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Artikkelen setter sgkelys pa hvordan lerere operasjonaliserer tegning i faget kunst og handverk i
ungdomsskolen, og hvilke tegnetilneerminger og metoder de knytter til kompetansemalene i leereplanen
Kunnskapslgftet 2006. Utgangspunktet har veert Goodlad, Klein og Tye (1979) sin konseptuelle teori
om laereplanens ulike fremtredelsesformer. Studien er en sammenlignende case-studie ved fire norske
skoler. Den didaktiske relasjonsmodellen brukes som analytisk redskap for a belyse hvordan tegning gis
plass i kunst og handverk blant fire leerere i ungdomsskolen. Gjennom analytisk triangulering mellom
observasjonsdataene, intervjuer og dokumenter, undersgkes det hvordan laererne operasjonaliserer og
begrunner sin praksis. Datainnsamlingen ble gjennomfart ved besgk i atte klasser, to pa hver skole, og
fulgte samme struktur; farst observasjon av opplaringsgkter i faget, deretter intervju med kunst- og
handverkslarer, og til slutt innsamling av dokumenter.

Resultatene viser at lererne praktiserte en mer variert tegneoppleering enn det de oppfatter at
leereplanen gir rom for. Store elevgrupper setter rammebetingelsene for tiden som kan brukes til
veiledning og valg av tegneaktivitet. Det varierer blant laererne om fokus er pa produkt, i form av et
resultat, fremfor pa tegning som prosess. Resultatene viser ogsa at leererne tegner pa ulike mater i
opplaringssammenheng. Videre viste tegning seg generelt & vaere vanskelig & vurdere, spesielt tegning
knyttet til det udefinerte og ikke-forventede i en tegneprosess.
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Innledning

| en nordisk fagkontekst star det norske skolefaget kunst og handverk alene om & koble kunst- og
handverkstradisjonen sammen til et obligatorisk og allmenndannende skolefag fra 1. til 10. trinn. |
gjeldende lezreplan for den norske grunnskolen, Kunnskapslgftet 2006, (LKO06), skal det tegnes i flere
fag. Hovedansvaret for tegneopplaringen ligger imidlertid til faget kunst og handverk. Ifglge
forskningslitteraturen kan tegning i skolen romme et stort spekter, fra saktegning (Kjosavik, 2003) for
bestemte formal, til tegning som prosess (Branne, 2009; Hgjlund, 2011; llleris, 2002), som farer mot
et enda mer ikke-definert mal (Braenne & Heggvoll, 2018). Frisch (2013) viser videre til at elever
gjennom a mestre tegneverktgyet kan skape «meningsharende visuelle tegn for seg selv og
fellesskapet». | denne artikkelen undersgkes hvordan fire laerere i ungdomsskolen, det vil si 8. til 10.
trinn, gir tegning plass i faget og hvordan de operasjonaliserer lereplanen i sine tegnedidaktiske
praksiser.

Tegning i leereplanen

LKO6 representerer en endring fra de tidligere innholdshaserte leereplanene, til en kompetansebasert
lzereplanmodell som beskriver fagets hovedomrader, formal og kompetansemal. Tegningens plass i faget
er omtalt i lereplanens kompetansemal. Kompetansemalene i faget kunst og handverk er fordelt under
fagets fire likeverdige hovedomrader: Visuell kommunikasjon, Design, Kunst, og Arkitektur. Pa 8 til 10.

1 Faget var far 1960 delt i tre fag: Tegning, Handarbeid for gutter og Handarbeid for piker. Fra 1960 ble faget slatt
sammen til Forming, og endret navn til Kunst og héndverk i 1997 (Kjosavik, 2003).
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trinn er tegning omtalt i to av fagets 21 kompetansemal. Tegning er ogsa omtalt i tilknytning til to av
hovedomradene etter 10. trinn — hovedomradet Visuell kommunikasjon: tegne bildemanus, redigere og
manipulere enkle digitale opptak, samt hovedomradet Arkitektur: vurdere bruk av egne virkemidler og
tegne hus og rom ved hjelp av topunktsperspektiv. Disse kompetansemalene omhandler saktegning for
bestemte formal. Laereplanen gir ogsa rom for tegning som prosess, gjennom at tegning blir knyttet til
den grunnleggende ferdigheten & skrive, omtalt som «allsidig arbeid med tegning»
(Kunnskapsdepartementet, 2006).

Tidligere forskning innenfor kunst og handverk viser gjerne til historiske utviklingstrekk og endringer,
fra et fag med vekt pa praktisk arbeid og ferdighetsorientering, via prosessfaget forming (Kjosavik,
1998), til kunnskapsfaget kunst og handverk (Fauske, 2016). Endringene kan tolkes som et uttrykk for
et dynamisk skolefag som er samtidsorientert, men endringene kan ogsa vere uttrykk for et fagomrade
med uklar faglig basis, med motstridende former for legitimeringer og ideologiske stasteder (Randers-
Pehrson, 2016). Flere studier viser til uklare praksiser, der bade handverksmessige, kommunikative,
estetiske og samfunnsmessige perspektiver har hatt sin plass, med ulik vekting (Carlsen, 2015) av
ideologiske posisjoner og maktkamper om fagets egenart (Digranes, 2009). Gulliksen (2013) finner i en
studie at det ogsa i faglererutdanningen i formgiving, kunst og handverk er noe uavklart knyttet til
faginnhold, roller og mal, og at dette har konsekvenser nar lererne skal operasjonalisere faget i
didaktiske praksiser i skolen. | fagleererutdanningen star studentenes eget skapende arbeid sentralt i
lererutdanningen, og det legges opp til at de egne erfaringene studentene far i sitt skapende arbeid skal
ligge til grunn for den didaktiske refleksjonen de senere gjar i lereryrket, ifalge Gulliksen (2013).
Videre papeker Gulliksen (2013) at det er fa studier som tar opp forholdet mellom hvordan lereplanen
beskriver fagets formal og innhold, og leerernes tolkninger av lereplanen og operasjonalisering i sine
praksiser» (Gulliksen, 2013, s. 8).

I nordisk sammenheng er studier rettet mot elever (Illum & Johansson, 2012) og larerstudenters
(Andersson & Johansson, 2017) kunnskap og leringsutbytte i slayd et stort forskningsfelt. Videre viser
forskning til betydningen av leererens bruk av ulike kommunikasjonsformer, som blant annet verbale
uttrykk og handlinger, i sin formidling (Andersson, Brgns-Pedersen, Hasselskog & Illum, 2018;
Johansson, 2002). Det fins fa studier av sammenhengene mellom laereplanen og dens ideologiske
forutsetninger, leereplantolkning og praksiser . Nar det gjelder tegning finner vi samme trekk. Tidligere
forskning om tegneundervisning viser hovedsakelig til ssmmenhenger mellom hva barn tegner og hvilke
visuelle formforbilder de har tilgjengelig i sine sosiale og kulturelle kontekster (Frisch, 2008, 2013;
Pedersen, 1999; Wilson, 2004). | denne artikkelen undersgker vi nermere hvordan tegning i kunst og
handverk blir realisert i klasserommet (Engelsen, 2015; @zerk, 2006). Begrepene «en lereplan som
ikke eksisterer» kan bidra til ytterligere klargjering av Goodlad et al. (1979) sin lareplanteori
(Andreassen, 2016; Engelsen, 2015). ”En lzreplan som ikke eksisterer” gar ut pa at leererne begrunner
et tema i et skolefag ut fra egen forstaelse, men som de mener at er utelatt i den formelle lereplanen
(Engelsen, 2015). | nordisk sammenheng har Gulliksen og Johansson (2008) vist til at leererne begrunner
sin undervisning i et tema i et skolefag ut fra egen forstaelse av hva de anser som sentralt i faget.

Problemstilling

Tidligere forskning viser at kunst og handverk fremstar som et uklart fag i skolen, med stor variasjon i
tolkninger av leereplanen og i didaktiske praksiser, og at leererne etterlyser en mer apen forstaelse av
tegning enn den de mener a finne i leereplanen (Skjelbred & Borgen, 2019). Med dette som utgangspunkt
formuleres falgende problemstilling: Hvordan blir tegning operasjonalisert i kunst og handverk
gjennom leerernes didaktiske praksiser? Problemstillingen blir undersgkt gjennom observasjon av
undervisningstimer i kunst og handverk i ungdomsskolen, intervjuer med lzrerne og gjennom analyser
av oppgavene elevene arbeider med i disse timene.
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Teori
Goodlads gkologiske leereplanteori

Pa 1960- og 70-tallet foregikk debatter om elevenes leringsutbytte og hvordan dette kunne planlegges,
undervises og males (Prgitz, 2015). Goodlad (1979a) sitt bidrag innenfor leereplanteori var en forstaelse
av lereplanen som en gkologisk helhet. Som et analytisk rammeverk for & fa kunnskap om
sammenhengene mellom lareplanen som intensjon og det praktiske arbeidet i klasserommet, utviklet
Goodlad et al. (1979) et begrepssystem omtalt som lareplanens framstillingsformer”: ideenes lareplan,
den formelle lzereplanen, den oppfattede laereplanen, den operasjonaliserte leereplanen og den erfarte
lereplanen, som kunne bidra til & bygge bro mellom teori og praksis.

Det vi gjerne refererer til som Goodlads laereplanteori har blitt kritisert for & forenkle en kompleks
virkelighet som ikke fanger opp de dynamiske relasjonene i skolen, ifalge Doll (1979). Imidlertid hevder
Doll (1979) at Goodlad gjennom sitt arbeid med leereplanteori bidro med en forstaelse av lzreplanen
som en gkologisk helhet, som en kritikk og et alternativ til behavioristene og humanistenes modeller av
sammenhengene mellom planlegging, undervisning og elevenes laeringsutbytte. | en gkologisk modell
blir forholdet mellom et systems helhet og sammenhenger i samspillshandlinger og relasjoner innenfor
et definert miljo sett i lys av hverandre, der utvikling og formal i en del av systemet vurderes i
sammenheng med deres effekter pa andre deler av systemet (Doll, 1979, s. 340). En skoleklasses
gkosystem ma evalueres som et system av sammenkoblete deler av aktiviteter, der vektlegging og
utvikling i én del vil ha effekt pa en annen del, slik at malene for det som foregar i klasserommet ikke
bare henger sammen med midlene, men ogsa er sammenkoblet med forhold utenfor klasserommet.
Denne interaktive oppfatningen ligger ifalge Doll (1979) til grunn for Goodlads forestilling om en
gkologisk modell. Goodlad (1979a) bruker begrepet ”En gkologisk modell for ansvarlighet”. I en slik
modell kan pedagogisk ansvarlighet beskrives som orkestrering av en rekke faktorer, som hver gjer en
liten forskjell, i et komplekst interaksjonssystem som avleder betydninger og holdninger (Dunkin &
Biddle, 1974). Prosessene mot ansvarlighet definert i form av konkrete operasjonelle mal og presis
malstyring kan ifglge Eisner (1977) oppleves problematisk for leererne. Det kan vare flere grunner til
dette. Noen mal kan ikke artikuleres, noen mal oppnar elevene ferst innen utgangen av studiearet, noen
typer innsikt er ikke malbare og noen mal er ikke kjent fer i etterkant (Eisner, 1977, s. 351). Dette kan
serlig veere tilfellet i kunst og handverk.

Leereplanen, dens tolkninger og samstemt undervisning

| en kompetansebasert leereplanmodell som LKO6 har leererne stort handlingsrom nar det gjelder valg
av innholdet i oppleeringen som skal fare frem til det intenderte leeringsutbyttet for elevene, og hvordan
kompetanseoppnaelse vurderes. Dette omtales som “constructive alignment”, pa norsk gjerne oversatt
til samstemt undervisning (Heimly & Bertheussen, 2016), og utgjer leeringsmiljget for elevene (Reeves,
2006). | en kompetansebasert leereplanmodell ma det som oppleringen skal rettes mot kunne vurderes.
Imidlertid viser forskning at selv om det kan vare ambisigse mal, hgy kvalitet og avansert
instruksjonsdesign i opplaringen, har lererne en tendens til & velge vurderingsstrategier som er lett a
male, i stedet for det som er formulert som forventet leeringsutbytte (Reeves, 2006). Videre vil et
ekspressivt leringsutbytte som identifiserer prosessmal, men ikke konkretiserer et spesifikt innhold som
skal leeres, veere krevende a vurdere (Eisner, 1977; Reeves, 2006). | faget kunst og handverk er det ikke
nasjonal eksamen, men l&rerne setter en standpunktkarakter ved slutten av opplaringen. |
vurderingsarbeidet knyttet til standpunktkaraktersetting viser forskning (Lutnaes, 2011) at det visuelle
vurderingsgrunnlaget, det vil si produktet som elevene har laget, er lerernes viktigste
vurderingsgrunnlag (Lutnes, 2011, 2019). I tillegg kommer lzererens notater og elevenes arbeidsbaker
(Prgitz & Borgen, 2010). Samtidig har lererne i faget en hovedintensjon om & fremme estetisk erfaring
og personlig utvikling for elevene (Oltedal, Gamlem, Kleivenes, Ryslett & Vasset, 2016). Forholdet
mellom produkt og prosess virker pa denne bakgrunn a veere uavklart i sasmmenheng med vurderingen i
faget.
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Den didaktiske relasjonsmodellen som redskap for leererne

Som redskap for planlegging, operasjonalisering og analyse av lereplanen kan lererne bruke ulike
didaktiske modeller. Didaktiske modeller (Bjgrndal & Lieberg, 1978; Engelsen, 2015; Gundem, 1998;
Hiim & Hippe, 1998) kan tydeliggjere fenomener og sammenhenger og bestar gjerne av figurative
visualiseringer av et sett med definerte begreper, samt en beskrivelse av relasjoner mellom disse, forstatt
som en definert og avgrenset ramme for fortolkning av virkeligheten (Vestgl, 2008). En velkjent
didaktisk modell i norsk skolekontekst er Den didaktiske relasjonsmodellen (Bjerndal & Lieberg, 1978),
som representerer et alternativ til en mal-middel-tenkning innenfor didaktikken (Vestgl, 2008). Denne
didaktiske relasjonsmodellen inneholder folgende kategorier: mal, arbeidsmater, innhold,
rammefaktorer, elev og wvurdering. Engelsen (2015) péapeker at modellen representerer en
helhetstenkning der ingen av kategoriene er styrende. Valg som blir tatt innenfor én kategori far
konsekvenser for valg innenfor de andre kategoriene.

Den didaktiske relasjonsmodellen innebarer at lererne har profesjonell autonomi. (Helggy & Homme,
2007) Dette inneberer at leererne pa bakgrunn av sin profesjonskunnskap samt moralske og etiske
prinsipper har en grad av frihet og kontroll over egne arbeidsoppgaver (Molander & Terum, 2008;
Priestley, Edwards, Priestley & Miller, 2012). Laerernes profesjonelle handlingsrom (Biesta, Priestley
& Robinson, 2015) defineres av ytre og indre rammefaktorer. De ytre rammefaktorene kan sies a vaere
bestemmelser gitt utenfra i form av laereplan og styringsdokumenter. De indre rammefaktorene har
sammenheng med laerernes oppfattelse av laereplanen og begrensninger som settes av lareren selv
(Helle, 2006), kunnskap og ferdigheter laererne bringer med seg, og deres antagelser og verdier (Biesta
et al., 2015). Leerernes overbevisninger styrer hvordan leereplanen uttrykkes i praksis, der lererne
designer leeringsaktiviteter i samsvar med egne oppfatninger om leereplanen og om lering (Lewis, 2004,
s. 131). Opplever lererne at leereplanen ikke gir god nok statte, blir deres oppfatninger om faget gitt
starre betydning for praksisen (Lewis, 2004, s. 133) der leereren underviser etter «en laereplan som ikke
eksisterer» (Goodlad et al., 1979).

Den didaktiske relasjonsmodellen fremhever samspillet mellom didaktiske elementer der mal og
arbeidsformer ikke kan sees lgsrevet fra andre didaktiske elementer, slik som rammefaktorer og
elevforutsetninger (Engelsen, 2015; Vestal, 2008). Samspillet mellom modellens sidestilte kategorier
kan kritiseres for manglende prioritering (Halvorsen, 2008), og for @ mangle en tydelig teoriforankring.
Samtidig avspeiler den didaktiske relasjonsmodellen nettopp en gkologisk kritikk som gjenkjennes fra
leereplanteorien hos Goodlad (1979).

Ulike tegnemetodiske tilnaerminger

Nar vi her undersgker tegnedidaktikk i kunst og handverk, bygger vi pa Braenne og Heggvoll (2018)
som med inspirasjon fra skrivedidaktikk har analysert hvordan leerere arbeider med a leere eleven a tegne.
De finner tre ulike tilneerminger; en syntetisk tilneerming, en analytisk tilneerming og en fenomenologisk
inngang. Kategoriene viser til det de omtaler som ulike tegnemetodiske tilnzerminger. En syntetisk
tilneerming baserer fremgangsmaten pa at ”barn forstar del far helhet” (Breenne & Heggvoll, 2018, s. 7),
og at gjennom erfaringer fra aktivitet utvikles gradvis en forstaelse for sammenhenger og mening.
Tegnegvelser med enkle formelementer kommer her for studier av primaerformer, med tilpasset
vanskelighetsgrad. Slik lgses tegneoppgaver gjennom aktiv deltaking, fra det abstrakte til det konkrete,
med en ”syntetisk struktur” (Breenne & Heggvoll, 2018, s. 9). | den analytiske tilnzrmingen rettes
oppmerksomheten mot det konkrete og meningshzarende, og det & kunne gi en realistisk fremstilling av
noe, for eksempel et ansikt, et landskap eller en stol. Tegning blir i den analytiske tilneermingen sett pa
som et sosialt fenomen, en kommunikativ praksis med utgangspunkt i tegning som ’meningsberende
sprak”, med forgreininger til et sosiokulturelt syn pa leering (Breenne & Heggvoll, 2018, s. 10). Leereren
legger i denne tilnaermingen til rette for at spraket blir utviklet gjennom deltaking i et fellesskap knyttet
til tegneoppleringen. Den tredje tegnemetodiske tilneermingen beskrives som en fenomenologisk
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inngang som ikke primzrt handler om a lzre eleven a tegne, men som vektlegger verdien av a aktivisere
sanseapparatet, a bli bevisst erfaringen og a laere a se pa noe nytt. Med begrepet “inngang”, som brukes
om det fenomenologiske, viser Breenne og Heggvoll (2018) til at intensjonen er & fa frem at denne
litteraturen bygger pa den subjektive opplevelsen, der selve tegnehandlingen er avgjgrende og pavirker
det tause, udefinerte og ikke-forventede i tegneprosessen. Braenne og Heggvoll (2018) knytter ikke
tegning til lereplan eller formal og vurdering nar de diskuterer disse ulike tilnermingene til
tegneundervisning. De ulike tegnemetodikkene Braenne og Heggvoll (2018) beskriver representerer en
spennvidde i hvilke laringsutbytter som vektlegges, fra det mer lukkede og resultatorienterte i den
analytiske tilnermingen, til mer apne ekspressive mal i den fenomenologiske inngang. En spennvidde
som vi her knytter til lereplanens omtale av saktegning som kompetansemal pa den ene siden, til fantasi-
og forestillingstegning pa den andre siden. Den fenomenologiske inngang kan etter var vurdering ogsa
knyttes til allsidig arbeid med tegning” som del av den grunnleggende ferdigheten a skrive (Skjelbred
& Borgen, 2019). Lereplanen for kunst og handverk pa ungdomsskolen rommer slik sett de tre
tegnemetodiske praksisene beskrevet av Braenne og Heggvoll (2018).

Metodisk tilneerming

I denne studien undersgker vi hvordan tegning i leereplanen operasjonaliseres av lerere i kunst og
handverk i ungdomsskolen. Her benyttes den didaktiske relasjonsmodellen som analytisk redskap for a
undersgke hvordan tegning konkretiseres gjennom lzrernes didaktiske praksiser, og for & belyse
sammenhenger mellom en oppfattet og operasjonalisert leereplan. Videre i analysen bygger vi pa de tre
tegnemetodiske tilneermingene beskrevet av Braenne og Heggvoll (2018) angaende hvilke former for
tegning leererne arbeider med i faget. Dette er en empirisk kvalitativ sammenlignende case-studie
(Postholm, 2010; Yin, 2007) der formalet er & belyse variasjon i undervisning i kunst og handverk der
tegning inngar. Case-studien har et strategisk utvalg av fire erfarne lerere i kunst og handverk, med 30
studiepoeng eller mer, som underviser pa 8. til 10. trinn i faget ved fire ungdomskoler. Skolene A, B, C
og D har alle omtrent 350-400 elever og rundt 50 ansatte.

For a fainnsyn i hvordan fire leerere i kunst og handverk operasjonaliserer tegning i leereplanen gjennom
sine didaktiske praksiser, bygger vi i artikkelen pa observasjoner av opplering, intervjuer med leererne
og studier av dokumenter i form av lokale leereplaner og tegneoppgaver som leererne har gitt elevene.
Datainnsamlingen ble gjennomfart ved totalt atte dagsbesgk, fordelt pa fire skoler i tidsrommet august
til september 2017, og fulgte samme struktur: farst observasjon av to oppleringsekter i kunst og
handverk, etterfulgt av et individuelt intervju med lererne og til sist gjennomgang av tilgjengelige
dokumenter.

Observasjonene ble gjort som ikke-deltagende observatgr (Jacobsen, 2005) i seks klasser pa 8. trinn, og
i to klasser pa 10. trinn. Til observasjonene med fokus pa hvordan tegning ble gjennomfart i faget ble
det utarbeidet en strukturert observasjonsguide (Kvale, Brinkmann, Anderssen & Rygge, 2015) som
bygger pa Bjgrndal og Lieberg (1978) sin didaktiske relasjonsmodell. Observasjonsgudien inneholdt
folgende elementer; a) innledningsgkt; introduksjon og organisering, b) undervisningsgkt; mal,
arbeidsmater, innhold, rammefaktorer og vurdering, og c) avslutningsgkt. Etter observasjonene ble det
gjennomfart individuelle, halvstrukturerte intervjuer med laererne (Kvale et al., 2015). Intervjuguiden
bygger pa Goodlad sin gkologiske lereplanteori og vi har serlig vert interessert i leerernes oppfattelser
av leereplanen og begrunnelser for operasjonalisering av faget, og hvordan vurdering ses i sammenheng
med planlegging og gjennomfgring av undervisning, som samstemt undervisning (Reeves, 2006).

I analyser av observasjonene og intervjuene ble det farst sett etter meningsbearende elementer i
materialet. Deretter ble det benyttet en deduktiv fenomenologisk tilneerming (Postholm, 2010), der
dataene ble kodet og gruppert innenfor de ulike kategoriene i den didaktiske relasjonsmodellen
(Engelsen, 2015); mal, arbeidsmater, innhold, rammefaktorer, elev og wvurdering. Enkelte
meningsbearende elementer kunne tilhgre flere kategorier, og dette resulterte i valg ved koding av
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materialet. Tegnemetodene er kategorisert etter Braenne og Heggvoll (2018) sine tre tilnerminger.
Gjennom analytisk triangulering mellom observasjonsdataene, intervjuer og dokumenter undersgkes det
hvordan leererne operasjonaliserer og begrunner sin praksis. Sammenhengen mellom de ulike forholdene
blir i artikkelen utgangspunkt for analyse av hvordan laereren operasjonaliserer tegning i faget. Denne
studien foregikk over en relativ kort periode pa begynnelsen av hgstsemesteret, og vi vet ikke noe om
elevenes erfaringer av den opplaringen som inngar i denne studien.

Resultat

Resultatene presenteres her tematisk pa grunnlag av informasjonen fra observasjonene, intervjuer og
dokumentanalyser, basert pa de likeverdige kategoriene i den didaktiske relasjonsmodellen (Engelsen,
2015) i falgende rekkefalge: rammefaktorer, elev, mal, arbeidsmater, innhold, og vurdering.

Rammefaktorer

| den didaktiske relasjonsmodellen er rammefaktorer spesielt knyttet til ressursrammene og henger her
sammen med spesialrom og elevantall, materiell og utstyr som lererne ma forholde seg til i sin
operasjonalisering.

Spesialrom og elevantall

Observasjonene viste at elevantallet varierte fra grupper pa 15 til 30 elever (tabell 1). Samtlige skoler
hadde lagt oppleringen i faget til 8. og 10. trinn.

Tabell 1: Skoler og antall elever tilstede i observerte opplaringsgkter. Totalt antall elever tilhgrende
gruppen i parentes.

Skole A B C D

Trinn 8. trinn 10. trinn 8. trinn 8. trinn
Antall elever dag 1 27 (30) 16 (20) 15 (15) 26 (30)
Antall elever dag 2 28 (30) 22 (25) 14 (15) 27 (30)

Observasjonene viste at tegneoppleringen ved skolene foregikk i rom tilknyttet skolenes avdeling for
kunst og handverk. Pa skole A, B og D var rommene innredet med inventar som pulter, stoler og gvrig
innredning, og skilte seg ikke vesentlig fra andre klasserom pa skolene. Pa skole C foregikk
undervisningen i et spesialrom. Felles for rommene var at de 14 i neerheten av andre spesialrom tilknyttet
faget, som slgydsal, tekstil- og keramikkrom. Observasjonen viste at leerer A og B hadde stette av
assistent knyttet til oppleeringen. Laerer A hadde lite kommunikasjon med assistenten, som hadde som
hovedoppgave & medvirke til & holde ro blant elevene. Laerer B samarbeidet med assistenten, som var
en laerer under oppleering i faget og direkte involvert i opplearingen. | intervju uttrykker lerer B at
assistenten er en god stette i opplaringen. Lerer D, som hadde de starste elevgruppene, fortalte at skolen
hadde valgt & bruke ekstra ressurser knyttet til delingstimer i perioder med slgyd, leire og tekstil, men
ikke i tegning. Samtlige lzerere uttrykte i intervjuet at det var knapt med tid. Alle leererne var opptatt av
a velge oppgaver som de hadde god erfaring med, eller som de antok var gjennomfgrbare, ut fra
rammefaktorene tid og elevantall.

Materiell og utstyr

Tegneutstyr til analog tegning, som blyant, fargestifter, papir og sa videre, var i bruk pa samtlige skoler.
I tillegg forventet lzererne at elevene hadde med seg pennal til timen. Observasjonene viste at leerer C
hadde starst utvalg tegneutstyr tilgjengelig. Samtlige laerere uttalte at de kunne kjgpe inn det materiellet
de gnsket, men observasjonen viste at linjaler var en mangelvare, unntatt ved skole C.
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Skolene hadde ulik praksis knyttet til mobiltelefonbruk i oppleeringen. Ved skole A og B benyttet
elevene egne mobiltelefoner til & hente inspirasjon fra internett, i motsetning til elevene ved skole C og
D, der mobilene skulle vaere utilgjengelig i timen. | intervju fortalte leererne, med unntak av laerer C, at
elevene sjelden benyttet digitale hjelpemidler i undervisningen pa grunn av tregt internett og/eller
gammelt utstyr. Alle lzrerne fortalte at de selv brukte nettet som inspirasjonskilde til & utforme
elevoppgaver. | observasjonen fremkom det at lerer C hadde det nyeste utstyret i kunst- og
handverksrommet, og var den eneste lereren som benyttet digitale plattformer som Youtube til
elektronisk tavle i tegneopplearingen. Samtlige lzrere fortalte at de benyttet leerebgker i faget, men det
ble ikke brukt leerebgker under noen av observasjonene.

Elev

I den didaktiske relasjonsmodellen knyttes elevens forkunnskaper sammen med elevforutsetninger og
leerer-elev-relasjonen i oppleringen.

Elevforutsetninger

Lererne mater elevene farste gang nar de kommer fra barneskolen, pa 8. trinn, tidlig pa hesten. |
observasjonene fremkom det at leererne pa ulike mater pregver a fa kunnskap om elevenes tidligere
erfaringer i tegning fra kunst og handverk. Lerer C spgr for eksempel elevene om de har arbeidet med
skravering, lys og skygge for de kom til ungdomsskolen. Nar elevene svarer at de ikke har det, justerer
lerer C oppgaven og forklarer i intervjuet at: ’Jeg improviserte og lot de fa lov til & tegne litt ulike ting ”.
Observasjonen viste at leerer B pa 10. trinn minnet elevene pa deres tidligere arbeid med et tema,
eksemplifisert fra observasjonsnotater: Husker dere at vi holdt pa med skravering i 8. klasse? Jobb
med blyanten, trykk lett eller hardt, fa frem valgr ”. Lereren skraverer pa tavlen: «Husker dere? Ja,
svarer elevene».

Samtlige leerere uttrykte i intervju at de har manglende kjennskap til elevenes forkunnskaper, og at dette
har konsekvenser for hvordan de underviser i tegning. Her eksemplifisert ved larer D: »Jeg ma begynne
veldig sann pa scratch, fordi jeg hgrer pa elevenes uttalelser at de har hemninger nar det gjelder
tegning . Leererne uttrykte at mange elever har et anstrengt forhold til tegning i kunst og handverk,
eksemplifisert ved leerer C, som uttalte: ”De liker a tegne i andre fag, da kan de liksom kose seg med
tegningen, men tegneopplering er det mange som ikke liker ”.

Leerer-elev-relasjon

| observasjonene fremstod lererne som imgtekommende, vennlige og lite krevende. | intervjuene
fortalte leererne at det var avgjgrende & begynne skoledret med oppgaver som ikke var for krevende.
Leerer D sier for eksempel at: ”Elevene bgr fa kose seg i starten — de er usikre og prgver en ny rolle som
ungdomsskoleelev. Det er nesten umulig & si hvem de er og om de har lyst til a tegne ”. Samtlige lerere
uttalte viste til tidligere erfaringer nar de uttrykte at de prioriterte a bli kjent med elevene i starten av
skoledret, og at dette var vesentlig for tegneoppleringen. Lerer A fortalte: ”Det er utfordrende hvordan
jeg skal mgte elevene, noen har godt av & bli presset, andre ikke, men det vet jeg jo ikke i den farste
perioden i attende ”. Samtlige laerere, unntatt laerer C, fortalte at de opplevde at store elevgrupper var en
utfordring i forhold til & gi den tegneundervisningen de gnsket. Med store elevgrupper var det ikke nok
tid til & bli kjent med elevenes forhold til tegning, med unntak av elevene de var kontaktlaerer for eller
hadde i andre fag.
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Mal
| den didaktiske relasjonsmodellen er mal spesielt knyttet til lzererens utforming av leeringsmal. Malene
henger i dette materialet sammen med kjennetegn pa kompetansemal.

Kompetansemal

I begynnelsen av opplaringsekten fremkom det i observasjonene at samtlige leerere, unntatt leerer C,
viste til leereplanens kompetansemal og kjennetegn pa maloppnaelse bade muntlig, skriftlig, pa tavle og
i elevoppgaver. | tillegg inneholdt elevoppgavene beskrivelser av hvilket produkt laererne forventet
skulle vere ferdig i lapet av perioden. | intervjuene fremstod tiden de har til radighet & ha betydning for
leerernes valg av kompetansemal i elevoppgavene. Lerer C viste ikke til kompetansemal, men til ulike
tegnegvelser, der prosessen var et mal for opplaringen (Tabell 2).

Tabell 2: Leerernes valg av kompetansemal relatert til elevoppgaver i observasjonsperioden

Leerer A B C D
Resultatene som elevene skal komme frem til gjennom & | Spiker- | Kalender- | Tegne- Portrett
arbeide med de ulike oppgavene bilde bilde gvelser
Kompetanse- | Stilisere motiv med utgangspunkt i egne
mal som skisser i arbeid med manster, logo, skilt Prosessen
fremkom i og piktogram knyttet
elevoppgavene

Bruke ulikt materiale og redskaper i X X til tegne-

arbeid med bilder ut fra egen interesse

gvelsene

Tegne hus og rom ved hjelp av ett eller X

to punktperspektiv er mal

Diskutere hvordan ulike kunstnere i X for X

ulike kulturer har fremstilt mennesker opplaringen

gjennom tidene, og bruke dette som

utgangspunkt for eget skapende arbeid

med portrett og skulptur
Vektlegging pa prosess og/eller produkt Produkt | Produkt/ | Prosess Produkt

prosess

Observasjonene viste at samtlige leaerere, uttatt leerer C, knyttet tegnedelen i oppgaven til et ferdig
produkt: spikerbilde, kalender og portrett (tabell 2). Larer B skilte seg fra leerer A og D gjennom a
veksle mellom & fokusere pa selve tegneprosessen og ferdigheter knyttet til det ferdige produktet i form
av et kalenderbilde.

Nar det gjelder vurdering, viste observasjonene at samtlige larere, forklarte elevene muntlig, og skriftlig
pa tavle hvordan de planla vurderingen. Med unntak av lerer C, viste leererne til grad av maloppnaelse
knyttet til tegning i kompetansemal i elevoppgavene (tabell 3). Tabell 3 viser utdrag fra beskrivelser av
kjennetegn pa maloppnaelse i elevoppgavene som elevene arbeidet med. | observasjonen fremkom det
at leererne brukte god tid til & forklare elevene hvordan de planlegger for vurdering gjennom kjennetegn
pa maloppnaelse.
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Tabell 3: Utdrag fra elevoppgavene som beskriver kjennetegn pa maloppnaelse knyttet til tegning

kjennetegn pa
mal-
oppnéelse

rubrikk, atte kategorier
med delmal.

Seks beskrivelser per
delmal:

Ikke ferdig, ikke gjort,
kopiert eller utydelig,

ved hjelp av
perspektivtegning.
Kan lage skisser,
viser noen ferdigheter
i perspektivtegning.
Sveert gode skisser og

kjennetegn pa
hvordan elevene
kan skravere,

skyggelegge
0osv.

Leerer A Leerer B Leerer C Leerer D
Skriftlig i X X - X
elevoppgave
Hvilke Vurderingsskjema i Praver a tegne skisse | Visualiserer Bruker rutenett for

a overfare portrett
til egen tegning.
Plasserer viktige
ansiktstrekk riktig.
Viser bruk av

skyggelegging.

meget gode
ferdigheter i
perspektivtegning

Bruker blyanten

alt tegnet selv / egner variert

seg godt til teknikk /
materiale eller oppheng

| observasjonen visualiserte lzerer B kjennetegn pa maloppnaelse pa tavlen for den farste av sine to
klasser og vekslet mellom & forklare muntlig og visuelt hvordan elevene for eksempel kunne
skyggelegge og bruke blyanten variert. I tillegg viste lzerer B elevene eksempler pa tidligere elevarbeid
og hva som kjennetegnet en god elevoppgave. Larer C innledet undervisningsgkten med a repetere fra
forrige undervisningsgkt, fer hun introduserte nye tegnegvelser: “Forrige gang tegnet vi etter
hukommelsen, i dag skal vi bruke to sanser; gyne og erer”. Larer C spgr hva det motsatte av
naturalistisk er, ingen elever svarer. ”Abstrakt, sant? ” svarer hun og gjar klar for dagens farste gvelse.
Hun forteller elevene at malet med gvelsene er at de skal bli trygge pa a ta i bruk tegning.

| intervjuet begrunner hun sin tegnedidaktikk med at det er viktig & improvisere: >Jeg merker at jeg
egentlig bruker mange tegnegvelser pa litt ulike mater og finjusterer de sann at de passer ” (leerer C).
Observasjonen viste at lzerer C benyttet tegning til & visualisere, parallelt med a forklare elevene hvordan
tegnegvelsene kunne utfgres.

Arbeidsmater i tegneoppleeringen

| den didaktiske relasjonsmodellen er arbeidsmater knyttet til lzeringsprosessens ulike aktiviteter, som i
dette datamaterialet henger sammen med organisering av tegneopplering og leererens bruk av tegning i
opplaeringen.

Organisering av tegneoppleering

Det fremkom av observasjonen at samtlige leerere tilrettela for at elevene skulle arbeidet individuelt, og
de lot elevene samarbeide hvis de gnsket det. | tillegg tilrettela leerer C for samarbeid i grupper der
elevene var sammen om én felles tegneoppgave. Observasjonen viste at elevene i samtlige klasserom
satt pa rad, i rekker pa mellom to og seks elever, vendt mot tavle, eller i grupper pa mellom fire og seks
elever. | observasjonen fremkom at leerer C varierte og justerte organiseringen av hvordan elevene ble
plassert i klasserommet underveis i opplaringsgktene. Avslutningsvis ba samtlige leerere elevene om &
legge arbeidet sitt i arbeidsmapper og levere inn disse til lereren, eller i egne hyller. Leaererne minnet
elevene pa hva de skulle arbeide med neste gang og ga tydelige beskjeder om at elevene skulle rydde,
vaske (pensler) og sa videre.
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Leerernes bruk av tegning i oppleeringen

| observasjonene fremkom det at leererne pa ulike mater tegnet i sin formidling, for a vise arbeidsmater,
tegnemetoder, konkretisere begreper og sa videre (tabell 4).

Tabell 4: Laerernes bruk av tegning i opplaringen

Leerer Leerernes bruk av tegning som et didaktisk verktgy i opplearingen
Pa tavle for elevgruppen Pa ark individuelt for eleven

A Tegner innledningsvis for a visualisere begrep | Fremkom ikke i observasjonsperioden
i den farste av to klasser

B Tegner innledningsvis trinnvis arbeidsmate for | Tegnet pa elevens ark for & visualisere
den farste av to klasser arbeidsmate

C Tegner for begge klassene gjennom hele Tegnet pa egne ark for & visualisere
opplaringsgkten, visualiserer begrep, arbeidsmate
arbeidsmate, prosesser osv.

D Tegner avslutningsvis arbeidsmate for den Fremkom ikke i observasjonsperioden
siste av to klasser

Observasjonen viste at samtlige leerere tegnet i opplaeringen. Larer A, B og D tegnet kun for en av sine
to klasser, her eksemplifisert med lerer B som benyttet tegning som metode for & visualisere
arbeidsmaten for den forste klassen. Lerer B tegnet pa tavlen og visualiserte trinnvis hvordan elevene
kunne kopiere ved hjelp av rutenett-teknikk, samtidig som hun forklarte hva hun gjorde. Eksempel fra

observasjonsnotater:

”kke tegn for hardt pa papiret, vanskelig a viske vekk rutene etterpd. Se! Kutt ut & tenk pa det du tegner.
Tegn det du ser, rute for rute, fordi det er lettere”. Hun deler ut oppgaven, gar deretter rundt til den enkelte
elev og snakker om arbeidsmate, motivvalg og komposisjon, mens hun lytter til elevene som ruter opp arket
sitt med blyant og linjal. Gar frem igjen til tavlen, ber elevene falge med mens hun tegner for & illustrere
arbeidsmaten; ”Na har jeg grovskisset, fatt opp formen i bildet (peker pa tegningen pa tavlen). Skjgnte dere
prinsippet? > Laereren henvender seg til elevene i alle faser av arbeidsmaten; ”Nar dere bruker blyanten til
a skyggelegge og lage kontraster, skal dere jobbe med blyanten. Trykk lett, eller hardt, for & f& frem den
rette valgren” (lerer B).

Observasjonen viste at bade leerer B og D brukte mer tid pa a forklare arbeidsmaten for elevene i klassene
som ikke fikk ta del i leererens trinnvise visualisering av arbeidsmate. | intervju bekrefter leereren dette:
Jeg merket fort at jeg matte forklare og modellere, vise hvordan det skal gjeres, ellers blir det for mye
for elevene a ta inn og fa ut i hendene ” (leerer D). Observasjonen viste at lzerer C tegnet i opplearingen
for begge klassene, bade individuelt og for hele elevgruppen, for & visualisere arbeidsmater, begrep,
kommunisere og sa videre i forbindelse med de ulike tegnegvelsene elevene arbeidet med. Det fremkom
av observasjonene at elevene i de klassene som fikk arbeidsmaten visualisert spurte om mindre hjelp fra
leerer.

Innhold i tegneopplaeringen

I den didaktiske relasjonsmodellen er innhold spesielt knyttet til hva elevene skal arbeide med i
oppleringen, som i dette datamaterialet henger sammen med tegnemetodene sett i lys av
kategoriseringen hos Braenne og Heggvoll (2018).

Tegnemetoder

Lererne arbeidet pa ulike mater med tegning. | observasjonene fremkom det at leererne i stor grad
vekslet mellom en syntetisk tilnaerming i tegnegvelser; der elevene tegnet streker med ulike mellomrom,
en form for skravering uten spesifikt motiv og en analytisk tilneerming; med vekt pa tegnegvelser knyttet
til observasjonstegning. Observasjonen viste ogsa at elevene ble oppfordret til & arbeide analytisk med
helheten i motivet, skyggelegge og skape dybde. Lerer C tilrettela ogsa for en fenomenologisk inngang;
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gjennom 4 la elevene for eksempel tegne fritt etter musikk. Learer A lot elevene velge tegnemetode og
ga ikke direkte tegneopplering. Noen elever tegnet med inspirasjon fra et bilde, eller kopierte. Andre
tegnet ut fra fri fantasi. Leerer B og D knyttet tegneoppleering til det & kopiere et motiv ved hjelp av
rutenett-teknikk. Leerer B oppmuntret i tillegg elevene til & bruke fantasien for a videreutvikle bildet.
Observerte tegnemetodiske tilnserminger fremgar av tabell 5.

Tabell 5: Forenklet oversikt over observerte tegnemetodiske tilnarminger, kategorisert etter
tegnetilnermingene syntetisk og analytisk tilneerming og fenomenologisk inngang (jf
Braenne & Heggvoll, 2018).

Tegnemetodisk | Syntetisk Analytisk Fenomenologisk
tilneerming . - o
Fra deler til helhet, det Fra helhet til deler, det Subjektiv opplevelse,
visuelle sprakets minste konkrete og meningsbarende, | erfare tegning som
elementer, gving pa ulike realistisk fremstilling (et fenomen
typer linjer (buet, rett) ansikt, en stol)
Lerer | A Stilisering, kopiering,
forenkling
B Observasjonstegning, rutenett- | Fantasi og forestillings-
teknikk, perspektivtegning, tegning
skisser

Observasjonstegning,
stilleben, skisser

Fantasi og forestillings-
tegning, tegne etter
musikk, hukommelse,
blindetegning, opp-ned-
tegning

C @ve pa linjer, skravering,
prikketeknikk, negativ
flatetegning

D Portrettegning, kopiering,
stilleben

| intervjuet fortalte leerer C at hun la vekt pa a forklare elevene hvorfor de holdt pa med ulikt innhold i
tegnegvelsene:

”Det er veldig viktig for meg at elevene oppdager at de far til & tegne noe de ikke har fatt til far, og at det
er et hav av ulike uttrykk, fra det abstrakte til det konkrete. Malet er at elevene skal fa erfare at det & tegne
handler om mange ting. Det er en mate & kommunisere pa, en mate & veere i verden pa, uttrykke ideer, gve
pa fokus og konsentrasjon” (lerer C).

Samtlige leerere fremhevet i intervjuene viktigheten av at elevene far nok tid til & tegne mye og allsidig,
for & bli trygge pa a ta i bruk tegning.

Leererens vurderingspraksiser

I den didaktiske relasjonsmodellen er vurderingen knyttet til leererens vurdering av elevenes arbeid. Her
analyseres laerernes vurderingspraksis knyttet til malene de har satt for elevenes leringsarbeid i
opplaringsgkten nar lereplanen operasjonaliseres.

Observasjonene viste at samtlige leerere ga tilbakemeldinger og underveisvurdering i opplaringen. Det
fremkom at de elevene som selv tok initiativ og spurte leerer fikk mer underveisvurdering enn andre
elever. Dette eksemplifiseres ved lerer A, som i intervjuet skiller mellom ulike typer elever: Ofte ser
vi at de flinke elevene spar fordi de vil gjare alt riktig og fa bekreftelse. De mer sjenerte, eller de som
ikke er interessert, far ikke samme oppmerksomhet . Observasjonene viste at lzerer C hadde mer tid til
a veilede elevene enn de andre lererne, der elever ble sittende og vente pa hjelp. | observasjonene
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fremkom et skille mellom hvordan lererne benyttet tegning i forbindelse med underveisvurdering.
Lerer B og C tegnet for a visualisere hvordan elevene kunne komme videre i sin tegneprosess med
motivvalg, perspektiv og sa videre, bade i forhold til ulike deler av elevenes arbeidsprosess, og opp mot
et ferdig produkt (leerer B). Laererne fortalte i intervju at elevene ofte gnsker & begynne direkte pa
produktet, og at det var utfordrende & fa elevene til & forstd hensikten med & dokumentere prosessen
underveis, eksemplifisert ved leerer D: “Elevene ma vise hva de har tenkt, ikke bare vise en ferdighet i
et produkt. De ma fa veere kreative, vise at de kan utvikle ideene og forsta prosessen bak som gjer at
produktet blir bra”.

Det var ingen sluttvurdering i observasjonsperioden. | intervju fortalte leerer B at i forhold til
sluttvurdering pleide de & vurdere elevens innsats, deltagelse og holdning. Lereren fortalte at selv om
den viktigste informasjonen 14 i det ferdige produktet, hadde elevenes innsats betydning: “Det er
vanskelig a ikke vurdere innsatsen. Hvis en elev virkelig har gjort alt, vipper jeg opp (karakteren) ”
(lzerer B). I intervjuet forteller lerer B fra sin erfaring med a vere praksislerer for leererstudenter: «Med
lererstudenter i praksis skjer det samme. Far lererstudentene et positivt innblikk i elevens
arbeidsprosess, trekker det opp. Det er noe med innsats, deltagelse og holdning . Imidlertid ga samtlige
leerere i intervju uttrykk for at de opplevde det vanskelig a vite hvilket niva de burde forvente av oppnadd
kompetanse knyttet til tegning som produkt. Leerer C uttrykte: ”Hva betyr det at en tegning er bra? Det
er kiempevanskelig med vurdering. Jeg har ingen gode svar pa det. Mindre og mindre etter hvert”.

Diskusjon

Resultatene viser at leererne i denne studien velger lgsninger for & handtere og justere forholdet mellom
ulike faktorer pa meningsfulle mater i skolehverdagen, og at disse lgsningene er knyttet til den
konteksten de befinner seg i. Dette er i samsvar med det Goodlad (1979) viser til som en gkologisk
tenkning. Resultatene viser at leererne operasjonaliserer en mer variert tegneopplering i sine didaktiske
praksiser enn det de oppfatter at lereplanen gir rom for. De utnytter dette rommet forskjellig avhengig
av hvordan de justerer sin undervisning i forhold til de ulike faktorene i den didaktiske
relasjonsmodellen (Engelsen, 2015). | samspillet mellom de ulike kategoriene i den didaktiske
relasjonsmodellen viser resultatene at det er en spenning mellom rammefaktorene tid, elevantall og
vurdering. Denne spenningen far betydning for hva leererne opplever som praktisk gjennomfgrbart og
hvordan de anser sine muligheter i det handlingsrommet de opplever & ha (Priestley et al., 2012). Her
spiller lzrernes forforstaelse og oppfatninger om elevene og for eksempel deres forkunnskaper om
tegning, holdninger til tegning og »stagnasjon” i tegneutviklingen inn. Samtidig ma lereren
operasjonalisere en didaktikk ut fra hva de oppfatter at leereplanen sier om elevenes laringsutbytte i
lgpet av de tre arene pa ungdomsskolen.

Laereren regnes ikke som en egen kategori i den didaktiske relasjonsmodellen (Engelsen, 2015), men
her finner vi at leererens bruk av egen tegneaktivitet i kommunikasjonen med elevene underveis i
oppleeringen har en sentral betydning i en didaktisk relasjonstenkning. Det & tegne selv underveis i
opplaeringen kan tolkes som en didaktisk holdning til tegning som kommunikativ metodisk ressurs
(Andersson et al., 2018; Andersson, Brgns-Pedersen & Illum, 2016). Lererens valgte tegnedidaktikk
fremstar som en av de mest kritiske faktorene som laeringsmiljget bestemmes av (Reeves, 2006). Nar
leererne benyttet egen tegneaktivitet som ressurs i oppleeringen, arbeidet elevene mer selvstendig. Dette
medfarte at leererne fikk mer tid til underveisvurdering. Samtidig indikerer denne studien at laerernes
kobling mellom fagbegrep og konkrete tegneeksempler gav kunnskap om bruk av bade begrep og
tegnemetode for elevene. Lererens bruk av ulike kommunikative ressurser i sin formidling til elevene
kan bidra til & gke forstaelsen av hva opplaringen handler om (Andersson et al., 2018; Johansson, 2002).
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Nar leererne i denne studien gir uttrykk for at tegnoppleeringen varierer i spennet fra & motivere
umotiverte elever til & tegne, til & diskutere tegnevante elevers visuelle formsprak, antyder resultatene
at leererne relativt tidlig i skoledret gjar en kategorisering av elevene, pa tross av at de gir uttrykk for a
ha for liten kjennskap til elevenes forkunnskaper. Laerernes egne fordommer om elevenes innstilling til
tegning kan tolkes som at det fins generelle oppfatninger blant lzerere i kunst og handverk om at mange
elever har et anstrengt forhold til tegning. Dette kan tyde pa at leererne har bestemte oppfatninger om
hva som «egentlig» skal forega av tegning i faget (Skjelbred & Borgen, 2019).

Ulike tegnemetodiske tilnaerminger, arbeidsmater, samstemthet og rammefaktorer

Selv om lzererne varierte i ulike tegnemetodiske tilneerminger og lot elevene fa uttrykke seg individuelt,
viste observasjonene at det sjelden forekom tegnemetodisk tilnaeerming basert pa en fenomenologisk
inngang (Brenne & Heggvoll, 2018). Dette kan ha sammenheng med at laererne opplever det
problematisk & vurdere denne type tegning. Som Reeves (2006) papeker, vil lererne rette
oppmerksomheten mot det som de finner enkelt & vurdere, og det ma ses i sasmmenheng med de gvrige

valgene leererne gjgr, samt kontekst.

Elevgruppen som rammefaktor har stor betydning for hva som foregar i kunst og handverk pa de fire
skolene i denne studien. Leerer C har ca. 15 elever i gruppen, og dermed bedre tid til hver enkelt elev
enn de andre tre laererne til sine elever. Liten elevgruppe gir andre betingelser for laerer C sin
operasjonalisering, som igjen henger sammen med hennes orkestrering av de gvrige faktorene i
oppleringen (Dunkin & Biddle, 1974; Goodlad, 1979).

Prosess vs. produkt

Tidligere studier viser at lererne i kunst og handverk gjerne tillegger produktet starst betydning for
elevenes karakterer (Lutnas, 2011). Vi ser i denne studien at tre av fire lerere velger tegnemetodiske
tilneerminger som farer frem til et produkt (jf. Braenne & Heggvoll, 2018) Det kan se ut til at leererne
legger vekt pa innsats og sa videre nar tegning foregar som prosess, men ikke nar det er ferdig som
produkt. Leererne i denne studien uttrykte at elevens arbeidsprosess trakk opp karakteren hvis eleven
viste god innsats, deltagelse og holdning. Slik bekreftes tidligere forskning som viser at det er mer enn
kompetansemalene i leereplanen som blir tatt med i grunnlaget for vurderingen (Prgitz & Borgen, 2010).
Fordi deltagelse, holdning og innsats kun er et vurderingskriterium i faget kroppseving, og ellers er
dekket i en generell karakter i orden og oppfarsel, er det uvisst hva leererne egentlig legger i elevens
innsats og deltagelse. Det kan, som Borgen og Hjardemaal (2017) viser til, tolkes som & gli over i en
forstaelse av a inngad som deler av elevenes arbeidsprosess. Hvis lerernes vurdering kan forstas som a
basere seg pa innsats, deltagelse og ferdig produkt, kan det fare til at kunnskap som i noen grad lar seg
male (Kjosavik, 2003) far innflytelse pa hvilken tegning som operasjonaliseres. Tegning som innehar
mer prosessuelle og utprgvende kvalitative elementer kan da bli bortprioritert. Ved a knytte tegning til
oppgaver som larerne opplever som vurderbare, kan oppmerksomhet tas bort fra andre kvalitative
elementer, som for eksempel tegning med en fenomenologisk inngang (Braenne & Heggvoll, 2018) og
mal som ikke kan forutsies (Eisner, 1977).

Leerere operasjonaliserer ut fra mer enn leereplanen

Resultatene viser at leererne har sveert forskjellige kontekster, rammevilkar og sa videre, men at de alle
bygger sin praksis pa mye mer enn en operasjonalisering av en oppfattet lzereplan. Larerne orkestrerer
sin undervisning i trad med det Goodlad (1979) viser til i sin teori om en gkologisk modell. Dermed er
ikke operasjonalisering bare en oversettelse til samstemt didaktikk, som gjer at leereren kan vurdere
elevenes arbeid ut fra kompetansemal, men en kunst leererne utfgrer nar de orkestrerer og justerer sin
opplaering med forventninger om en kunnskapsbasert praksis (Aasen et al., 2012). | operasjonaliseringen
praver lererne & inkorporere lzereplanen ved a gjgre ”bade 0g”, og de underviser etter en «laereplan som
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ikke eksisterer» (Andreassen, 2016; Engelsen, 2015). Larerne gjgr mye forskjellig og begrunner dette,
men nar det kommer til vurdering, sa har de likevel utfordringer med & gjare faget til det de mener det
skal veere.

Konklusjon

| trad med det Goodlad (1979) viser til i den gkologiske modellen, finner denne studien at leererne har
ulike strategier for hvordan de forholder seg til og orkestrerer en rekke faktorer. Blant disse faktorene
virker seerlig tid og elevantall i store klasser styrende for hvordan larerne gjennomfarer opplaeringen.
Det er pa denne bakgrunn betydningsfullt hvilke ressurser og prioriteringer skolene og lererne
prioriterer til tegning i kunst og handverk, og hvordan det legges opp til at elevene far tid nok og statte
underveis i arbeidet med tegning. | dette samspillet er lzererens bruk av egen tegning som kommunikativt
virkemiddel i opplaeringen et sentralt didaktisk verktay som lareren kan justere oppleringen etter.
Resultatene viser at de tegnemetodiske tilngermingene leererne velger er den tegningen som de opplever
er mulig & gjennomfare og vurdere. Selv om leererne lar elevene fa uttrykke seg individuelt, opplever de
det problematisk & vurdere tegning som ikke er beskrevet i fagets kompetansemal. Dette farer til at
produktene blir viktigere enn prosessene nar laereren setter karakterer. Laererne oppfatter tegning som
viktig i kunst og handverk. Men fordi leererne oppfatter at tegningen har darlige vilkar i leereplanen og i
skolekonteksten, lgser de dette pa ulike mater i sine didaktiske praksiser. Ut fra rammebetingelser,
hvordan de vektlegger tegning knyttet til de ulike faktorene i den didaktiske relasjonsmodellen og
hvordan de oppfatter sin leererrolle i faget, justerer de oppleeringen og praktiserer en «lzereplan som ikke
eksisterer».
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