnsket i stgrst mulig grad a speile de samme kriteriene for begge casene, og til den andre casen
var gnsket vi derfor a rekruttere utvalget fra en Steinerskole som ogsa ligger sentralt pa
@stlandet. Som nevnt innledningsvis, er Steinerskolen et skoleslag med lang tradisjon for bruk
av tegning. A rekruttere lzerere herfra var derfor et grep vi gjorde for 3 sikre et bredt empirisk

datagrunnlag.

Utvalg av |laerere

Da rekrutteringsprosessen startet, gnsket vi 8 komme i kontakt med leerere med
undervisningskompetanse og -erfaring i biologi, og utvalget kan pa den maten beskrives som
homogent fordi laererne var valgt ut fra samme sentrale kjennetegn (Johannessen et al., 2010).
Vi stilte ingen krav til kjgnnsfordeling eller antall undervisningsar. Til rekrutteringen fra den
offentlige skolen tok vi kontakt med en tidligere praksisleerer som arrangerte et digitalt mgte
mellom oss og biologilaererne ved skolen. Optimalt sett skulle vi mgtt opp fysisk, men pa grunn
av nylig overgang til rgdt niva, og regionale fgringer om a unnga fysiske mgter sa langt det var
mulig pa grunn av smittefare for Covid-19, matte rekrutteringsarbeidet forega digitalt. Pa det
digitale mgtet fortalte vi om masteroppgaven var og temaet vi hadde valgt, og seks lzerere
gnsket a veere med. Som tabell 3.1 viser var dette fire kvinner og to menn, der alle brukte

tegning i biologiundervisningen i ulik grad.

Rekrutteringsprosessen fra steinerskolen startet med a skrive en e-post til en steinerpedagog
veilederen var kjente til. | e-posten introduserte vi oss selv og ga samme informasjon som vi
hadde gitt til lzererne ved den offentlige skolen, fgr vi spurte om noen derfra kunne vaere

interessert i a vaere med i utvalget. Fra tabell 3.1 ser vi at to leerere takket ja, begge menn.
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Tabell 2.1 viser en oversikt over de to utvalgene vare nar det gjelder arbeidserfaring og deres
egne opplevelser av hvor ofte de ber elevene tegne i biologiundervisningen. Hyppigheten av
tegning ba vi leererne oppgi muntlig pa en skala fra «aldri» til «svaert mye». Laererne har fatt

pseudonymer istedenfor ekte navn av anonymiseringshensyn.

Tabell 2.1: Oversikt over utvalgene for innsamling av empirisk data i forskningsprosjektet. Navnene i
tabellen er pseudonymer, og brukes videre gijennom oppgaven.

Navn Arbeidserfaring som leerer (ar) | Hvor ofte laererne oppgir at de

ber elevene tegne

CASE 1: Offentlig vgs.

Theodora 3 Mye
Kent 4-5 Lite
Hassan 30+ Mye
Carmen 20+ Inni mellom
Caroline 5 Inni mellom
Lise 15 Mye

CASE 2: Steinerskole (vgs.)

Johannes 30+ Mye

Mikkel 30+ Mye

3.3 Forskningsmetoder

Vart forskningsspgrsmal etterspgr empirisk data omkring laereres opplevelser, erfaringer og
tanker rundt bruk av tegning som lzeringsaktivitet i biologi. Dette kaller vi kvalitative data, fordi
det hovedsakelig bestar av meninger som er rettet mot a beskrive ikke kvantifiserbare
holdninger (Postholm & Jacobsen, 2021). Typiske kvalitative forskningsmetoder er observasjon
og intervju. Vi har valgt a utfgre dem begge, men kun intervjuene er del av det empiriske
datagrunnlaget. Observasjon gjgres bare som en forberedelse i forkant av intervjuene, med

hensikt a finne inspirasjon til spgrsmal og temaer av interesse til intervjuguiden (Johannessen
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et al., 2010). Pa forhand av observasjon og intervjuer fikk alle lzerere utdelt et samtykkeskjema i
vedlegg 1, der fikk informasjon om prosjektet og hvilke personvernpliktige opplysninger som

skulle samles inn.

Observasjon

Observasjon som forskningsmetode handler om a se, hgre og oppleve en situasjon eller et
fenomen (Johannessen et al., 2010). Observasjon er en daglig beskjeftigelse vi foretar oss
ubevisst gjennom hele livet for a fa informasjon om og gi mening til verden rundt oss. Som
forskningsmetode skiller observasjon seg fra den hverdagslige varianten ved at den utfgres pa
en systematisk, hensiktsmessig og fokusert mate (Postholm & Jacobsen, 2021). Forskeren ma
bevisst oppspke fenomener og situasjoner for observasjon som har potensialet til a gi den
kunnskapen forskeren er ute etter. Det er anbefalt praksis a utarbeide et godt forskningsdesign
som forberedelse til observasjonen og a bestemme seg for hva og hvordan man gnsker a
observere (Gobo, 2008). | vart tilfelle gpnsket vi & benytte observasjon for a fa innsikt i hvordan
en undervisningsgkt med bruk av tegning foregar, for a fa idéer til spgrsmal og temaer vi kunne
ta med i intervjuguiden. Observasjon i forkant av intervju har potensiale til & gi inspirasjon til
spgrsmal (Postholm & Jacobsen, 2021). Observasjonsdataene ble imidlertid ikke en del av det

empiriske materialet.

Observasjonsguide

Som nevnt skiller observasjon som forskningsmetode seg fra hverdagsobservasjon ved at den er
mer intensjonal og gjennomtenkt med tanke pa graden av fokus og systematikk. Derfor er det
ngdvendig a ha tenkt gjennom hvordan man gnsker a utfgre observasjonen, szerlig med tanke
pa konteksten man gnsker a observere i, hva man gnsker a ha sgkelys pa og hva forskernes rolle
som observatgr skal innebaere (Johannessen et al., 2010; Vedeler, 2000). Vi vil na ga gjennom
og begrunne vare valg av kontekst, fokus for observasjonene, observatgrroller og hvordan vi

registrerte observasjonene. Disse punktene star oppsummert i observasjonsguiden i vedlegg 2.
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Konteksten vi observerte var en undervisningstime i biologi, der laereren la opp til tegning som
en del av lzeringsaktivitetene. Denne konteksten var et bevisst valg, da poenget med
observasjonen er at den skal veaere til stgtte for intervjuene. Altsa skulle observasjonene gi oss

et innblikk i et konkret senario rundt det intervjuene skulle handle om.

Det overordnede fokuset for observasjonene var tegneaktiviteten, men for a spisse det litt
valgte ut fire konkrete fokuspunkter: 1. Leererutsagn, 2. Elevutsagn, 3. Tegneutstyr, 4.
Tegninger. Disse fire punktene valgte vi pa grunnlag av egne erfaringer og litteratur vi har lest

rundt temaet vi skulle undersgke, slik Vedeler (2000) anbefaler.

For a strukturere dokumentasjonsarbeidet lagde vi et observasjonsskjema med en kolonne for
hver av de tre fgrste fokuspunktene, se vedlegg 2. Kolonnene for leerer- og elevutsagn ble
bevisst plassert ved siden av hverandre, da det ikke var utenkelig at relevante instrukser fra
laereren og utsagn fra elevene kunne oppsta i form av samtaler mellom lzerer og elev. Ved a
plassere kolonnene ved siden av hverandre i skjemaet ville det vaere mulig a notere samtalen

som replikker, men samtidig skille hvem som sa hva.

Det siste punktet, tegningene, fikk ikke en egen kolonne i observasjonsskjemaet. Selv om det a
ta notater er den vanligste formen for registrering av observasjoner, er det i forbindelse med

ogsa vanlig @ benytte kamera og lydopptak (Johannessen et al., 2010).

Under observasjonen valgte vi a inntre i rollen (Postholm & Jacobsen, 2021) kaller observatgr-
som-deltager. Dette er en dpen rolle, noe som vil si at observatgren lar observasjonsobjektene
vite at man er der for a observere dem (Johannessen et al., 2010). Observatgr-som-deltager
betyr at forskeren i minst mulig grad delta i aktiviteter som vil kunne pavirke fenomenet som
skal observeres. Dette vil si at interaksjoner mellom observatgr og observasjonsobjekter er
tillatt, sa sant interaksjonene ikke direkte inngar i det som skal observeres (Postholm &
Jacobsen, 2021). Akkurat hvor grensen gar kan virke utydelig, men i praksis betydde dette for
oss at vi holdt oss i bakgrunnen mens elevene tegnet. Rollen var var ikke skjult, sa selv om vi
skulle forsgke a gjgre var tilstedevaerelse sa diskre som mulig, forbeholdt vi oss muligheten til a
forflytte oss i rommet under observasjonen. Var tilstedeveaerelse og den praktiske betydningen

av denne observatgrrollen ble formidlet til elevene i forkant av begge observasjonene.
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Semistrukturert intervju

Generelt sett handler intervjuer om det a samtale, og fordi det er noe vi gjgr sdpass mye i
hverdagen, papeker Postholm og Jacobsen (2021) at det ofte kan gi et falskt inntrykk av at det &
bruke intervju som datainnsamlingsmetode er lett. | forskningssammenheng bruker vi termen
forskningsintervju, som er en type intervju som handler om a utvikle forskningsbasert kunnskap
om en bestemt tematikk, og der kunnskapen skapes i mgtet mellom forsker og
forskningsdeltakere. Det er vanlig at forskeren leder intervjuet med utgangspunkt i sitt

forskningsspgrsmal.

Litteraturen skiller mellom ulik strukturering av intervjuer, der forskningsintervjuet kan ha ulik
grad av formalisering og strukturering. Strukturen kan befinne seg et sted mellom det a ha
fastsatte spgrsmal som stilles i en bestemt rekkefglge, og det @ ha en helt ustrukturert og fri
samtale (Fog, 2001). Postholm og Jacobsen (2021) skiller i sin tur mellom tre ulike former for
intervju: Det strukturerte intervjuet, det semistrukturerte intervjuet og det ustrukturerte

intervjuet.

| var undersgkelse valgte vi a8 gjennomfgre individuelle semistrukturerte intervjuer. Denne
typen intervju egner seg godt nar formalet er a forsta forskningsdeltakernes perspektiv. | denne
formen for intervju har forskeren et tema man har utformet noen spgrsmal til pa forhand, men
man er ikke ngdvendigvis opptatt av at disse stilles i noen bestemt rekkefglge. Forskeren har
heller ikke ngdvendigvis noe mal om at alle spgrsmalene utarbeidet pa forhand ma vaere med,
men de er heller ment som forslag til hvordan samtalen kan utvikle seg (Kvale & Brinkmann,
2015). Denne maten a legge opp intervjuene pa ville gi oss struktur nok til 3 sgrge for at samme
temaer ble drgftet i alle intervjuene, samtidig som det ga nok rom for at deltakernes

individuelle perspektiver og ny kunnskap kunne slippe til.

Intervjuguide
Malet med a gjennomfgre semistrukturerte intervjuer var a kunne ha samtaler der deltakerne
kunne slippe til med egne tanker og perspektiver rundt bruk av tegning i biologiklasserommet.

Alle prosjekter som anvender intervju bgr utarbeide en intervjuguide (Kvale & Brinkmann,
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2015), men det var viktig for oss at intervjuguiden hadde en litt Igsere form slik at vi ikke var

bundet av en fastldast mal som hindret den dpne stemningen vi gnsket a skape (se vedlegg 3).

Som en del av forarbeidet til masteroppgaven anbefales det a se gjennom tidligere oppgaver
med lignende temaer og fremgangsmater (Anker, 2020). Det er nok ikke uten grunn at ordtaket
«Den kloke lzerer av andres feil» har oppstatt. | en tidligere masteroppgave ved NMBU hadde
forfatteren laget en liste kalt «Rad til meg selv» under metodisk refleksjon (Klungland, 2014). To
av tipsene derfra var a ha en intervjuguide som hovedsakelig besto av temaer og stikkord, og a
kun ha noen fa ferdig formulerte spgrsmal. Disse spgrsmalene kunne fungere som hjelp dersom
man sto fast. Dette er rad vi valgte a ta til oss. | trad med forskningsspgrsmalet vart strukturere

vi intervjuguiden etter fglgende temaer:

1. Hvordan tegning brukes som laeringsaktivitet i biologi
2. Muligheter ved bruk av tegning som laeringsaktivitet i biologi

3. Utfordringer ved bruk av tegning som laeringsaktivitet i biologi

Til hvert tema formulerte vi tre til fem spgrsmal, se vedlegg 3. Spgrsmalene som stilles under
intervjuene bgr vaere korte og enkle med relevans i forhold til problemstillingen (Kvale &
Brinkmann, 2015). A utarbeide spgrsmalene som skulle stilles til hvert intervjutema ble en
tidkrevende prosess som gikk ut pa a finne balansegangen mellom relevans til

forskningsspgrsmalet og det a gi apning for deltakernes egne innspill.

A ha temaer vi i Igpet av intervjuet skulle innom, uten & ha en fastsatt mal pa hvordan de skulle
utfolde seg i praksis, apnet for at rekkefglgen pa spgrsmalene kunne variere. Det gjorde ogsa at
deltakerne fikk satt sitt eget preg pa spgrsmalene og samtalen. | tillegg ga det & ha fa spgrsmal
formulert pa forhand oss muligheten til 8 komme med oppfalgingsspgrsmal underveis dersom
noe var uklart eller det var noe vi gnsket at intervjuobjektene skulle utdype naermere. Denne
intervjurammen opplevde vi som apen nok til at deltakerne kunne snakke fritt, men med
retningslinjer nok til 3 sikre at alle var innom de samme temaene og spgrsmalene i Igpet av

intervjuene.

Den vanligste maten a registrere det som sies i et intervju pa, er ved bruk av en lydopptaker
(Kvale & Brinkmann, 2015). Pa den maten slipper man a notere fra samtalene underveis, noe
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som bade er vanskelig og tar fokuset bort fra det intervjupersonene faktisk sier under
intervjuene. For @ minimere sannsynligheten for at det skulle veere noe feil med opptakene
valgte vi @ bruke to lydopptakere under alle intervjuene. Disse var plassert i hver sin ende av

bordet, for a fange opp lyd fra flere vinkler dersom noen beveget seg underveis i intervjuene.

3.4 Analysemetoder

Det empiriske datamaterialet som ble samlet og analysert er hentet inn gjennom atte intervjuer
der datamaterialet ble tatt opp som lydfiler og transkribert. Alt arbeid med a skape mening i

datamaterialet kan forstas som analysearbeid (Anker, 2020).

Maten vi har valgt 3 analysere datamaterialet vart pa heter tematisk analyse, etter Braun og
Clarke (2006). Tematisk analyse brukes for a identifisere og finne mgnstre innad i
analysematerialet, mgnstre som man deretter sorterer i ulike temaer. En slik analysemetode er
hensiktsmessig fordi vi har et forskningsspgrsmal som krever at vi kan dele materialet inn i
muligheter og utfordringer. Temaer i tematisk analyse skal omfatte noe som er giennomgaende
i datamaterialet og som er viktig opp mot forskningsspgrsmalene. Tematisk analyse kan brukes i
all kvalitativ forskning fordi den er uavhengig av teoretisk rammeverk og ikke avhengig av

spesifikke metoder.

Braun og Clarke (2006) presenterer seks trinn i giennomfgringen av tematisk analyse. Disse
trinnene illustreres i figur 3.1. Selv om dette gjorde analyseprosessen ryddig og strukturert, er
det likevel viktig @ merke seg at analyseprosessen ikke er lineaer, og at vi hele tiden beveget oss
mellom hele datasettet og de ulike delene vi kodet og sorterte underveis i analysearbeidet

(figur 3.1).
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Figur 3.1: Skjematisk fremstilling av de seks trinnene i Braun og Clarkes (2006) tematiske analyse.

1. Det fgrste trinnet handler om a gjgre seg kjent med datamaterialet, slik at man har
inngdende kunnskap om innholdets bredde og dybde (Braun & Clarke, 2006). Denne
fasen startet allerede under transkripsjonsprosessen. Vi valgte a transkribere
fortlppende etter hvert intervju, for a starte tankeprosessen og notere ting vi syntes var
interessante underveis. Dette ga oss tid til a fordgye tekstene, og vi la merke til likheter
og forskjeller i svarene laererne ga. Da alle transkripsjonene var ferdige leste vi giennom
tekstene flere ganger, for a fylle ut notatene vare og fa et mer helhetlig inntrykk av

datamaterialet vi satt pa.

2. Trinn to handler om a kode datamaterialet. Koding er en prosess som gar ut pa a
organisere lengre intervjuutsagn i ngkkelord som representerer meningene i utsagnene
(Kvale, 2006). Ngkkelordene skal beskrive de mest grunnleggende elementene i
datamaterialet, slik at de kan vurderes opp mot fenomenet som studeres pa en
meningsfull mate (Boyatzis, 1998). Braun og Clarke (2006) bruker ordet «codes», men vi
bruker ordet ngkkelord for a unnga a skape forvirring mellom ngkkelord og prosessen
kalt koding. Videre valgte vi a bruke det som kalles fullstendig koding, noe som Braun og
Clarke (2013) definerer som a ta med alt i intervjumaterialet som kunne veere av
interesse for forskningsspgrsmalene, og gjgre eventuelle utvelgelser av ngkkelord

senere. Eksempler pa kodingsprosessen vises i tabell 3.1.
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Tabell 3.1: Eksempler fra kodingsprosessen der lengre intervjuutsagn ble kodet inn i ngkkelord
med relevans opp mot forskningssp@rsmdlet. Tallene bak navnene refererer til hvor langt ute i
intervjutranskriptet sitatet befinner seg.

Ngkkelord Transkripsjonsmateriale

Konsentrasjon Hassan 28: Ja, det blir jo mer ro over det hele. Nar de sitter stille og
lager en figur sammen med teksten

Intervjuer: Hva er det de gver pa ved a ha sanne gvelser?

Johannes 106: Det er jo nettopp konsentrasjonen, da. lakttakelse. Det
hjelper dem pa sa mange mater.

Observasjon Carmen 32: Elevene kan jo finne pa, faktisk — og det er jo en
utfordring — a finne en figur pa Google og bare limer deninnii
oppgavebgkene sine og mener de er ferdige. Men da far de jo ikke
med seg detaljene. Idet du sitter og tegner sa far du jo med deg
detaljene pa en helt annen mate.

Johannes 31: Ja, det er noe umiddelbart og til stede ved a tegne ... Da
ser de med en gang en helhet. Det heter jo det at «a tegne er a se», sa
det er det at de skal tvinges til & observere.

Vi brukte programmet OneNote til kodingsprosessen. Braun og Clarke (2006) papeker at
det er kritikkverdig a analysere deler av datamaterialet uten a ta konteksten i
betraktning. Til hvert ngkkelord festet vi derfor en hyperkobling mellom sitatene og
intervjutranskriptet de var hentet fra i OneNote, se figur 3.2. Pa den maten var lett a
hele tiden dobbeltsjekke at konteksten stemte overens med ngkkelordene vi kodet

sitatene inn i.

Fil  Hjem Settinn Tegn Llogg Segjennom Visning Hielp

Fil  Hjem Settinn Tegn Logg Segjennom \Visning Hjelp

OneNote master 2022 ~ | Koding master | “7agi "\ (Biposmon | TMasterzosan e med

OneNote master 2022 ~ | Koding master “Teor (‘Bispossjon | Niaste

Carmen

1.0Tid dag 24. febr
andag 20. februar 2022 10 Juliel: Hvor mye er det du bruker tegning i undervisningen?

Carmen2: Jevnlig/en gang iblant

Julie3: Hva er det avhengig av — nar du bruker tegning og ikke?

Carmend: Det kan vare litt avhengig av tema, selvfelgelig. Men egentlig... Jeg lager jo sdnne

undervisningsgkter til hvert tema — nesten til hver time. | disse oktene 53 er det jo lagt opp til at

arioriterer det likevel? elevene Jobper pa forskejllige mater med det temaet. sA det er alltid sann at de skal skrive ned
begreper, gjgre oppgaver... Og da er det ofte at en oppgave at de skal tegne av en figur.

Julie5: Er det du som lager de oppgavene?

ikke Carmen6: Da er det jeg som lager de oppgavene i forhold til tegning. Ogsa er det jo ogsé oppgaver i

boka at de skal tegne, og da bruker jeg ogs4 gjerne dem altsa.

béde biologi og naturfag, si er det mange figurer i boka. Og de er jo veldig
SERTSTE, syns JEg~S4 det er viktig at elevene tar seg tid til & g ordentlige inn i de
figurene. Og da tror jeg dedaerer mer ndr de tegner, da.

Julie71: Ja, det krever tid. Men dére
Johannes72: Ja, vi gjer det. Det er verdttide

Johannes74:: Nei, det er jo det at du far rukket mer hvis-d

tegner, at du kan fa dem gjennom mer lzrestoff og sant. * '
Julie7: Nar du skal lage oppgaver til undervisningsgktene... Hva er grunnen til at du inkluderer

] tegning?

ﬂ Carmen8: | bade biclogi og naturfag, sa er det mange figurer i boka. Og de er jo veldig sentrale, syns|
jeg. S& det er viktig at elevene tar seg tid til 4 g ordentlig inn i de figurene. Og da tror jeg de |aerer
mer nar de tegner, da. Ogsé er det ogsa at jeg kunne ha tegnet dem pa tavla, men jeg er ikke flink

Figur 3.2: Viser OneNote der sitatene er hyperkoblet sammen med stedet de er hentet fra konteksten
i betraktning. Trykker man pa et sitat sendes man rett til intervjutranskriptet det er hentet fra, vist til
hgyre.
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3.

| trinn tre starter arbeidet med a gruppere ngkkelordene inn i temaer. | induktiv koding
starter man med det empiriske materialet og lager ngkkelord og temaer basert pa
datamaterialet man har. Koder man deduktivt starter man med teori eller
forskningssp@grsmalet (Braun & Clarke, 2006). Vi gjorde en kombinasjon av induktiv og
deduktiv koding: Ngkkelord og temaer ble laget pa grunnlag av empirien, men lesing av
teorien og teoriens forstaelse har selvfglgelig pavirket var analyseprosess. Eksempler pa

prosessen med a danne temaer ut fra ngkkelord vises i tabell 3.2.

Tabell 3.2: Eksempler pa nokkelord laget ut fra interviumaterialet sortert i forelgpige temaer

Temaer (forelgpige) Nokkelord
Leeringsutbytte ved tegning Observasjon
Hukommelse
Dybdelzering
Skolekultur og holdninger Leerernes holdninger til egne

tegneferdigheter
Skolekultur og klassekultur

Det kan vaere nyttig a bruke visuelle representasjoner i dette arbeidet, sa i trad med
forfatterne lagde vi et digitalt tematisk kart i OneNote. Der var det mulig & organisere
temaer og ngkkelord i mapper og undermapper. Dette gjorde det oversiktlig a se hva

som var temaer og hva som var ngkkelord.

| trinn fire gjennomgas de forelgpige temaene man har opprettet. Man ser disse opp
mot hverandre og gjgr ngdvendige justeringer (Braun & Clarke, 2006). Denne fasen var
den mest omfattende for var del, og det ble i praksis en stor ryddejobb. Vi tok det
digitale tematiske kartet og gjennomgikk det opp mot alt datamaterialet vi hadde, og
gjorde ngdvendige bytter og oppdelinger i ngkkelord og temaer underveis (se figur 3.3).
Hver gang kartet ble endret, matte vi ga tilbake til trinn to og tre og redefinere

ngkkelordene. Derfor ble analysearbeidet en sirkulzer prosess som gikk i flere sykluser.
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' Praktisk bruk av tegning Observasjon SR R
' Vurdering Hukommelse Carmen32: : Elevene kan jo finne pa, faktisk — og det er jo en utfordring — at de kan finne en
X figur pa google, ogsa bare limer de den inn oppgavebgkene sine og mener at de er ferdige.

l S I e R LTI Loce Sbg Men da far de jo ikke med seg detaljene. | det du sitter og tegner, sa far du jo med deg

Tid detaljene pa en helt annen mate.

Utstyr Mikkel12: Tegning er ngyaktighetsgvelse i observasjon. Fordi nar du tegner noe, sa ser du hele

) tiden. Det foregar en prosess mellom a se pa noe, og a tegne det. Ogsa gar man frem og

l Leeringsuthytte tilbake og ser om det er samsvar mellom det jeg holder pa med, og det jeg ser pa. Og for de

Figur 3.3: Viser det tematiske kartet i OneNote. Lengst til venstre ser vi mappene som
representerer temaene. Sgylen i midten viser ngkkelordene som hgrte sammen under det
forelgpige temaet «Laeringsutbytte». Til h@yre ser vi den dpne mappen, som inneholder
intervjusitatene vi kodet under ngkkelordet observasjon.

Trinn fem handler om 3 gi endelige navn til temaene, samt a lage gode beskrivelser av
hva temaene handler om. Denne prosessen starter nar man er forngyd med det
tematiske kartet (Braun & Clarke, 2006). Malet er a forberede seg til selve analysen
(trinn 6), der man presenterer de endelige temaene man har kommet frem til og
analyserer dataene innenfor hvert tema. | trinn 5 konsentrerte vi oss om a lage tydelige
og avgrensende beskrivelser av hva hvert tema handlet om, slik at vi kunne gi disse

passende navn. Dette illustreres i tabell 3.3.

Tabell 3.3: Eksempler fra prosessen i trinn 5 med & gi temaene endelige navn og beskrivelser.

Forelgpige temaer Ferdige temaer | Beskrivelse

Tegning som vurdering Bruk av tegning i | Tar for seg hvordan laererne brukte
vurdering av tegning i forbindelse med en form for
elevers laering vurdering i biologi. Sentrale ngkkelord:

prever, vurdering, vurdere, innleveringer,
presentasjoner, kartlegge

Tidsbruk rundt det a bruke Tidsbruk knyttet | Tar for seg laerernes syn pa det a bruke tid
tegning som laeringsaktivitet | til tegning pa tegneaktiviteter i biologi - bade

— nyttig eller ikke muligheter og utfordringer. Tiden det tar a
legge opp til tegning opplevdes ulikt, noen
syns det var nyttig mens andre mente det

tok for mye tid i forhold til leeringsutbyttet
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| denne prosessen ga vi temaene navn ut fra det vi hadde analysert at de handlet om,
istedenfor hva intervjuobjektene hadde svart. Vi noterte ned hva som var interessant og
hvorfor, og sorterte sitatene under tilhgrende temaer. Da arbeidet med dette trinnet
var gjennomfgrt, satt vi igjen med en ryddig oversikt over datamaterialet og

analysearbeidet som hadde blitt gjort.

6. Trinn seks er a sammenfatte alt man har funnet ut i analysearbeidet og presentere selve
analysen. Vi presenterer resultatet fra analysen i kapittel 5.0 Resultater. Det er viktig a
begrunne valgene av temaer og a vise hvorfor akkurat disse er gunstige ved a gi
konkrete eksempler fra datamaterialet (Braun & Clarke, 2006). Funnene i analysen skal
presenteres pa en ryddig og logisk mate, og her hgstet vi fruktene av a ha lagt mye
arbeid i trinn fire og fem. Fra disse trinnene satt vi allerede med ryddige beskrivelser av
alle temaer og undertemaer og hvorfor disse var interessante, samt relevante sitater vi

kunne bruke for 3 illustrere og gi eksempler fra datamaterialet.

3.5 Validitet og relabilitet

| forskning er det vanlig a ta opp spgrsmal rundt validitet og relabilitet. Validitet refererer til
studiens gyldighet (Postholm & Jacobsen, 2021). Et sentralt spgrsmal man ma stille seg er om
forskningsmetodene som anvendes kan brukes til 3 si noe om det studien gnsker a undersgke -
altsa om metoden kan brukes for a fa svar pa forskningsspgrsmalet (Kvale & Brinkmann, 2015)
Reliabilitet handler om studiens palitelighet. Man spgr seg i hvilken grad man kan stole pa
funnene som blir gjort i studien. Om forskerne har fatt med seg og vurdert all relevant

informasjon er ogsa en faktor (Postholm & Jacobsen, 2021).

A kunne holde forskningsprosessen sa transparent om mulig er selve forutsetningen for at
kvalitative studier skal ha tillit og baere frem palitelige resultater, og vi tok derfor flere grep
underveis i prosessen med dette i tankene. Det fgrste punktet handler om at vi har sgrget for a
veere apne med leseren av denne oppgaven og intervjudeltakerne om var bakgrunn som
lektorstudenter i realfag med interesse for bruk av tegning. Vi oppdaget at det var lettere a fa
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laererne til 3 dpne seg til oss dersom de fikk et inntrykk av hvem vi var og hvorfor vi var
interesserte i temaet tegning i biologi. En fordel kan ogsa sies a vaere at vi har egne
eleverfaringer fra hvert av skoletilbudene vi valgte som caser, den ene fra steinerskolen, den
andre fra offentlig skole. Derfor har vi brukt hverandre mye for a sgrge for minst mulig
subjektive tolkninger. Vi har gjennomgatt hverandres tolkninger og transkripsjoner underveis
for a sgrge for at det er leerernes synspunkter som kommer frem. Et annet grep vi har gjort for a
sikre en transparent prosess der deltakernes synspunkter kommer tydelig frem, er a

underbygge var argumentasjon med flest mulige direkte sitater i resultatdelen.

Da vi har veert ute etter a avdekke muligheter og utfordringer ved bruk av tegning i
biologiundervisningen var det multippel casestudie med to ulike caser som var det mest
hensiktsmessige valget. Dette for a fa et bredest mulig datagrunnlag. Som forskningsmetoder
valgte vi a gjennomfgre fgrst en observasjon, deretter intervjuer. Fgrst utfgrte vi en
forberedende observasjon, for a sgke etter inspirasjon til ting vi kunne inkludere i

intervjuguiden senere.

Observasjon i forkant av intervjuene var viktig for oss fordi vi gnsket at spgrsmalene skulle
fange opp aspekter vi kanskje ikke hadde tenkt over pa forhand, men som var relevante opp
mot forskningssp@grsmalet vart. Ved a observere gnsket vi ogsa a fa en personlig erfaring med a
std i et klasserom der elevene tegnet. Dette for @ fa en mer virkelighetsnaer oppfatning av det
lererne fortalte senere i intervjuene, og for @ kunne tolke utsagn mest mulig i trad med
leerernes oppfatninger. Fordi vi brukte observasjon til a gi inspirasjon til temaer som senere
kunne tas opp i intervjuene, ble ikke observasjonsmaterialet i seg selv en del av det empiriske
materialet. Vi opplever likevel at det er godt samsvar mellom forskningsmetodene fordi de
utfylte hverandre, og observasjonene ble inkludert i intervjuene der det falt seg naturlig a

trekke dem inn.

Kjgnnsfordeling ansa vi ikke i denne oppgaven som relevant opp mot malet med studien, og det
var derfor ikke en utvelgelsesfaktor vi vektla da vi rekrutterte laerere. Med seks leerere fra den
offentlige skolen og kun to laerere fra steinerskolen, kan utvalget vart oppleves som noe skjevt.

Derfor er det viktig a poengtere at vi gjorde en multippel casestudie, der malet var a sikre mest
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mulig bredde i datamaterialet ved a velge laerere med ulike erfaringer og bakgrunn. Hadde vi
gjort en sammenligningsstudie, ville det vaert viktigere a velge caser med et likt antall deltakere
for a tegne et mest mulig balansert bilde. Vi har i var studie ikke sammenlignet steinerskolen og
offentlig skole nar det kommer til bruk av tegning, men bruker data fra leererintervjuene pa de

to skoleslagene for a fa et bredt bilde av hvordan tegning kan brukes i biologiundervisningen.
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4.0 Resultater

| arbeidet med tematisk analyse, beskrevet i kapittel 3.4, definerte vi seks temaer som bygger

pa forskningssp@rsmalet vart. Disse temaene er:

e Praktisk bruk av tegning i biologiundervisningen
e Bruk av tegning som vurdering av elevers lzering
e Skolekultur og holdninger rundt bruk av tegning
e Tidsbruk knyttet til tegning

e Fraveer av tegneutstyr

e Leringsutbytte ved tegning

| dette kapitlet presenteres funnene knyttet til disse temaene.

4.1 Praktisk bruk av tegning i biologiundervisningen

Dette temaet tar for seg hvordan tegning ble brukt som laeringsaktivitet i biologiundervisningen
blant lzererne i de to casene vare. Dette er relevant for forstaelsen av hva laererne opplever

som muligheter og utfordringer.

Hvordan tegning brukes som laeringsaktivitet
Til sammen presenterte alle lzererne vi intervjuet et bredt utvalg av hva de konkret ba elevene
gjore nar de la opp til tegneaktiviteter. Vi har valgt a presentere en liste over

undervisningsopplegg av hensyn til plass:

e Elevene tegner hvordan de ser for seg et begrep eller fenomen, f@rst f@r undervisning
om det og sa etter undervisning. Sa sammenlignes de to tegningene.

e Elevene sitter rygg mot rygg. En forklarer en figur ved a bruke fagbegreper mens den
andre tegner fra den andres beskrivelser.

e Tegning i konkurranse-kontekster, for eksempel hvem som tegner en prosess
riktigst/mest detaljert.

e Tegne fra et bilde eller figur i boka/PowerPoint-presentasjon

e Tegne etter en fysisk gjenstand (et mikroskop-preparat, en plante, et landskap, etc.)

e Tegne som en form for oppsummering i slutten av timen/perioden, eksempelvis lage en
veggplakat.
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Det er viktig & papeke at variasjonen i undervisningsopplegg fra listen over er summen av alle
leerernes svar. Hver enkelt lzerer benyttet som regel bare en eller to av punktene fra listen.
Unntaket var Caroline, som hadde mange mater a bruke tegning pa. Hos resten av leererne var

det gjerne et begrenset antall praksiser som dominerte.

Hvilke praksiser som dominerte pa de to skolene, var imidlertid ulik. Pa steinerskolen var den

vanligste praksisen rundt tegning at elevene tegnet i periodeheftene sine:

Johannes: Et sant periodehefte skal jo ogsa illustreres, da. Med figurer. Og da kommer
jo tegning naturlig inn, som en del av helheten i det de skal lzere. Dette gj@r vi jo i
hovedfag, som er dobbelttimer. Sa da har de jo gjennomgatt nytt stoff, ogsa har vi det vi
kaller arbeidsstund, hvor de kan sitte med bgkene sine.

Dette gjorde de i forbindelse med direkte observasjon av en fysisk ting, for eksempel planter
eller landskap utendgrs, eller bein fra skjelett inne i klasserommet. | slutten av hver
hovedfagsperiode ble silkebgkene samlet inn og vurdert som helhet, der bade tekst og

tegninger ga uttelling i vurderingen.

Den vanligste formen for praktisering av tegning blant laererne pa den offentlige videregaende

skolen i var studie beskrives gjennom fglgende sitater:

Lise: Veldig ofte nar vi har gjennomgatt nytt stoff, sa ber jeg dem tegne etterpa for a fa
det inn bedre selv. Bruke tegningen som en liten repetisjon av dagens time.

Hassan: Jeg gar nok gjennom teorien f@rst, og viser dem hvordan hjertet ser ut i
virkeligheten pa dette dataprogrammet (Visible Body). Ogsa kanskje tegner jeg litt f@rst,
fer de far tegne.

Carmen: Det kan vaere a tegne av figurer. Eller, for 3 oppsummere et tema eller noe
sant, at de skal lage en rask plakat hvor de skal tegne og skrive litt om det viktigste.

Det vanligste var altsa at elevene ble bedt om a tegne etter en gjennomgang av teori, som en
form for oppsummering av leerestoffet. Dette innebar som oftest at elevene skulle tegne etter
bilder, figurer eller lzerernes illustrasjoner. Hos mange var dette en oppfordring, og elevene sto
derfor i praksis fritt til 3 velge om de gjorde dette eller ikke. Tegningene ble som regel ikke

samlet inn eller vurdert av leererne i etterkant, slik som pa steinerskolen.
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Temaer og motiver som tegnes

For a fa et bedre bilde av hvordan tegning utgves og brukes i praksis i biologiundervisningen,
gnsket vi a fa oversikt over hvilke temaer og motiver laererne ba elevene om a tegne i
biologifaget. Dette fikk vi ved a be laererne gi konkrete eksempler, giennom beskrivelser av
tilfeller hvor de hadde bedt elevene om a tegne eller giennom elevtegninger som de viste oss.

Eksempler pa elevarbeid finnes i vedlegg 4.

Fordi mange av svarene vi fikk var oppramsinger, har vi valgt a presentere disse resultatene
som tabeller istedenfor a legge frem hele sitater. Dette ble en ryddig mate a legge frem
informasjonen pa uten at noe viktig gikk tapt (se tabell 4.1 og 4.2).

Tabell 4.1: Viser temaer og motiver som laererne pa den offentlige videregaende skolen nevnte som
temaer de tidligere hadde bedt elevene tegne i, og motiver de hadde bedt elevene om G tegne.

Temaene lererne bruker tegning i Motiver som tegnes innenfor temaene
@kologi Karbonets og nitrogenets kretslgp
Anatomi Sirkulasjonssystemer
Celler Nerveceller

Organeller

B-celler
Genetikk DNA-syntese

Kromosomer

Tabell 4.2: Viser temaer og motiver som laererne pa steinerskolen nevnte som temaer de tidligere hadde
bedt elevene tegne i, og motiver de hadde bedt elevene om d tegne.

Temaer leererne bruker tegning i Motiver som tegnes innenfor temaene
Anatomi Skjeletter/bein
Botanikk Planter
Evolusjon Organismer
Organsystemer i organismer

Temaene og motivene i tabell 4.1 og 4.2 presenterer summen av leerernes svar i de to casene.
Altsa er det noen motiver som ble nevnt flere ganger av flere laerere, mens andre motiver bare

ble nevnt av en lzerer.
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Det er sannsynligvis flere temaer og motiver elevene blir bedt om a tegne og som burde vaert
med i tabell 4.1 og 4.2, som lzererne trolig ikke kom pa @ nevne. Grunnen til at vi tror det, er
blant annet fordi at laererne kunne ramse opp temaer underveis i intervjuene da vi ba om
konkrete eksempler, for sa a senere beskrive en spesifikk situasjon hvor de hadde bedt eleven

om a tegne et motiv fra et tema som de ikke hadde ramset opp tidligere.

Motivene nevnt av laererne fra den offentlige skolen faller hovedsakelig innenfor
prosesskategorien til Quillin og Thomas (2015), og nar de tegnet strukturer var det helst av
motiver det ikke er mulig a se, hvert fall ikke med det blotte gye og motivene som ble tegnet
var derfor av den abstrakte typen. Dette ser vi fra motivene, men noen lzerere bekreftet ogsa

denne tendensen gjennom kommentarer som:

Carmen: Hvis det er gkologi, da ville jeg jo tegnet karbonets og nitrogenets kretslgp. Jeg
syns ikke det er noe vits i a tegne dyrene i en naringskjede og et gkosystem. (...). Og
ikke i evolusjon, der tegner jeg heller ikke. Men det er de der prosessene, sann som i
cellebiologi, proteinsyntesen, DNA-molekylet ... Og alle disse prosessene.

Motivene nevnt av steinerpedagogene, derimot, var hovedsakelig av strukturer og ting elevene

kunne observere med det blotte gyet.

4.2 Bruk av tegning i vurdering av elevers laering

Temaet tegning som vurdering handler om hvordan laererne vi intervjuet oppga at de brukte
tegning i forbindelse med vurdering i faget. | kapittel 2.7 presenterte vi Slemmens (2010) to
kategorier av vurdering for lzering: Underveisvurdering — vurdering FOR og AV lzering (summativ
vurdering) og underveisvurdering — vurdering FOR laering (formativ vurdering). Det var under

disse to vurderingsbeskrivelsene larernes beskrivelser falt.

Summativ vurdering

Nesten alle leererne vi pratet med opplevde at det a be elevene om a tegne pa skriftlige pragver
var nyttig. Pa spgrsmal om hvorfor de brukte tegning i til vurdering, vil vi trekke frem fglgende
eksempler:
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Hassan: For jeg vil at de skal vise ting med en enkel figur. For noen ganger er det sann at
en enkel figur ofte forklarer mer enn en hel A4-side med tekst. (...) For nar du vet
hvordan det fungerer, gar det kun an a tegne rett. Sa tegner man ikke rett, har man ikke
skjent funksjonene rundt.

Johannes: Vi syns en god tegning forklarer mye mer enn mange ord i naturfag og biologi
generelt.

Kent: | biologi sa er det alltid med i hvert fall én tegneoppgave nar vi har skriftlig
vurdering. Det @ ha med en figur synes jeg er nyttig, for a se pa hvordan de tenker. Og
det jeg opplever er at det er mange som da sitter og prgver a pugge en hel haug med
figurer uten a forsta dem, og sa tegner de. (...) Og sa star det i oppgaven at de skal bruke
figurene sine i forklaringen sin, og det far dem ikke til. Sa de pugger, og forstar ikke.

Leererne virker a verdsette tegning som vurderingsform fordi de mener en tegning i noen
tilfeller kan vise hva eleven kan pa en mate ord ikke kan og at det gir de innsikt i elevenes
tankeprosess. Slutten av Kents sitat presenterer imidlertid et interessant problem: nemlig at

elevene kan pugge figurer for a gjengi de pa prgver uten a egentlig ha forstatt dem.

Formativ vurdering
| tillegg til & veere nyttig for summative vurderingssituasjoner, var det flere leerere som
opplevde at elevenes tegninger kunne brukes for a veilede elevene underveis i

laeringsprosessen:

Caroline: Det er liksom lettere @ kunne oppdage hva de kan og ikke underveis nar de
tegner. (...) For hvis man spgr om noe hgyt i timen, sa er det kanskje 2-3 elever som
rekker opp handa, da. | motsetning til at ALLE tegner, da kan jeg fa mer oversikt over hva
ALLE kan, ikke bare de 2-3 som prater.

Lise: (...) sa gir jo det at elevene tegner meg en liten pekepinn pa hva som bgr
poengteres. Sann som da jeg sa at hun ene hadde tegnet sirkulasjonssystemet feil, og
jeg fikk muligheten til 3 rette opp i den misforstaelsen for klassen.

Leererne opplevde altsa at de raskere kunne oppdage misforstaelser fra tegninger enn de kunne

fra skiftelige besvarelser, og dette gjorde det mulig a raskt gi veiledning i Igpet av timen.
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tegninger gjorde det ogsa lettere a oppdage om flere elever hadde misforstatt det samme slik

at misoppfatninger kunne adresseres i plenum.

En av laererne beskrev dessuten en mate hun noen ganger bruker tegning pa, som vi oppfatter

som en effektiv mate a fremme selvregulering hos elevene pa:

Caroline: Noen ganger bruker jeg det for a gi en introduksjon, for a kartlegge hva de kan
fra fgr av. For eksempel sann: «I dag skal vi ha om atomer. Kan ikke dere tegne et atom
for meg?». (...) Ogsa hender det vi avslutter timen med: «Kan dere ikke tegne et atom pa
nytt, sann som dere NA ville sett for dere et atom?». (...) Det betyr ikke ngdvendiguvis at
tegningen deres var feil i utgangspunktet, men at de pa en mate kan trekke noen trader.
Liksom: «Okey, hvordan er det jeg NA ser for meg et atom, og hvordan er det
virkeligheten er?».

Selv om lzreren selv ikke bruker ordet selvregulering, beskriver hun her en mate a bruke
tegning pa som virker a legge til rette for a fa elevene til a granske, vurdere og justere egen
leering ved a tegne det de kan f@r og sa etter undervisning. Denne lareren var en av de som
brukte tegning mest, og virket veldig giennomtenkt i matene hun la opp til tegning pa. Sa selv
om hun ikke eksplisitt brukte ordet selvregulering, virker det for oss, pa grunnlag av denne
beskrivelsen og inntrykke vi fikk av henne i Igpet av intervjuet at hun sa

selvreguleringspotensialet ved a bruke tegning pa denne maten.

4.3 Skolekultur og holdninger rundt bruk av tegning
Temaet skolekultur og holdninger handler om hvordan skolekulturen og holdningene elever og

leerere har til tegning pavirket opplevelsen intervjudeltakerne hadde av muligheter og
utfordringer. Begrepet skolekultur handler om hva de forventede spillereglene er pa skolen.
Leeringsaktiviteter er en del av skolekulturen, og handler om hvilke lzeringsaktiviteter som er
allmennpraktiserte pa skolen (Roaldset, 2013). | denne kategorien ble det et naturlig skille
mellom de to casene vare, da de har ulik bakgrunn og erfaring med bruk av tegning i

undervisningssammenheng.
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Skolekultur og klassekultur for bruk av tegning
Da det utover i intervjuene ble snakk om hvordan elevene stiller seg til 3 tegne i timen, var det

flere av laererne som oppga at noen elever kvier seg for a tegne. Dette gikk hovedsakelig ut pa
at elevene mente de ikke var flinke til 3 tegne. Leererne vi intervjuet hadde fglgende a si om
betydningen av det & ha en etablert skolekultur for tegning, spesielt for elever som ikke ansa

seg som gode til det:

Mikkel: De elevene som mener de ikke kan tegne ... Om det finnes en kultur pa skolen
for at «na skal vi tegney, sa er det veldig til hjelp for disse elevene. For da nytter det ikke
a si «jeg kan ikke tegne», for alle sitter og tegner, ikke sant. Sa det blir en skolekultur-
ting.
Som vi ser fra sitatet over, ytret Mikkel at det a ha en etablerte skolekultur for a tegne gjorde
det lettere a fa elevene til 3 tegne, selv de som ikke anser seg som flinke til det. Dette utsagnet
kan stgttes opp av den andre steiner pedagogen, Johannes. Han opplever det som mer
utfordrende a fa elever pa videregdende trinn til 3 tegne enn elever pa ungdoms- og
barnetrinnene. En forklaring han hadde pa dette var at flere elever pa videregaende trinn
kommer inn fra andre skoletilbud, og dermed ikke er vant til 8 bruke tegning som

leeringsaktivitet:

Johannes: De elevene som har gatt pa steinerskolen hele veien er vant til a tegne fra de

er sma. Og det har veert veldig tydelig oppover i trinnene. Jeg savner det & ha elever som
har gatt her lenge og som fortsetter, fordi det blir et annen miljg. Men pa videregaende

far vi plutselig elever utenfra som ikke har den maten 3 jobbe pa.

Pa den offentlige skolen oppga leererne at det ikke var noen etablert skolekultur for bruk av
tegning som leeringsaktivitet. Om det ble brukt i det hele tatt, samt hvor mye og hvordan det

ble anvendt var opp til hver enkelt lzrer:

Lise: Noen lerere vet jeg er mer glad i 3 vise tegninger og figurer, mens jeg vet noen
tegner ogsa ... Sa jeg vet litt hvem som gj@r hva, men vi har ikke hatt det som noe
samtaletema oss laerere mellom, nei.
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Hassan: Kanskje hadde det ogsa vaert lurt om vi laerere ogsa hadde samarbeidet mer om
valg av undervisningsmetoder. (...). Vi hadde mye tettere samarbeid for.

Til tross for en manglende skolekultur rundt bruk av tegning i klasserommet, kunne det virke

som om de laererne som brukte tegning mest, etablerte en kultur for tegning i sine egne klasser:

Intervjuer: Du bruker jo tegning mye. Merker du forskjell pa elevene fra du mgter dem
fgrste time til nar du har hatt dem en god stund, i hvor villige de er til 3 tegne?

Lise: Ja, de blir mer villige til a tegne etter hvert. Nar jeg bare gir dem arkene etter a ha
hatt dem en stund, sa begynner de a tegne av seg selv.

Leerernes holdninger til egne tegneferdigheter

Mange av laererne oppga ogsa at de selv ikke var gode til 3 tegne, og dette gjorde at noen av

leererne unngikk a tegne for elevene:

Carmen: Ogsa er det ogsa at jeg kunne ha tegnet det pa tavla, men jeg er ikke flink nok
til 3 tegne, sa jeg bruker mye PowerPoint i biologi.

Selv med en oppfatning om at egne tegneferdigheter ikke var gode, mente flere at det a tegne
foran elevene var viktig, og tegnet derfor uavhengig av oppfatningen de hadde om egne

tegneferdigheter:

Johannes: Jeg tror det er veldig viktig at leerere ogsa tegner pa tavla da. (...), for da ser
de (elevene) at det er viktig for meg. Og da skjgnner de jo kanskje at det er viktig, fordi
«jo, han holder jo pa med det han».. Ogsa er det mye lettere for dem a tegne, nar de ser
at jeg ogsa tegner.

Theodora: Det er kanskje det at jeg ikke er sa flink til 3 tegne selv da, men det pleier ikke
ha sa mye a si. Jeg sier det at «ja, dere skjgnner kanskje hva jeg tegner, ogsa kan dere
sikkert tegne mye finere enn meg», eller «prgv a sla den stygge tegningen her» (latter)

Theodoras sitat illustrerer en mate a forholde seg til egne tegninger pa som mange av leererne
rapporterte. Hun kritiserte sine egne tegninger foran elevene, gjerne med humor, og

poengterte at hun selv ikke var flink til 3 tegne.
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4.4 Tidsbruk knyttet til tegning

Dette temaet tar for seg leerernes syn pa tidsbruken tegneaktiviteter i biologi krever. Tiden det
tar a planlegge og gjennomfgre undervisningsopplegg der elevene tegner opplever laererne
forskjellig. Noen syns det er nyttig a bruke tid pa tegning, mens andre mente det tok for mye tid

i forhold til lzeringsutbyttet det gir for elevene.

Tidsbruk - En utfordring

Tid ble sett pa som en utfordring av de fleste leererne vi intervjuet, men pa ulike mater blant
leererne. Utfordringene knyttet til tid kan deles i to: Noen lzerere opplevde at lzeringsutbyttet

ikke rettferdiggjorde tiden tegneaktiviteter tok.

Kent: Jeg ma se nytten av tegning, og det ma passe innenfor de tidsrammene vi har, da.
Intervjuer: Tenker du at nytten og tidsbruk ... -
Kent: (Avbryter)-Det er litt konflikt der, ja. Mellom nytten og tidsbruk.

Carmen: Ja, det som kan veere litt utfordrende er at noen elever sitter veldig ... De
fargelegger og bruker VELDIG lang tid pa det. Sa det fgles jo litt sann at vi bruker
ungdvendig mye tid pa tegning, mens andre kanskje, ja ... Helst ikke vil bruke tid pa det,
da. Men ... Jeg er ikke noe bekymra for det alts3, jeg er ikke det.

Andre laerere opplevde at det var nyttig a bruke tid pa at elevene tegnet, men fglte at et stort
pensum gjorde at de ikke hadde tid til 8 drive mer med tegning fordi det tar lengre tid enn

andre lzeringsaktiviteter.

Johannes: Nei, det er jo det at du far rukket mer hvis du ikke tegner - at du kan elevene
gjennom mer laerestoff og sant.

Intervjuer: Altsa at de laerer mer gjennom a droppe tegning, siden dere far gatt giennom
mer lerestoff?
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Johannes: Nei, jeg tror ikke ngdvendigvis de laerer mer av @ ga gjennom mer. Jeg har jo
undervist i mange ar, og jeg tror at mye av det jeg har undervist er glemt. Men med
tegning sa ... Det gar jo pa den gode opplevelsen, hvis de har hatt en god opplevelse sa
husker de det fordi det motiverer pa en annen mate.

To av laererne mente imidlertid at utfordringer knyttet til tid er mindre utbredt na enn fgr,
grunnet ny laereplan med feerre kompetansemal. De opplevde at den nye laereplanen gir dem

mer rom til 3 drive med laeringsaktiviteter som tegning.

Carmen: Det eneste jeg fgler er at jeg far bedre tid med den nye lzereplanen, sa sann
sett er det kanskje mer rom for a tegne.

Tidsbruk — En mulighet

Mens mange leerere nevnte tid som en utfordring knyttet til tegning, kom det ogsa frem at tid
kunne vaere en av mulighetene tegning medfgrte. Fordi tegning tar tid, kan det veere en mate a

fa elevene til 3 bruke mer tid pa a bearbeide pensum:

Carmen: | bade biologi og naturfag, sa er det mange figurer i boka. Og de er jo veldig
sentrale, syns jeg. Sa det er viktig at elevene tar seg tid til 3 ga ordentlig inn i de
figurene. Og da tror jeg de laerer mer nar de tegner, da.

Theodora: Alt i alt er jo tegning veldig relevant. Det tar jo litt tid med tegning, og det
gjor jo at man far en litt sann annen ro til a gjgre oppgaven, da. For det er veldig mange
elever som bare skal gjgre alt sa fort som mulig. Og da tenker jeg at de far en helt annen
ro til 3 jobbe med stoffet nar de tegner.

4.5 Fraveer av tegneutstyr

Dette temaet handler om tegneutstyr elevene bgr ha tilgjengelig for a kunne gjennomfgre
tegneaktiviteter. Eksempler pa tegneutstyr er ark, blyant, kulepenn, viskelzer og fargeblyanter.
Grunnen til at dette er et eget tema er at de fleste leererne trakk frem manglende tegneutstyr

som en hindring fra a giennomfgre tegneopplegg med elevene.
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Hassan: Det er ikke alle elever som har med farger, for eksempel. Og farger er viktig nar
man skal kunne vise forskjeller pa ting. Sa a fa en sort-hvitt- tegning av for eksempel
celledeling, sa vil det vaere vanskelig a fa demonstrert ordentlig hva som skjer hvis du
ikke har farger (...) Og da har ikke vi noe spesielt utstyr her pa skolen heller.

Hassans sitat uttrykker det mange av leererne opplevde - nemlig at elevene ikke har med
ngdvendig utstyr til 3 tegne og at skolen ikke kan tilby sa mye utstyr heller. Utstyret leererne
savnet mest var fargeblyanter. Skrivesaker som penn og grablyant ble ikke i like stor grad

rapportert som en mangelvare, og papir ble ikke nevnt som mangelvare i det hele tatt.

Hassan, som hadde mer enn 30 ars erfaring med a undervise pa videregaende trinn, mente at
denne mangelen pa utstyr blant elevene hadde gkt de siste arene. Bade han og en annen lzerer

tok opp at utstyrsmangel hos elevene kan skyldes at de i dag jobber mye digitalt:

Hassan: For fgr, bade i biologi, kjemi og naturfag, var det naturlig a lage tegninger og
figurer med farger. Na er det jo blitt mye mer vanlig at de limer inn bilder de har tatt
med mobilen digitalt.

En av steinerpedagogene, som hadde jobbet pa flere ulike klassetrinn opp gjennom arene,

mente a se en tendens til at elevene har med seg mindre tegneutstyr pa skolen jo eldre de blir.

Johannes: | smaskolen sa har de jo det veldig strengt. Der ma de ha kjgpt ordentlig
utstyr. De far kjgpt det pa skolen her og sant. Elevene pa videregaende, der varierer det
litt mer.

De fleste av lzererne nevnte at mangel pa fargeblyanter gjorde det utfordrende a legge opp til
tegning i biologitimene, men i hvor stor grad dette stoppet dem fra a legge opp til tegning

varierte. For noen var mangel pa fargeblyanter avgjgrende:

Theodora: Fgr jobbet jeg pa en annen videregaende skole, og da hadde vi klassesett
med fargeblyanter. Det var en laerer som hadde kjgpt inn farger, sa da kunne jeg bare ta
med meg alle de, og det var veldig lett. | ar sa prgvde jeg vel litt pa starten av aret, men
sa var det aldri noen som hadde blyant, eller sa hadde de kun blyant. Sa det er heller at
jeg noen ganger legger til at: «sa kan man ogsa tegne hvis man vil».
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Andre larere valgte 3 Igse dette problemet ved a selv ta ansvar for & skaffe og ta med

tegneutstyr til elevene:

Caroline: Etter at vi hadde vaert ute pa den stranda, sa hadde jeg med ting hjemmefra.
Tegnestifter, farger og sant ...

Johannes: Ja, jeg har noen farger liggende som de kan lane.

Det var gjerne de laererne som var ivrigst pa a bruke tegning i undervisningen som rapporterte a

ha gjort denne ekstra innsatsen.

4.6 Leeringsutbytte ved tegning
Dette temaet tar for seg hva leererne oppga at tegning kan gi elevene i form av kunnskap og

ferdigheter som gagnet leering i biologifaget. Svarene laererne ga har vi valgt a ta for oss i tre

undertemaer, og handler om observasjonsevner, hukommelse og dybdelzering.

Tegning og observasjon
Flere leerere opplevde at elevene generelt er uoppmerksomme pa detaljer. De foreslo at
tegning kunne vaere en god gvelse for a fa dem til 3 se bedre etter:
Carmen: Det er jo en utfordring — at de kan finne en figur pa Google, ogsa bare limer de
den inn oppgavebgkene sine og mener at de er ferdige. Men da far de jo ikke med seg

detaljene. Idet du sitter og tegner, sa far du jo med deg detaljene pa en helt annen
mate.

Intervjuer: Hva tenker du er fordelene med det a tegne, kontra det a skrive eller lese?

Johannes: Det heter jo det at «a tegne er a se», sa det er det at de skal tvinges til 3
observere.

Steinerpedagogene og leererne fra den offentlige skolen hadde imidlertid ulikt syn og praksis pa
hva som elevene hadde nytte av a8 observere og tegne — bilder og figurer eller reelle objekter fra

naturen.
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Leererne pa den offentlige skolen brukte gjerne tegning for a fa elevene til a studere bildene i
boken eller fra PowerPoint-presentasjoner, som de mente at elevene ellers hadde lett for a se

fort over:

Caroline: De ser bilder hele tiden, pa PowerPoint og alt som er. Sa egentlig tror jeg ikke
de far med seg bildene jeg viser i timen. (...) Men hvis de faktisk far lov til 8 sette seg ned
og tegne, sa far de ogsa repetert ting, de far oppdaget ting de kanskje ikke kunne sa
godt.

Carmen: Jeg har veert laerer i mange ar, over 20 ar. Det var jo da jeg begynte med
PowerPoint at det var lett 4 bare smekke opp de figurene der. Og det fglte jeg at det var
viktig at elevene tegner ogsa.

Steinerpedagogene var derimot kritiske til a tegne etter eller av bilder, slik som fra laerebgker
eller PowerPoint-presentasjoner, og mente elevene burde gves i 3 observere ting fra naturen.

De tok derfor blant annet elevene med ut far a se og tegne blomster eller landskap:

Johannes: Uansett, sa ma man ut & observere. Man ma iaktta blomsten der ute. Og SA
kan man jo ga inn igjen, og da har man jo plukke den med seg. Men da vet man jo hvor
den kommer fra. Noen vil jo da finne en flora og tegne fra det, og det liker jeg ikke. For
da er det jo tegnet av et bilde igjen. Det bgr veere tegnet direkte av, det er det beste,
syns jeg.

Steinerpedagogene mente i tillegg at a tegne ikke bare bidro til & veilede elevene til 3 se bedre

etter der og da, men at det bidro til 3 gve elevenes observasjonsevner generelt:

Mikkel: Sa de elevene som ikke er sa observante, de leerer seg a bli det gjennom a
tegne regelmessig. Og det er mange nivaer av leering i tegning. Man lzerer a se
sammenhenger, og a sette detaljer inn i en stgrre helhet.

Mikkel sa dessuten en interessant sammenheng mellom tegning, observasjon og baerekraft:

Mikkel: Du ma veere i naturen, tegne naturen, for a bli glad i naturen. Du kan ikke sta
inne og prate om hvor fantastisk det er ute, det gar ikke. Man ma gjgre det man vil
elevene skal lzere. Og for a bli glade i naturen og ville ta vare pa den og veere
baerekraftige, s8 ma man ut og observere og bygge relasjon med den. Det kan man med
tegning. (...)En av de absolutt mest grunnleggende ting et menneske kan f3, er jo
kontakt med omverdenen. Og tegning er med pa a pushe elevene til 8 komme naerme
og komme i kontakt med verdenen rundt seg, og a studere den.
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Tegning og hukommelse

De fleste leererne mente tegning hadde potensial til & hjelpe elevene til a huske laerestoffet

bedre. Noen mente det mekaniske og fysiske aspektet ved tegning var noe av arsaken bak

dette:

Johannes: A tegne meiosen lzerer de mye mer av, og husker at de ma bruke farger der,
hvor mange kromosomer de tegner ... Istedenfor at de har sett en figur og studert den
helt kort. Det merker man veldig godt pa prgver, at det setter seg pa en helt annen mate

nar de har tegnet det. (...) For jeg tenker jo at det er lettere & huske ting man fysisk har
gjort, enn a bare trykke inn ord pa en pc.

Carmen: Ja. Ogsa er det jo selvfglgelig ogsa det at man laerer bedre nar man tegner for

hand, og bruker litt farger og.. At man bruker flere koblinger i hjernen, er det ikke sann
"7

Generelt var lererne litt vage nar det kom til @ forklare hvorfor tegning kunne hjelpe pa

hukommelsen:

Theodora: Jeg tror det er selve prosessen ved at du ma (tenkepause) ... Sette deg ned og

tenke og du far faktisk den der ... Hukommelsen da. Og at du husker det fordi du ser det
for deg med et bilde.

Lise: Jeg tenker at man slipper a pugge. Hvis du kan tegne hjertet, hvor arene gar inn og
ut, sa slipper du @ matte pugge. Da kan du se pa tegningen og forklare ut fra den,
egentlig. Da ser du det bedre, enn ved puggingen.

Tegning og dybdelzering

Dybdelzering handler om a utvikle kompetanser som gjgr elevene i stand til a trekke
sammenhenger og oppna en dypere forstaelse av det faglige innholdet som de kan ta med seg
videre i livet. Det var ikke alltid laererne spesifikt brukte ordet dybdelzering, men under

analysen oppdaget vi at flere av tankene deres kunne sorteres under dette ngkkelordet likevel:

Mikkel: Mens elevene tegner, sa er det elevene som ser at delene henger sammen med
helheten. Og da far vi konteksttenking, eller kontekstforstaelse. Alle deler i biologi er jo
helt sammensatt, til en nydelig helhet. Det er et superstort poeng som man ikke kan
leere bort, men som elevene ma oppdage selv (...) Leere seg a tenke «Hva er det jeg ser
pa na?» og «Hva har det for noen betydning?».
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Mikkel sine tanker rundt hvordan tegning brukes som et middel i det a skape kontekstforstaelse
representerer flere av laerernes syn pa hvorfor akkurat tegning kan vaere et middel i
dybdelaeringsaspektet av undervisningen. Dybdelzering handler om a se sammenhenger, og
spesielt tegning i forbindelse med det a ta elevene med ut i naturen opplevde begge

steinerpedagogene som fruktbart:

Mikkel: For eksempel i gkologi, nar vi har om ulike typer skoger. Om du bare gar
gjennom masse stoff pa tavla, og viser elevene masse bilder og sier «dette er en
furuskog, dette er en granskog» ogsa videre, sa glemmer de det. Mens om du tar
elevene med ut og gar i disse skogene, og lar de mgte dem ved a ta pa bladene og fa
opplevelser, sa husker de. Mange elever har aldri sett ulike typer skoger, sa det a gi dem
opplevelser og la dem se sammenhenger, det far du ikke giennom en skjerm.

Nar man tar elevene med ut som et ledd i et undervisningsopplegg med tegning, slik som
Mikkel beskriver over, kobler han ogsa inn evnen til 3 observere og det a bygge relasjon til
naturen. Denne maten a oppna dybdelaering pa samsvarer godt med laereplanens overordnede
del kapittel 1.4, som sier at elevenes utvikling og laering skal skje gjennom sansing og tenking,

estetiske uttrykksformer og praktiske aktiviteter (Utdanningsdirektoratet, u.a.-g).
Ogsa Johannes reflekterer over hvordan tegning og dybdelzering henger sammen:

Johannes: | dybdelzaring, der kommer jo tegning veldig inn. | & fordype seg i noe, og ga
inn i noe. A tvinges til 3 se og tenke.
Intervjuer: A tvinges til & tenke? Hvordan tvinges de til & tenke nar de tegner?

Johannes: Jeg tenker pa det at de er i den prosessen. At de fgrer handen og at ... De
kunne jo bare limt inn et bilde pa papiret, men ... Nar de sitter og bruker tid pa a tegne
noe ngye, sa tvinges de til 3 tenke over detaljer.

Han poengterer at dybdelaering handler om a vaere i en prosess der man fordyper seg i noe ved

a se og tenke, og at tegning som laeringsaktivitet kan hjelpe elevene med dette.
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5.0 Samlet drgfting

| kapittel 4 presenterte vi det empiriske materialet og kategoriserte dette i seks temaer
relevante for a belyse forskningsspgrsmalet vart. | dette kapitlet vil vi drgfte datamaterialet opp
mot forskningssp@rsmalet vart ved a trekke inn litteratur og egne funn. Kapitlet er organisert i
ni argumentasjonspunkter som gar pa tvers av de seks temaene i kapittel 4. Vi kom frem til
disse ved a sortere det empiriske materialet ut fra slektskap og mgnstre. Vi vil na drgfte disse

argumentasjonspunktene opp mot forskningsspgrsmalet vart.

5.1 Tegning kan veere en god vurderingsform

Leererne vi intervjuet ansa flere muligheter nar det kom til bruk av tegning i forbindelse med
vurdering. Som tidligere nevnt, star det i lereplanverket at kartlegging og observasjon av
elevene er viktig i forbindelse med vurdering, fordi vurderingen har «liten verdi dersom den
ikke felges opp med konstruktive tiltak» (Utdanningsdirektoratet, u.a.-h). Samtidig skal lzereren
sprge for a ikke overdrive vurderingsbruken — vurderingssituasjoner kan veere med pa a svekke
elevers selvbilde og hindre utviklingen av et sunt laeringsmilj@. Flere av lzererne i den fgrste
casen trakk frem at tegning var en nyttig laeringsaktivitet a bruke nar det kommer til 3 oppdage
misforstaelser hos elevene, og mange nevnte eksempelvis det a tegne sirkulasjonssystemet i

biologi 1 var nyttig for a8 se om elevene hadde forstatt prosessen riktig:

Lise: (...) sa gir jo det at elevene tegner meg en liten pekepinn pa hva som bgr
poengteres. Sann som da jeg sa at hun ene hadde tegnet sirkulasjonssystemet feil, og
jeg fikk muligheten til 3 rette opp i den misforstaelsen for klassen.

Abstrakte tegninger av prosesser, slik som elevene til Lise tegnet av sirkulasjonssystemet, kan
ogsa gi leereren et innblikk i elevenes mentale modeller, se hvordan elevene organiserer
lerestoffet, og hvordan de har forstatt eller misforstatt prosesser (Quillin & Thomas, 2015).
Miller (2021) papeker at tegning kan veere en unik vurderingsform for a skille mellom forstaelse
og pugg. Ved muntlig og skriftlig vurdering kan det noen ganger veere vanskelig for en lzerer 3
avgjgre om eleven forstar eller bare gjengir laerestoffet slik eleven har hgrt eller lest det. Nar

man tegner vil man ikke kunne gjengi teorien ordrett, men vil matte anvende den pa en ny

57



mate. Resultatet av tegneoppgaven vil sddan kunne avslgre om eleven har pugget eller forstatt
pensum. Som Kent imidlertid papeker, kan bilder ogsa pugges og gjengis uten at elevene har
forstatt innholdet. Dette poenget er det viktig a vaere oppmerksom pa som lzerer, sann at man
ikke velger a lage tegneoppgaver som vil motvirke effekten man gnsker a fa ved a be elevene

tegne pa skriftlige vurderinger.

Nar lzererne bruker elevenes tegninger til & hjelpe dem a korrigere misforstdelser underveis,
kan vi si at tegning som vurderingsform brukes pa en verdifull mate fordi den fglges opp med
konstruktive tiltak. Denne vurderingsformen kan kalles malrettet vurdering, som handler om at

man vurderer hvorvidt elevene har nadd malene for opplaeringen eller ikke (Slemmen, 2010).

Leererne oppga at tegning ga dem gode muligheter til & fange opp informasjon om elevenes
laeringsprosesser. Dette gjaldt i situasjoner der elevene ble bedt om a tegne noe fra pensum
etter a ha fatt giennomgatt teori, der laererne gikk rundt i klasserommet og observerte
tegningene mens elevene arbeidet. Dette brukte de til 3 gi tilbakemeldinger — bade til den
enkelte elev og til klassen i plenum. Laererne oppga ogsa at det ga dem mulighet til 3 tilpasse
undervisningstempoet. Selv om ikke ordene ble brukt av lzererne spesifikt, kan denne maten a
bruke tegning pa ogsa plasseres under betegnelsen vurdering for laering (engelsk: formative
assessments). Vurdering for laering kan hjelpe leerere i 8 se hva elevene misforstar eller lurer pa
rundt ulike temaer dersom det brukes til riktig tid i elevenes laeringsprosess. Nar elever
uttrykker laerestoffet gjennom tegning, kan tegningene veere en unik informasjonskilde som
laereren kan bruke for & vurdere og avgjgre hva som bgr gjgres videre i form av

tilbakemeldinger og oppfalging (Miller, 2021).

Det a gi tilbakemeldinger til elevene mens de jobber, er en del av det Slemmen (2010) omtaler
som en del av coaching-prosessen vurdering for laering gar ut pa, der tilbakemeldinger er viktige
for & hjelpe elevene med a utvikle seg underveis i leeringsprosessen. Evalueringer av Reform 97
fant at tilbakemeldingene gitt i norske klasserom var lite systematiske, og at det var mangel pa
korrigerende tilbakemeldinger (Haug, 2004; Klette, 2003). Fokuset og synet pa vurdering i
skolen har endret seg markant siden funnene til Haug (2004) og Klette (2003), noe som kommer

tydelig frem i Slemmen (2010). Derfor det er interessant a se at det var nettopp vurdering og
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tilbakemeldinger som de fleste lsererne oppga at tegning hjalp dem med a gjgre pa en

hensiktsmessig mate.

Oppsummert kan vi si at en av mulighetene rundt bruk av tegning og vurdering er at laererne
kan fa verdifull informasjon om elevenes lzeringsprosess, uten a utsette elevene for
belastningen mer formelle vurderingssituasjoner kan skape. Fordi vurderingssituasjoner kan
oppleves belastende for elevene i form av nedsatt selvbilde eller et svekket lzeringsmiljg
(Utdanningsdirektoratet, u.a.-h), ma leerere bruke vurdering pa en ansvarsfull mate. Vi ser ogsa
at det a be elevene tegne som del av skriftlige vurderinger kan vaere en mate for leererne a
kontrollere at elevene faktisk har forstatt lzerestoffet, og at de ikke bare reproduserer ting de
har pugget. Miller (2021) papeker at det pa skriftlige og muntlige vurderingsformer kan vaere
vanskelig @ avdekke om eleven virkelig har forstatt noe, eller om de bare gjentar det de har hgrt
og lest. Nar de tegner, ma de anvende teorien pa en ny mate. Dette kan bidra til 3 avslgre
hvorvidt elevene har forstatt eller bare pugget leerestoffet. Tegning er ogsa raskere a vurdere
enn skriveoppgaver, og laeringsaktiviteten kan derfor sies a egne seg godt til formativ vurdering

underveis i timen.

5.2 Leerernes holdninger til egne tegneferdigheter kan pavirke elevenes

mestringsforventning

De fleste av lzererne vi intervjuet oppga at de ikke ansa seg selv som flinke til 3 tegne, men flere
tegnet foran elevene likevel. De mente at det er viktig a vise elevene at de tegnet, dersom de
skulle fa elevene til 8 gjgre det samme. Dette er i trad med teorien om mestringsforventning og
vikarierende erfaringer - altsa at andres erfaringer av suksess eller nederlag med en oppgave
kan pavirke elevenes vurdering av egen sjanse for a lykkes med oppgaven (Imsen, 2015;
Manger, 2017). vikarierende erfaringer kan virke inn pa elevens valg til selv a prgve seg pa
oppgaven. A se andre lykkes i en aktivitet kan for eksempel bidra til & gke sjansen for at eleven

prever seg pa den samme aktiviteten.
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Pa den andre siden, var det noen av laererne som unngikk a tegne for elevene fordi de mente de
ikke var flinke. Disse valgte a heller vise bilder pa PowerPoint-presentasjoner. Med tanke pa at
mange elever selv kvier seg for a tegne, kan det tenkes at mangel pa eksempler og vikarierende

erfaringer ikke bidrar til 3 oppmuntre elevene til 8 omfavne tegning som laringsaktivitet.

At lzererne verbaliserer selvkritiske holdninger til egen tegning anser vi ogsa som en mulig
utfordring. Laerernes intensjoner med a snakke negativt om sine egne tegninger (noe de ofte
prevde a gjgre med en humoristisk tone) var trolig a ufarliggjgre tegneaktiviteten, og formidle
til elevene at tegningen ikke trenger a veere «fin» sann at elevene ikke skulle fgle press. Ut ifra
var forstaelse av vikarierende erfaringer, mistenker vi imidlertid at dette kan virke mot sin
hensikt. Ved a unnga a tegne, eller a verbalisere selvkritiske holdninger om egne tegninger, kan
leererne ubevisst vaere med pa a opprettholde de selvkritiske holdningene som ligger til grunn

for tegnekrisa (Balci, 2020; Lowenfeld, 2000).

For @ oppsummere, kan vi si at noen av laerere mente at det var viktig at de selv tegner foran
elevene om de gnsket 3 oppmuntre elevene til a tegne selv. Hvorvidt laererne selv tegner eller
ikke, og holdningene de uttrykker om egne tegneferdigheter, kan tenkes a pavirke elevenes
mestringsforventning. At noen laerere unngar a tegne, eventuelt uttrykker selvkritiske
holdninger til egne tegneferdigheter mens de tegner, anser vi derfor som en utfordring nar det

kommer til 8 fremme bruk av tegning som laeringsaktivitet i biologi.

5.3 En etablert skolekultur for tegning kan hjelpe elever som kvier seg

for a tegne
Mikkel uttrykte at det er lettere a fa elevene til a tegne nar det finnes en felles kultur pa skolen

for & bruke tegning:

Mikkel: Om det finnes en kultur pa skolen for at «na skal vi tegne», sa er det veldig til
hjelp for disse elevene. For da nytter det ikke a si «jeg kan ikke tegne», for alle sitter og
tegner, ikke sant. Sa det blir en skolekulturting.
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Mikkel bruker begrepet skolekultur — som forteller noe om hvilke felles verdier og agendaer
som ligger til grunn blant leerere og i klasserommene pa skolen. Inne i skolekulturen har vi blant
annet leererkulturen, og litteratur beskriver at det er viktig at laerere stgtter hverandre og
samarbeider om undervisningsopplegg (Asland, 2009). Steinerskolen, som bade Mikkel og
Johannes jobber p3a, har lang tradisjon for bruk av tegning og andre kunstformer i
undervisningen. At bade Mikkel og Johannes pratet mye om en felles oppfatning om at tegning
og det a fgre handen er viktig, vitner derfor om en skolekultur der tegning er en naturlig

leeringsaktivitet i biologi.

Asland (2009) trekker frem at man ma& ha en skolekultur der man kan dele og laere av hverandre
for a fa til en utviklingskultur — at ting gar fremover og forbedres med tiden. Pa den offentlige
skolen oppga flere lzerere, blant annet Hassan, at lzererne generelt har liten tid til 8 prate
sammen om laeringsaktiviteter. Dette ser vi pa som en utfordring - bade for a etablere en
utviklingskultur rundt lzeringsaktiviteter, og for den felles skolekulturen. Nar flere leerere bruker
tegning i sin undervisning, far elevene mer trening i a bruke laeringsaktiviteten. Samtidig sender
det at flere bruker det et signal om at tegning er verdifullt 3 drive med. Lite samarbeid og
erfaringsutveksling rundt bruk av leeringsaktiviteter blant lezererne kan derfor fgre til at

utviklingskulturen svekkes og hver enkelt lzerer isoleres med egne idéer.

Pa den offentlige skolen var det sarlig en av leererne, Caroline, som hadde mange ulike
undervisningsopplegg rundt tegning i sin didaktiske verktgykasse. For eksempel beskrev hun et
opplegg der to og to elever sitter rygg mot rygg, og den ene beskriver en ting fra pensum ved a
bruke fagbegreper, og den andre tegner. | etterkant innsa vi at dette er et opplegg som gver
mange ferdigheter - tegneferdigheter, relasjonsbygging, lytting, bruk av fagbegreper,
kommunikasjon og visualiseringsevner. Caroline kunne ogsa finne pa a be elevene om a tegne
et fenomen fgr og etter at elevene hadde fatt undervisning om det, for s a studere og snakke
om forskjellene mellom disse tegningene. De andre lzererne pa samme skole hadde et mer
begrenset repertoar av undervisningsopplegg knyttet til tegning, noe som kan tyde pa at
Carolines undervisningsopplegg ikke har nadd de andre biologilaererne. At Hassan opplevde lite

tid og anledning til & snakke sammen om laeringsaktiviteter i biologi ser vi derfor som et hinder
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for at laeringsaktiviteter spres og blir en del av skolekulturen. Fra vare undersgkelser pa denne

skolen virker det i hvert fall 3 veere tilfelle for tegning.

En manglende skolekultur for bruk av tegning kan altsa veere en utfordring inn mot a fa elevene
til 4 bli komfortable med a tegne. Flere av lzererne rapporterte at noen elever kvier seg for a
tegne nar de blir bedt om det. Dette er et sa vanlig fenomen i tendrene at man har gitt det et
navn: Tegnekrisa. Tegnekrisa skyldes at det ikke jobbes med elevenes tegneferdigheter etter
hvert som de vokser (Balci, 2020; Lowenfeld, 2000). Man skylder ogsa pa tenaringenes

generelle frykt for a gjgre feil eller skille seg ut.

Lererne pa steinerskolen syntes det var lettere a fa elever som hadde gatt pa steinerskolen
store deler av skolelgpet til & tegne pa videregaende, enn elever uten bakgrunn fra
steinerskolen. Steinerskolens felles forstaelse om at tegning er en viktig del av laeringsprosessen
i ulike fag gjor at disse elevene har blitt oppfordret til 3 bruke tegning fra de var yngre, og trolig
av den grunn ikke kommer i tegnekrisa. For a hjelpe elever som i utgangspunktet ikke gnsket a
tegne, sa Mikkel at det er viktig @ ha en kultur for tegning pa skolen. Pa den maten blir tegning
noe som alle gj@r uten a tenke noe seerlig over det, noe som kan gjgre aktiviteten mer lavterskel

og ikke sa skummel.

Til tross for en manglende skolekultur rundt bruk av tegning pa den offentlige skolen, kunne det
virke som om de laererne som brukte tegning mest, etablerte en kultur for tegning i sine egne

klasser:

Intervjuer: Merker du forskjell pa elevene fra du mgter dem fgrste time til nar du har
hatt dem en god stund, i hvor villige de er til 3 tegne?

Lise: Ja, de blir mer villige til 3 tegne etter hvert. Nar jeg bare gir dem arkene etter a ha
hatt dem en stund, sa begynner de a tegne av seg selv.

Gundem (1991) poengterer at elevenes skolekultur ikke er ensartet. Hver klasse har sin moral
og sine koder for hva man kan gjgre for a bli godtatt i elevmiljget. Lise, som er ivrig etter a
bruke tegning, virker a ha klart a etablere en slags klassekultur for a bruke tegning som
leeringsaktivitet i biologi, selv om ikke skolen i sin helhet har dette som en felles skolekultur og

dette gjorde det lettere a fa elevene til 3 tegne.
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Som en oppsummering, kan vi si at skolekulturen er viktig nar det kommer til bruk av tegning
fordi det er med pa a skape et fellesskap rundt laeringsaktiviteten. Nar bade leerere og elever pa
skolen bruker tegning i fagene, signaliserer dette en felles oppfatning om at tegning er en
verdifull laeringsaktivitet. Manglende kommunikasjon om laeringsaktiviteter blant lsererne er en
utfordring for a spre gode undervisningsopplegg rundt tegning, og kan med det veere en

utfordring for a skape en utviklingskultur pa skolen.

5.4 Leerernes teoretiske forstaelse av laeringsprosesser kan gke

leeringsutbyttet av tegning

Forskningssp@grsmalet vart etterspgr hvilke muligheter og utfordringer som kan knyttes til
tegning som laeringsaktivitet. Mange lzeerere delte opplevelsen av at tegning har positive
effekter pa laering og hukommelse blant elevene, og for a fa bedre innsikt i hvor de hadde fatt

disse inntrykkene fra gnsket vi at de skulle begrunne hvorfor de tenkte dette.

Flere av lzererne sa at en av mulighetene tegning gir elevene er evnen til 3 huske leerestoff
bedre. Noen begrunnet dette med at tegning krever at man ma fgre handen, og at det fysiske
og mekaniske dette bringer til prosessen er grunnen til at lzerestoffet huskes bedre. Disse
uttalelsene er i trad med litteraturen (Fernandes et al., 2018; van der Meer & van der Weel,
2017; Wammes et al., 2016). Funnene fra studien til van der Meer og van der Weel (2017) fant
at hjerneaktivitet malt mens studiedeltagerne tegnet for hand, hadde et aktivitetsmgnster som
i tidligere studier har blitt knyttet til dyp leering (Potgieser et al., 2015). Det samme
aktivitetsmgnsterets oppsto ikke hos studiedeltagerne som skrev pa tastatur. Arsaken til
forskjellene i aktivitetsmgnster ble tilskrevet forskjellen i aktivisering av handen. Dette
underbygger laerernes syn pa at det a tegne er positivt for hukommelsen av pensum, og at noe

av grunnen er den mekaniske aktiviteten handen utfgrer mens man tegner.

Utover at det a fgre handen er bra for hukommelsen, var laerernes begrunnelser pa hvorfor

tegning er bra for leering ganske vage:
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Theodora: Jeg tror at det er selve prosessen ved at du ma (tenkepause) ... Sette deg ned
og tenkte og du far faktisk den der ... Hukommelsen da.

Dette fikk oss til 3 ane en mulig utfordring som kunne pavirke tegning som laringsaktivitet: At
leererne har liten teoretisk kunnskap om tegnings kognitive effekter. Vi fikk inntrykk av at
forstdelsen lzererne hadde av hvordan tegning bidro til lzering og hukommelse hovedsakelig
kom fra et intuitivt og erfaringsbasert grunnlag. Alle leererne vi intervjuet oppga at tegning ikke
hadde vaert et tema i deres laererutdanning eller videre kursing, og de oppga heller ikke a ha
lest noe seerlig forskning om temaet. De laererne som brukte tegning som laeringsaktivitet,
begrunnet dessuten ofte dette valget med at de selv hadde opplevd det som nyttig i Igpet av
sin egen skolegang. Det fremgikk derfor at erfaringer og intuisjon 13 til grunn for deres
forstaelse og gjennomfgring av tegneaktiviteter i biologiundervisningen, men at de hadde lite

teoretisk kunnskap om tegning som laeringsaktivitet.

Dette ser vi pa som en mulig utfordring. Ifglge Paas & Sweller (2014) hviler et godt
undervisningsdesign pa forstaelsen av de kognitive aspektene ved lzering. Uten forstaelse av
disse, vil utbyttet av undervisningen vaere tilfeldig. Manglende kunnskap om de kognitive
prosessene involvert i tegning med tanke pa lzering, kan altsa tenkes a ha betydning for hvor
godt en lzerer klarer a utnytte tegnings potensial som laeringsaktivitet i biologi og sadan sees pa

som en utfordring.

| starten av dette delkapitlet tok vi for oss at flere leerere har hgrt at handens aktivitet har noe a
gjere med hukommelse, og at tegning derfor kan vaere fordelaktig. | kapittel 2.2 la vi frem tre
kognitive teorier som forklarer kognitiv prosessering av bilder, samt de kognitive prosessene
som skjer nar vi tegner. Har man litt kunnskap om disse, kan man bruke det til & gjgre sma grep
for a gke laeringsutbytte av tegneaktiviteten enda litt mer. Ifglge litteratur er det ikke bare
tegning i seg selv som er bra, men det handler om nar i laeringsprosessen det gjgres og pa
hvilken mate: Ifglge «Dual Coding Theory», DCT, prosesserer vi verbale og visuelle stimuli i to
separate kognitive systemer, hvor vi konstruerer henholdsvis verbale og ikke-verbale mentale
modeller. Disse kan utvides ved at det skapes forbindelser mellom de ulike modellene, og ved

at ny informasjon settes i forbindelse med eksisterende informasjon fra langtidsminnet (Clark &
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Paivio, 1991). Nar det skapes forbindelser mellom de ulike modellene og forkunnskaper, sier vi
at de integreres. Ifglge «The Cognitive theory of Multimedia Learning», CTML, laerer vi best nar
leeringsmateriellet er en kombinasjon av verbale og visuelle stimuli. For eksempel lzerer vi bedre

av tekst og bilder i kombinasjon, enn gjennom verbale medier alene (Sorden, 2013).

For at ny kunnskap skal lagres i langtidsminnet og huskes, ma den gjennomga en aktiv kognitiv
bearbeidelse (Elstad, 2021). Derfor er det, ifglge «Cognitive model of Drawing Constructiony,
enda mer lzrerikt enn a studere ferdigstilte bilder eller illustrasjoner. Et bilde kan studeres
passivt, og garanterer ikke at vi gjgr en aktiv kognitiv innsats for a konstruere og integrere de

verbale og visuelle modellene (Van Meter & Garner, 2005).

For a klare a lage en tegning etter for eksempel a ha lest en tekst, ma man fgrst klare a plukke
ut relevant informasjon og lage en verbal mental modell. Sammen med langtidsminnet danner
den verbale modellen grunnlaget for a lage en metal visuell modell av leerestoffet. Denne
visuelle modellen danner grunnlaget for @ kunne lage en ekstern modell pa papir. Prosessen
som skjer fra man leser teksten til tegningen er ferdig, gjgr at det automatisk skapes
forbindelser i hjernen mellom de verbale og ikke-verbale modellene og langtidsminnet (Van
Meter & Firetto, 2013; Van Meter & Garner, 2005). Tegning med utgangspunkt i en verbal kilde,

som en tekst, sies altsa a fgre til tvunget integrering (Fiorella & Zhang, 2018).

Mange av leererne fra den offentlige skolen oppga at elevene som oftest fikk tegne fra ferdige
figurer, enten fra lzereboka eller PowerPoint-presentasjoner. Spgrsmalet vart blir derfor om det
a gi elevene ferdige figurer a tegne etter, kanskje motvirker de kognitive prosessene
tegneaktiviteten skal fremme. Hvis elevene far et bilde de kan tegne etter, trenger de da
egentlig @ oversette fra en verbal modell til en visuell modell? Eller vil de bare kopiere bildet
uten a dobbeltsjekke om de synes det gir mening med teksten eller leererens gjennomgang av
temaet? Og hva med selvreguleringseffekten Van Meter og Firetto (2013) mener tegning kan
stimulere - vil tegning bidra til at elevene oppdager sine egne misforstaelser av teorien nar de

ikke lenger trenger teorien for a fullfgre tegningen?
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Rammene laereren lager for elevene rundt tegneoppgaven, pavirker leeringsutbyttet elevene far
av a gjere oppgaven (Fiorella & Zhang, 2018). Det er ikke slik at bilder og figurer ikke bgr brukes
i undervisningen: Visuelle hjelpemidler er viktige hjelpemidler for lzering (Sorden, 2013). Likevel
er det viktig @ vurdere nar og hvordan man bruke de. Spesielt i forbindelse med tegning, for a
optimalisere laeringseffektene tegneaktiviteten kan gi. Det er trolig lettere @ vurdere hvordan
man best kan legge opp til tegning hvis man kan litt om hvordan elevene bearbeider bilder, og
hva som skjer kognitivt nar man tegner. Derfor ser vi pa manglende kunnskap om de kognitive

prosessene som en utfordring nar det kommer til 8 bruke tegning som lzeringsaktivitet.

| forbindelse med dette, er det ogsa naturlig a nevne litt om kognitiv overbelastning. Kognitiv
overbelastning av arbeidsminnet fgrer til ineffektiv bearbeiding av leerestoffet. Uten
tilstrekkelig bearbeiding, blir ikke informasjon lagret i langtidsminnet. Kognitiv overbelastning
er derfor noe vi vil unnga. Derfor er det et problem at det a skape en tegning ut fra verbal
informasjon alene er kognitivt krevende, og kan oppleves som overbelastende.
Overbelastningen forbundet med tegneoppgaver kan imidlertid bgtes pa gjennom veiledning og
rett bruk av hjelpemidler (Fiorella & Zhang, 2018), for eksempel ved a gi elevene en figur etter
at de har forsgkt a tegne selv (Van Meter, 2001). Hva slags stgtte, og hvilke hjelpemidler som
trengs, for @ unnga overbelastning er trolig ogsa lettere a vurdere nar man har kunnskap om

mekanismene rundt tegning som kan fgre til overbelastning.

Kort oppsummert mener bade lzererne og litteraturen (f.eks. Fernandes et al., 2018; van der
Meer & van der Weel, 2017; Wammes et al., 2016) at tegning kan hjelpe elevene med a lzre
ved at de husker leerestoffet bedre. Dette kan imidlertid kreve noen grad av veiledning og
stgtte. For @ kunne gjgre informerte og hensiktsmessige valg rundt graden og typen stgtte som
trengs, er trolig kunnskap om og forstaelse rundt de kognitive prosessene involvert i tegning
ngdvendig. Vi kan ikke med sikkerhet si at forskningsdeltakerne vare ikke hadde kunnskap om
de kognitive prosessene, men om de hadde det, fremkom ikke dette fra intervjuene. Vi har
argumentert for at laereres manglende kunnskap rundt kognitive prosesser knyttet til laering
gjennom tegning er en utfordring. Dette hindrer dem trolig fra a vite hvordan de skal legge opp

tegneaktiviteter for a utnytte deres fulle leeringspotensial.
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5.5 Tegning kan bidra til dybdelzering

Pa UDIRs hjemmesider defineres dybdelaering som fglger:

(...) @ gradvis utvikle kunnskap og varig forstaelse av begreper, metoder og
sammenhenger i fag og mellom fagomrader. Det innebzerer at vi reflekterer over egen
leering og bruker det vi har leert pa ulike mater i kjente og ukjente situasjoner, alene eller
sammen med andre. (Utdanningsdirektoratet, u.a.-b)

| artikkelen «Hva er dybdelaering?» (Voll, 2018) utdypes dette ytterligere: «Dybdelaering har
fokus pa sammenhenger mellom begreper og mellom ny kunnskap og elevenes forkunnskaper.
Elevene er aktive i egen laeringsprosess, bruker relevante laeringsstrategier og reflekterer over

egen laering.» (s. 6)

Dybdelaering handler altsa om a se sammenhenger, bruke relevante laeringsstrategier og
reflektere over egen leering. Mye av dette stemmer godt overens med det tegning, ifglge
teorien «The Cognitive model of Drawing Construction», kan bidra til (Van Meter & Firetto,

2013; Van Meter & Garner, 2005).

Det a be elever tegne etter a ha hgrt eller lest om et fenomen, kan bidra til 3 skape koblinger
mellom de verbale og de visuelle aspektene av leerestoffet (Van Meter & Garner, 2005). | tillegg
til & skape forbindelser mellom de verbale og ikke-verbale modellene, legger tegning trolig ogsa
opp til at det skapes forbindelser mellom det eleven er i ferd med a lzere og
forhandskunnskapene (Van Meter & Garner, 2005) (se kapittel 2.2). Det kan altsa argumenteres
for at tegning bidrar til & skape helhetsforstaelse og er med pa a gjgre at elevene kan se

sammenhenger mellom ny kunnskap og egne forkunnskaper.

Nar vi snakker om helhetsforstaelse, er det ogsa naturlig a ta opp potensialet tegning har til 3
veilede og skolere observasjonsevnen. Fglgende sitat kan illustrere vart poeng: «...[W]e must
admit that a blind man may learn and understand the whole of optics and yet will have not the
faintest knowledge of real light» (Heisenberg, 1979, sitert etter Robbins, 2006, s.22). Dette
sitatet uthever betydningen av empirisk erfaring med et fenomen, og impliserer at man ikke
kan ha en fullstendig forstaelse av noe uten a ha erfart det med sansene. Eksemplet med den

blinde fysikeren er spesielt illustrerende i denne konteksten, da det er fysikerens manglende
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synssans som hindrer ham fra @ oppna helhetlig forstaelse av fagfeltet sitt. Nar det kommer til
det a tegne er det det nettopp synssansen, gjennom observasjonsevnen, som kan veiledes (Fan,
2015) og dermed bidra til 3 utvikle dybdelzering gjennom a engasjere flere sanser for a oppna

helhetsforstaelse.

Det kan vaere gunstig a ha automatisert visse sentrale faglige ferdigheter, blant annet
observasjonsevnen, nar man skal fremme dybdelzering i vitenskapelige fag (Voll, 2018). Pa den
maten kan man dedikere mer kognitiv kapasitet til 3 oppna faglige forstaelse. Hvordan tegning

kan bidra til 3 @ve observasjonsevner utdyper vi naermere i kapittel 2.4.

A be elevene om & tegne ting fra teoretiske lzerestoff kan dessuten sees p& som en mate &
anvende teoretisk kunnskap i nye sammenhenger, som UDIR papeker er viktig for dybdelaering
(Utdanningsdirektoratet, u.a.-b). Hvis elevene ma gjenfortelle det de har lest eller hgrt, eller
forklare det med egne ord, ligger dette fremdeles ganske naerme formen de fikk teorien
overlevert pa. Nar elevene derimot bes om a lage en tegning om larestoffet, ma de anvende
teorien i en ny situasjon (Miller, 2021). Dette byr pa nye utfordringer som de ma Igse for a na
malet. Hvordan tegning kan bidra til 3 gve observasjonsevner var vi inne pa i kapittel 2.4, og vi

drofter dette naermere i kapittel 5.7.

Dybdelzering handler ogsa om a utvikle metakognisjon. Metakognisjon handler om a forsta
hvordan vi tenker og laerer, og hvilke leeringsstrategier som er nyttig i en gitt situasjon (Voll,
2018). Selvregulering er en del av metakognisjon, og dette er ogsa noe Van Meter og Firetto
(2013) mener kan utgves ved a benytte tegning som laeringsaktivitet. Nar vi skal lage en tegning
fra tekst eller en annen verbal modell, ma vi veksle mellom tegningen vi lager og teorien vi har
om det som skal tegnes. Nar vi skal tegne kan vi oppdage at vi mangler, eller ikke husker, deler
av informasjonen vi trenger for a vite hvordan tegningen skal se ut. Dette vil lede oss til a
oppseke den manglende informasjonen, og modifisere var forstaelse av teorien (Van Meter &

Firetto, 2013).

I intervjuet med Mikkel fikk vi se et eksempel pa hvordan dybdelaering og tegning brukes i

temaet baerekraftig utvikling. Mikkel var spesielt opptatt av det a knytte eksempler fra
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virkeligheten sammen med teoretisk kunnskap i undervisningen for a gi elevene muligheten til

a se sammenhenger:

Mikkel: Mens elevene tegner, sa er det elevene som ser at de ulike delene henger
sammen med helheten. Og da far vi kontekst-tenking, eller kontekstforstaelse. Alle deler
i biologi er jo helt sammensatt, til en nydelig helhet. Det er et superstort poeng som
man ikke kan lzere bort, men som elevene ma oppdage selv (...).

Mikkel poengterer at tegning bidrar til at elevene kan oppdage sammenhenger selv. Nar man
tar elevene med ut som et ledd i et undervisningsopplegg med tegning, som Mikkel beskrev at
han ofte gjorde i forbindelse med tegneopplegg, kobler han inn evnen til 3 observere og det a
bygge relasjon til naturen. Denne maten a oppna dybdelaering pa, samsvarer godt med
laereplanens overordnede del kapittel 1.4. Der star det at elevenes utvikling og leering skal skje
gjennom sansing og tenking, estetiske uttrykksformer og praktiske aktiviteter

(Utdanningsdirektoratet, u.a.-g). A be elevene tegne samsvarer godt med dette.

Kontakt med naturen er ogsa et sentralt poeng opp mot temaet baerekraftig utvikling, som vi
tar for oss i kapittel 5.8. Tegning, observasjon, teoretisk kunnskap og naturopplevelser er

elementer Mikkel kobler sammen for a oppna dybdelaering i sin biologiundervisning.

Oppsummert kan vi si at tegning kan bidra til 3 oppna dybdelaering fordi det legger opp til &
anvende kunnskap i nye situasjoner og bygger broer mellom ny og gammel kunnskap. Det &
knytte sammen flere elementer for a jobbe med dybdelzering, slik som Mikkel gjgr nar han bade
gar ut i naturen og tegner, fgrer til at elevene ma anvende kunnskap pa ulike mater og i nye
sammenhenger. | lereplanverket defineres skriving, lesing, regning, muntlig aktivitet og digitale
ferdigheter som grunnleggende ferdigheter (Utdanningsdirektoratet, u.a.-c). Nar elevene bes
om a tegne, ma de anvende kunnskapen pa ytterligere en ny mate og dermed gve nye
ferdigheter, fordi de ma omforme verbal informasjon til et visuelt format. Som tidligere forklart,
medfgrer denne omformingen at elevene mgter pa nye utfordringer, og fgrer til at de ma gjgre

andre vurderinger og valg enn om de skulle skrevet eller forklart laerestoffet med ord.
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5.6 Tegning og tidsbruk — Et tveegget sverd

Tidsbruk kan sies a vaere et tveegget sverd i forbindelse med tegning, som vist i kapittel 4.4.
Mens noen leerere mente tid kunne vaere en mangelvare som hindret dem i a bruke tegning
som laeringsaktivitet, er det andre som mente at nettopp tid er en av styrkene i forbindelse med
tegneopplegg. En og samme laerer kunne oppleve begge sider av sverdet, og vi vil derfor
argumentere for at tidsbruk bade er en mulighet og en utfordring nar det kommer til tegning i

biologi.

Nar tidsbruk ble sett pa som en mulighet hos laererne, trakk de frem at det krever tid a
ferdigstille en tegning. Dette gjgr at elevene ma ta seg tid med a bearbeide lzerestoffet - szerlig
nar det kommer til a ta seg tid til 3 studere ting visuelt. Laererne mente figurer er sentrale i
biologifaget, og det er derfor en utfordring at elevene ofte bare ser raskt over bildene pa
PowerPoint-presentasjoner eller i leereboka, uten a egentlig ta seg tid til a forsta dem. Nar de
tegner, ma de vie tid til 3 studere de naermere. Tegning virket dessuten a ha en tidsbesparende
effekt nar det kommer til underveisvurdering. Flere leerere sa de kunne fa raskere informasjon
om laeringsprosessen til elevene ved a se pa tegningene de lagde i Igpet av timen, enn om de

skulle lest gjennom et skriftlig arbeid og dermed gi eleven veiledning med en gang.

Nar tidsbruk ble ansett som en utfordring blant laererne, var dette gjerne pa to ulike mater.
Noen sa at det ikke var nok tid til 8 tegne pa grunn av stor stofftrengsel, selv om de mente at
elevene ville fatt mer ut av det enn a gjennomga den samme teorien gjennom forelesning (slik
laererne ofte oppga at de fglte seg ngdt til a gjgre for a rekke a gjennomga alt). Et annet
perspektiv som dukket opp, var at tegning ikke hadde et proporsjonalt utbytte med tiden det

tok.

F@rstnevnte perspektiv sier altsa at tidsmangel kan forhindre bruk av tegning, og her gjgr
spgrsmalet om dybde- kontra breddelzaring seg gjeldende. Som vi tidligere har diskutert, kan
tegning bidra til dybdelzering. Men en av forutsetningene for dybdelzering er nettopp tid (FIKS -
Forskning, 2019). Innenfor en begrenset mengde tid vil muligheten laererne har til a ga i dybden
pa pensum ga pa bekostning av mengden pensum de far gjennomgatt, eller motsatt. | den nye

laereplanen har man kuttet ned pa kompetansemalene i et forsgk pa a frigjgre rom for
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dybdelzaering (Utdanningsdirektoratet, 2021), og det var det en av laererne som hadde merket
seg. Dette tok de opp i intervjuene ved 3 si at faerre kompetansemal gjorde at man hadde bedre
tid til @ prioritere tegning. Leererne poengterte dog at dette forelgpig kun var refleksjoner: Med
Covid-19 har det vaert unntakstilstander helt siden leereplanverket for LK20 kom. Sa om leererne
faktisk opplever at den nye leereplanen gir dem mer tid, og det derfor mer rom for a tegne,

gjenstar enda a se.

Den andre maten tidsbruk kunne veere en utfordring for laererne p3a, var at tegning kunne ta
ungdvendig mye tid i forhold til laeringsutbytte de opplevde det gav. Noen av leererne opplevde
eksempelvis at noen elever brukte litt for lang tid pa a gjgre tegningen fin a se pa. Vi kan
kanskje forsta det som at elevene i disse situasjonene fortsatte a tegne utover det som var
ngdvendig for a fa laerernes tiltenkte laeringsutbytte. Leererne som trakk frem dette, fulgte
imidlertid opp med a si at de ikke ngdvendigvis opplevde dette som et signifikant problem.
Kent, som derimot ansa denne tidsutfordringen som en viktig faktor pa hvorfor han unngikk a
bruke tegning, var av den oppfatning at tegning generelt ikke hadde noe szerlig leeringsutbytte.
Nar man ikke er av den oppfatning at tegning har noe for seg i undervisningssammenheng, er

det heller ikke sa rart at tiden brukt pa tegninger oppleves som bortkastet.

Tegning er ofte er mer tidskrevende enn andre lzeringsaktiviteter (Van Meter, 2001). Noen
ganger kan det a vise et bilde eller fa elevene til a forestille seg noe uten a tegne det ha samme
leeringsutbytte som a tegne, men vaere mindre tidskrevende (Zhang & Fiorella, 2021). Sa at

tegning kan vaere lite tidseffektivt er ikke bare Kents oppfatning.

Men Kents generelle skepsis til tegning fikk oss til a tenke pa en annen mulig utfordring knyttet
til tid og tegning. For kan det vaere at utfordringen som stopper leereren fra a bruke tegning
som lzeringsaktivitet, ikke alltid er at tegning faktisk er lite tidseffektivt i forhold til
leeringsutbytte, men heller at det av noen lzerere, i noen tilfeller kan oppleves bortkastet tid

fordi han ikke forstar, eller tror pa laeringsutbytte tegning kan gi?

Oppsummert kan vi si at tidsbruk knyttet til tegning kan oppfattes som bade en utfordring og
en mulighet blant laererne. Det kan vaere en utfordring i den forstand at leererne fgler at de ikke

kan sette av tid til tegning i et stort biologipensum, eller de kan oppleve at tegning er
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ungdvendig tidskrevende i forhold til laeringsutbyttet det gir. Pa en annen side opplever flere
leerere at det nettopp er tiden tegning tar som gjgr det til en verdifull laeringsaktivitet, fordi det
gjor at elevene ma sette ned tempo og vie tid til 8 bearbeide lzerestoffet. Hvorvidt tidsbruk
oppleves som en mulighet eller utfordring knyttet til tegning, virker 3 henge sammen med
leerernes holdninger og oppfatninger rundt potensialet tegning har som lzeringsaktivitet.
Hvorvidt leererne opplevede tidsbruken tegneaktiviteter tar som en muligheter eller utfordring,

har trolig betydning for hvorvidt en lzerer velger a legge opp til tegning eller ikke.

5.7 Tegning kan brukes for a gve observasjonsevner og veilede elevenes

fokus

Som vi tidligere tok for oss, har ikke hjernen var kapasitet til a registrere alle stimuli som
omgivelsene vare presenterer for oss. Vi far bare med oss den brgkdelen av omgivelsene vi
fokuserer pa og vier oppmerksombhet til (Allen, 2003). Ofte har vi ogsa forestillinger om hvordan
ting ser ut, som ikke alltid stemmer overens med virkeligheten (Landin, 2011). Nar man tegner
etter en gjenstand, inviteres man til 3 observere gjenstanden pa en annen mate enn man ville
sett pa den ellers (Alkaslassy & O’Day, 2002; Fan, 2015). A bruke tegning som laeringsaktivitet i
et fag som biologi, hvor observasjon er sa sentralt, kan derfor vaere nyttig. Gjennom tegning kan
lerere veilede elevene til a se ngyere etter, fokusere, fa med seg detaljer, og oppdage hvordan

ting faktisk ser ut kontra hvordan man tror at det ser ut (Landin, 2011; Quillin & Thomas, 2015).

Flere av lzererne vi intervjuet opplevde at tegning kunne bidra til at elevene sa bedre etter,
fokuserte og fikk med seg flere detaljer rundt lzerestoffet. Steinerpedagogene, Johannes og
Mikkel, snakket mye om at tegning var en nyttig lzeringsaktivitet i forbindelse med
observasjonsgvelser. De opplevde at det a la elevene tegne objekter fra den virkelige verden
kunne bidra til & veilede elevene i a gjgre gode og relevante observasjoner av for eksempel
blomster, knokler og landskap. De var opptatte av at elevene skulle ha muligheten til a se og
oppleve objektet de skulle tegne slik det sto i virkeligheten, og var derfor kritiske til & la elevene

tegne etter bilder og figurer. | samsvar med litteraturen (f.eks. Fan, 2015; Landin, 2011;
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@stergaard, 2013), mente steinerpedagogene at tegning ikke bare kan veilede og stotte

observasjonsgvelser, men at elevene gjennom a tegne utviklet observasjonsevnene sine ogsa.

Det finnes litteratur som stgtter steinerpedagogenes kritiske holdning til 3 tegne av bilder og
figurer for a gve observasjonsevner, og som uttrykker at tegning som observasjonsgvelse burde
gjores ved a tegne noe fra den virkelige verdenen (Dempsey & Betz, 2001). Andre kilder
uttrykte ikke dette eksplisitt, men beskrivelser av laeringsopplegg som benyttet tegning for a
stgtte observasjon var imidlertid alltid av tegning etter reelle observasjoner og ikke fra bilder
(Jolly et al., 2011; Merkle et al., 2020). Dette skyldes nok at nar man benytter observasjon som

vitenskapelig metode, sa er det ikke snakk om 3 se pa eksisterende bilder.

Leererne pa den offentlige skolen opplevde ogsa at tegning bidro til at elevene fokuserte bedre,
sa bedre etter og fikk med seg flere detaljer. Til forskjell fra litteraturen og lzererne pa
steinerskolen, ble det pa den offentlige skolen hovedsakelig lagt opp til 3 tegne fra bilder og
figurer fra bgker eller internett. Disse laererne opplevde at bilder og figurer var sentrale for
elevene for a lzere biologi, men opplevde det som en utfordring at elevene ofte bare sa kjapt
over dem. Derfor opplevde de tegning som en god leeringsaktivitet for a fa elevene til 3 studere
bildene og figurene ngyere. A tegne fra figurer i bgker eller pa nett kan kanskje ikke kalles
observasjonsgvelser, men formalet med a tegne fra figurene var likeledes med
observasjonsgvelser a se ngyere etter, fokusere og fa med seg detaljer. Laererne pa den
offentlige skolen nevnte imidlertid ikke at tegning bidro til & gve observasjonsevner, bare at det

bidro til 3 veilede elevenes fokus mot bildene der og da.

Disse ulike synene casene vare hadde pa tegning og observasjon er ikke overraskende, og kan
gjenspeiles de to skolenes laereplanverk. | steinerskolens leereplan for programfaget biologi,
star at eleven skal gves i @ observere (Steinerskoleforbundet, 2021). | leereplanen for LKO6 var
ordet observasjon tidligere a finne i kompetansemalene for programfaget biologi 1
(Utdanningsdirektoratet, u.a.-e), men dette ordet har ikke blitt med inn laereplanverket for
LK20. At leererne pa den offentlige skolen ikke nevnte utvikling av observasjonsevner som en
mulig fordel ved bruk av tegning, kan derfor kanskje forklares med at observasjon ikke er et

eget kompetansemal som laererne skal jobbe med a utvikle hos elevene. Det fremkom dessuten
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fra intervjuene at det pa steinerskolen hovedsakelig ble tegnet strukturer (som dyr og planter),
mens det pa den offentlige skolen hovedsakelig ble tegnet prosesser (som blodsirkulasjon og
proteinsyntesen) og fenomener som er vanskelig 3@ observere med det blotte gye. Dette kan
forklare forskjellene i laerernes synspunkter og praksis i forbindelse med bruk av tegning i

forbindelse med observasjon og veiledning av fokus.

Kort oppsummert kan tegning bidra til a veilede elevene til 3 se bedre etter, oppdage detaljer
og vie oppmerksomhet mot det leereren gnsker at elevene skal studere og trene opp
observasjonsevner. Lererne pa de to skolene hadde ulike meninger og praksiser rundt hvordan
denne muligheten kunne utnyttes i biologiundervisningen. Steinerpedagogene opplevde at
tegning var nyttig for a veilede observasjonsgvelser. Laererne pa den offentlige skolen opplevde
pa sin side at tegning var nyttig for a fa elevene til a studere sentrale bilder og figurer fra
pensum, som de opplevde at elevene ellers oversa. Leererne pa steinerskolen uttrykte i tillegg
at a tegne ikke bare var nyttig for a veilede observasjonsgvelser der og da, men at det ogsa var

med pa a skolere elevenes observasjonsevner.

5.8 Tegning kan vaere med pa a stptte kompetanser for baerekraftig

utvikling

| forrige delkapittel skrev vi om tegning sitt potensial til 3 gve observasjonsevner og veilede
fokus. Dette ble trukket frem som et verktgy i a arbeide med det tverrfaglige temaet
baerekraftig utvikling i biologiundervisningen, og derfor vil vi ogsa trekke frem dette som en

mulighet.

En av steinerpedagogene uttalte fglgende:
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Mikkel: Du ma vaere i naturen, tegne naturen, for a bli glad i naturen. Du kan ikke sta
inne og prate om hvor fantastisk det er ute, det gar ikke. Man ma gjgre det man vil
elevene skal lzere. Og for a bli glade i naturen og ville ta vare pa den og veere
baerekraftige, s8 ma man ut og observere og bygge relasjon med den. Det kan man med
tegning. (...) En av de absolutt mest grunnleggende ting mennesket kan f3, er jo kontakt
med omverdenen. Og tegning er med pa a pushe elevene til 8 komme naerme og
komme i kontakt med verdenen rundt seg, og a studere den.

| sitatet overfor uttrykker Mikkel viktigheten av a ta elevene med ut for a oppleve plantene for
at de skal bli glade i naturen og fa lyst til a ivareta den. Han trekker her frem rollen tegning har i
a fa elevene til 8 komme i kontakt med plantene, observere dem og studere dem naermere. A fa
elevene til 3 neermere observere og skape relasjoner til plantene, var ogsa formalet Jolly og
kollegaer (2011) mente at det a tegne planter skulle ha. Funnene, basert pa elevenes egne

opplevelser, tydet pa at malet ble nadd.

Da vi spurte Carmen, en av leererne pa den offentlige skolen, om hvilke temaer hun tenkte det
var naturlig a bruke tegning i, valgte hun a ogsa poengtere hvilke temaer hun IKKE ville bedt
elevene om a tegne i. Dette var gkologi og evolusjon. Hvis hun skulle bedt elevene tegne i disse
temaene, sa hun at det eventuelt hadde veert nitrogenets kretslgp (en prosess), men ikke dyr
(altsa strukturer). Fra kapittel 4.1 og 4.6 sa vi at fa av laererne pa den offentlige skolen fikk
elevene til a tegne strukturer fra den virkelige verdenen, og at de sjeldent ba elevene tegne

som en form for observasjonsgvelse.

En faktor som er interessant & se opp mot at laererne pa den offentlige skolen ikke tegnet
strukturer i temaer som gkologi og evolusjon, er at funn fra PISA-undersgkelsen i 2015 fant at
elevene var minst interessert a laere om biosfaeren (som eksempel gkosystemer og arter),
sammenlignet med andre naturfaglige temaer (Jensen & Kjaernsli, 2016). At elevene var minst
interesserte i a laere om biosfaeren kan kanskje delvis forklares opp mot fenomenet
planteblindhet, samt Ingvar Ambjgrnsens pastand om at vi er ngdt til 3 veere bevisste pa
mangfoldet dersom vi skal ville ta vare pa det (Skagen, 2021). Da tegning hevdes a bidra til 3
veilede fokus og gke oppmerksomhet for detaljer, vil vi argumentere for at tegnegvelser som

involverer strukturtegning, av for eksempel dyr og planter, kan veere et tiltak for @ motarbeide
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fenomener som planteblindhet, og a bidra til 3 gjgre elever mer bevisste over mangfoldet av
arter som finnes. Sadan kan tegning trolig ha potensial til 8 fremme elevenes interesse for
naturen og gke motivasjon til 3 bevare den, og dermed vzere en relevant leeringsaktivitet og
verktgy i arbeidet med utdanning for baerekraftig utvikling. Det hadde vaert interessant a gjgre
en tilsvarende PISA-undersgkelse blant deltakerne i studien til Jolly og hennes kollegaer (2011),
for @ se om dette hadde gitt et annet resultat enn 2015-undersgkelsen. Kanskje det a tegne
planter og dyr er spesielt viktig i gkologi og evolusjon for a8 fremme baerekraft, nettopp fordi det

i disse temaene er sa naturlig a8 snakke om betydningen av ulike arter og mangfold.

For @ oppsummere, argumenterer vi for at observasjonsevner og kunnskap om baerekraftig
utvikling er forlengelser av hverandre. At tegning ¢ver observasjonsevner og kan gjgre
mennesker mer oppmerksomme pa naturen rundt seg, og dette gj@r at vi trekker frem tegning
som en god mulighet for a jobbe med kompetanse rundt baerekraft i biologifaget. Spesielt
steinerpedagogene brukte flittig tegning som en del av undervisningsopplegg der malene var a
bygge relasjon til og fa kontakt med naturen. De sa pa tegning som et nyttig verktgy for a
utvikle denne kompetansen. Det var imidlertid interessant at leererne pa den offentlige skolen
ikke brakte dette opp som en mulighet. Vi argumenterer imidlertid for at tegneopplegg der
elevene er ute i naturen og tegner strukturer fra den virkelige verden ved a observere, tilbyr

muligheter for a jobbe med baerekraftig utvikling.

5.9 Manglende tegneutstyr kan gjgre det vanskeligere a bruke tegning

Flere av lzererne opplevdde at manglende utstyr til 3 tegne med kunne vaere en utfordring for a
gjennomfg@re tegneopplegg. Det var szerlig mangel pa fargestifter de mente var utfordrende.
Noen mente det var mindre motiverende for elevene a tegne nar de ikke hadde tilstrekkelig
utstyr, mens andre mente det ikke bare var mindre motiverende, men rett og slett meningslgst
a gjore visse tegneaktiviteter uten a kunne fargelegge. Det sier seg kanskje selv, men det
hevdes ogsa av Quillin og Thomas (2015) at forskjellige typer tegneutstyr er ngdvendig avhengig
av formalet. Er formalet for eksempel a vise hvordan de paternale og maternale genene

fordeler seg i Ippet av meiosen, kan det veere vanskelig a vise dette med en tegning i svart-hvitt.

76



Leererne som hadde undervist i flest ar, mente at elevene hadde med seg mindre utstyr pa
skolen na enn fg@r. Leerere som hadde erfaring fra a jobbe med elever fra ulike klassetrinn
opplevde at mangelen pa tegnesaker var stgrst blant elevene pa videregaende trinn. Arsakene
til dette er trolig sammensatt, men to av laererne uttrykte at de eldste elevene er vant til 3
jobbe mye digitalt. Dette kan veaere en arsak til at de ikke har med seg sa mye utstyr som egner
seg til tegning. Kritikk som har blitt rettet mot digitaliseringen i skolen, gar ut pa at det har blitt
bevilget mindre pkonomiske ressurser til fysiske leeremidler. Dette har sezerlig blitt nevnt i
forbindelse med leerebgker, som na i mange fag har blitt byttet ut med digitale versjoner. Stort
fokus pa digitalisering, og knapphet pa fysiske laeremidler, blir av noen sett pa som en trussel
mot leerernes metodefrihet (Grefsgard, 2021). Vare funn tyder pa at dette kan stemme med
hensyn til tegning og tegneutstyr ogsa, da flere leerere oppga at manglende tegneutstyr hindret

de fra a legge opp til tegning som laeringsaktivitet selv om de gjerne skulle brukt det.

Noen lzrere sa de skaffet tegneutstyr selv, og virket pa den maten a ha en Igsning pa
utfordringen. Likevel er det viktig & papeke at det ikke er laerernes ansvar a kjgpe inn utstyr til
elevene, og det var dessuten bare de laererne som var ivrigst etter a tegne som oppga a legge
inn denne ekstra innsatsen. De fleste laererne valgte heller a droppe tegning, eller bruke tegning
under subgunstige forhold, da tegneutstyret satte grenser for hvor engasjerende eller

hensiktsmessig tegneaktiviteten kunne bli.

Oppsummert kan vi si at manglende tegneutstyr kan gjgre det utfordrende for a leerere a
gjennomfgre tegneopplegg i biologi. Dette kan virke som et banalt og selvinnlysende funn, men
det er likevel en grunnleggende utfordring som fortjener oppmerksomhet. Om vi sa hadde klart
a fijerne de andre utfordringene rundt tidsbruk, endre holdninger og gke kunnskap om hvordan
man best kan utnytte tegning som laeringsaktivitet, ville det fremdeles vaert vanskelig a

gjennomfgre tegneopplegg uten egnet tegneutstyr.
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6.0 Konklusjon og oppsummering

Denne studien tar for seg muligheter og utfordringer rundt bruk av tegning i
biologiundervisningen og bestar av en multippel casestudie med atte leerere fra to caser: En
steinerskole og en offentlig videregaende skole. Det overordnede forskningsspgrsmalet vart er
som fglger: Hvilke muligheter og utfordringer finnes ved bruk av tegning som laeringsaktivitet i

biologiundervisningen?

Gjennom tematisk analyse delte vi det empiriske materialet i seks temaer med relevans opp
mot det overordnede og de underordnede forskningsspgrsmalene vare: Praktisk bruk av
tegning, tidsbruk, bruk av tegning i vurdering, skolekultur og holdninger rundt tegning,

tegneutstyr og leeringsutbytte.

| diskusjonskapitlet sa vi leerernes erfaringer opp mot litteratur, forskning og egne funn, og
droftet disse opp mot ni argumentasjonspunkter. | denne konklusjonen vil vi sammenfatte

hvilke muligheter og utfordringer som pavirker bruk av tegning som laeringsaktivitet i biologi.

6.1 Muligheter

Innsikt i leerernes praktiske bruk av tegning var viktig for a forsta hvilke muligheter leererne sa:
Leererne pa den offentlige skolen hadde mest erfaring med tegning av prosesser og strukturer
som elevene ikke kunne se, som for eksempel sirkulasjonssystem og celledelingsprosesser.
Disse tingene tegnet elevene hovedsakelig fra ferdige bilder og figurer i bgker eller fra internett.
Steinerpedagogene brukte mest tegninger av strukturer som elevene kunne se direkte pa

objekter, og tegnet gjerne ting gjennom a observere direkte fra naturen.

Leererne i de to casene var oppga fglgende muligheter tegning kan bidra til: & huske laerestoff
bedre, bruke tid pa leerestoffet, gve observasjonsevner, som en del av dybdelzering ogi a
fremme utdanning for baerekraftig utvikling. Laererne sa ogsa en mulighet i & bruke tegning i
vurdering — bade underveis i tegneprosessen og pa skriftlige vurderinger. Selv fant vi en
mulighet i at tegning kan veere med pa a gj@re vurderingssituasjoner i biologi mindre belastende

for elevene.
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6.2 Utfordringer

Utfordringene lererne opplevde gikk hovedsakelig pa to ting: Manglende tegneutstyr og
tidsbruk. Manglende tegneutstyr gjorde terskelen for a bruke tegning hgyere, men det var
individuelle forskjeller rundt om dette stoppet laererne fra a inkludere tegning i undervisningen
eller ikke. At tegning kan ta mye tid var ogsa en utfordring, men det varierte i hvilken grad dette

hindret leererne fra a bruke leeringsaktiviteten.

Selv fant vi at skolekultur og holdninger er relevant for maten leererne sa pa tegning som
laeringsaktivitet pa. Steinerskolen har lang tradisjon med bruk av tegning i alle fag, og ansa
tegning som en selvfglge i alle fag gjennom arbeid med sakalte silkebgker. Laererne var ogsa
mer vant med a tegne selv. Laererne pa den offentlige skolen hadde ingen etablert skolekultur
for bruk av tegning, og leererne oppga at de ikke pleide a dele undervisningsopplegg rundt
tegning. En felles skolekultur for tegning som lzeringsaktivitet virket a gjgre det mer naturlig for
elevene tegne, og derfor anser vi en manglende kultur blant leererne for bruk av tegning som en

utfordring nar det kommer til 3 fa elevene til 8 omfavne tegning som laeringsaktivitet.

Andre utfordringene vi fant, handler om manglende kommunikasjon blant leererne rundt bruk
av tegning. Dette kan gj@re at idéer og tips ikke spres, og at det derfor blir opp til hver enkelt
leerer a etablere en slags separat klassekultur for tegning med sine elever. Laererne vi intervjuet
hadde hovedsakelig intuitiv og erfaringsbasert kunnskap rundt hva tegning kan gi elevene av
ferdigheter og kunnskap, men vi fant at manglende teoretisk kunnskap om kognitive prosesser
kan vaere en utfordring nar det kommer til 3 fa mest mulig utbytte av tegning som
leeringsaktivitet. Vi har ogsa funnet at lzerernes holdninger til egne tegninger kan pavirke
elevenes mestringsforventning, og at det derfor kan veere utfordrende at laererne ytrer seg

negativt om egne tegninger.

Avslutningsvis vil vi nevne at leereplanverket sier ikke eksplisitt hvilke laeringsaktiviteter laerere
skal bruke i ulike fag og temaer, men gir klare retningslinjer for hvilke ferdigheter og
kunnskaper elevene skal utvikle giennom skolegangen. Laereplanverket for LK20 fokuserer pa
samarbeid, aktivitet hos elevene, dybdelaering, kreativitet og at laeringsaktiviteten skal knyttes

opp mot den virkelige verden elevene lever i. Fra arbeidet med denne oppgaven vil vi
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konkludere med at tegning inkluderer mange av disse ngkkelpunktene, og at tegning gir flere
muligheter enn utfordringer opp mot det nye leereplanverket og visjonen for hva fremtidens

skole skal gi elevene av ferdigheter.

6.3 Veien videre

| denne oppgaven har vi satt spkelys pa leereres erfaringer og synspunkter, og oppgaven har
derfor i all hovedsak tatt for seg hva laererutvalget vart har sett pa som muligheter og
utfordringer rundt bruk av tegning. Fordi laererne oppga a ha liten teoretisk kunnskap og
utdanning rundt det & bruke tegning som laeringsaktivitet, og en del av svarene derfor handlet
om intuitiv kunnskap, er det naturlig at det er flere aspekter som ikke denne oppgaven har tatt
for seg. Blant annet har litteratur tatt for seg rollen estetiske erfaringer kan ha utdanningslgpet,
og flere har ogsa funnet et fruktbart samarbeid mellom kunst og realfag, og hva disse fagfeltene

kan gjgre for hverandre (Bl.a., Jolly et al., 2011; @stergaard, 2013; 2017).

| en oppfelgende studie ville det veert interessant a undersgke dette naermere. Vi konkluderte
ogsa med a finne flere muligheter enn utfordringer ved tegning, og flere av utfordringene
mener vi det er muligheter for a |gse. Blant disse vil vi nevne laereres holdninger rundt tegning,
samt kunnskap om kognitive teorier og tegnings laeringsutbytte. Dette er temaer vi har funnet
flere ressurser som kan veere til hjelp for leererne med. Under arbeidet med denne oppgaven
har vi fatt inntrykk av at bruk av tegning i realfagene og i skolen generelt er et tema med
gkende popularitet, og vi har blant annet funnet et videreutdanningskurs for leerere i regi av
Skolelaboratoriet ved NTNU. Dette videreutdanningskurset tar for seg hvordan tegning kan

brukes i naturfag. | kursbeskrivelsen star det fglgende:

A tegne kan veere et kraftig verktgy for & lzere, reflektere, utforske og kommunisere,
kanskje spesielt i naturfag. Vi burde dpne for a tegne mer i naturfag, og kanskje ogsa pa
litt flere mater og i ulike kontekster. Tegning er bade en prosess og et produkt, og begge
aspekter kan ha en viktig rolle for gkt laering i, og trivsel med, naturfag.

(Skolelaboratoriet, u.a.)

80



Interesseorganisasjonen Kunst og design i skolen fikk i oppdrag av UDIR a utvikle den digitale
nettressursen seiletressurs.no, for a gi inspirasjon og eksempler pa hvordan tegning kan brukes
i ulike skolefag (Lie, u.a.). Malet med dette er a inspirere laerere og elever til a tegne merialle
fag, og dette begrunnes med at tegning kan forsterke en rekke evner. Blant annet a registrere,
forstd, huske og utvikle ideer. Nettsidens innhold er forankret i KL20, og er relevant for lzerere
og elever pa grunnskolen, videregaende opplaering og leererutdanning. Kanskje kan disse
ressursene veere med pa a jobbe med utfordringene vi fant, og gke laereres kunnskap rundt

tegnings laeringsutbytte og endre holdninger laerere har rundt tegning som laeringsaktivitet.

Pa digitale plattformer som Instagram og TikTok har vi ogsa funnet skapere som engasjerer seg

for bruk av tegning som et laeringsverktgy i undervisning, blant annet norske @the_visualist__.

Dette kan tyde pa tegning i realfag, og i undervisning generelt, er et felt i stadig utvikling. Det
hadde vaert interessant a gjennomfgre et tilsvarende forskningsprosjekt med laerere som har
fatt videreutdanning eller tatt i bruk noen av disse nettressursene - kanskje de finner enda flere

muligheter som tegning kan by pa.
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7.0 Refleksjoner

7.1 Metodisk refleksjon og overfgringsverdi

| kvalitative forskningstilnaerminger er det forskerne selv som samler inn det empiriske
datamaterialet. Med det fglger at det er vi selv som har gjort utvalgene underveis i

analyseprosessen og drgftet resultatene, og at vi kan ha vektlagt noen ting mer enn andre.

Vare to caser besto av biologilaerere pa videregaende trinn fra en steinerskole og en offentlig
skole. Begge skolene i casene vare kan sies a vaere representative for sine typer skoler — de er
relativt store og ligger sentralt pa @stlandet. Derfor kan man til en viss grad argumentere for at
funnene vare kan ha overfgringsverdi til lignende skoler. Resultatene kan ogsa sies a bygge pa
generell kunnskap som ogsa gjelder i nye situasjoner: Opp@ving av observasjonsevner er
generelt for all slags naturfagskompetanse, og spgrsmalet om tidsbruk er noe alle lzerere ma
overveie nar det gjelder leeringsaktiviteter. Vurderingskompetanse er ogsa noe alle skoler ma
forholde seg til giennom opplaeringsloven, og funnene vare er derfor gjeldene flere steder. Selv
om det ikke er noe som tilsier at empirien fra disse skolene ikke skulle vaere av overfgringsverdi
til andre skoler, er det viktig & understreke at dette ikke impliserer at funnene automatisk kan
overfgres til alle andre skoler eller laerere — casestudier benytter seg ikke av statistiske analyser

ment for a veaere allmenngjeldene.

Fordi malet var a sikre mest mulig variasjon i erfaringer, anser vi det ikke som en svakhet at
utvalget pa steinerskolen var mindre enn utvalget pa den offentlige skolen. Steinerskolen er et
mindre skoletilbud enn det offentlige, sa rundt spgrsmalet om studiens representativitet kan
man sann sett argumentere for at det a velge et mindre antall leerere derfra speiler meninger

og opplevelser blant Norges biologileerere bedre enn en femti femti-fordeling ville gjort.

Analysearbeidet var en tidkrevende prosess, men vi opplevde at de ulike trinnene i tematisk
analyse var til god hjelp for a holde struktur i det som fort kunne ha blitt et kaos. Den stgrste
fordelen med denne maten a analysere pa var fleksibiliteten metoden ga til 8 hoppe frem og
tilbake mellom de ulike trinnene etter hvert som ny innsikt kom til. Det gjorde prosessen

sirkulzer og lzererik.
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Forskningsmetodene vare vil vi beskrive som velegnet til & besvare forskningsspgrsmalet vart. A
utfgre semistrukturerte intervjuer med et variert utvalg lzerere med ulik erfaring rundt bruk av
tegning ga oss gode indikasjoner pa hva de opplever som muligheter og utfordringer.
intervjuene var semistrukturerte, og dette fgrte til at leererne gjorde mer enn bare a svare pa
enkeltspgrsmal. De fikk reflektere og dele opplevelser og vise elevarbeid underveis.
Intervjuguiden var i denne sammenheng nyttig. Den sgrget for a holde samtalen relevant opp
mot temaet, samtidig som den ga rom for at laererne kunne utdype og dele egne erfaringer som
var nyttige for oss a inkludere. Vi anser det som vanskelig @ skulle ha samlet inn denne typen
informasjon ved a bruke andre metoder. Likevel ser vi at det hadde vaert mulig a utvide rollen
observasjon hadde i denne forskningsprosessen, slik at data fra observasjoner kunne
representert et empirisk materiale i seg selv. Maten vi brukte observasjonsdataene pa var a
referere til ting vi hadde observert i intervjuspgrsmalene, slik at laererne kunne reflektere over
det vi hadde observert. Likevel ser vi at det var en relativt liten del av observasjonsmaterialet
som ble drgftet i intervjuene opp mot hva vi hadde planer om pa forhand. Det hadde nok veaert
lettere a fa observasjonsdataene inn i intervjuene dersom vi hadde observert alle lzererne — pa
den maten ville det blitt en mer naturlig del av samtalen. Dette var likevel vanskelig a fa til, da
koronarestriksjoner i starten av forskningsprosessen gjorde at mye undervisning fremdeles

foregikk digitalt.

7.2 Refleksjon over egen leering

Gjennom arbeidet med denne masteroppgaven har vi jobbet med fglgende ferdighet «under

leeringsutbytte» fra «Forskrift om rammeplan for lektorutdanning for trinn 8-13»:

Kandidaten - kan gjennomfgre et selvstendig, avgrenset og profesjonsrelevant
forskningsprosjekt under veiledning og i trad med gjeldende forskningsetiske normer
(Forskrift om rammeplan for lektorutdanning, 2013, § 2)

Denne oppgaven har derfor veert viktig for var kompetanse som lektorer. Vi har bidratt til
utvikle mulighetene for bruk av tegning i biologiundervisningen pa videregaende trinn, og pa

den maten har vi ogsa medvirket til 8 na malet om a bidra til profesjonsrettet faglig
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utviklingsarbeid, slik det star beskrevet i Forskrift om rammeplan for lektorutdanning (2013,
§2). A arbeide metodisk slik som har gjort er nyttig fordi vi har hatt forskningsfokus pa elevers
leering og fatt erfaring med a arbeide i team. Dette er i bergring med og styrker evner som vi

har bruk for som lektorer.

Til slutt vil vi reflektere litt rundt det a vaere to om et lite stykke forskningsarbeid. Dette
halvaret har uten tvil veert en sveert laererik prosess for oss begge. Vi har hele veien hatt en
sparringspartner i hverandre nar ulike ting har dukket opp underveis, og dette har fgrt til
mange gode diskusjoner og ny innsikt som vi er klare pa at ikke ville oppstatt dersom vi gjort
dette alene. | Igpet av dette aret har vi dessuten vaert hverandres naermeste stgttespillere og
stgrste kritikere samtidig, og det a balansere disse to rollene har vaert laererikt og bragt oss
enda tettere sammen som venner. Vi gleder oss til a fortsette a stgtte hverandre i tiden

fremover som ferdige lektorer.
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Vedlegg

Vedlegg 1 — Samtykkeskjema fra NSD

Vil du delta i forskningsprosjektet

”Bruk av tegning i biologi”?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a gjgre undersgkelser
rundt bruk av tegning som laeringsaktivitet for & fremme elevenes laering i biologi pa videregdende skole.
| dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzere for deg.

Formal

| arbeidet med masteroppgaven vdr gnsker vi G observere og intervjue lzerere pd videregdende skole om
tegning som lzeringsaktivitet i biologi.

Vi har formulert falgende forskningssparsmdl som utgangspunkt: «Hvilke muligheter og utfordringer
finnes ved bruk av tegning som laeringsaktivitet i biologi pa videreggende trinn?»

Datamateriale vil samles inn i form av lydopptak og skriftlige notater, og disse vil slettes s snart
arbeidet med masteroppgaven er fullfart.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Norges Miljg- og biovitenskapelige universitet (NMBU) er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

| arbeidet med denne oppgaven gnsker vi @ intervjue leerere pa en videregdende skole som underviser
eller har undervist i
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e biologi10g2pdvg.2o0g3
og/eller
e Dbiologidelen av naturfag i vg.1

og som vil uttale seg om bruk av tegning for G fremme elevenes lzering i biologi.

Hva innebzerer det for deg a delta?

Hvis du velger G delta i prosjektet, innebzerer det at du stiller opp i et individuelt intervju. Du kan ogsd
velge a stille opp til observasjon, for G la oss observere i en undervisningstime der tegning brukes i
biologi/naturfag.

Enkeltintervju:

Intervjuet vil ta deg ca. 40 minutter. Vi gnsker G samle inn opplysninger som kan brukes til G svare pa
forskningsspagrsmdlet vart, og er derfor interessert i G stille spgrsmal rundt hva leerere mener om tegning
som laeringsaktivitet for G fremme laering hos elevene, med fokus pa muligheter og utfordringer lerer
opplever ved @ bruke tegning som laeringsaktivitet og hvordan utfordringene kan Igses. Intervjuet vil
veere semistrukturert — noe som betyr at vi kommer til G stille noen forhdndsbestemte spgrsmdal, men
0gsd er dpne for at nye perspektiver og innspill kan komme til underveis.

Observasjon:
Observasjonen vil ta deg opp til 90 minutter (to skoletimer). Vi gnsker G observere hvordan tegning
benyttes i undervisning, og fa idéer til spgrsmal og ting vi kan drdfte i intervjuene.

Det er frivillig 3 delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke samtykket tilbake
uten a oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen negative
konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg. Det vil ikke pavirke ditt
forhold til skolen som arbeidsplass.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

De som vil ha tilgang til opplysningene er studenter Julie Andrea Glemminge og Elisa Valenti, samt var
veileder Edvin @stergard pa NMBU.
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Navnet og kontaktopplysningene dine vil vi erstatte med en kode som lagres pa egen navneliste adskilt
fra gvrige data, og datamaterialet vil lagres pa en innelast server i tilknytning til NMBU.

Du vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjonen av masteroppgaven.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter planen er i
mai 2022. Ved prosjektslutt vil alle personopplysninger, notater og opptak destrueres/slettes.

Hva gir oss rett til 8 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Norges miljg- og biovitenskapelige universitet (NMBU) har NSD — Norsk senter for
forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
e innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av opplysningene
e afarettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
e afaslettet personopplysninger om deg
e asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med NMBU ved:
o Edvin @stergard (veileder)
= E-post: edvin.ostergaard@nmbu.no
o Julie Andrea Glemminge (student)
= E-post: julie.andrea.glemminge@nmbu.no
o Elisa Valenti (student)
= E-post: elisa.valenti@nmbu.no

o Personvernombud: Hanne Pernille Gulbrandsen
=  Mobil: 402 81 558
E-post: personvernombud@nmbu.no

Hvis du har spgrsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller pa
telefon: 53 21 15 00.
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Med vennlig hilsen

Edvin @stergdrd Julie Andrea Glemminge Elisa Valenti
(Veileder) (Student) (Student)
Samtykkeerklzering

leg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Tegning i naturfag/biologi, og har fatt anledning
til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

O adeltaiindividuelt intervju
[0 adeltaiobservasjon

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 2 - Observasjonsguide og observasjonsskjema

Kontekst:  Biologitime pa vg2 hvor tegning benyttes som laeringsaktivitet.

Varighet: 2 skoletimer

Observatgrrolle: Observatgr-som-deltager.

Observatgrene vil ikke delta i undervisningsopplegget, men vil svare og anerkjenne
observasjonsobjektene om disse oppsgker kontakt. Det er imidlertid lzerer som har ansvar for
timen og undervisningen, sa observatgrer skal derfor ikke direkte bidra med hjelp eller svar
direkte knyttet til undervisningsopplegget, selv om elever eller leerer ber om det.

Informasjon til observasjonsobjekter:

Alle involvert i observasjonen vil bli opplyst om observatgrenes tilstedevaerelse, formal og rolle
i begynnelsen av timen, f@r observasjonen starter. Det vil ogsa bli gjort klart at ingen
personvernpliktige opplysninger samles inn under observasjonen.

Ved observasjonens ende vil observatgrene be om tillatelse til 3 fotografere tegningene
elevene har laget.

Fokus og registrering av observasjonen:
Det overordnede temaet er vil vaere tegneaktiviteten. Innenfor dette ser vi for oss at
observasjonene vi skal gjgre vil kunne ordnes i fglgende 4 punkt:

1. Leererutsagn

2. Elevutsagn

3. Tegneutstyr

4. Tegninger

De fire f@rste punktene skal registreres fortlgpende i observasjonsskjema.
Punkt 4, tegninger, fotograferes i slutten av timen.
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Observasjonsskjema

Laererutsagn

Elevutsagn

Tegneutstyr
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Vedlegg 3 - Intervjuguide

For vi starter

Informasjonsskriv og samtykkeform deles ut, presenteres og underskrives.

Prosjektet er godkjent av NSD. Opplysningene behandles konfidensielt og i samsvar med
personvernregelverket. Vi skal ta opp intervjuet med bandopptaker. Dere vil bli avidentifisert i
intervjutranskriptene, navn vil bli kodet, og alle personopplysninger vil slettes ved prosjektslutt

(mai 2022).

e Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykke tilbake uten a oppgi noen grunn. Du ma i sa fall kontakte forsker pa
prosjektet, enten via epost, eller ved a si ifra direkte under intervjuet.

e Deres personlige oppfatninger, ideer og opplevelser

e Haper pa diskusjon mellom dere.

e Tidsbruk: 0,5-1 time

e Noen spgrsmal om opplegget fgr vi starter?
Bandopptaker settes pa.

Introduksjon

Deltaker presenterer seg med

e Fornavn

e Fagomrade

e Eventuelt noen ord om hvorfor valgt a delta i intervjuet eller om du har noen spesiell

interesse for bruk av tegning som laeringsaktivitet

® Presentere forskningsspgrsmalet for masteroppgaven og hva vi gnsker a fa ut av dette

intervjuet

® Hva slags erfaring har du med bruk av tegning som lzeringsaktivitet i undervisningen?

98



Tema 1: Hvordan tegning brukes som laeringsaktivitet i biologi

Om du bruker tegning (mye):

Hvordan ble du oppmerksom pa det a bruke tegning som laeringsaktivitet?

Om du ikke bruker tegning (evt. bruker det lite):

Har du gjort deg noen tanker rundt hvorfor?

Hvilke trekk ved det a la elevene tegne tenker du er lzeringsfremmende? Hvorfor?
Har du pa noe tidspunkt fatt kursing/opplaering/informasjon om hvordan tegning kan
brukes som laeringsaktivitet i biologi?

Under observasjonen sa vi at en del elever valgte a tegne direkte av en allerede ferdig
figur fra pcen/boka. Er dette noe du kjenner deg igjen i?

Tema 2: Muligheter ved bruk av tegning som laeringsaktivitet i biologi

Hva slags muligheter eller fordeler tenker du tegning har som laeringsaktivitet?
Ifglge teorien bidrar tegning til & utvikle elevenes observasjons- og visualiseringsevner
hos elevene. Er dette noe du har erfart?

Under observasjonen sa vi at en laerer oppdaget at en elev hadde tegnet blodomlgpet
feil, og dermed pratet med eleven om det. Hva tenker du om tegnings rolle i & avdekke
misforstaelser hos elevene? Har du erfart noe lignende?

Tema 3: Utfordringer ved bruk av tegning som laeringsaktivitet i biologi

Hva slags utfordringer tenker du ligger i det @ bruke tegning som laeringsaktivitet?
Hvorfor?

Hva tror du disse utfordringene kommer av?

Ifglge teori kan fglgende ses pa som utfordringer hos laererne: Manglende
tegneferdigheter hos elevene/kognitivt belastende/utstyr/tidsbruk. Hva tenker du om
dette?

Under observasjonen sa vi at en del elever manglet kladdebgker og/eller noe a tegne
med. Er dette erfaringer dere kjenner til? Hvordan pavirker dette tegneaktiviteten?

Avslutning

Oppsummere kort hva som har blitt sagt om muligheter og utfordringer
Sperre om personen vil legge til noe
Takke sa mye for deltakelsen, og presisere at personen har veert til stor hjelp
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Vedlegg 4 — Elevarbeid

a) Blyanttegning av en nervecelle fra en kapittelprgve

b) Blyanttegning av blader og sporer av en bregne gjort i forbindelse med en
observasjonsgvelse

c) Tegning med kulepenn av det humane sirkulasjonssystemer gjort i Igpet av en biologi time
d) Blyanttegning av sirkulasjonssystemet til en meitemark fra en arbeidsbok

e) Blyanttegning av en snelle gjort i forbindelse med en observasjonsgvelse
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