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Forord
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skrevet denne oppgaven har jeg fatt en rikere kompetanse om hvordan legge til rette for

kreativitet i naturfaget, og skolen generelt.
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veert ekstra krevende, tung og haplas.

Sunniva Skgnberg
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Sammendrag

Evnen til nyskapning, problemlgsning og kreativitet kan ha stor nytteverdi for samfunnet. Som
fremtidig leerer vil det derfor vaere viktig & ha kunnskap om hvordan man kan legge til rette for
kreativitet i naturfag, og ikke bare i de estetiske fagene. I leereplanen vektlegges skaperglede og
utforskertrang. Gjennom samhandling med andre kan elevene fa muligheten til & utfolde sin

kreativitet, skape og oppdage nye lgsninger med hjelp av hverandres erfaringer og kunnskaper.

Formalet med denne masteroppgaven har vert a fa innsikt i hvordan det legges til rette for
kreativitet i gjennomfaringen av et undervisningsopplegg om teknologi. For & undersake dette
narmere, 0g avgrense oppgaven, er det tatt utgangspunkt i tre forskningsspgrsmal: «Hvordan
uttrykker elevene sin forstaelse av teknologibegrepet i sammenheng med et
undervisningsopplegg om teknologi?», «Hva kjennetegner elevenes diskusjoner nar de
arbeider med kreativitet og teknologi?» og «Hva kjennetegner laerernes spgrsmal og responser

nar de forsgker a statte elevene i generering og videreutvikling av ideer?».

For & undersgke forskningssparsmalene i oppgaven, ble det gjennomfart en kvalitativ studie.
Datamaterialet bestod av lydopptak av elevdiskusjoner fra egne gjennomfaringer av et
undervisningsopplegg om teknologi, inspirert av Undrelaboratoriet. Ved analysen av
datamaterialet var det hensiktsmessig a ta utgangspunkt i bade empiri og teori, og derfor ble en

abduktiv tilneerming benyttet for & sortere og forsta dataene.

Resultatene fra analysen viser at elevene brukte ulike hjelpemidler og kompetanser nar de
arbeidet kreativt. Teknologi var sentralt i undervisningsopplegget og bidro til at flere elever
uttrykte sin forstaelse av begrepet. Forstaelsen bygget pa erfaringer fra skolehverdagen og
privatlivet, og pavirket ideene som ble foreslatt og videreutviklet. Elevdiskusjonene fungerte
ogsa som stgtte i den kreative prosessen, hvor elevene bygget pa hverandres ideer, kunnskaper
og erfaringer. En mangfoldig gruppe hadde en positiv effekt, spesielt hvis elevene hadde en
felles motivasjon og begeistring for aktivitetene i undervisningsopplegget. Resultatene viste
ogsa at leererne bade stimulerte og begrenset elevenes kreativitet. For & fremme generering og
videreutvikling av ideer, fokuserte leererne pa a anerkjenne og utvide elevinnspill, noen ganger
ved bruk av elevenes erfaringer. Men det var ogsa tilfeller hvor laereren avviste og papekte hva
som var realistisk. Resultatene av denne studien gir innsikt i hvordan en liten gruppe laerere
legger til rette for & fremme kreativitet, samt gir innsikt i hva som kjennetegner diskusjonene

til fire elevgrupper nar de arbeider med et undervisningsopplegg om teknologi.



Abstract

The ability to innovate, solve problems and be creative can have significant value for society.
As a future teacher, it will therefore be important to have knowledge of how to facilitate
creativity in science subjects, not just in aesthetic subjects. The curriculum emphasizes the
importance of creativity and a desire to explore. Through interaction with others, students can
have the opportunity to unleash their creativity, create and discover solutions based on each

other’s experiences and knowledge.

The purpose of this master’s thesis has been to gain insight into how creativity is facilitated in
the implementation of a teaching program about technology. In order to investigate this further,
and to define the task, three research questions have been taken as a starting point: «How do
students express their understanding of the concept of technology in the context of a teaching
plan about technology?», « What characterizes the students’ discussions when they work with
technology?» and «What characterizes the teachers’ questions and responses when they try to

support the students in generating and developing ideas?».

To investigate the research questions in the thesis, a qualitative study was conducted. The data
consisted of audio recordings of student discussions from my implementations of a teaching
program about technology, inspired by Undrelaboratoriet. In analysing the data, it was useful
to use both empirical data and theory, so an abductive approach was used to sort and understand
the data.

The results from the analysis show that students used various aids and competencies when
working creatively. Technology was central to the teaching program and contributed to several
students expressing their understanding of the concept. Their understanding was built in
experiences from everyday school life and private life, which influenced the ideas that were
proposed and further developed. The student discussions also functioned as support in the
creative process, where the students built on each other's ideas, knowledge, and experiences. A
diverse group had a positive effect, especially if the students had a common motivation and
enthusiasm for the activities in the teaching plan. The results also showed that the teachers both
stimulated and limited the students' creativity. To promote the generation and further
development of ideas, teachers focused on acknowledging and extending student input,
sometimes using students' experiences. However, there were also cases where the teacher

rejected ideas and pointed out what was realistic. The results of this study provide insight into



how a small group of teachers facilitate creativity and provide insight into what characterizes

the discussions of four student groups when working with a technology education program.
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1.0 Introduksjon

Denne masteroppgaven er en kvalitativ studie med fokus pa elevdiskusjoner og kreativitet i
naturfag. For a kunne svare pa forskningssparsmalene til denne undersgkelsen har jeg tatt i bruk
og latt meg inspirere av et undervisningsopplegg om teknologi utarbeidet av Undrelaboratoriet.

Kompetansen til & skape og utforske ble trukket frem som ngdvendig for framtidig samfunns-
og arbeidsliv av Ludvigsen-utvalget (NOU 2015:8). Inkludert i dette kompetanseomradet er
kritisk tenkning og problemlgsning. Det handler om at elever skal kunne resonnere og
analysere, samt kunne ta i bruk relevante strategier nar de lgser problemer (NOU 2015:8). |
tillegg, knyttet til dette kompetanseomradet, handler det om & veere nyskapende og nysgjerrig.
Det gnskes at elevene skal lere seg a se utenfor rammene og ta initiativ. De skal ha kunnskap
om hvordan prosessen rundt idéutvikling foregar, handtere og vurdere risiko, og fale seg trygg
i omsettingen fra en idé til handling. Utvalget uttrykker at samfunnet har behov for nytenkning
og innovasjon. Derfor ma skolen legge til rette for kreativ undervisning hvor elevene lerer a
utforske, skape, se muligheter og finne gode lgsninger. Far kreativitet en starre plass i skolen,
slik det er tilrettelagt for i leereplanene, vil elevene sitte igjen med en kompetanse som vil kunne

nyttiggjere samfunnet.

Grunnmuren i skolen bestar av en rekke verdier (Kunnskapsdepartementet, 2017). Det star i
overordnet del at elevene skal blant annet fa muligheten til & utfolde skaperglede, engasjement
og utforskertrang. Det handler om at elevene skal bade lere og utvikle seg ved a sanse, nytte
estetiske uttrykksformer og praktiske aktiviteter. Evnen til & veere kreativ og skape vil kunne
berike samfunnet gjennom nytenkning og problemlgsning (Kunnskapsdepartementet, 2017). |
elevenes danning og identitetsutvikling er skapende leeringsprosesser en forutsetning, forklarer

overordnet del. Kreativitet i skolen skal ta plass gjennom hele grunnopplaringen.

Kompetansene utforskning, nytenkning og a skape sies a ville berike samfunnet og har pa
bakgrunn av dette blitt vektlagt i leereplanen for skolen. Likevel hevdes det av Ken Robinson i
hans TED Talk (2006) at skolesystemet vi har i dag er med pa a drepe elevenes kreative evner.
Nar det gjelder tilbudet om kreative aktiviteter i skolen, ligger Norge pa bunn av 65 land ifelge
Aslaug Furholt (Dalland & Thaule-Hatt, 2017, s. 11). Hvis dette stemmer, vil det veere med a
hindre elevene i a fa muligheten til a tenke nytt og annerledes (Dalland & Thaule-Hatt, 2017,



s. 26). De fleste tilbud om kreative aktiviteter finner sted i de praktisk-estetiske fagene som
musikk og kunst og handverk (Dalland & Thaule-Hatt, 2017, s. 11).

Da jeg selv var elev uttrykte jeg stort engasjement rundt fag hvor det var tilrettelagt for
utfoldelse av kreativitet og muligheten til & skape noe, slik som i kunst og handverk. Jeg
opplevde sjeldent disse mulighetene i fag som naturfag og matematikk. Som snart
ferdigutdannet leerer gnsker jeg mer erfaring og kunnskap om hvordan det kan tilrettelegges for
kreativitet i naturfag. Jeg ensker & kunne optimalisere egen undervisning slik at kompetansen a
utforske og a skape kan vektlegges i min laerepraksis. Pa bakgrunn av behovet etter kreative
elever som evner nytenkning og skaping, samt gnsket om 4 tilrettelegge for kreativitet i egen
undervisning, har jeg valgt & nermere undersgke elevdiskusjoner under kreativt arbeid og
hvordan leaereren kan statte. Det vil vaere interessant a undersgke elevdiskusjonene til elevene
ettersom det kan gi meg detaljert informasjon om hvordan de genererer og eventuelt samhandler
for & videreutvikle den mest optimale lgsningen pa problemene de far tildelt. Ved & undersgke
elevdiskusjonene vil jeg ogsa kunne si noe om hvordan lererne legger til rette for elevenes

kreativitet.

1.1 Undrelaboratoriet

Undrelaboratoriet er et leereverk laget for lzerere som gnsker & jobbe utforskende med elevene
sine, og bygger pa Nysgjerrigpermetoden (Hodnekvam et al., 2021). Leareverket er utgitt bade
i bokform og som nettressurs. Det er laget undervisningsopplegg til hvert av kompetansemalene
for mellomtrinnet (Hodnekvam et al., 2021). Disse kompetansemalene er snudd om til spgrsmal
som elevene skal utforske sammen. Elevene far muligheten til & undre seg, lage hypoteser og
finne svar pa spgrsmal uten en fasit. | fellesskap med sine medelever jobber elevene i en kreativ

prosess hvor de genererer, vurderer og til slutt presenterer sin utvalgte idé.

1.2 Formalet med oppgaven og avgrensninger

Formalet med denne masteroppgaven er a undersgke hvordan det legges til rette for at elevene
i fellesskap genererer og videreutvikler ideer i gjennomfgringen av et undervisningsopplegg
som handler om teknologi. Tidlig i arbeidet med datamaterialet la jeg merke til hvor stor
pavirkning hver av elevene kan ha pa hverandres kreativitet, bade stimulerende og begrensende.
Jeg observerte ogsa hvordan laererne stiller sparsmal og deltar i elevdiskusjonene med ulike
hensikter, og pa den maten pavirker elevgruppenes kreativitet. For & avgrense oppgaven har jeg
fokusert pa a se etter hva som kjennetegner elevenes diskusjoner nar de arbeider kreativt og

hvilken rolle lzererne kan spille for elevenes kreativitet. Jeg skal derfor undersgke og analysere



et utvalg gruppediskusjoner hvor elevene arbeider med et utforskende og kreativt

undervisningsopplegg om teknologi.

Kreativitet, forstaelse av teknologibegrepet, elevdiskusjoner og laererrollen er temaene som
undersgkes i denne masteroppgaven. Oppgaven kan bidra til egen og andres forstaelse og
kunnskap om hva som Kkjennetegner elevdiskusjonene under kreative prosesser og hvor
avgjarende lzereren kan vaere for elevenes kreativitet i naturfag. Oppgaven avgrenses ved a se

pa tre konkrete forskningsspgrsmal:

1. Hvordan uttrykker elevene sin forstaelse av teknologibegrepet i sammenheng med et
undervisningsopplegg om teknologi?

2. Hva kjennetegner elevenes diskusjoner nar de arbeider med kreativitet og teknologi?

3. Hva kjennetegner lerernes spegrsmal og responser nar de forsgker a statte elevene i

generering og videreutvikling av ideer?

| en slik oppgave hadde det vaert interessant @ sammenligne de ulike gruppene og se hvor store
forskjeller det eventuelt er mellom dem nar det gjelder deres mate & uttrykke kreativitet pa og
lerernes deltakelse. Dette er i utgangspunktet ikke prioritert pd grunn av oppgavens
avgrensning med hensyn til bade tid og omfang, men det har i noen tilfeller blitt gjort

sammenligner mellom gruppene.

2.0 Teori

| dette kapittelet vil jeg presentere og gjare rede for det teoretiske rammeverket som skal veere
med & kunne svare pa mine tre forskningsspgrsmal. Kreativitet er ngkkelbegrepet i studien og
vil derfor bli gjort rede for i starten av kapittelet. Ettersom undervisningsopplegget handler om
teknologi, vil jeg definere begrepet og tydeliggjere hvordan det henger sammen med kreativitet.
Deretter vil det bli presentert ulike faktorer som kan bidra til & fremme kreativitet, blant annet
leringsmiljg og motivasjon. Avslutningsvis blir diskusjonsmgnstre, leererspgrsmal og

responser fra tidligere forskning presentert.

2.1 Hva er kreativitet?

| lereplanens overordnede del (Kunnskapsdepartementet, 2017) star det fastsatt at gjennom
skolen skal elevenes skaperglede, engasjement og utforskertrang verdsettes og stimuleres
gjennom hele grunnoppleringen. Videre papekes det at elevene skal ta i bruk og uttrykke sine
kreative evner for & lgse problemer og utforske nye spgrsmal. For at elevene skal kunne danne

hypoteser, vurdere fremgangsmater og gjennomfare tankeeksperimenter, behgves det fantasi,
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forestillingsevne og kreativitet (Kersting et al., 2021, s. 192). Pa lik linje hevder Vygotsky at i
tanke- og leeringsprosesser sa spiller fantasi og kreativitet en sentral rolle (Kersting et al., 2021,
s. 193). Kunnskapsdepartementets (2017) mal om skaperglede og utforskertrang er noe som
skal ivaretas i alle skolefag, og ikke bare innenfor de praktisk-estetiske fagene som for eksempel
kunst og handverk (Dalland & Thaule-Hatt, 2017, s. 11).

Begrepet kreativitet er ofte synonymt med oppfinnsomhet og a utvikle ideer. Likevel er det et
begrep som forstas og defineres pa mange mater. Har du evnen til & komme med nye,
overraskende, forstaelige og verdifulle ideer, er du ifglge Boden (2001, s. 95) kreativ. Hu og
Adeys (2002) sin forstaelse av kreativitet handler om & kunne bruke tildelt informasjon og skape
noe originalt med en sosial eller personlig verdi. Kaufmann (2006, s. 11) er enig i at det som
skapes ma ha en verdi. Han forklarer det med bruk av et eksempel: Francis G. Okie hadde som
gnske a gke salget av sandpapir, og prevde dermed a lage et sandpapir med samme funksjon
som et barberblad (Kaufmann, 2006, s. 12). @nsket om & erstatte barberbladet ble ikke
vellykket, men han oppdaget likevel en ny form for vanntett sandpapir. En idé som ikke var
direkte vellykket viste seg likevel & ha en stor verdi og ble et verdifullt produkt likevel
(Kaufmann, 2006, s. 12). Vygotsky (2004) forstar kreativitet som menneskelige handlinger som
skaper noe nytt. Det som skapes kan vere en fysisk gjenstand, en mental eller emosjonell
konstruksjon som vedkommende alene kjenner til. Eksempel pa en mental konstruksjon kan

veare et minne fra barndomshuset.

Derimot kan kreativitet i naturfagundervisningen forstas pa ulike mater. Kind og Kind (2007)
legger frem at det kan forstas pa tre ulike mater etter & ha satt seg inn i tidligere forskning om
vitenskapelig kreativitet. Farst og fremst skiller de mellom kreative undervisningsformer og de
tradisjonelle. Malet med denne formen for undervisning er a gke leringsutbytte ved & aktivisere
elevers interesse og engasjement. Deres andre tolkning av kreativitet i naturfagundervisningen
er fokuset pa hvordan forskere arbeider kreativt for a utvikle naturvitenskapelig kunnskap.
Tredje og siste forstaelse, ifalge Kind og Kind (2007), er undervisning som er med a fremme
elevenes kreativitet. Kind og Kind papeker videre viktigheten av a skille mellom undervisning
om Kreativitet og kreativ undervisning. Den radgivende komiteen NACCCE (1999) definerer
kreativ undervisning som undervisning hvor det fokuseres pa a gjare leeringen mer interessant
og spennende gjennom fantasifulle tilneerminger. Dette blir en motsetning til det vi kjenner som
tradisjonell undervisning, slik Kind og Kind (2007) forklarer det. Leringsstrategier som
kjennetegnes a vere apne, elevorienterte, utforskende og gruppebaserte er ofte assosiert med
kreativ undervisning (Kind & Kind, 2007).



2.1.1 Kreativitet, fantasi og forestillingsevne
Inkludert i begrepet kreativitet finner vi fantasi, forestillingsevne og kombinering av kunnskap.

Disse er alle avgjerende faktorer for a veere kreativ.

Fantasi er, i likhet med kreativitet, et begrep som forstas og defineres pa flere mater. Vygotsky
(2004) forstar fantasi som en kreativ aktivitet der hjernen har evne til & kombinere elementer
som inntrykk og erfaringer. Han forklarer videre at fantasi handler om & kunne tenke pa det
mulige fremfor bare det faktiske (Kersting et al., 2021, s. 193). | teknologi utvikles det
produkter som en gang ikke var mulig, men som i dag er blitt en realitet.
Undervisningsopplegget denne studien baserer seg pa, gir elevene muligheten til & tenke pa hva
som er mulig fremfor bare det faktiske gjennom aktiviteten «teknoknappens.

Begrepet fantasi har en hverdagslig betydning og en vitenskapelig betydning. Nar begrepet
fantasi brukes i en hverdagslig sammenheng refereres det ofte til noe som faktisk ikke er sant
(Vygotsky, 2004). Men faktumet er at fantasi er grunnlaget for all kreativ aktivitet og brukes
for & gi mening i form av mentale eller fysiske produkter (Kersting et al., 2021, s. 193). Fra
tidlig alder er fantasi viktig for barnas tanke- og leeringsprosesser ifglge Vygotsky (Kersting et
al., 2021, s. 193). Kombinasjon av erfaringer, inntrykk og opplevelser fra virkeligheten blir en
fantasi —en ny virkelighet for dem (Vygotsky, 2004). Denne nye virkeligheter bruker de i leken.
For eksempel en gutt med en pinne mellom beina og later som han rir pa en hest, eller en jente
som leker med dukkene sine og later som hun er moren deres. Disse fantasiene barna har viser
at det er tydelig sammenheng mellom fantasien og virkeligheten. Fantasi utvikler seg til
forestillingsevnen etter hvert som barnet blir eldre (Kersting et al., 2021, s. 193). For
menneskelig aktivitet, erfaring og vekst er forestillingsevnen ngdvendig, ifalge Dewey
(Egelandsdal & Ness, 2020, s. 70). Forestillingsevnen har et meningsskapende element, og gjer
oss i stand til & forestille oss det vi ikke direkte kan observere (Kersting et al., 2021, s. 193). Et
barn gjar seg en erfaring og bruker det senere i andre situasjoner. Vygotsky (2004) mener at det
er en tydelig sammenheng mellom virkelighet og fantasi. Pa bakgrunn av dette pastar han at
barn har et mer begrenset utvalg av fantasimateriale tilgjengelig, i motsetning til voksne som

trolig har et bredere spekter av erfaringer a bygge pa.

Gjennom fantasien var evner vi a forsta informasjon ved a skape mening gjennom kunnskap og
erfaringer (Kersting et al., 2021, s. 193). | tillegg blir elevene kapable til & forsta informasjon
og verden, samt utforske nye strategier for a generere ideer (Drapeau, 2014, s. 60). Men for at
fantasien skal blomstre, mener Drapeau (2014, s. 60) at det er fire betingelser som ma

tilfredsstilles: utfordring, kunnskap, leringsmiljg og motivasjon. Betingelsene leeringsmilje og

5



motivasjon vil jeg komme narmere innpa senere ettersom det ogsa forstds som avgjerende
faktorer for & fremme kreativitet. Gjennom utfordringer inviteres elevene til & bruke fantasien
sin for a lgse problemer (Drapeau, 2014, s. 60). Videre papekes det at i samarbeid med andre,
eller individuelt, tilbyr utfordringer elevene muligheten til & stille spgrsmal, oppdage, utforske
og ta i bruk egne og hverandres erfaringer og kunnskaper. Det er disse utfordringer som har fatt
oss fremover i samfunnet, der ting vi har forestilt og fantasert om senere har blitt virkelighet.
En gang i tiden fantaserte vi for eksempel om en verden hvor det var mulig a snakke med
mennesker pa andre siden av jordkloden (Drapeau, 2014, s. 60). Teknologi er noe som har
bidratt til at fantasier er blitt til virkelighet.

Kreativitet og kunnskap kan bli sett pa som en motsetning av hverandre, men det stemmer ikke
(Boden, 2001, s. 95). Kunnskap kan ses som et lager av erfaring og informasjon og er pa mange
mater fantasiens rastoff (Drapeau, 2014, s. 61). | produktiv fantasi, som innebarer & danne nye
konsepter, er kunnskap en viktig faktor ettersom kunnskap brukes i nye sammenhenger
(Drapeau, 2014, s. 62). Elever trenger ngdvendig kunnskap for & kunne forestille seg det som
ettersparres. Det vil si at skal en elev tenke kreativt, i naturfag for eksempel, ma eleven ha en
solid kunnskapsbase (Kersting et al., 2021, s. 198). For & oppna gkt naturfaglig kreativitet i
klasserommet, mener Kersting med flere (2021, s. 198) at elevene kan utrustes med ngdvendig
kunnskap tidlig i undervisningsgkten. Denne kunnskapen kan de da ta i bruk og bygge videre

pa, individuelt eller i fellesskap.

2.2 Den kreative prosessen

For & vere kreativ kreves kreativ tenkning. Hvordan elever tar fatt pa problemer og finner
lgsninger, er hva som menes med kreativ tenkning (Amabile, 1998, s. 79). Guilford skilte
mellom divergerende og konvergerende tenkning. En elev som bruker divergerende tenkning,
kommer med flere lgsninger pa et problem de star overfor (Drapeau, 2014, s. 4). Mens ved
konvergerende tenkning er det bare én riktig idé. Drapeau (2014, s. 4) forklarer at begge former
for tenkning er ngdvendig for kreativitet og brukes i den kreative prosessen. Videre forklares
det at elevene farst tar i bruk divergent tenkning til & genere mange ideer som kan veere aktuelle
lgsninger for problemet de star overfor. Deretter bruker elevene konvergent tenkning til a

avgjare hvilken lgsning som er mest optimal.

| den velkjente YouTube-videoen «Do schools kill creativity?» definerte sir Ken Robinson
kreativitet som mer enn bare & produsere ideer (TED, 2006). Det handler ifglge Robinson om a

vurdere, teste, forbedre, og til og med iblant avvise ideer (Drapeau, 2014, s. 2). Nar den kreative



prosessen forklares, er det ulikt hvor mange faser den bestar av. | Fredagsviks (2022) artikkel
om hvordan lerere responderer pa elevers kreative ideer viser hun til to faser: en generativ fase,
og en utforskende eller evaluerende fase. | den generative fasen kommer elevene med
potensielle lgsninger, mens i den utforskende fasen vurderes lgsningene slik at man til slutt
sitter igjen med den beste lgsningen. | lzererveiledningen til Undrelaboratoriet (Hodnekvam et
al., 2021) forklares den kreative prosessen med tre steg: idémyldring, valg av idé, og
presentasjon av idé. En god kreativ prosess kjennetegnes av kontinuerlig arbeid med ideer
(Kleppe et al., 2020). Videre forklares det at det ikke er en linear prosess hvor man gar fra en
fase til en annen. Det jobbes mellom fasene, fram og tilbake, for & stadig forbedre

utgangspunktet.

Kleppe med flere (2020) viser til modellen Klar, ferdig, kreativ (KFK-modellen) som illustrerer
prosessen for kreativitet. Idéfasen bestar av fire delfaser: utforsk, idémyldring, kill your
darlings, og sett det sammen. | delfasen utforsk er malet & undersgke og utforske for a samle
inn mest mulig informasjon som kan hjelpe prosessen videre med & finne lgsningen pa
problemet man star ovenfor. Neste delfase, idémyldring, har som mal & generere sa mange ideer
som mulig. Her er det rom for & la fantasien lgpe fritt. Denne fasen kan ogsa kalles ja-fasen;
ingen ideer er dumme, og alle forslag er velkomne. Professor Stana (Balci, 2022) papeker at i
den tidlige fasen er ikke kritikerne velkommen. Det man sitter med i starten av prosessen velger
Stana a kalle «The Shitty First Draft», oversatt til norsk: et elendig farsteutkast. Men etter hvert
kommer man til den fasen der ideer skal vurderes kritisk og noen lgsningsforslag ma kastes
(Kleppe et al., 2020). Med andre ord: kill your darlings. Malet her er a sitte igjen med den idéen
som er den mest optimale lgsningen pa problemet. Na handler det om a finne gull blant sand og
smastein, sier Professor Stana (Balci, 2022). Avslutningsvis, i klar, ferdig, kreativ, handler det
om & synliggjgre idéen med hjelp av skisser og forklaringer, samt presentere det (Kleppe et al.,
2020).

2.3 Kreativitet og teknologi

| lereplanen i naturfag inngdr teknolog som ett av fem kjerneelementer
(Utdanningsdirektoratet, 2019). Der vektlegges det at elevene skal fa mulighet til & forsta, skape
og bruke teknologi ved a kombinere kunnskap og erfaring med a tenke kreativt og nyskapende.
Kompetansemalene etter fullfert syvendeklasse sier at elevene skal blant annet bli gitt
muligheten til & designe og skape et produkt basert pa behov, og reflektere over hvordan
teknologi kan lgse problemer og skape muligheter (Kunnskapsdepartementet, 2019). Teknologi

og kreativitet er sterkt knyttet sammen (Voll, 2019, s. 218). | kreative prosesser er malet a finne
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Igsninger pa problemer man star ovenfor. Det krever at elevene ma lare seg a takle risiko og
usikkerhet siden det ikke er en kjent lgsning (Voll, 2019, s. 218). | teknologi ma man ogsa
handtere usikkerhet nar man jobber mot en lgsning som kan bidra til a tilfredsstille menneskers
behov (Voll, 2019, s. 218). I tillegg vil man ved utvikling av nye teknologiske lgsninger ha
behov for dybdelaring hvor man overfarer kunnskap til nye situasjoner (Voll & Holt, 2019, s.
24). 1 likhet, vil elevene ved kreativ problemlgsning bryte med vanlige tankerekker, hvor de
oppdager nye sammenhenger mellom tidligere erfaringer og kunnskaper (Voll & Holt, 2019, s.
25).

Teknologihistorien og menneskeheten er like lang (Voll, 2019, s. 210). Teknologi forstas som
et annet fag enn naturfag, samt har ulike mal (Voll, 2019, s. 208). Teknologi beskrives som en
virksomhet med formal & lgse praktiske problemer, mens naturvitenskapen har som formal a
forsta verden (Bungum, 2003, s. 391). For a forstd hva som ligger bak det teknologiske
produktet, kan naturvitenskapelig kunnskap bidra (Dahlin et al., 2013, s. 31). Ta for eksempel
en sykkel. @nskes det a forsta hvordan den fungerer, vil det vaere hensiktsmessig a ha inngaende

kunnskap om de naturvitenskapelige begrepene kraft og energi (Dahlin et al., 2013, s. 31).

Teknologi finnes rundt oss over alt, og gjeremalene i lgpet av en dag involverer mange typer
teknologi (Voll, 2019, s. 210). For mange forbinder vi teknologibegrepet med gjenstander som
gjer livet enklere og i noen tilfeller bedre (Bedin, 2022). For eksempel oppvaskmaskinen og
mobiltelefonen. Steinen pa bakken er en del av naturen (Voll, 2019, s. 210). | det steinen
plukkes opp fra bakken av et menneske og brukes som et redskap, er det teknologi. Sentralt i
teknologi star kunnskap og kompetanse fra andre fagomrader, for eksempel kreative evner som
behgves i utforming og utvikling av produktet (Voll, 2019, s. 212),

Virksomheten innen teknologi har som hensikt a gke mulighetene mennesker har for a
tilfredsstille egne behov, men ogsa uttrykke skapertrang og kreativitet (Voll, 2019, s. 212). |
faglitteraturen beskrives teknologisk kompetanse ulikt. Det handler om & kunne anvende,
vedlikeholde, skape og forsta teknologi (Voll, 2019, s. 212). Kompetanse i teknologi kan deles
inn i produkter og deres funksjoner, prosesser, og den samfunnsmessige konteksten. A forsta
teknologi som gjenstander, eller produkter, som er utviklet for & gi mennesker utvidet mulighet,
er den tradisjonelle forstaelsen av teknologi (Hansen, 2012). Eksempler pa gjenstander kan
veere ostehgvel eller fjernkontroll til TV-en. Veien til et produkt tar utgangspunkt i en idé, og
veien dit er det som forstds som en prosess (Voll, 2019, s. 216). Produktene som skapes
gjennom en teknologisk prosess, kan ha en betydning for samfunnet (Voll, 2019, s. 212). Det



handler om & ha kunnskap om hvordan teknologien kan pavirke, og forsta hvilke konsekvenser
den teknologiske utviklingen kan bidra til (Voll, 2019, s. 217).

Forskning gjort av Mawson (2010) viser hvordan en utvalgt gruppe elever uttrykker ulik
forstaelse av teknologibegrepet. Det ble gjort en undersakelse pa syv elever der de fulgte med
hvordan teknologiforstaelsen deres utvikles gjennom grunnskolen. Farste funn handlet om
hvordan elevenes forstaelse av teknologi har en tydelig sammenheng med opplevelser fra
skolen og privat. Det vises blant annet pa bakgrunn av den ene eleven som deltok, Colin. Pa
hans skole var det blitt gjennomfgrt en del undervisning om elektriske kretser. Erfaringene han
satt inne med gjenspeilet seg i svarene han kom med da han ble spurt om sin forstaelse av
teknologibegrepet. Et annet funn som ble gjort i denne studien var at de syv elevene som deltok
hadde ganske like oppfatninger av begrepet teknologi. Ene undersgkelsen elevene deltok i
handlet om & vurdere pastander om teknologi, og oppgi hvor enig eller uenig de var i
pastandene. En pastand de matte ta stilling til var «Teknologi handler for det meste om
datamaskiner» (Mawson, 2010). Her var fire av syv elever enig i at dette stemmer. Pastanden
«Teknologi trenger strem» var splittet (Mawson, 2010), men tre elever hadde en forstaelse av
begrepet som tilsier at det ma veere strgm involvert for at det skal kunne kalles teknologi. Nar
de ble spurt om «Teknologi betyr & finne opp mater & gjgre ting pa» var svarene varierte.
Mawson (2010) sin forskning viser at elevene har ulik, men ogsa i mange tilfeller lik,

oppfattelse av teknologibegrepet.

2.4 Tilrettelegging av elevers kreativitet

Kreativitet er ikke en evne eller en egenskap kun et fatall har. P4 mange mater kan kreativitet
forstas som en muskel (Skaperskolen, u.d.). Muskelen ma trenes slik at den blir sterkere. Dette
er et metaforisk bilde pa at kreativitet ma leeres slik som andre egenskaper og evner som tilegnes
i skolen. Drapeau (2014, s. 14) pastar at kreativitet krever gving. Med det mener hun at man
kan bli bedre pa kreativ tenkning dersom det gves. Dalland og Thaule-Hatt (2017, s. 17) mener
at alle har kreative evner, men det behgves trygge og tilrettelagte omgivelser for at kreativiteten
skal uttrykkes. Dynamiske og skapende prosesser hvor elevene far utforske og skape egne
lgsninger og produkter ma erfares (Dalland & Thaule-Hatt, 2017, s. 24). Den kreative prosessen
ma leeres for at elever skal klare & tenke utenfor boksen. For a fremme kreativitet blant elevene

er det en del faktorer & veere klar over.



2.4.1 Et leeringsmiljg som oppleves trygt og sosialt

Det som gar mest igjen i forskning nar det kommer til tilrettelegging av kreativitet er a skape et
leeringsmiljg  som oppleves trygt. Dette er generelt avgjerende for laering
(Utdanningsdirektoratet, 2022). Kersting med flere (2021) har gjennom sin LISSI-studie om
hva som kjennetegner god naturfaglig undervisning funnet ulike faktorer som er med a fremme
kreativitet. De har kommet frem til fem punkter som forteller hvordan undervisning kan
tilrettelegges for a koble naturfaglig innhold til elevenes kreativitet (Kersting et al., 2021, s.
194). Det farste er at elever ma oppleve at lzeringsmiljget de er en del av, fales trygt og gir dem
muligheten til & preve og feile (Kersting et al., 2021, s. 195). | overordnet del av lereplanen
(Kunnskapsdepartementet, 2017) tydeliggjeres viktigheten av trygge laeringsmiljg. Dersom
elever faler seg utrygge, kan det hemme elevens lering. For a fa til en faglig og sosial utvikling

er et raust og stettende leeringsmilje avgjgrende (Kunnskapsdepartementet, 2017).

A vere kreativ henger ngye sammen med & kunne komme med ideer, vaere oppfinnsom og
tenke utenfor boksen. For & praktisere dette, har mange elever behov for et klassemiljg hvor de
faler seg komfortable og trygge pa a dele tanker, ta i bruk fantasi, utforske, og i noen tilfeller
ogsa feile (Kersting et al., 2021, s. 197). Skaperskolen (u.a.) og Drapeau (2014, s. 6) papeker
hvor viktig det er a statte og dyrke uvanlige ideer. Her kan leereren spille en sentral rolle. Utsagn
fra elevene er ikke alltid like lett & forstd for medelevene, og slike situasjoner kan oppleves
ubehagelig eller utrygg for den som kom med ideen. For & unnga dette, kan lzreren statte
oppunder og uttrykke at ideen var interessant og spennende (Kersting et al., 2021, s. 197). Det
kan gjere elevene begeistret over ideen fremfor & uttrykke negativitet mot den.

A arbeide kreativt behgver ngdvendigvis ikke & veere en individuell aktivitet (Kersting et al.,
2021, s. 203). Gjennom samarbeid bearbeider, forandrer og utvider vi vare mentale modeller
(Voll & Holt, 2019, s. 23). Vygotsky star bak det sosiokulturelle leringsperspektivet og han
hevdet at sprak og sosialt samspill var sentralt for leering (Ness & Danielsen, 2020, s. 98), som
ogsa kan forstas & vare sentralt for kreativ leering. | gruppearbeid kan elevene gjgre hverandre
gode slik Vygotsky forklarer gjennom begrepet «den mer kompetente andre» (Ness &
Danielsen, 2020, s. 102-103). Videre uttrykker han at samarbeid med andre som er mer
kompetente kan bidra til at kunnskaper, ideer, holdninger og verdier utvikles. Men for at
leeringsmiljget skal oppleves trygt, ma elevene anerkjenne kunnskapene og erfaringene som
medelevene har (Amabile, 1998, s. 83). De som arbeider sammen, ma sta sammen i det og dele
pa ansvaret (Erstad & Klevenberg, 2019, s. 52).
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Denne fellesskapsfalelsen kan laereren skape ved a kontinuerlig ha nye samarbeidsgrupper slik
at elevene etter hvert lzerer seg a verdsette hverandres individuelle kunnskaper (Drapeau, 2014,
s. 16). | et klasserom er det et mangfold, og leereren kan utnytte dette positivt nar det skal lages
grupper (Hong et al., 2009, s. 192). Et mangfoldig klasserom sitter inne med ulik kompetanse
og kreative tankeferdigheter. Det medfgrer ofte da ideer som er spennende og nyttige (Amabile,
1998, s. 83). Men igjen, her ma lederne, i dette tilfelle lzererne, kjenne folkene sine (Amabile,
1998, s. 83). Laereren ma ha innsikt i elevenes kunnskaper, men og hvilke holdninger de har til
medelever. En felle som ofte blir gjort ved sammensetting av team, er & sette sammen homogene
grupper (Amabile, 1998, s. 83). Amabile forklarer det pa bakgrunn av at homogene grupper
bestar av en gruppe elever med likt tankesett. Det medfarer at det da kan bli lite utfordrende og
motstand innad i gruppen, som igjen kan vaere med a bidra negativt i den kreative prosessen.

Pa bakgrunn av dette er det a forsta at homogene grupper kan bidra til & hindre kreativitet.

2.4.2 Fantastiske feil

Sma barn tar sjanser og er ikke redde for a ta feil (TED, 2006, 5:44). Voksne tar farre sjanser
pa grunn av frykten for a feile. Frykten for & feile kan hindre og bremse elevers kreative arbeid
(Balci, 2022). Ifglge sir Ken Robinson (TED, 2006, 6:12) dyrker vi utdanningssystemer der feil
er det verste du kan gjare. Et leeringsmiljg som ikke lgfter frem feil som noe positivt kan vere
med a oppfostre barn i & veere mindre kreative. | skolen i dag blir feil ofte ikke verdsatt, men
heller straffet (Balci, 2022). Nar elevene vurderes er fokuset ofte pa sluttresultatet fremfor
prosessen som fikk dem dit. Hvis det ikke legges til rette for a feile, vil ikke elevene lere
hvordan de kan handtere eventuelle feil slik at de kan lykkes med sitt kreative arbeid (Balci,
2022).

Et trygt klassemiljg hvor det er lov & prgve og feile, er noe Dewey vektlegger som viktig i sin
pedagogikk (Knain & Kolstg, 2019, s. 29). Han mener at leering skjer gjennom en reflektert
handling — som Kjent i hans slagord «Learning by doing» (Egelandsdal & Ness, 2020, s. 67).
Undervisningen ma ta utgangspunkt i en erfaringssituasjon der det utvikles et engasjerende
problem som undersgkes, diskuteres og finnes en optimal lgsning pa. Denne formen for
problemlgsning har fellestrekk med maten a arbeide kreativt pa. Gjennom prgving og feiling i
et kreativt samspill erfarer og leerer elever, ifalge Dewey (Knain & Kolstg, 2019, s. 29).

En interessant studie gjort av Lin-Siegler med flere (2016) testet hvor mye elevenes motivasjon
og akademiske prestasjoner ble pavirket av & hare historier om hvordan dyktige forskere slik
som Einstein prevde og feilet for & oppna vitenskapelige gjennombrudd. Forskning viser at

elever som tror at det kreves et unikt talent for & oppna suksess, ender ofte opp med a gi opp og
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unnga naturfaget (Lin-Siegeler et al., 2016). Derfor har elevene behov for a laere at dette ikke
er tilfellet, og at de selv kan oppna lignende resultater dersom de investerer tid og innsats i det
de gjer. Resultatene fra studien viste at elever som eksponeres for historier om hvordan
vitenskapsmenn kom fram til sine gjennombrudd, forbedret elevenes prestasjoner i naturfag. Pa
bakgrunn av dette er det viktig for elevenes leering a leere om veien, gjennom prgving og feiling
individuelt og i fellesskap, til stor suksess. Det kan endre den vanlige oppfattelsen om at
eksepsjonell evne er det som skal til for & oppna suksess og slutte a begrense elevene i a prave
og feile for a kunne utforske og skape. Oppsummert, kan Albert Einstein siteres: «A person who

never made a mistake never tried anything new.»

2.4.3 Meningsfulle mal, men frihet rundt fremgangsmate

Nar elevene tildeles oppgaver hvor det ikke er en konkret fremgangsmate, vil det for mange
vaere meningsfullt & ha et konkret mal a jobbe mot. Elever lgser oppgaven med hjelp av deres
kreativitet som drivkraft (Kersting et al., 2021, s. 200). Friheten til & velge fremgangsmate er
noe elevene blir gitt som mulighet nar de arbeider utforskende. Basert pa Knain og Kolstg
(2019, s. 19) forstaelse av utforskende arbeid, ser man likheter mellom kreativt arbeid og
utforskende arbeid. Ingen av arbeidsformene er en rettlinjet prosedyre. Det tas i bruk ngdvendig
kunnskap for a sitte igjen med beste lgsning pa problemet som ble utdelt eller utviklet i starten
av prosessen. Det vil si at nar elever arbeider kreativt, er de pa mange mater ogsa utforskende.
Derfor kan det sies at mellom utforskende undervisning og undervisning som fremmer

kreativitet sa er det en overlapp (Kersting et al., 2021, s. 200).

Amabile (1998) har utarbeidet KEYS-modellen. Det er en modell som sier noe om hvilke
ledelsespraksiser som kan pavirke kreativiteten (Amabile, 1998, s. 80). Modellen er
hovedsakelig ment for arbeidsmiljger og organisasjoner, men James (2015, s. 1034) sa en
sammenheng mellom Amabile’s forstielse av ledere med sin egen forstaelse av laerere og
tilpasset derfor modellen til klasseromskontekst. Modellen forklarer frinet som en faktor som
pavirker kreativitet. Amabile (1998, s. 81-82) papeker at mennesker ma tildeles autonomi rundt
prosessen, men ikke ngdvendigvis malene. Autonomi fremmer kreativitet fordi det gir
mennesker, i dette tilfellet elever, mulighet til & tilneerme seg problemet de star overfor ved a ta
i bruk metoder som fremmer deres kunnskap og kreative tenkning. En slik frihet rundt
fremgangsmate vil gi elevene en fglelse av eierskap, som videre kan gke elevenes indre
motivasjon og engasjement (James, 2015, s. 1034). | sammenheng med frihet er det
hensiktsmessig at malet de jobber mot er konkret og tydelig. A arbeide fritt vil veere meningslast
dersom elevene ikke vet hvor de er pa vei eller hvorfor de arbeider med det som er tildelt dem
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(Amabile, 1998, s. 82). Realistiske mal og tidsramme er noe som ogsa vil pavirke og fremme

elevenes kreativitet (Drapeau, 2014, s. 17).

2.4.4 Tema fra fortiden eller i framtiden

Kersting med flere (2021, s. 194) har gjennom LISSI-studien funnet ut at for & fremme
kreativitet behgves det et trygt leeringsmiljg, meningsfulle mal og faglig pafyll for & legge til
rette og fremme elevenes kreativitet. | tillegg til dette vektlegger de to andre faktorer som kan
veere avgjerende. Undervisningsoppleggene som skal bidra til elevenes kreativitet bgr ha tema
som har avstand til her og na. Det er med pa a gi elevene mulighet til 3 sitte seg inn situasjoner
de ikke har noe direkte erfaring til (Kersting et al., 2021, s. 201). Det kan vare temaer som er
fra fortiden eller i fremtiden, for eksempel teknologi som er temaet for undervisningsopplegget
som tas i bruk i denne studien. Tema som teknologi kan fa elevene til & tenke pa det mulige

fremfor bare det faktiske.

2.4.5 Bygge pa hverandres kunnskaper og erfaringer

Den siste faktoren som kan spille inn pa elevenes kreativitet ifglge Kersting med flere (2021, s.
203) er a gi dem mulighet til & bygge pa hverandres erfaringer, kunnskaper og ideer. I fellesskap
med andre, gjennom faglige samtaler, er det ofte at elevene klarer & generere nye ideer. Elevenes
ideer kan da bygges videre basert pa hverandres erfaringer, inntrykk, kunnskaper og forslag. |
elevdiskusjonene kan lereren spille en rolle ved & invitere elevene til & dele og se muligheter i
hva andre pa gruppen tenker. Elevene blir gitt muligheten til & sette seg inn i andre sine tanker

og erfaringer som kan kombineres pa nye mater (Kersting et al., 2021, s. 193).

2.4.6 Indre motivasjon fremmer kreativitet

Amabile (1998, s. 78) beskriver gjennom sin Componential Model of Creativity at motivasjon
er en av komponentene som individers kreativitet bestar av. Motivasjon kan defineres som det
som igangsetter og styrer var atferd (Teigen, 2022). Selv om motivasjon er avgjgrende, sa er
det ikke alle former for motivasjon som pavirker kreativiteten i like stor grad (Amabile, 1998,
s. 79). Motivasjon deles inn i to typer — ytre og indre, hvor det er sistnevnte som spiller starst
rolle for kreativitet. Ytre motivasjon gjer at man utferer en oppgave for & oppna en ytre
belgnning eller unnga en konsekvens. Indre motivasjon er noe mennesker har iboende i seg —
et indre gnske om a gjere noe. Denne formen for motivasjon vises i engasjement og glede rundt
arbeidsoppgaver fordi det er arbeidet som er motiverende og ikke selve belgnningen man blir

tildelt for det gjennomfgrte arbeidet.
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For & opprettholde denne indre motivasjonen er det diverse element som ma vare til stede og
legges til rette for. Farst og fremst er det viktig at elevene fgler at det de arbeider med er
meningsfullt (Drapeau, 2014, s. 63). Videre pavirker elevenes holdning til oppgaven eller
forstaelse av oppgaven deres motivasjonen. Opplever elevene at det er mening bak det de gjer,
vil de ta grep om arbeidet. Men det er ogsa viktig at det de jobber med er utfordrende nok.
Amabile (1998, s. 81) legger frem i sin KEYS-modell at utfordringer som er tilpasset dem som
skal utfgre oppgaven og deres ekspertise, tenner en iboende indre motivasjon. Men det ma ikke
veere for lite utfordrende, for da kan det oppleves som kjedelig (Amabile, 1998, s. 81). Mens et
for stort spenn kan fgles overveldende og fare til tap av kontroll. En annen faktor som kan
oppleves overveldende er mangel pa tid (Amabile, 1998, s. 82). Amabile (1998) pastar at a
komme opp med kreative ideer og lgsninger er ofte tidkrevende (Amabile, 1998, s. 82). En
konsekvens av falske og misvisende tidsfrister kan vaere nedgang i motivasjon. Derfor er det

viktig, ifalge Amabile, at de som skal utfgre en oppgave faler at de har tilstrekkelig med tid.

A samarbeide med andre kan vere motiverende (Drapeau, 2014, s. 63). Dersom alle som
samarbeider deler en felles begeistring for arbeidet, viser vilje til & hjelpe hverandre i vanskelige
perioder, og anerkjenner hverandres kunnskaper og perspektiver som bringes til bordet, vil det
pavirke medlemmene av gruppen sin indre motivasjon svert positivt (Amabile, 1998, s. 83). |
fellesskap med andre kan man oppleve stgtte, fa ros og hjelpsom kritikk. Pa lik linje med at
arbeidet ma veaere meningsfullt, er det viktig at gruppemedlemmene opplever at de lykkes
(Drapeau, 2014, s. 63), bade individuelt og i fellesskap. Sitter man ikke med fglelsen av at
arbeidet skal lykkes, er det vanskelig a holde motivasjonen oppe (Drapeau, 2014, s. 63). Det er
ogsa viktig at arbeidet man selv gjar er betydningsfullt for andre (Amabile, 1998, s. 83). For
noen er det kreative arbeidet interessant nok til at de klarer & ivareta den iboende indre

motivasjonen, mens andre trenger oppmuntring fra andre for a fortsette den kreative prosessen.

2.4.7 Hvordan hemme kreativitet?

Gjennom Amabile (1998, s. 77) sin lange erfaring og mange studier, forteller hun at kreativitet
oftere blir drept enn det blir stettet. Sir Ken Robinson stiller seg spgrsmalet om skoler dreper
elevenes kreativitet (TED, 2006). | avsnittet har det blitt gjort rede for hva som vil vere
hensiktsmessig a gjere for & fremme elevenes kreativitet. Likevel er det viktig a vere klar over

hvilke andre faktorer som kan ha en gdeleggende innvirkning pa elevenes kreativitet.

Boden (2001, s. 98) legger frem tre faktorer som er med pa a drepe elevers kreativitet. Farst og
fremst trekkes det frem at fokus pa & finne det «riktige svaret» eller «riktig fremgangsmate» vil

vaere hemmende. Videre, det er et flertall av elever som ikke laerer seg a analysere de «feile»
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svarene (Boden, 2001, s. 98). Med eksempelet om den «mislykkede» limoppskriften som endte
opp med a bli den verdenskjente Post-it-lappen kan vi demonstrere hvorfor det er viktig a
undersgke hver og en idé far den velges bort (Boden, 2001, s. 98). Siste faktor som kan veere
gdeleggende for elevers kreativitet, ifglge Boden (2001, s. 98), er forholdet gruppemedlemmene
har til hverandre ved samarbeidet. Dersom personen med ideen opplever forakt eller

utdlmodighet, vil det pavirke kreativiteten i negativ forstand.

| skolen gnsker vi at elevene tar del i miljger som faller under beskrivelsen «et godt
klassemiljg». A ta del i slike klassemiljger er ikke tilfellet for alle. Det er ikke alle som opplever
trygghet og trivsel. | motsetning, opplever de heller falelsen av frykt, konflikt eller autoriteter.
Dette er faktorer som er med pa a hemme elevenes kreativitet (Skaperskolen, u.d.). Falelsen av
frykt i forhold til kreativitet er sveert gdeleggende ettersom det hindrer elever i & prave og feile
(Balci, 2022). Ifglge forskning tyder det pa at generasjoner som vokser opp i dag er mindre

risikovillige enn far (Balci, 2022).

2.5 Kommunikasjon mellom leerer og elev

Albert Bandura star bak blant annet sosial leering (Danielsen, 2020, s. 125). For a oppna gnsket
atferd, styrer vi bade egne tanker og atferd (Danielsen, 2020, s. 128). Modellzring er et sentralt
begrep innenfor sosial lzering (Danielsen, 2020, s. 138). Det handler om at vi observerer andre,
og overfarer deres atferd, verdier, holdninger og tankemgnstre til oss. Det er spesielt de vi ser
opp til, forbilder, som vi gjentar atferden til. Det kan veere mennesker med hgy status eller mer
kompetente, for eksempel en laerer eller en medelev. Dette vil si at elever kan leere ferdigheter
som leereren modellerer, for eksempel kreativitet. @nsker lereren at elevene skal bli flinkere til
a veere kreativ, burde lereren selv bruke fantasi, generere ulike ideer og vise hvordan gode

Igsninger kan skapes i undervisningen.

Elevenes laeringsarbeid kan understattes av leereren gjennom spraket (Andersson-Bakken,
2014, s. 6). Likevel sa viser forskningen at mye av dialogen mellom lerer og elev er lite
produktiv (Littleton & Mercer, 2010, s. 271). Videre pastar Littleton og Mercer (2010, s. 271)
at elevene blir satt i gang til & arbeide i grupper stadig vekk, men jobber sjeldent som grupper.
Dette begrunner de pa bakgrunn av at lererne har manglende kunnskap om hvordan gke

kvaliteten pa elevenes samarbeid.

2.5.1 En laerer er en trener og motivator
| et kreativt klasserom fungerer lerere pA mange mater som trenere (Drapeau, 2014, s. 18). Det

forklarer hun pa bakgrunn av at det er leererens ansvar a gi elevene ngdvendige ressurser og
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tilbakemeldinger slik at elevene oppnar fremgang og suksess. Leareren ma kjenne elevene sine
slik at valg som tas er med pa a gi elevene den tilpassede undervisningen som behgves for a
oppna kreativ tenkning. En strategi som kan brukes for & engasjere til kreativitet, er a ta i bruk
noe som oppleves nytt for elevene (Drapeau, 2014, s. 16). Det kan vare en ny
undervisningsmetode eller et nytt tema, og dermed fare til nysgjerrighet, engasjement og

interesse fra elevene.

En trener har mye av den samme jobben som en motivator har. Nar elever arbeidet kreativt,
spiller tilbakemeldinger en viktig rolle. Spesielt lereres tilbakemeldinger. Amabile (1998, s.
83) kaller det oppmuntring i sin KEYS-modell. Hensikten med disse tilbakemeldingene, eller
oppmuntringene, er farst og fremst & motivere elevene og gke deres engasjement (Drapeau,
2014, s. 144). Tilbakemeldingene skal ogsa bidra til & bygge forstaelse. For & fa dette til
praktisk, mener Drapeau (2014, s. 144) at det vil veere avgjgrende at tilbakemeldingene er
hyppige og spesifikke. Wiliam (2018, s. 123) forteller i sin bok at tilbakemeldinger kan vare
sa avgjgrende at det dobler leringshastigheten. Likevel har det seg slik at lerere synes det er
vanskelig & gi effektive tilbakemeldinger. Ifglge Wiliam (2018, s. 123) er det i mange tilfeller
slik at tilbakemeldingene elevene far har liten effekt pa deres leering. For eksempel, sa er ikke
ros alltid like effektivt som det er tenkt a veere (Drapeau, 2014, s. 144). Nar elever far ros i
sammenheng med en tilbakemelding om selve oppgaven eller elevens utfgrelse av oppgaven,
er det tilfeller hvor eleven bare herer ros (Drapeau, 2014, s. 144). Hvis man gnsker at ros skal
fungere som en effektiv og fungerende tilbakemelding, ber den ikke brukes for ofte mener
Drapeau (2014, s. 114). I tillegg ma rosen veere troverdig og spesifikk, og som oftest er det best
a gi ros etter en fullfgrt oppgave. Drapeau (2014, s. 144) mener ogsa at tidspunktet for nar
tilbakemeldingen gis under den kreative prosessen har mye & si. Dersom elevene gis
tilbakemeldinger tidlig i prosessen kan det fare til at elevene avhenger av leererens oppmuntring
for & holde ut gjennom hele prosessen fremfor & bruke sin indre motivasjon som drivkraft
(Drapeau, 2014, s. 145). | tillegg er det viktig at leereren fglger med pa elevenes diskusjoner og
gir tilbakemeldinger som kan korrigere eventuelle misoppfatninger dersom elevene blir tildelt

ny informasjon.

2.5.2 Leereres kommunikasjon med elever

Lerere star for store deler av kommunikasjonen i et klasserom. Ifglge studier som er gjort av
klasseromsdialoger snakker laereren 70-80% av tiden (Mork & Erlien, 2017, s. 26). | lgpet av
en dag stiller lzerere rundt 200-300 sparsmal. Mesteparten av spgrsmalene, hele 60%, handler
om a huske fakta. 20% handler om prosedyre, og sparsmal knyttet til diskusjon av elevenes
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ideer er mindre enn fem prosent. Elevresponsen pa laerernes spgrsmal er i underkant av fem
sekunder, som vil si omtrent tre ord (Mork & Erlien, 2017, s. 26). Disse tallene tyder pa at det
ikke legges til rette for a la elevene gve pa a praktisere faglig snakk.

Leerernes vanligste kommunikasjonsform i helklasse i undervisningen er hevdet, ifglge
forskning, a vere resitasjon, ogsa kjent som IRE-mgnsteret (Andersson-Bakken, 2014, s. 17). |
min studie ser jeg pa elevdiskusjoner og ikke helklassediskusjoner, men jeg velger likevel a
gjore rede for denne kommunikasjonsformen ettersom jeg ser lignende mgnster i mitt
datamateriale. | diskusjonen vil det vises til hvordan denne kommunikasjonsformen har likheter

med kommunikasjonen som foregar mellom laerere og elever i elevdiskusjonene.

En triadisk dialog kjennetegnes av en tredelt struktur: spersmal, svar og evaluering (Kolstg,
2016, s. 123). De engelske ordene initiation, response og evaluation forkortes til IRE. VVanligvis
starter det med et spgrsmal som er en initiering eller invitasjon fra leereren (Mortimer & Scott,
2003, s. 40). Spgrsmalet blir respondert pa av eleven. | mange tilfeller er det bare én elev som
far svare (Kolstg, 2016, s. 124). Svaret eleven kommer med blir evaluert av leereren med en
tilbakemelding pa hvor faglig korrekt svaret var (Kolstg, 2016, s. 123). Denne
kommunikasjonsform har en interaktiv/autoritativ tilnzerming ettersom leereren inviterer
elevene til & svare pa spgrsmalet, men noen elevsvar kan bli avslatt dersom de ikke passer med
leererens forventede svar (Chin, 2007, s. 817). Dette gjor at leereren hele veien har kontroll —
bade over hvem som snakker, spgrsmal som blir stilt, og sarger for at elevene far med seg hva
som er riktig svar pa spgrsmalet (Kolstg, 2016, s. 123). Selv om lzreren faler at vedkommende
selv har kontroll vil man fa lite innblikk i elevenes forstaelser, og eventuelle misforstaelser, ved

IRE som kommunikasjonsform (Kolstg, 2016, s. 124).

2.5.3 Teoretisk rammeverk for lererbidrag

Hvordan man falger opp elevresponsen har mye 4 si pa hvordan diskusjonen mellom elev og
leerer utvikler seg. IRF-mgnsteret skiller seg fra IRE med tanke pa at lereren falger opp
elevresponsen annerledes. Istedenfor & evaluere elevsvaret, sa far eleven en tiloakemelding eller
oppfalging, follow-up og feedback (Wells, 1999, s. 167). Det kan utvikles til en videre diskusjon
dersom leereren fglger opp det som blir sagt (Andersson-Bakken, 2014, s. 17). | en studie gjort
av Tytler og Aranda (2015) undersgkte de grunnskolelerere slik at de kunne utvikle et
kodeskjema som viste laerernes tiltak i forhold til hvordan de veiledet og responderte pa
elevenes innspill. Forskningen deres viste at leererne hadde tre formal nar de responderte pa
elevenes innspill: & avklare, a utvide, og a fremkalle og anerkjenne elevenes svar (Tytler &

Aranda, 2015). Hensikten med avklarende respons fra laererens side, er a oppklare slik at
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elevens innspill kan oppna en starre mening i klasserommet. Det kan vare a stille et spgrsmal
tilbake eller gjenta det som ble sagt slik at eleven kan bekrefte sin tiltenkte mening. A repetere
elevenes innspill er et fenomen som kalles revoicing (Chin, 2007, s. 837). Det bidrar til mer enn
a bare bekrefte. Det gjer elevens idé tilgjengelig for resten av klassen, eller gruppen, og dermed
en «allmenn kunnskap». Ved a spgrre om ytterligere informasjon er leereren med pa a avklare
elevinnspillet (Tytler & Aranda, 2015). For a tydeliggjere elevinnspillet og bruke det videre i
undervisningen kan lereren bygge pa elevinnspillet ved a tilfare vitenskapelig sprak.

Tytler og Aranda (2015) forklarer & utvide som a gjare grep for a utfordre elevene til a forstarre
eller revurdere egne ideer. Leererne stiller spgrsmal som far elevene til & resonnere, apne opp
elevenes tenkning eller tilfare mening til elevenes innspill. Forskjellen mellom & utvide og a
avklare, er at elevene ma utdype egen forstaelse. Elevenes tenkning kan utfordres ved 4 stille
spgrsmal som introduserer et nytt element eller komme med en utfordring. Anerkjennende eller
fremkallende lzererresponser er med pa a signalisere at elevinnspillene verdsettes. Lerer kan
respondere pa mater som ytrer at flere elevinnspill er gnskelig. A respondere ved & bekrefte
svar er en annen mate a anerkjenne elevinnspill. Ved & bekrefte s evalueres elevinnspillene
gjennom laererresponser som «ja», «stilig» eller «det er en god idé». A lytte til eleven blir ogsa
en form for anerkjennende respons. Dette kan uttrykkes gjennom smaord som «ok» eller
kroppssprak, for eksempel et nikk.

Leereren kan stille spgrsmal dersom det er gnskelig & stimulere elevtenkning eller fa innblikk i
elevenes forstaelse (Chin, 2007, s. 817-818). | tradisjonell undervisning er lzererens hensikt med
spgrsmalene a evaluere elevenes kunnskaper, ofte ved bruk av lukkede sparsmal der det kun er
ett riktig svar. | triadiske dialoger viser forskning at spgrsmal som stilles av lererne ofte
fokuserer pa fakta fremfor spgrsmal som krever resonnering og forklaring (Kolstg, 2016, s.
124). Ved a ta i bruk spgrsmal som hgrer innunder betegnelsen konstruktivistisk undervisning,
er hensikten a fa frem elevers tanker, oppmuntre til utdyping og vere et stgttende stillas som
bidrar til innhenting av ny kunnskap (Chin, 2007, s. 819). Chin (2007) gjorde en undersgkelse
for & fa innblikk i hvordan lzerere tar i bruk spgrsmal for a stette elevtenkning og hjelpe dem til
a konstruere ny kunnskap. Analysen av klasseromsdiskusjoner viste fire ulike
spgrsmalstilnerminger: sokratiske spgrsmal, «verbal jigsaw», «semantic tapestry» og
«framing» (Chin, 2007, s. 824). | min studie sa jeg bare tilfelle av sokratiske spgrsmal, og vil

derfor kun gjare rede for denne spagrsmalstilnsermingen.

Spersmal som bidrar til & stimulere og veilede elevenes tenkning er det som kalles sokratiske

spgrsmal (Chin, 2007, s. 824). En rekke sparsmal brukes for & undersgke, utvide og utdype
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elevenes ideer. En strategi som brukes for a fa til dette kalles reflective toss (Chin, 2007, s. 825).
Det gar ut pa at dersom eleven har et spgrsmal til leereren, sa velger lzereren a stille sparsmalet
til hele klassen fremfor a gi svaret direkte (Chin, 2007, s. 825). Konstruktiv utfordring kan ogsa
brukes. Da stilles leereren et utfordrende spgrsmal som far eleven til a reflektere og revurdere

egne svar.

3.0 Metode

Denne masteroppgaven er en kvalitativ studie hvor jeg har som hensikt a svare pa hvordan det
legges til rette for elevers kreativitet i gjennomfgringen av et undervisningsopplegg om
teknologi i naturfag. Datamaterialet kommer fra egen gjennomfgrt datainnsamling som bestar
av lydopptak av utvalgte elevdiskusjoner. Dette kapittelet presenterer valg og begrunnelser til
hvorfor min metode var mest optimal & bruke for & kunne svare pa forskningsspgrsmalene til

denne studien.

3.1 Forskningsdesign
For a kunne undersgke hvordan det kan legges til rette for elevers kreativitet ved
gjennomfgringen av et undervisningsopplegg om teknologi, er det tatt i bruk et kvalitativt

forskningsdesign.

Jeg gjennomfarte et undervisningsopplegg som baserer seg pa Undrelaboratoriets
undervisningsopplegg om teknologi, «Hvordan kan teknologi gjare klasserommet ditt bedre?»
(Hodnekvam et al., 2022). Det ble gjennomfart tre ganger. For & oppna et rikt datamateriale
med elevdiskusjoner som gir innblikk i hvordan de i fellesskap genererer og videreutvikler
ideer, gjorde jeg endringer pa undervisningsopplegget i forkant av de aktuelle
undervisningsgktene. Det ble ikke gjort noen endringer mellom hver av gjennomfaringene.
Hvilke endringer det var, blir gjort rede for i 3.3.1. | de aktuelle undervisningstimene tok jeg pa
meg rollen som «fullstendig deltaker» (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 116). Det var jeg som
holdt undervisningen, men med assistanse og hjelp fra klassenes tilhgrende leerer. Det ga meg
muligheten til & observere elevene underveis mens de jobbet med aktivitetene og bruke dette il
a tilfare dypere kontekst til lydopptakene som ble gjort av elevdiskusjonene. Opptakene har i
ettertid blitt transkribert til skriftlig tekst. Det ga meg et datamateriale bestaende av ord, noe
som kjennetegner kvalitativ metode (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 113). Disse transkriberte

tekstene beskriver detaljert hva som foregar i diskusjonene mellom elevgruppene, samt mellom

19



lererne og elevene, og kan bidra til & forsta menneskers handlinger i deres naturlige kontekst
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 113).

For & sortere dataen som var samlet inn, gjorde jeg en kvalitativ analyse (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 139). Det ble gjort i to prosesser. Jeg fokuserte farst pa elevdiskusjonene og utarbeidet
et analytisk rammeverk som oppsummerte hva dette datamaterialet bestod av. Deretter gjorde
jeg en analyse av lererrollen, og utarbeidet et eget analytisk rammeverk som oppsummerte
datamaterialet som gjaldt larerrollen. Begge analytiske rammeverkene bygger pa empiri og
teori, som vil si at analysen jeg gjorde hadde en abduktiv tilneerming (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 102). Resultatet fra analysen ga meg et bilde av hvordan lzereren forsgker a tilrettelegge
for elevenes kreativitet og hva som kjennetegner elevenes diskusjoner nar de arbeidet kreativt.

3.2 TRELIS

Denne masteroppgaven er koblet til forskningsprosjektet TRELIS — Teachers’ Research
Literacy for Science teaching (2023.-a). Fokuset til forskningsprosjektet er
naturfaglererutdanningen og hvordan forskningsresultater kan brukes til & utvikle egen
undervisning, samt skape gode laeringsmiljger. Prosjektet gnsker & bidra til & forbedre
leererutdanningen i naturfag. TRELIS-prosjektet (2023.-b) er delt i 6 arbeidspakker, hvor min
masteroppgave var ment a ta utgangspunkt i arbeidspakke 4: «Utforskende arbeidsmater i
naturfaglererutdanningen». Denne arbeidspakken har som hensikt a undersgke hvordan
leringsaktiviteter kan forbedres ved bruk av naturfagdidaktisk forskning pa utforskende
arbeidsmater (TRELIS, 2023-b).

Utgangspunktet for denne masteroppgaven var temaet utforskning, og derfor ble jeg koblet til
TRELIS sitt forskningsprosjektet. Tidlig i prosessen av masterarbeidet mitt, ble jeg
oppmerksom pa at det er den kreative delen av a arbeide utforskende som var interessant. Jeg
spisset oppgaven min mot kreativitet, men har likevel en studie som er forankret i en idé om
utforskende undervisning i naturfag. | denne masteroppgaven er det ikke tatt i bruk opplegg fra
TRELIS.

3.3 Undrelaboratoriets undervisningsopplegg om teknologi

For & undersgke hvordan gjennomfgringen av et undervisningsopplegg om teknologi
tilrettelegger for kreativitet var det hensiktsmessig a dra ut i skolen og gjennomfare et
undervisningsopplegg. Undervisningsopplegget som er tatt i bruk er inspirert av
Undrelaboratoriet sitt undervisningsopplegg om teknologi, «Hvordan kan teknologi gjgre
klasserommet ditt bedre?» (Hodnekvam et al., 2022).
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Undervisningsopplegget er laget for mellomtrinnet, altsa 5.-7. klasse (Hodnekvam et al., 2022).
Kompetansemalene som undervisningsoppleggene handler om, er gjort om til et
forskerspgrsmal elevene skal utforske gjennom undervisningsoppleggets laringslgp
(Hodnekvam et al., 2021). Kompetansemalet i dette undervisningsopplegget er «at eleven skal
kunne reflektere over hvordan teknologi kan lgse utfordringer, skape muligheter og fare til nye
dilemmaer» (Kunnskapsdepartementet, 2019). Kompetansemalet er gjort om til
forskersparsmalet «Hvordan kan teknologi gjgre klasserommet ditt bedre?» (Hodnekvam et al.,
2022). Videre er undervisningsopplegget formet slik at det ogsa skal bidra til at elevene arbeider
med naturfagets kjerneelement om teknologi. Det vil si at de skal ta i bruk erfaring og faglig
kunnskap til a tenke kreativt, samt vurdere hvilke mulige lgsninger teknologi kan bidra til
(Kunnskapsdepartementet, 2017).

Selve undervisningsopplegget bestar i hovedsak av 4 deler: Teknologi i samfunnet, kunstig
intelligent leerer, turing-testen, og utfordringer og muligheter (Hodnekvam et al., 2022).
Undervisningsopplegget er beregnet a ta 5-7 timer, hvor hver av delene er tenkt a ta 1,5-2 timer.
Det gir leereren mulighet til & ta for seg en og en del av undervisningsopplegget over en lenger
periode. Mitt undervisningsopplegg tar for seg del 1, teknologi i samfunnet, med noen egne
tilpasninger. 1 3.3.1 vil jeg ga dypere inn pa delene jeg tok for meg ved gjennomfaringen av

undervisningsopplegget og tilpasningene som ble gjort.

3.3.1 Min tilpasning av undervisningsopplegget

Del 1 av Undrelaboratoriets undervisningsopplegg, teknologi i samfunnet, er delt inn i fire nye
deler (Hodnekvam et al., 2022). | utgangspunktet skal elevene gjennomfare fire aktiviteter i
denne delen av undervisningsopplegget: undresamtale, diskusjon om ulike problemer som kan
oppsta i klasserommet, «teknoknapp» og faglig forklaring. Farste aktivitet gar ut pa at elevene
skal undre seg over forskerspgrsmalet «Hvordan tror du teknologi kan gjegre klasserommet ditt
bedre?», en undresamtale. Deretter skal elevene ta stilling til et antall problemer og vurdere om
teknologi kan lgse dem eller ikke. Videre skal de skape en «teknoknapp» - en knapp som kan

lgse en valgfri oppgave. Avslutningsvis far elevene en faglig forklaring av begrepet teknologi.

Det var flere faktorer som spilte inn pa hvilke endringer som ble gjort for mitt tilpassede
undervisningsopplegg. Begrunnelsen for at jeg valgte del 1 av undervisningsopplegget,
teknologi i1 samfunnet, var at jeg opplevde at dette var den delen av undervisningsopplegget
som stimulerer til elevenes kreativitet og var derfor aktuell for formalet til min oppgave. Nar
det kom til utformingen av mitt undervisningsopplegg, spilte tid inn som en faktor. Jeg hadde

fatt utdelt en halvannen time, inkludert pause. Det gjorde at jeg valgte a utelate siste aktiviteten,
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faglig forklaring, ettersom jeg mente at denne delen ikke ville veere relevant for mitt

datamateriale.

For at elevene skulle ha klart for seg hva som skulle skje underveis i undervisningstimen valgte
jeg a lage en PowerPoint. Presentasjonen baserte seg pa innholdet som finnes pa
Undrelaboratoriets nettside. Fgrste aktivitet, hvor elevene skal ha en undresamtale om hvordan
teknologi kan forbedre klasserommet deres, gjennomferte jeg slik den var tenkt av
Undrelaboratoriet. Aktivitet nummer to, hvor elevene skulle vurdere en rekke pastander, gjorde
jeg endringer pa. Ettersom jeg @nsket lydopptak av elevdiskusjonene endret jeg
Undrelaboratoriets tilhgrende arbeidsark for denne aktiviteten. Jeg gnsket at elevene skulle
diskutere ulike lgsninger og begrunne hvorfor de kom fram til deres vurdering. For a fa til dette,
la jeg inn en ekstra kolonne i tabellen som var laget til det opprinnelige arbeidsarket. Denne
kolonnen ba elevene begrunne hvordan problemet eventuelt kan lgses ved hjelp av teknologi.
Under vises et utklipp av bade det opprinnelige og nye, tilpassede arbeidsarket. Det nye

arbeidsarket ligger ved som vedlegg 1.

Kan lgses Kan ikke
av leses av

Hvilke problemer pa skolen tror du teknologi kan lase? teknologi teknologi

Det er mye brék i klassen.
En elev grater.

Deter darlig luft i klasserommet,

Tabell 1. Utklipp av oppgaveark laget av undrelaboratoriet (Hodnekvam et al., 2022)

Hvilke problemer pa Kan lgses av | Kan ikke lgses | Hvordan kan problemet
skolen tror du teknologi? av teknologi? eventuelt lgses ved hjelp
teknologi kan lgse? av teknologi?

Det er mye brak i

klassen.

Tabell 2. Utklipp av oppgaveark laget av meg for a bidra til gkt elevdiskusjon.

Den tredje og siste aktiviteten elevene skulle ta del i, var aktiviteten som gar ut pa at elevene
skal tenke ut en idé og skape/designe en «teknoknapp». Pa Undrelaboratoriets nettside finner
man en god fremgangsmate for aktiviteten og hvilke utstyr som behgves for a kunne skape en
«teknoknapp». Jeg lot meg inspirere av dette og lagde et eget arbeidsark som elevene fikk tildelt

under gjennomfaringen. Elevene fikk i oppgave a lage en «teknoknapp» som kan lgse hvilket
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som helst problem, uavhengig av klasserommet. Ved hjelp av dette arbeidsarket pravde jeg a

tydeliggjare for elevene at her er fantasien deres viktigste verktgy og at ingen ideer er dumme.
Se vedleqg 2.

3.4 Datainnsamling
Datainnsamlingen min bestod av tre gjennomferinger av mitt eget tilpassede
undervisningsopplegg om teknologi. Gjennomfaringene fant sted pa en bergensskole, i tre ulike

klasser.

3.4.1 Gjennomfgring av datainnsamling

Farste gjennomfaring ble som en pilot ettersom jeg ikke hadde fatt prevd ut opplegget i en
tidligere sammenheng. Jeg tok en kort introduksjon av hvem jeg var og hvorfor jeg var pa besgk
i deres klasserom. Ettersom flere av elevene skulle gjgres lydopptak av mener jeg det var
hensiktsmessig a ha en gjennomgang som ga elevene relevant informasjon om masterprosjektet
og muligheten til & stille spgrsmal de eventuelt matte ha. Det som ble tatt opp av praktisk
informasjon var hva som skulle skje i felgende undervisningsgkt, hvordan en lydopptaker
fungerer, og hva lydopptakene skulle brukes til. Ettersom jeg endte opp med det etiske
dilemmaet med at ikke alle elevene kunne delta pa grunn av mangel av samtykke, ble jeg ogsa

ngdt til & forklare anonymisering og personvern.

| klasserommet var elevene delt inn i grupper som kontaktlererne hadde satt sammen. Nar
farste oppgave var forklart til klassen, gikk jeg bort til de ulike gruppene som skulle gjares
lydopptak av. Jeg viste dem lydopptakeren, hvordan den fungerer og pdminnet dem hvor viktig
det var at den ikke ma berares eller flyttes pa, slik at kvaliteten pa opptaket ble sa optimal som
mulig. Min rolle i klasserommet var a gi instruksjoner for de ulike aktivitetene elevene skulle
ta del i og bidra som en statte i diskusjonene. | syvendeklasse og 6a var det kontaktlaereren som
var med meg, mens i 6b var det en vikar som hadde ingen tidligere relasjon til elevene. De fikk
alle i oppgave & ga rundt til gruppene for & lytte pa hva de diskuterte, men ogsa ta del i
diskusjonene dersom det passet seg, og bidra dersom elevene stod fast eller trengte hjelp til &
fremkalle kreative ideer.

Gjennomgangene i de tre ulike klassene var ganske like. Elevene var motiverte og viste
holdninger som tydet pa at de gnsket a bidra med arbeidslyst og sine kunnskaper slik at jeg satt
igjen med et rikt materiale. De lyttet pa beskjedene som ble gitt og var ikke redde for a stille
spgrsmal hvis det var noe som var uklart. Mellom hver av aktivitetene la jeg til rette for en

helklassediskusjon der elevene kunne dele hva de hadde snakket om. Pa denne maten fikk
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elevene muligheten til & kommentere hverandres ideer, men ogsa bli inspirert av andre. Dette
var noe jeg gjorde ettersom jeg var bevisst pa at det ikke er alle elever som er vant til 4 arbeide
med sa dpne oppgaver der det ikke er en bestemt fremgangsmate. Jeg observerte i klasserommet
at fellesdiskusjonen med alle, bidro til nye muligheter a tenke pa og a tilneerme seg de kreative
oppgavene. Et eksempel pa dette var blant annet en gruppe som nevnte roboter som forslag til

forbedring av klasserommet. Ved neste aktivitet ble roboter snakket om i flere grupper.

En faktor som ble lagt til rette for ulikt i de ulike klassene var tidsrammen. | hver av klassene
var jeg blitt tildelt en halvannen time & gjennomfgre undervisningsopplegget pa. | lgpet av
denne tidsrammen skulle elevene ogsa ha et friminutt. P4 forhand hadde jeg gjort meg opp noen
tanker om hvor lang tid som burde settes av til hver del, men ikke bestemt noe spesifikt. Dette
er noe som kan ha pavirket hvilke resultater hver og en av gruppene satt igjen med etter a ha
gjennomfart undervisningsopplegget. Pa del 1 av opplegget fikk ene klassen rundt seks minutter
pa seg til & undre seg over problemstillingen «Hvordan kan teknologi gjgre klasserommet
bedre?», mens de to andre klassene fikk omtrent dobbelt sa lang tid. Pa del 2 av opplegget, der
de skulle avgjere om problemstillingene kunne lgses ved hjelp av teknologi, var det ikke like
stort spenn i hvor lang tid de fikk til & gjennomfgre aktiviteten. Siste aktivitet, «teknoknappen»,
var den delen av undervisningsopplegget det var pa forhand tenkt at skulle settes av mest tid til.
Tiden ble prioritert til denne delen i gjennomferingen.

Klasse: Tid pa del 1 Tid pa del 2 Tid pa del 3 (idémyldringsfasen)
6a 13:03 16:49 08:00
6b 11:24 14:05 08:51
7.kl.gr.1 | 06:26 18:31 11:33
7.kl.gr.2 | 06:25 18:00 08:44

Tabell 3. Oversikt over hvor mye tid hver av klassene ble tildelt pa de ulike delene.

Elevenes arbeidsark og tegninger av «teknoknappene» ble samlet inn, men ikke brukt i

masteroppgaven.

3.4.2 Lydopptak

Under gjennomfaringen av undervisningsopplegget var det hensiktsmessig a gjare lydopptak
av elevenes gruppediskusjoner. Det ga meg muligheten til & hgre gjennom elevdiskusjonene
gjentatte ganger (Blikstad-Balas & Sgrvik, 2015). En konsekvens av a ta i bruk lydopptak var

at kroppssprak utelates. Det kunne i noen tilfeller styrket tolkninger jeg har gjort.
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| de aktuelle undervisningssituasjonene ble det gjort lydopptak av to grupper i syvendeklasse,
og fem grupper fra to ulike sjetteklasser. Det ble plassert ut lydopptaker pa bordene der
elevgruppene som hadde godkjent deltakelse satt. Nar hver av aktivitetene ble igangsatt, tok jeg
eller leerer som bistod lydopptakerne pa. Pa del 1 og del 2 av aktivitetene lot jeg lydopptakeren
ta opptak under hele tidsrammen som ble satt i det klasserommet. Dersom elevene over lengre
tid satt helt stille uten & snakke, og uttrykte at de ikke hadde mer & komme med, stoppet jeg
lydopptakeren. Pa del 3 av aktivitetene tok jeg kun opptak av idémyldringsfasen; fasen hvor de

provde a generere ideer til hva «teknoknappen» skulle gjare.

3.4.3 Utvalg av deltakere

For & finne utvalget som skulle delta pa undervisningsopplegget mitt, var jeg ngdt til a ha klart
for meg noen krav for hvem dette skulle veere. Jeg gjorde en strategisk utvelgelse av informanter
slik at jeg fikk det ngdvendige datamaterialet som kunne vaere med pa & gi meg mer kunnskap
om det som undersgkes (Johannessen, 2021, s. 58). Undervisningsopplegget som tas i bruk for
a samle inn datamateriale til min undersgke er laget for mellomtrinnet pa barneskolen. Derfor
vil barn som gar pa mellomtrinnet veere aktuelle deltakere til utvalget. Utover det var det ingen

krav til utvalget som jeg matte ta hensyn til.

Rekrutteringsprosessen var for min del lite problematisk. Gjennom eget nettverk fikk jeg hjelp
av en bekjent som ordnet med skoleklasser jeg kunne komme og gjennomfare
undervisningsopplegget i. Vedkommende er en av lererne som selv tok del i
undervisningsopplegget i den ene klassen. Gjennom mine fa kriterier for hvem jeg gnsket skulle
ta del i opplegget og gjeres lydopptak av, ga hun meg mulighet til & velge blant ulike klasser pa
mellomtrinnet. Jeg endte opp med et utvalg bestdende av to sjetteklasser og en syvendeklasse
fra samme skole i bergensomradet. Skolen er en forholdvis liten skole. | syvendeklassen var
kontaktleerer med i undervisningen og deltok i elevenes diskusjoner. Det samme gjelder i 6a,
mens i 6b var det en vikar med i undervisningen. Denne vikaren var ukjent for elevene, sa

verken jeg eller vikaren hadde noe forhold til elevene.

Jeg gjorde lydopptak pa totalt atte elevgrupper. To grupper fra syvendeklassen, og tre grupper
fra hver av sjetteklassene. Gruppesammensetningen ble gjort av leererne. Jeg ba leererne om a
lage grupper som bestod av elever som var kjent for a aktivt ta del i diskusjoner slik at jeg satt
igjen med et datamateriale bestaende av gode diskusjoner med mye dialog mellom elevene.
Nedenfor vises en oversikt over hvordan de ulike gruppene var fordelt nar det gjelder kjgnn og
antall.
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Klasse Kjgnn og antall

6a Tre gutter

6a To jenter og en gutt
6a Tre gutter

6b To gutter

6b En jente og to gutter
6b En jente og to gutter
7.kl En jente og to gutter
7.kl En jente og to gutter

Tabell 4. Oversikt over gruppene som ble gjort lydopptak av.

3.4.4 Utvalg av datamateriale

Etter & ha gjennomfart datainnsamlingen, satt jeg igjen med et omfattende datamateriale
bestdende av lydopptak fra atte forskjellige elevgrupper. A analysere atte grupper ville blitt
tidkrevende og overveldende, og derfor gjorde jeg meg et utvalg. Jeg ble anbefalt av veileder &
velge meg ut fire grupper og se pa hvilke datamateriale jeg satt igjen med da, og heller gjgre en
ny vurdering hvis datamaterialet ikke var rikt nok til & kunne svare pa forskningsspgrsmalene
min. Ettersom jeg hadde gjennomfgrt undervisningsopplegget i tre ulike klasser ville det veere
hensiktsmessig a hvert fall velge seg ut én gruppe fra hver av klassene. Det vil forhapentligvis
gi et rikere datamateriale enn fire grupper fra en og samme klasse. Jeg lyttet til alle lydopptakene
0g gjorde notater om situasjoner og ting som fanget min oppmerksomhet, slik at jeg senere
kunne vurdere hvilke grupper som ville vaere mest hensiktsmessige a inkludere i analysen. |
tillegg hadde jeg gjort meg observasjoner og fatt innblikk i elevenes diskusjoner da jeg var og
gjennomfarte opplegget i skolen. Til slutt endte jeg opp med to grupper fra syvendeklasse og
en fra hver av sjetteklassene. Leererne som tok del i undervisningen: kontaktlererne, vikaren og
meg inkludert, har jeg gitt pseudonymene leerer D, lerer C, leerer M og lerer F. De ulike
klassene vil omtales som 6a, 6b, 7gr.1 og 7gr.2. Elevene som er gjort lydopptak av har fast

elevnavn for alle lydopptakene, nemlig elev 1, elev 2 og elev 3.

| opptakene som er gjort av hver av gruppene er det ikke alt som blir diskutert blant elevene
som er relevant for meg som forsker. Jeg har derfor valgt a ta bort visse diskusjonssekvenser
for & minimere materiale og gjgre analyseprosessen enklere for meg selv. Eksempel pa
sekvenser som er tatt vekk er dialoger om privatsaker eller dialoger som jeg vil beskrive som

userigse samtaler.
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3.5 Analyse

Etter datainnsamling, kommer arbeidet som bidrar til a finne resultatene av det jeg har
undersgkt. Det gjelder blant annet transkripsjon og analyse (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 204).
Jeg har gjort en kvalitativ analyse hvor jeg har prevd & sortere datamaterialet pa en
hensiktsmessige mate for & gjere dataen mest mulig forstaelig (Postholm & Jacobsen, 2018, s.
139). Det har veert forsgkt a beskrive hvordan ting faktisk er, som en deskriptiv analyse. |
datamaterialet mitt har jeg forsgkt a se etter situasjoner eller hendelser som gjentar seg og se
om det finnes noe mgnster. Eventuelle mgnstre har blitt samlet i kategorier og til slutt blitt

utviklet til et rammeverk.

| inngangen av denne studien hadde jeg lest teori om forskningsfeltet og tidligere gjort meg
egne erfaringer som spilte inn pa min forventning av hva jeg kunne forvente a finne i analysen
av datamaterialet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 142). Jeg kjente til LISSI-studien til Kersting
med flere (2021) som sier noe om hvordan kreativitet kan fremmes. | tillegg jobbet jeg tett med
transkripsjonene og hvilke situasjoner det var a finne der. Forskningen har vaert en prosess som
har bestatt av en kombinasjon av det induktive og det deduktive (Postholm & Jacobsen, 2018,
s. 102). Jeg har vekslet mellom Kersting med flere (2021) sin forskning og datamaterialet som
denne studien baser seg pa nar jeg har analysert elevdiskusjonene. | analysen om lererspgrsmal
og responser har jeg vekslet mellom teori som tar utgangspunkt i Kersting med flere (2021) sin
forskning, samt Tytler og Aranda (2015) sin forskning og empiri fra egen undersgkelse.
Analysen i denne studien har derfor en abduktiv tilneerming (Postholm & Jacobsen, 2018, s.
102). Underveis i analysen kom jeg over situasjoner som jeg ikke forventet, og det pavirket
utviklingen av det analytiske rammeverket mitt. Mer detaljert om hvordan analyseprosessen

foregikk vil bli presentert i 3.5.4 0og 3.5.5.

3.5.1 Transkripsjon

Analyseprosessen min startet allerede ved transkriberingen. Datamaterialet bestdende av
lydopptak var ngdt til & transformeres fra muntlig samtale til skriftlig tekst (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 204). Innholdets kvalitet kan pavirkes av denne prosessen. Derfor var det
hensiktsmessig a ta i bruk flere tiltak som kan opprettholde kvaliteten. Transkriberingen ble
gjort i skriveprogrammet Word. @verst i dokumentet noterte jeg meg navn pa lydfil, hvilke
gruppe og laerer(e) som deltok i diskusjonen, hvilke del av undervisningsopplegget som ble
gjennomfart i for det aktuelle lydopptaket, og lengden pa lydfilen. For a tydeliggjgre for meg
selv hvem som pratet, nar ting i lydfilen ble sagt og hva som ble sagt, noterte jeg transkripsjonen

inn i en tabell. Oppsettet pa tabellen ble seende slik ut:
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Tid Hvem Utsagn
00:28 | Elev 1: Undersgke teknoknapp.

Tabell 5. Eksempel pa hvordan oppsettet for transkripsjonen sa ut.

Et annet tiltak som ble gjort for & opprettholde kvaliteten pa transkripsjonene, var a skrive
teksten med et muntlig sprak. Skriftspraket jeg brukte var bokmal. Dersom elevene brukte
slangord eller engelske uttrykk skrev jeg det pa den maten det ble sagt. Lydkvaliteten pa
lydopptaket var varierende fra gruppe til gruppe, og dermed varierte kvaliteten deretter. Det var
flere tilfeller hvor jeg ikke klarte & hgre hva som ble sagt. Da tydeliggjorde jeg gjennom
retningslinjene som var satt for min transkribering at her var det vanskelig a oppfatte hva som
ble sagt. Disse retningslinjene kommer jeg tilbake til i 3.5.2.

Kroppssprak var noe som naturligvis uteble fra lydopptakene. Det gjorde at flere situasjoner
ble tolket basert pa min oppfatning av hva som ble sagt og noen ganger hvordan det ble sagt.
Ordlyd og toneleie er noe som ogsa kan vere vanskelig a oppfatte korrekt, og ble dermed en
tolkning. Dersom elevene uttrykte stort engasjement, brukte jeg utropstegn etter setningen for
a vise det i den skriftlige teksten. Spesielle toneleier som kunne si noe om diskusjonen eller
stemningen blant elevene ble ogsa notert. | transkripsjonen min hadde jeg en situasjon hvor jeg
selv tolket at eleven var ironisk i maten hun pratet pa og ordla seg. Da noterte jeg meg at hun
var ironisk, men det er igjen vanskelig & vite dette med sikkerhet med tanke pa at jeg bare kan
ta utgangspunkt i lydopptaket og ikke kjenner til eleven og hvordan vedkommende uttrykker

seg. Under kan en se hvordan det ble skrevet i transkripsjonen.

Elev 2: | Det har veldig mye med teknologi a gjere. [ironisk tonefall]

Utdrag 1. Eksempel pa transkripsjon der tonefall tolkes til & veere ironisk.

3.5.2 Retningslinjer for transkribering

A transkribere gruppesamtaler krever konsentrasjon og fokus. Ved & lytte til lydopptakene
opplevde jeg at elever blant annet prater i munnen pa hverandre, bruker tullesprak eller er
utydelige i uttalelsene sine. A ha retningslinjer for transkriberingen var hjelpsomt underveis,
men ogsa nar koding av transkriberingen startet. Jeg tok i bruk ARGUMENT-prosjektets
retningslinjer for transkribering for egen transkripsjon (se vedlegg 3). Det var laget ferdige
koder som tydeliggjorde nar elever tok pause i en setning eller avbrgt hverandre. Nedenfor er
et eksempel pa hvordan retningslinjene ble brukt. - - betyr at vedkommende som snakker tar en
pause som varer lengre enn to til tre sekunder. Tre punktum (...) betyr at jeg ikke klarer &

oppfatte et ord som blir sagt, mens tre punktum to ganger (... ... ) viser til at flere ord eller
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setninger ikke oppfattes tydelig nok for meg som lytter og dermed transkriberes det ikke.
Skrastrek demonstrerer at vedkommende blir avbrutt av andre. Dette var noe som gjentok seg

gjennom transkripsjonen min.

Elev 3: Ogsa de oppgavene er de Leerer M vil at vi skal gjere. - - Alle de andre er
last, det er bare den du kan trykke pd. ... ...
Elev 2: Ehm /

Utdrag 2. Eksempel pa hvordan retningslinjene for transkripsjon ble tatt i bruk.

3.5.3 Bruk av programvaren NVivo

Etter & ha gjennomfart transkripsjonen av alle lydopptakene som var valgt ut som mitt
datamateriale, startet prosessen med kategorisering. Basert pa datamaterialet hadde jeg laget
kategorier som hadde blitt til to ulike analytiske rammeverk — et for elevdiskusjonene og et for
lerersparsmal og responser. Kodingen ble gjennomfart i programvaren NVivo, versjon 1.3. |
NVivo kunne jeg enkelt kode situasjoner og utsagn til beskrivende kategorier som gjorde at jeg
i ettertid hadde klarere for meg hva datamaterialet mitt bestod av. Programmet var nyttig for a

opprettholde orden og se sammenhenger i analysen.

3.5.4 Analyseprosessen for elevdiskusjoner

| denne studien har jeg som formal a svare pa tre ulike forskningssparsmal. Etter 4 ha samlet
inn data og fatt gjort muntlig tale om til tekst, stod jeg overfor en prosess som var ganske ukjent.
Jeg hadde som tidligere nevnt noe kunnskap om forskningsfeltet etter a ha lest hvordan Kersting
med flere (2021) mente at kreativitet kunne legges til rette for i naturfag. Samt hadde jeg et stort
datamateriale som jeg hadde fatt et innblikk i etter & ha transkribert det. P4 veiledning med
veileder fikk jeg i oppgave a gjare rede for situasjoner jeg hadde bemerket meg i datamateriale
og bruke disse til & preve a analysere. | mitt farste forsgk pa a analysere i NVivo tok jeg i bruk
koder jeg hadde laget som baserte seg pa disse situasjonene, men ogsa fra LISSI-studien.

Kodene jeg brukte var fglgende:

Kategorier

Skape et trygt leeringsmiljg der elevene far lov til & prave og feile (Kersting et al., 2021)

Elevene ma fa bygge pa hverandres erfaringer og ideer (Kersting et al., 2021)

Oppleggets begrensninger

Elevens egen begrensning

Lererens bidrag

29



Apenhet til egne forslag

Elevenes begrensninger til andre

Apenhet til andre i gruppen

Tabell 6. kodene som ble tatt i bruk ved farste analyseforsgk.

Kategoriene jeg hadde utarbeidet var vanskelig a ta i bruk og det var flere situasjoner som
manglet en passende kode. Det indikerte at dette farsteutkastet av det analytiske rammeverket
for elevdiskusjoner ikke var ferdig utarbeidet og jeg ble ngdt til & rekode transkripsjonene. Jeg
var likevel blitt bedre kjent med datamaterialet og elevdiskusjonenes innhold, og hadde det som

fordel nar analysen skulle gjgres pa nytt (Johannessen et al., 2020, s. 177).

Jeg fortsatte & bruke de to kategoriene fra Kersting med flere (2021), og hadde kun de som
forutbestemte kategorier. Underveis i analysen lagde jeg koder som beskrev situasjoner og
hendelser fra transkripsjonene. Det gjorde at jeg fikk et stort antall med koder i etterkant og et
beskrivende bilde av hva datamaterialet bestod av. Nar jeg gikk gjennom de ulike kodene
oppdaget jeg at flere av kodene som var laget minnet om hverandre eller handlet om det samme.

Derfor satt jeg sammen flere koder til en felles, slik som vist her:

Elev avbryter

Elev sier imot Elever uttrykker negativitet mot andre medelever

Kritiske spgrsmal

Tabell 7. Flere koder ble til én elles beskrivende kode.

Jeg hadde igjen fatt et bedre kjennskap til transkripsjonene, men det analytiske rammeverket
for elevdiskusjonene var fortsatt ikke optimalt. Jeg fortsatte med en abduktiv tilneerming hvor
jeg brukte forskningen til Kersting med flere (2021) og tok utgangspunkt i hva som stod i
transkripsjonene. Flere av kodene jeg hadde laget ved farste forsgk av analysen, var bearbeidet
og blitt mer presise. Jeg lagde beskrivelser pa hver av kodene for a tydeliggjare for meg selv
hva de handlet om. Dette skulle bidra til at det ble lettere for meg a skille mellom de ulike
kodene nar jeg kodet i NVivo.

Kategorien elevene ma fa bygge pa hverandres erfaringer og ideer (Kersting et al., 2021, s.
195) ble etter hvert omformulert til idéutvikling, og jeg hadde atte underkategorier som handlet
om dette temaet. Mens hovedkategorien skape et trygt leeringsmilje der elevene far lov til &
prove og feile (Kersting et al., 2021, s. 194) hadde kun to underkategorier. Underkategoriene

var vanskelig a plassere under riktig hovedkategori ettersom flere av underkategoriene hadde
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noe a si for begge hovedkategoriene. For eksempel underkategorien elever uttrykker negativitet
mot medelever var i utgangspunktet plassert under skape et trygt leeringsmilje der elevene far
lov til & prave og feile. Men denne underkategorien pavirker elevenes idéutvikling ogsa. Derfor
valgte jeg a la ver & ha to hovedkategorier, men heller kun underkategorier. Blant annet sa ble
kategorien elevene ma fa bygge pa hverandres erfaringer og ideer (Kersting et al., 2021, s. 195)
en egen kategori som ble omformulert til elevene bygger pa hverandres ideer. Det analytiske

rammeverket for elevdiskusjoner ble til slutt seende slik ut:

Kategori Beskrivelse
Elevene kobler det de | elevdiskusjonene bruker elevene erfaringer og kunnskaper
samtaler om til til & komme med ideer eller videreutvikle ideer.

kunnskaper og erfaringer

Uttrykt forstaelse av Denne koden blir brukt ved situasjoner der eleven selv
teknologibegrepet uttrykker en forstaelse av teknologibegrepet. Det kan vaere
bruk av beskrivende ord som sier noe om deres forstaelse av
teknologi eller mer direkte hvor de begrunner hvorfor noe
er/ikke er teknologi.

Elevene bygger pa Kersting med flere (2021) trekker frem hvor viktig det er at
hverandres ideer elevene far bygge pa hverandres ideer for & fremme
kreativitet. Her kodes det situasjoner hvor det er tydelig a se
hvordan en idé utvikles i et fellesskap hvor alle bidrar og
jobber mot den mest optimale Igsningen.

Elev stiller avklarende | flere tilfeller stilles det spgrsmal av elevene for a forsta hva
spersmal for & oppna andre medelever mener. Disse spgrsmalene bidrar til en felles
forstaelse forstaelse innad i gruppen, og kan veere med & pavirke deres
videre idéutvikling.
Elev kommer med Denne koden brukes ved ideer og tanker som foreslas av
forslag til idé elevene.
Elev avviser medelevs Elevene awviser hverandre i elevdiskusjonene pa ulike mater:
forslag o Papeker at noe er urealistisk.
o Blir ikke hert, Iyttet til.
o Uttrykker negativitet til innspill.
o Slar ned pa forslag — automatisk nei.
o Papeker at forslag er darlige.
o Avbryter medelever.
o Nedlatende ord som «nei», «teit», «dum» og liknende
reaksjoner.
Elev uttrykker positivitet | Handler om hvordan elever er med pa & apne opp for at
til medelev andre elever far prave og feile eller er med pa a skape et trygt

leeringsmilje for sine medelever.
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o Stgttende ord som «ja», «kult», «oi» og liknende
reaksjoner.
o Lytter til forslag — «mhm», gjentar det som blir sagt.

Tabell 8. Rammeverk for kjennetegn ved elevdiskusjon

3.5.5 Analyseprosessen for lererspgrsmal og responser

Forskningssparsmal 3 har som formal a finne ut hvordan leererspgrsmal og responser stimulerer
elevenes kreativitet. Jeg hadde, som beskrevet i 3.5.4, lenge arbeidet med & analysere
elevdiskusjonene og til slutt fatt utarbeidet et analytisk rammeverk som tok for seg det jeg
gnsket & undersgke. Da jeg skulle begynne & se pa leererrollen oppdaget jeg tidlig at det ikke
fungerte & ta i bruk det samme analytiske rammeverket. Derfor ble jeg ngdt til 3 lage et eget for

dette forskningssparsmalet.

Jeg tok fortsatt utgangspunkt i Kersting med flere (2021) sine kategorier for hvordan fremme
kreativitet og sa etter en sammenheng med mitt datamateriale nar det gjaldt leererrollen. I likhet
med det analytiske rammeverket for elevdiskusjoner, brukte jeg kategoriene er med pa a skape
et trygt leeringsmilje der elevene far lov til & prave og feile og bidrar til at elevene far bygge pa
hverandres erfaringer og ideer (Kersting et al., 2021, s. 194-195). Deretter gikk jeg gjennom
transkripsjonene og noterte ned hvilke sparsmal og responser som blir tatt i bruk av lererne.

Det ga meg falgende koder:

Er med pa & skape et trygt Lytter til eleven
leeringsmiljg der elevene far lov

tll é. prﬂve Og feile (Kersting et 0ppmuntrende utsagn
al., 2021)

Kobler til kunnskap

Bidrar til at elevene far bygge pa | Lereren begrenser elevenes kreative idéutvikling
hverandres erfaringer og ideer Avklarende spgrsmal

(Kersting et al., 2021) Kartleggingsspgrsmal

Kobler til erfaring

Fremkalling av elevbidrag

Tabell 9. forslag til analytisk rammeverk for leererspgrsmal og responser.

Det endelige analytiske rammeverket for leererspgrsmal og responser er ikke sa ulikt det som
vises i tabell 9. Likevel ble det gjort noen endringer. Pa bakgrunn av forskning jeg leste av
Tytler & Aranda (2015) ble jeg oppmerksom pa at lytter til eleven og oppmuntrende utsagn er
begge responser som anerkjenner elevinnspill. Derfor slo jeg sammen de to kategoriene til

anerkjennende respons. Kategoriene kobler til kunnskap og kobler til erfaring slo jeg sammen
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til en felles kategori ettersom jeg opplevde at de var vanskelig & skille. Fremkalling av

elevbidrag ble omformulert til & utvide elevinnspill pa bakgrunn av Tytler og Aranda (2015)

sin forskning. Jeg folte kategorien ble mer beskrivende, og fremkalling kan noen ganger forstas

som veilede. Veilede er ikke alltid tilfellet i mitt datamateriale, og derfor kan fremkalling

oppfattes som noe annet enn hva det hadde som hensikt & gjare.

Mitt endelige analytiske rammeverk for leererspgrsmal og responser ble seende slik ut:

Er med pa & skape et
trygt leeringsmiljg der
elevene far lov til &
prave og feile.

Bidrar til at elevene far bygge pa hverandres erfaringer og ideer.

Anerkjennende respons | Larer avviser | Avklarende | Kartleggings | Utvide Kobler til
elevens forslag | spersmal -spgrsmal elevinnspill erfaringer og
kunnskaper
Responser pa elevenes Leereren Leereren Stiller Leereren Leereren bidrar til
innspill som bidrar til & | avviser stiller spgrsmal bruker at elevene skaper
skape et trygt elevenes spgrsmal for | som gir sparsmal eller | eller videre-
leeringsmilje og statte forslag og kan | & forsta leereren respons til & utvikler ideer
oppunder elevenes ideer. | hemme deres elevinnspill | innblikk i fremkalle basert pa deres
kreativitet: og for a hvordan det | tanker og ideer | erfaringer og
A lytte er en o Papeker avklare gar med hos eleven. kunnskaper.
anerkjennende respons hva somer | deres aktiviteten Bidrar til &
og kan observeres ved: realistisk tenkning. for a fa videreutvikle
o Korte utsagn som o Viser ingen kontroll. elevenes ideer.
«ja», «mhm», «sann engasje- Kan i noen
ja» (Tytler & ment til tilfeller veere
Aranda, 2015). elevene. veiledende slik
o Repetere elevers o Begrenser at det leereren
respons (Tytler & muligheter. sier farer
Aranda, 2015). elevene i en
bestemt
Oppmuntrende utsagn retning.

som viser engasjement:
O «0i»

o «kult»

o «gay»

Tabell 10. Rammeverk for leerernes sparsmal og responser for a statte elevenes kreativitet.

To av kategoriene, utvide elevinnspill og kobler til erfaringer og kunnskaper, handler om det

samme. Koden kobler til erfaringer og kunnskaper er en mate a bidra til a utvide elevinnspill
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pa. Jeg har likevel valgt & ha det som to ulike underkategorier fordi bruk av erfaring og
kunnskap som utvider elevinnspill er et eget funn som presenteres i resultatdelen under 4.3.3.
Ved a ha det som en egen kategori tydeliggjgres dette i starre grad enn hvis jeg bare hadde hatt

koden utvide elevinnspill.

Ved bruk av disse to analytiske rammeverkene har jeg kommet frem til hovedfunnene som
presenteres i kapittel 4. Flere av funnene har en tydelig sammenheng med kategoriene fra de
analytiske rammeverkene, mens andre er ikke like lett & se hvordan jeg har kommet frem til.
For eksempel er funnene som presentert ved 4.2.2 og 4.2.3 oppdaget ved & se nermere pa den
elevgruppen og hvordan de endret sitt tankemgnster mellom aktivitet en og to. Funn 4.3.1
derimot er kommet frem ved & se pa hvor mange ganger det er registret et tilfelle av de ulike
kategoriene fra det analytiske rammeverket om laererspgrsmal og responser. Da kunne jeg

sammenligne tallene som vises i Tabell 13.

3.6 Studiens kvalitet
All forskning har et gnske og mal om & frembringe gyldig og palitelig kunnskap pa en etisk
mate (Merriam & Tisdell, 2015, s. 237). | kvalitativ forskning blir validitet og reliabilitet sikret

ved a gjennomfare undersgkelsen pa en etisk mate.

| denne delen av oppgaven vil det bli gjort rede for masteroppgavens kvalitet ved & se pa
studiens validitet, reliabilitet og etiske betraktninger. Som student synes jeg det har veert
utfordrende & forske og sta alene om valg som skal bidra til at metoden er mest optimal for min
masterstudie. Disse valgene kan ha vaert med & pavirke kvaliteten pa studien. For & opprettholde
kvaliteten velger jeg derfor & grunngi hvorfor ting er blitt gjort som det er blitt gjort og gi leser

innblikk i hvorfor det har vaert hensiktsmessig a gjere for min oppgave.

3.6.1 Validitet

Validitet handler om gyldigheten til studien. Det handler om at jeg som forsker har undersgkt
det som var hensikten med studien (Krumsvik et al., 2019, s. 191). Ettersom jeg har gjennomfgrt
en kvalitativ studie, handler validitet i denne sammenheng om i hvilken grad min
fremgangsmate og presenterte funn reflekterer selve formalet med studien (Johannessen et al.,
2020, s. 250). Det skilles mellom to former for validitet: intern og ekstern (Krumsvik et al.,
2019, s. 191). Det er god intern validitet dersom det er en tydelig sammenheng mellom
forskerens funn, teoretisk rammeverk og metodevalg. Ekstern validitet handler om funnene som
presenteres kan generaliseres — sagt med andre ord: kan funnene brukes i andre situasjoner
(Merriam & Tisdell, 2015, s. 253).
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Formalet med min masteroppgave har vaert a undersgke hvordan elever diskuterer nar de arbeid
med et undervisningsopplegg om teknologi, og hvordan larere kan bidra eller begrense elevers
kreativitet nar de tar del i elevdiskusjonene. Bruk av lydopptaker for & fa et datamateriale
bestaende av elevdiskusjoner var nyttig for min studie. Hadde jeg tatt i bruk videoopptak kunne
studiens interne validitet veert styrket i enda stgrre grad ettersom det ville gitt meg mulighet til
a fa innblikk i elevenes kroppssprak og eventuelle holdninger til medelever. Men selve
lydopptakeren styrker studiens validitet ettersom det gir meg mulighet til & gjennomga samme
datamateriale gjentatte ganger (Blikstad-Balas & Sgrvik, 2015).

Selv om et lydopptak styrker en studies interne validitet, er det faktorer ved etterarbeidet til
lydopptakene som kan bidra til a svekke den. Mulighetene for & hagre gjennom datamaterialet
flere ganger forhindrer ikke eventuelle misforstaelser. Transkripsjonene blir pavirket av
tolkninger gjort av meg, og jeg kan ha misforstatt hva som ble sagt av elever og laerere. | noen
tilfeller har jeg tolket elevenes toneleie basert pa maten de uttrykker seg, men og hvordan jeg
opplevde situasjonen i klasserommet dersom jeg deltok i den aktuelle elevdiskusjonen. Jeg har
derfor kun notert meg ned tolkning av situasjoner, slik som frustrasjon eller engasjement,
dersom jeg mener at dette er svart tydelig. Men jeg kan sa klart ikke vare sikker pa om min
tolkning stemmer. Likevel mener jeg at mitt valg av metode ved bruk av lydopptaker har veert
optimalt for det jeg gnsket a finne i min studie.

Som forsker har jeg gjennom hele forskningsprosessen vert ngdt til & veere bevisst pa forhold
som béde kan styrke og svekke validiteten til studien min (Krumsvik, 2014, s. 154). A ha et
kritisk forskerblikk til eget arbeid og stille sparsmal underveis i prosessen handler om studiens
validitet. Underveis i forskningsprosessen har jeg lagt merke til at det er fort gjort a se etter
funn som stemmer overens med forskning jeg selv har lest. Derfor har det veert viktig at jeg
underveis ikke praver a fremstille situasjoner fra mitt datamateriale som noe annet enn hva det
faktisk er (Krumsvik, 2014, s. 154; Postholm & Jacobsen, 2018, s. 226). | forkant har jeg trolig
gjort meg opp noen forventninger, uten at jeg gjerne er helt klar over det selv. Derfor har jeg i
resultatdelen vaert oppmerksom pa a presentere funnene slik de faktisk er. 1 forhold til
troverdighet kan forskere la verdier, teorier og andre validitetstrusler pavirke egne studier
(Krumsvik, 2014, s. 156). For a tydeliggjare hvordan jeg kan ha pavirket egen forskning har
det derfor veert viktig at jeg gjer rede for eventuelle skjevheter eller antagelser (Merriam &
Tisdell, 2015, s. 249). Det bidrar til & gi leseren en forstaelse for hvordan jeg som forsker har

tolket dataene.
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| forhold til studiens validitet er det viktig & gjgre seg refleksjoner rundt hvordan en selv og
selve undersgkelsene som er gjort har pavirket resultatet. I min studie har jeg studert en relasjon
mellom mennesker. Det var relasjon mellom laerer og elev, relasjon mellom elev og elev, men
og relasjon mellom forsker og forskningsdeltakere. Jeg hadde ingen relasjon til
forskningsdeltakerne utenom én av kontaktlarerne. Det var den bekjente som hjalp meg a fa til
datainnsamlingen pa denne skolen. Det eneste elevene og laererne visste om meg var hvorfor
jeg var der og syvendeklassingene var klar over min relasjon til deres kontaktlerer. Jeg som
forsker kan ha pavirket elevenes diskusjoner ved at de faler et press over a prestere. Basert pa
utsagnet til den ene gruppen «Men herregud, dette er faktisk oppgaven hennes! Serigst. Vi kan
ikke kadde sa mye.», kan det tyde pa at noen av elevene fglte pa dette. Lydopptakeren er ogsa
noe som kan ha pavirket elevenes atferd. Dette er ikke noe jeg kan vare sikker pa, men ma
reflektere over nar jeg jobber med datamaterialet. Ettersom flere av elevene snakker om private
og ufaglige tema, kan det tyde pa at elevene ikke har vart pavirket av dette i sa stor grad.
Likevel kan jeg stille sparsmal rundt hvor stor effekt lydopptakeren har spilt inn pa elevenes
motivasjon rundt aktivitetene og deres arbeidslyst.

Nar det diskuteres om disse resultatene kan overfgres til andre kontekster enn det som er studert,
snakker vi om studiens eksterne validitet (Merriam & Tisdell, 2015, s. 253). Strengt tatt kan
funn ikke ses pa som gyldige utenfor sin unike kontekst ettersom det er fra et bestemt tidspunkt
og sted (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 238). I tillegg er bade forskere og forskningsdeltakere
i stadig utvikling (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 224). | kvalitative studier er fokuset heller
rettet mot de detaljerte beskrivelsene og om de oppleves gjenkjennbar av leseren (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 238). Dette kaller Stake og Trumbull for naturalistisk generalisering (s. 238).
For & styrke dette, er det igjen viktig at jeg som forsker beskriver og redegjer for valg og
metoder slik at leseren far innblikk i det som er blitt gjort og overfare det til egen situasjon og
kontekst. Mine resultater fra studien kan pa grunnlag av dette ikke overfares direkte til andre
situasjoner, men de kan fungere som et tankeredskap og et utviklingsredskap for leseren

(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 238), men ogsa for min egen praksis.

3.6.2 Reliabilitet

Reliabilitet handler om studiens palitelighet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 222). | det
tradisjonelle perspektiv ses det pa i hvilken grad forskningsfunn kan replikeres (Merriam &
Tisdell, 2015, s. 250). A gjenta en studie og f& de samme resultatene vil vare vanskelig i
kvalitative studier ettersom mennesket som undersgkes eller tar del i det som forskes pa, alltid

er i utvikling (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 224). Istedenfor & oppna de samme resultatene,
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fokuserte Lincoln og Guba pa studiens konsistens (Merriam & Tisdell, 2015, s. 251). Forskeren
har et gnske om at den utenforstdende leseren skal veere enig i at resultatene som presenteres
gir mening. For a fa til dette har jeg som forsker gjort rede for hvordan jeg samlet inn data,
transkriberte datamaterialet, og hvordan jeg analyserte datamaterialet. Dette gir leseren et
helhetlig bilde av oppgavens sammenheng mellom fremgangsmate, det teoretiske grunnlaget
for oppgaven jeg har tatt i bruk, og funnene jeg til slutt har endt opp med. Dersom det er en
sammenheng mellom de presenterte dataene og funnene, ses studien pa som palitelig (Merriam
& Tisdell, 2015, s. 252). Disse detaljerte beskrivelsene av metode baserer seg pa mine notater
jeg har notert meg underveis i forskningsprosessen. A fare i en forskningsjournal er med pa &

sikre konsistens og palitelighet.

En mate a kontrollere at kategoriseringen min er gjort pa en reliabel mate er a fa en eller flere
medstudenter til & kategorisere et utvalg av mine transkripsjoner. Dette kalles inter-rater-
reliabilitet (Johannessen et al., 2004, s. 44). Personene som fikk denne oppgaven, har innsikt i
forskningsfeltet som er relevant for min studie. Mine medstudenter fikk tildelt et skriv (vedlegg
4) hvor de fikk innsikt i det analytiske rammeverket som er brukt for lererspgrsmal og
responser, i tillegg til fem utdrag fra transkripsjonene. Utdragene bestod av et laererutsagn.
Medstudentenes oppgave var a kategorisere leererutsagnene og gi en begrunnelse for valg av
kategori. Kategoriseringen oppsummeres i tabell 11:

Utdrag | Min kategorisering Medstudent 1 Medstudent 2

1 Utvide elevinnspill Utvide elevinnspill Utvide elevinnspill

2 Kobler til erfaringer Utvide elevinnspill Leereren begrenser elevenes
eller kunnskaper kreative idéutvikling.

3 Anerkjennende Anerkjennende respons | Anerkjennende respons
respons

4 Leerer avviser elevens | Lerer avviser elevens Leerer avviser elevens forslag
forslag forslag

5 Avklarende spgrsmal | Avklarende spgrsmal Avklarende spgrsmal

Tabell 11. Min og to medstudenters kategorisering av leererutsagn i utvalgte gruppediskusjoner.

Tabell 11 viser at jeg og mine to medstudenter kategoriserte fire av fem utdrag likt. Det tyder
pa at kategoriseringen som er gjort og kodene som er brukt, er reliable. Utdrag 2 som er brukt
i tabell 11 har vi alle kategorisert ulikt, noe jeg finner interessant. Utdraget var:
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«Lerer D: Pa skolen min s er det faktisk sann at det er lyssensorer. Sa hver gang det

er for lyst, sa gar gardinene ned.»

Medstudent 1 begrunner valg av kategori, utvide elevinnspill, ved a hevde at leereren fremkaller
tanker og ideer hos elever om hvordan de kan bruke lyssensor i sine bidrag, og dette kan fore
elevene i en retning for deres bidrag. Begrunnelsen til medstudent 1 er jeg delvis enig i ettersom
leereren bruker erfaringer til & utvide elevenes innspill. Men ettersom jeg har en egen kategori
som handler om & bruke elevers erfaringer og kunnskaper til & videreutvikle ideer, mener jeg
den blir mer presis a bruke i dette tilfellet. Medstudent 2 har derimot kategorisert samme utdrag
som lerer aviser elevens forslag og dette finner jeg interessant. Begrunnelsen er at lereren
opplyser elevene om hva som er realiteten. Likevel ser jeg heller pa dette utdraget som et forsgk

i & inspirere og hjelpe elevene til idéutviklingen ved hjelp av erfaringer eller kunnskaper.

3.6.3 Etiske betraktninger

| forskningsprosessen star jeg overfor et etisk ansvar (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 245).
Forskningsetikken i Norge fokuserer pa forholdet mellom forsker og forskningsdeltakerne, og
oppsummerer dette i tre krav: «informert samtykke, krav pa privatliv og krav pa a bli korrekt
gjengitt» (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 247).

Informert samtykke handler om at de personene som deltar i undersgkelsen skal gjere det av
frivillighet, og med ngdvendig informasjon (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 247). Full
informasjon, eller hvert fall tilstrekkelig informasjon, skal tildeles dem som tar del i
undersgkelsen (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 248). For mye informasjon kan pavirke det
endelige resultatet. Ettersom det ble behandlet personopplysninger i min studie, var jeg ngdt til
a fa godkjenning av NSD — Norsk Samfunnsvitenskapelig datatjeneste (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 252), som i dag gar under navnet Sikt. Denne sgknaden ble sendt gjennom TRELIS-
prosjektet, og mitt forskningsprosjekt er godkjent gjennom dem. Samtykkeskjemaet som ble

utdelt til bade leererne (se vedlegg 5) og elevene (se vedlegg 6) som deltok i

undervisningsgktene var utarbeidet av TRELIS. Dette samtykkeskjemaet ga elevene og deres
foresatte tilstrekkelig informasjon om studiens formal, hva det innebar for dem a delta i
undersgkelsen, om konfidensialitet i forhold til datamaterialet som samles inn, og deres
rettigheter (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 249). | skoleforskning er det ofte barna som blir
undersgkt og slik som i dette tilfellet var elevene under 18 ar (Postholm & Jacobsen, 2018, s.
247). Da er det foreldrene som ma samtykke pa vegne av barna, men barna skal ta del i
beslutningen (Datatilsynet, 2022). | den ene klassen opplevde jeg en situasjon hvor en elev ikke

var selv klar over hva hun hadde samtykket i fellesskap med foreldrene, og gnsket ikke a delta
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likevel. Det vil si at hun muligens ikke har forstatt informasjonen som ble gitt i
samtykkeskjemaet. Det lgste jeg med a overfgre henne til en elevgruppe hvor det ikke skulle

gjeres lydopptak.

Nar jeg arbeidet med transkripsjonen mgtte jeg pa etiske problemstillinger (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 213). Elevens gruppediskusjoner kan ta opp falsomme emner eller detaljer
som pavirker konfidensialiteten til de som deltar i undervisningsopplegget. Deltakerne som
forskes pa har krav pa privatliv (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 247). For at personvern skal
ivaretas har jeg tatt for meg visse tiltak. Datamaterialet, altsa selve lydopptakene, er lagret pa
forskerserveren til Hggskulen pa Vestlandet og er passordbeskyttet. Transkripsjonene er lagret
pa min egen sky, som ogsa er passordbeskyttet. Etter jeg er ferdig med denne oppgaven, vil
bade lydopptak og transkripsjonene bli slettet. Et annet tiltak som er gjort for & opprettholde
personvern i transkripsjonene er & gi elevene og lererne pseudonym. | tillegg, dersom elevene
uttalte seg om stedsnavn som gir leser informasjon om hvem elevene eller leererne noterte jeg

meg en x for a anonymisere det. Her er et eksempel pa elevene som forteller hvilken skole de

gar pa.
Elev 3: He, det er ikke Jonas Gahr Stgre som leder denne kommunen.
Elev 1: Jo, han leder hele Norge.

Elev 3: Men det betyr ikke at han leder X fordi vi har en egen ... ....

Utdrag 3. Eksempel pa anonymisering i transkripsjon.

Selv om jeg har brukt pseudonym for & prgve a sikre deltakernes anonymitet, kan jeg ikke love
at det blir opprettholdt (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 251). | min studie vil muligens lererne
som deltok kunne identifisere hverandre, men for utenforstaende vil det veere vanskelig a finne
ut hvem disse deltakerne var. Det vil si at jeg har opprettholdt konfidensialitet fremfor
anonymitet. Jeg har et ansvar for a gjare tiltak for & hindre at andre kan identifisere deltakerne

og garantere for at personopplysninger ikke skal spres (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 251).

Innenfor etikken skal det fokuseres pa at det som blir presentert av data, skal presenteres riktig
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 251). | resultatdelen min har jeg valgt ut utdrag fra en starre
situasjon som gjar at konteksten blir fjernet. Her er det da viktig at jeg fortsatt gjengir hva som
faktisk er situasjonen, og ikke praver a tilfare ny kontekst. Det kan vere situasjoner fra
datamaterialet som setter forskningsdeltakerne i darlig lys (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 251).
| slike situasjoner ma jeg som forsker enten velge bort de situasjonene eller preve a forsvare

vedkommende slik at deltakere ikke tar til skade av a delta i min studie. Eksempelvis fra min
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studie, hvor det er en lzerer som kan oppleves a veare avvisende mot elevene og det bidro i mitt
tilfelle til at elevenes kreativitet ble begrenset. Her bar jeg prave a forsta og vise hvorfor dette
var tilfellet, samt vise hvordan en slik oppfarsel kan ha veert ment godt.

4.0 Resultat

Resultatene som blir presentert i denne kvalitative studien har som hensikt a vise hvordan
elevene diskuterer under den kreative prosessen og hvilken rolle lereren spiller for elevenes
kreativitet. Jeg vil her presentere hver av forskningsspgrsmalene med tilhgrende hovedfunn.

For hvert av hovedfunnene vil utdrag fra datamaterialet legges frem og bli beskrevet.

Farste overordnet hovedfunn, 4.1, handler om hvordan elevene uttrykker sin forstaelse av
teknologibegrepet. Elevene uttrykker sin forstaelse av begrepet bade direkte og indirekte. 14.1.1
vises utdrag som demonstrerer elever som forstar teknologibegrepet i sammenheng med
elektrisitet, mens i 4.1.2 bruker elevene adjektiver som beskriver teknologi. | 4.2 presenteres
ulike kjennetegn ved elevers diskusjoner under den kreative prosessen. Farste funn, 4.2.1 viser
hvordan en elevgruppe bruker erfaringer fra skolehverdagen sin til & komme i gang, mens i
4.2.2 er det en elevgruppe som lar seg inspirere av klasserommet. Funn 4.2.4 demonstrerer
hvordan elevene bygger pa hverandres forslag, mens i 4.2.5 avviser elevene hverandre.
Avslutningsvis i 4.3 legges det frem resultater i forhold til leererrollen. 4.3.1 handler om hvilke
spgrsmal og responser som blir tatt mest i bruk, mens 4.3.2 handler om en elevdiskusjon der
leereren er avvisende til elevenes ideer. | funn 4.3.3 vises det hvordan leerere tar i bruk elevers

erfaring for & bidra som statte i deres kreative prosesser.

4.1 Elevenes uttrykte forstaelse av teknologibegrepet i diskusjonen

For & svare pa farste forskningsspersmalet har jeg sett pa diskusjoner elevene har rundt
oppgavene og om det er noe som gjer det utfordrende for dem a fa til det oppgavene spar etter.
Her i resultatdelen beskriver jeg hvilke ulike forstaelser elevene hadde, mens i diskusjonen vil
jeg komme tilbake til hvordan elevenes uttrykte forstaelse av begrepet teknologi kan ha noe a
si for deres mulighet til & komme opp med ulike kreative forslag.

4.1.1 Elektrisitet er avgjgrende for at noe er teknologisk
| datamaterialet er det flere tilfeller av diskusjoner hvor elevene diskuterer begrepet teknologi,
og elektrisitet trekkes frem som et argument i diskusjonene. Her kan vi se flere av

elevdiskusjonene som viser dette:
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Elev 2: Jeg mener at vi kunne hvert fall forbedret den sapedispenseren fordi elev U og de slar
0g knuser den.

Elev 1: Men det er jo ikke noe elektrisk.

Utdrag 4. Elevgruppe 2 fra syvendeklasse.

| utdrag 4 ser vi at elev 2 foreslar at for & gjere klasserommet bedre kunne de forbedret
sapedispenser ettersom den blir utsatt for gdeleggelse av medelever. Elev 1 uttrykker sin
forstaelse av begrepet teknologi ved a papeke at ideen til elev 2 om sapedispenseren ikke har
noe med teknologi 4 gjare ettersom det ikke er noe elektrisk.

At elektrisitet er avgjgrende for at noe er teknologisk uttrykkes ogsa ved bruk av adjektivet
elektrisitet, eller tilhgrende ord som strem (se utdrag 5). | datamaterialet som er fra elevgruppe

2 fra syvendeklasse er det registrert 20 tilfeller hvor adjektivet elektrisk brukes.

Elev 3: Vi har sanne sapedispensere. Det er veldig bra.
Elev 2: Det har veldig mye med teknologi & gjere. [ironisk tonefall]

Elev 3: Teknologi trenger vel ikke a veere - det kan veere ting som gjar livet lettere. Det trenger
jo ikke & veere /

Elev 1: Jo, det ma ha noe med strgm a gjere.
Elev 3: Nei, det trenger ikke a bruke strgm. Tror jeg.

Elev 2: Jo, jeg tror det.

Utdrag 5. Elevgruppe 1 fra syvendeklasse.

Her ser vi nok et eksempel hvor elevene diskuterer om elektrisitet er avgjgrende for teknologi.
Som i utdrag 4 starter dette utdraget ogsa med ideen om en sapedispenser. Disse to situasjonene
er fra samme klasse, men fra to ulike grupper. Elev 2 uttrykker at forslaget til elev 3 er irrelevant
ved & ha et ironisk tonefall nar hun sier «Det har veldig mye med teknologi & gjere.». Da
kommer elev 3 med sin forstaelse av begrepet ved 4 si at han mener at teknologi er ting som
gjer livet lettere. Men elev 1 er enig i elev 2. Elev 1 uttrykker at teknologi ma ha noe med strgm
a gjere. Elev 3 uttrykker fortsatt forstaelsen om at det ikke ma veere strem involvert, men er
mer usikker enn de to andre gruppemedlemmene. Diskusjonen fortsetter, og det bringer 0ss

videre til neste forstaelse av begrepet teknologi.

4.1.2 Elevene bruker adjektiver for a gjare gjenstander teknologiske
| datamaterialet finnes det flere tilfeller hvor elevene tar i bruk adjektiver foran deres tenkte ide.

Eksempler pa slike ord er teknisk, automatisk, elektrisk og flyvende.
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Elev 1: Automatisk tarkerull.
Elev 3: Til & ga pa toalettet?

Elev 1: Den bare skyter ut /

Utdrag 6. Elevgruppe fra klasse 6a.

| utdraget over ser vi et eksempel pa hvordan ordet automatisk blir brukt for at en gjenstand slik
som tarkerull kan forstas som teknologi. Elev 1 forklarer ideen om hvordan tarkerullen blir
skutt ut, men blir etter hvert avbrutt. | dette tilfellet blir ikke ideen utfordret noe mer og

diskusjonen mellom elevene gar videre til & handle om en ny idé.

Eksempelet under viser hvordan ordene teknologisk, flyvende og elektrisk blir brukt for a gjere
ideene relevant for oppgavene som spar hvordan klasserommet kunne blitt forbedret med hjelp

av teknologi:

Elev 1: Teknologi. - - flyvende klokker.

Elev 2: Teknologisk trampoline.

Elev 3: Elektrisk trampoline.

Elev 1: Elektrisk trampoline hadde veert sa bra. Med en gang du tar pa den blir du elektrisitet.
Elev 3: Du vet sann trampoline ... ...

Elev 1: Den gar rundt, sa kan du hoppe pa den mens den gar.

Elev: 3 Et hjul som du kan ga rundt og rundt, mens du er liksom fast. Sa kan du hoppe opp og
ned.

Utdrag 7. Elevgruppen fra klasse 6b.

Elevene er i idémyldringsfasen og elev 1 foreslar flyvende klokker som en aktuell idé for
klasserommet deres. Elev 2 responderer ikke pa elev 1 sin idé, men kommer med en ny idé:
teknologisk trampoline. Elev 3 fortsetter pa ideen til elev 2, men bytter ordet teknologisk ut
med elektrisk. Elev 1 og 3 diskuterer ideen om elektrisk trampoline videre, og forklarer og

bygger pa hverandres forslag.

| siste eksempel som viser hvordan elevene tar i bruk begreper de forbinder med teknologi, er
denne elevgruppen pa del 2 av opplegget hvor de diskuterer ulike pastander. De skal i fellesskap
bedgmme om teknologi lgser problemet «Det er mye brak i klassens.

Elev 3: Det er mye brak i klassen.

Elev 2: Det kan Igses.
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Elev 1: Hvordan?

Elev 3: Kan det?

Elev 1: Vi ma jo si hvordan.

Elev 2: Masker. Teknologiske masker.

Elev 1: Nei, vi kan fortsatt brake. Jeg tror ikke man kan lgse det. Med mindre det kommer
roboter som teiper deg pa munnen.

Elev 2: Teknologisk teip.

Utdrag 8. Elevgruppen fra klasse 6b.

Nar elevgruppen skal begynne a diskutere pastanden, uttrykker elev 2 at det er mulig. Elev 1
og 3 lurer pa hvordan elev 2 tenker at det er mulig a lgse dette problemet. Ettersom oppgaven
spar etter hvordan problemene eventuell kan lgses, ber elev 1 elev 2 om a fortelle hvordan. Da
foreslar elev 2 masker som en lgsning. Han retter svaret sitt til teknologiske masker. Elev 1
mener at det ikke er en mulig lgsning og begrunner det med at klassen kan fortsatt brake. Videre
forteller elev 1 at han er usikker pa om det i det hele tatt kan lgses, men mindre det kommer
roboter som teiper deg pa munnen. Da foreslar elev 2 teknologisk teip. Elevene diskuterer ikke
ideen videre, men fortsetter med andre ideer. Tilfellet av bruk av adjektiv for & gjere elevenes

ideer relevant for teknologi skjer i alle elevgruppene som er valgt ut i denne studien.

4.1.3 Elevene uttrykker ulike forstaelser av teknologi
Etter & ha diskutert fram og tilbake om elektrisitet er avgjerende for & kunne si at noe er
teknologi eller ikke, fortsetter diskusjonen vist i utdrag 5, nar elev 2 kommer med pastanden

om at duppedingser pa en mate er teknologi:

Elev 2: Eller jo. Sanne duppedings type ting, det er pa en mate teknologi da.
Elev 3: Stol da, er det teknologi pa en mate da?

Elev 2: Nei, men/

Elev 1: Nei, det har ikke strgm.

Elev 3: Noen stoler har strgm.

Elev 1: Ikke vare. - - Sanne stoler med strgm.

Elev 2: Den har funksjoner da. Det kan bli bedre da. Eller pa en mate /

Utdrag 9. Elevgruppe 1 fra syvendeklasse.
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Elev 2 kommer med en ny pastand om teknologi, nemlig duppedings type ting. Duppedings kan
forstas som en beskrivelse av hva teknologi er, pa lik linje med et adjektiv. Eleven er ikke noe
spesifikk i hva han legger i den betegnelsen. Elev 3 stiller spgrsmalet om en stol er teknologi.
Bade elev 2 og elev 1 sier nei, og elev 1 begrunner svaret med at stoler ikke har stram. Da
responderer elev 3 med argumentet om at noen stoler har strgm. Dette er den samme forstaelsen
som uttrykkes i utdragene som presenteres under 4.1.1. Strgm, eller elektrisitet, er avgjgrende
for at noe er teknologisk. Elev 1 forteller da at stolene deres ikke har strem. Da kommer elev 2
med utsagnet om at en stol har funksjoner og at stolene de har pa skolen kan bli bedre. Dette
kan tolkes som at elev 2 mener at gjenstander med funksjoner, slik som deres stoler i

klasserommet, er en mate a forsta teknologibegrepet pa.

4.2 Kjennetegn ved elevers diskusjoner under den kreative prosessen

| undervisningsopplegget star elevene overfor flere aktiviteter som krever at de kommer i gang
med den kreative prosessen. Hvordan elevene tar grep rundt aktivitetene foregar forskijellig i de
ulike gruppene. | tillegg viser datamaterialet situasjoner som tydeliggjer hvordan elevenes
diskusjoner bade bidrar og begrenser til & stimulere kreative ideer. | Tabell 8 kan man se en
oversikt over resultatet fra datamaterialet om elevdiskusjonene. Hovedfunnene fra disse
kategoriene vil bli presentert her.

4.2.1 Elevene bruker erfaringer fra skolehverdagen for 8 komme i gang
| analysen av elevdiskusjonen er det flere situasjoner som viser ulike mater a starte den kreative

prosessen pa. | dette tilfeller ser vi hvordan elevene tar i bruk erfaringer eller kunnskaper.

Elev 1: Vi trenger skotarker!
Elev 2: Jal
Elev 3: Ja, elektrisk skotarker.

Elev 1: Ja. Fordi jeg kom pa det siden skoen min er vat.

Utdrag 10. Elevgruppe 2 fra syvendeklasse.

Her ser vi et utdrag fra en elevdiskusjon hvor elev 1 kommer med ideen om skotgrker. Elev 2
og 3 er begeistret for ideen. Elev 3 papeker at skotarkeren burde vare elektrisk. Deretter far vi
vite hvordan elev 1 tok i bruk egen erfaring for @ komme pa denne ideen. Ettersom han var vat
pa beina, tenkte han at det ville vaere en god idé a tilfare skotarker til klasserommet for &
forbedre det.
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4.2.2 ldeene springer ut fra det de ser rundt seg
Elevgruppe 1 fra syvendeklasse tok i bruk klasserommet som inspirasjon og lot ideene springe
ut fra hva de sa. Her er et utdrag fra diskusjonen deres tidlig under forste aktivitet, nemlig

undresamtalen om hvordan teknologi kan forbedre klasserommet deres:

Elev 3: Varme. Det er bra. Varmeovner. - - Chromebook det er bra.
Elev 2: Ja, det har jo litt & si med internettet da.

Elev 3: Ja. Sa det er litt irriterende.

Elev 1: Men noe mer. Som vi ikke har.

Elev 2: Flyvende biler. Nei, det gar ikke.

Elev 3: Noe vi ikke har. - - Eller s kunne det veert bedre - - /

Elev 2: Skjerm.

Elev 3: Ja, men den er ganske bra.

Elev 2: Ja, den virker.

Elev 3: Internettet da. Men det har vi sagt sann tre ganger.

Elev 2: Ladekabler. Har det noe med - Kan man forbedre de liksom?

Utdrag 11. Elevgruppe 1 fra syvendeklasse.

Elev 3 tar ordet i undresamtalen og ramser opp gjenstander han ser at de har i klasserommet.
Elev 2 poengterer at grunnen til at Chromebook fungerer bra slik som elev 3 pastar er pa grunn
av internettet. Istedenfor & si ting de ser i klasserommet, foreslar elev 1 at de ma komme med
flere forslag pa gjenstander de ikke har. Da kommer forslaget om flyvende biler, men elev 2 er
rask med & trekke tilbake ideen sin og si at det ikke gar. Elev 3 gjentar det elev 1 sa. De praver
a komme pa noe de ikke allerede har. Elev 2 kommer med forslaget skjerm, men elev 3 papeker
at den de allerede har er ganske bra og elev 1 er enig. Forslagene fortsetter og elev 3 tar opp
internettet pa skolen, men tar seg selv i at det har de foreslatt tre ganger allerede. Elev 2 tar

igjen klasserommet som inspirasjon, og spgr om ladekablene eventuelt kunne blitt forbedret.

Denne elevgruppen forsetter elevdiskusjonen og prever a undre seg over hvordan klasserommet
kunne blitt forbedret. Oppramsingen fortsetter, og det er tydelig at det de ser rundt seg i

klasserommet er inspirasjonen for deres kreativitet:

«Elev 3: Na ma vi se oss rundt i klasserommet.»
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4.2.3 Etter helklassediskusjon ble forslagene annerledes

Etter helklassediskusjon skulle elevgruppe 1 fra syvendeklasse diskutere ulike pastander og
gjere en vurdering pa om disse kunne lgses ved hjelp av teknologi. | motsetning til aktivitet en,
som vises eksempel fra i resultat 4.2.2, skjedde det en endring i ideene som blir foreslatt blant

elevgruppen:

Elev 3: Det er mye brak i klassen. Hvordan kan det lgses av teknologi, tror du?
Elev 2: @retelefoner?

Elev 3: Ja. Eller kanskje det finnes, eller kommer til & finnes noe sann som kan dempe lyden
litt eller noe sant. Det demper en spesiell lyd.

Elev 2: Ja.

Elev 1: Kanskje hvis folk har kjempe mye spgrsmal og den lereren ikke kan svare pa alle de
spgrsmalene. Og da finnes det en maskin som svarer pa alle for de.

Elev 2: Men hvordan kan det lgses av teknologi da?

Elev 3: Nei, noe som kanskje ikke har kommet enda. Noe som demper lyden litt. Sa du kan
velge hva for en lyd du vil dempe.

Elev 2: En knapp, liksom — pa en mate?
Elev 3: En robot eller noe sant, med en knapp pa magen eller noe.

Elev 2: Du kan spraye sann luft sann at luften blir - - men det er ikke helt teknologi da. Hvis du
trykker pa en knapp, sa blir alt stille.

Utdrag 12. Elevgruppe 1 fra syvendeklasse.

Elev 3 leser opp pastanden og spar en av elevene hvordan de tror det kan lgses av teknologi.
Elev 2 foreslar gretelefoner. Elev 3 er enig, men foreslar at kanskje noe som allerede finnes,
eller kommer til & finnes, som kan dempe en spesiell lyd. Elev 1 foreslar en maskin som kan
bidra til & svare pa alle elevsparsmal dersom lereren ikke kan svare pa alle. Elev 2 lurer pa
hvordan dette kan lgses av teknologi. Da forklarer elev 3 at det kanskje er noe som ikke har
kommet enda som kan veere lgsningen. Elev 2 spgr om det er en knapp elev 3 mener. Elev 3
svarer at en robot eller noe lignende med en knapp kunne veert en lgsning. Da foreslar elev 2 en

ny ide: en spray. Men papeker at det er ikke teknologi og gar tilbake til ideen om en knapp.

4.2.4 Elevene bygger videre pa hverandres forslag
Diskusjonene stimulerer til kreative ideer gjennom hverandres ideer, erfaringer og kunnskaper

som videreutvikles til nye ideer. Elevene bygger pa hverandre:
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Elev 3: Hva med den her da? Det er sa mange i klassen som glemmer ladere. Derfor sa kunne
vi hatt en snn lader, med hvert bord, sa henger en sénn ... som lader fire personer samtidig.

Elev 2: Nei, eller sa /

Elev 1: Ja! Nei, se da. Vi far litt tjukkere puter under, ogsa har vi bare ledningen under pulten.
Du vet sann der, sann der batteri.

Elev 3: Ja pulten ja.

Elev 1: Sann batteri du kan lade fra. Du kan ga samtidig som du lader. Stort sann batteri under
pulten, en luke her oppe.

Elev 2: Jeg, jeg, jeg /
Elev 1: En tar opp luken, sa kan du bare dra ut en lader.
Elev 3: A&

Elev 2: Jeg har en idé, eller, du kan ta sann der - du vet iPhone. Det er sann lader hvis du tar

oppa en dings, du trenger bare a legge den ned sa lader den. Du kan ta sann under pulten.

Utdrag 13. Elevgruppen fra klasse 6a.

Her er et utdrag fra del 1 av undervisningsopplegget. Elev 3 tar i bruk erfaring fra klasserommet
og foreslar en bedre lgsning for PC-laderne i klasserommet. Elev 2 prgver & komme med et nytt
forslag, men blir avbrutt av elev 1. Elev 1 er begeistret for elev 3 sin idé, men har forslag til
forbedring. Elev 3 fglger tankegangen til elev 1 som fortsetter & utvikle den opprinnelige ideen.
Elev 2 praver igjen @ komme med et forslag, men kommer ikke til ordet. Elev 1 og 3 er de som
diskuterer og bygger pa hverandres ideer og forslag. Erfaringen til elev 2 bidrar til &
videreutvikle ideen enda et steg. Han forklarer hvordan iPhone kan lades ved bruk av ladeplater,
forklart som en dings. Elev 2 mener at denne teknologien kan brukes i pultene deres slik at PC-
ene deres kan lade ved hjelp av det samme prinsippet som iPhone.

4.2.5 Elevene avviser hverandre
| analysen av elevdiskusjonene er det flere tilfeller av elever som er begrensende mot hverandre.

Disse situasjonene skal vi se neermere pa:

Elev 2: En elev som grater - - det er ikke mulig.

Elev 3: Det er ikke mulig. Det gar ikke an.

Elev 2: Kanskje i fremtiden nar det finnes roboter. Men
Elev 3: Nei, det gar ikke an.

Elev 2: Da er det veldig darlig.
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Elev 3: Fordi at cellene inni kroppen tenker pa sin egen mate. Maskiner kan ikke forandre det.
Det gar ikke an. Helt umulig.

Utdrag 14. Elevgruppen fra klasse 6a.

Utdraget over viser en elevdiskusjon der elevene avviser hverandre med a papeke hva som ikke
er mulig. De jobber med del 2 av opplegget og star overfor problemstillingen «En elev som
grater». Begge elevene pa gruppen er raske med a papeke at den problemstillingen ikke er mulig
a lgse ved hjelp av teknologi. Likevel foreslar elev 2 at det kanskje er mulig a lgse i fremtiden
nar det finnes roboter. Elev 3 slar ned pa ideen og star fortsatt pa sitt om at det ikke er mulig.
Hvorfor problemstillingen ikke er mulig a lgse begrunner han med at vi har celler i kroppen
som tenker pa sin egen mate, og det kan ikke maskiner forandre.

En annen mate a begrense hverandre pa er ved a hele tiden si nei til hverandres ideer og forslag.

Denne formen for begrensning kaller jeg «automatisk nei», og her ser vi en oversikt over hvor

ofte det skjer:
Gruppe Antall «kautomatisk nei»
6a 11
6b 5
7grl 7
7gr2 15
Totalt: 38

Tabell 12. Oversikt over antall automatisk nei i datamaterialet.

Under ser vi et eksempel pa en elevdiskusjon hvor elevene begrenser hverandre ved 4 si nei til

hverandres ideer uten & analysere dem narmere og se hva som eventuelt kan ligge i dem:

Elev 1: Trampoline, elektrisk trampoline. Nar det er friminutt s& skyter det deg ut i friminuttet.
Elev 2: Nei, nei, nei. Det er en darlig idé.

Elev 3: Tror ikke det hadde veert sa bra.

Elev 2: Hadde gjort litt vondt i hodet nar vi krasjer gjennom taket.

Elev 3: Hm. Vanskelig.

Elev 2: Elektriske stoler.

Elev 3: Nei! Tenk pa lreren. lkke gjer det. Ser alle elevene kjgre rundt.

Elev 2: Jeg vet! Et - et — et - et pennal laget av teknologi. Som har en tredoblet kul kalkulator,
skriver for deg.
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Elev 3: Nei.

Utdrag 15. Elevgruppen fra klasse 6a.

Elevene diskuterer hvordan klasserommet kan bli bedre ved hjelp av teknologi, og elev 1
kommer med ideen om elektrisk trampoline og forklarer hvordan det fungerer. Elev 2 er negativ
og sier nei til ideen. Elev 3 er ikke like bastant, men tror at det ville fungert darlig. Elev 2
fortsetter & forklare hvorfor det er en darlig idé. Ideen om elektrisk trampoline blir ikke diskutert
noe mer. Elektriske stoler blir foreslatt av elev 2. Da responderer elev 3 med a si nei og ber elev
2 tenke pa lereren som vil ende opp med en klasse med elever kjgrende rundt pa elektriske
stoler. Elev 2 praver igjen a foresla en ny idé. Ideen som blir foreslatt blir igjen mottatt med et

nei.

Elevene viser ogsa flere tilfeller der de uttrykker negativitet til hverandre, som ogsa blir en form
for avvisning. Det er en gruppe som skiller seg mer ut enn de andre, nemlig gruppe 2 fra
syvendeklasse. Der er det to elever som uttrykker negativitet mot hverandre gjennom hele

undervisningsopplegget. Her er flere eksempler pa negative utsagn som blir sagt:
Eksempel 1: «Elev 2: Ja, men den er god. Dine ideer er dumme.»
Eksempel 2: «Elev 2: Elev j, kan du veere stille? Shut the f*ck up!»
Eksempel 3: «Nar du er ferdig med «crapet» ditt.»

4.3 Leerers bidrag til a stette og stimulere elevenes kreativitet

Underveis i undervisningsopplegget tar leererne del i elevdiskusjonene. Det ble tatt i bruk
forskjellige spgrsmal og responser. Tabell 10 viser oversikt over hvilke leerere som star for
hvilke sparsmal og respons, men og hvor mange ganger hver av spgrsmalene og responsene

blir brukt i elevdiskusjonene:

Spgrsmal og responser | Laerer C Leerer | Leerer | Lerer D Totalt:
F M

7grl | 7gr2 | 6b 6a 6a | 6b | 7grl | 7gr2
Anerkjennende 8 9 3 1 3 |6 |5 12 47
respons
Koble til erfaring og 2 4 1 1 0 |0 |0 1 9
kunnskap
Leerer avviser elevens | 0 1 8 0 0 |0 |O 0 9
forslag
Avklarende spgrsmal | 2 2 3 0 1|1 |0 3 12
Kartleggingsspgrsmal |5 1 1 0 0 |5 |0 2 14
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Utvide elevinnspill 10 5 8 2 0 |1 (0 6 32
Totalt: 27 22 24 4 4 113|5 24 123

Tabell 13. Oversikt over hvor mange ganger ulike spgrsmal og responser blir brukt av hver

enkelt laerer, men ogsa totalt.

Basert pa denne tabellen og analysen som er gjort skal jeg ga nermere inn pa tre hovedfunn
som viser hvordan laererne stimulerer til elevenes kreativitet ved a stille sparsmal og

responderes pa deres utsagn.

4.3.1 Lererne fokuserer pa a anerkjenne og utvide elevenes innspill

Tabell 10 viser at det er stor variasjon mellom hvor mange ganger hver av spgrsmalene og
responsene er a finne i det utvalgte datamaterialet. Basert pa datamaterialet viser det seg at leerer
M er den lzereren som er minst deltakende i elevenes diskusjoner. Summeringen av deres utsagn
som er registrert viser at det er kun 4 ganger han sier noe til elevgruppen fra 6a. Tabellen viser
at Leerer F «involverer» seg mer i elevdiskusjonene, men er ogsa den lereren som er blitt

registrert flest tilfeller av nar det kommer til avvisning av elevers kreative forslag.

De to kategoriene som ble registrert mest av i datamaterialet er kategoriene anerkjennende
respons og utvide elevinnspill. Kategorien anerkjennende respons er registrert 47 tilfeller av,
og det er i hovedsak lerer C og lerer D som star for bak disse. Utvide elevinnspill er det
registrert 32 tilfeller av. Her er det mer jevnt blant leererne nar det gjelder registrerte tilfeller,
men det er leerer C og leerer F som star for flest tilfeller. Et tilfelle som er interessant & gjere seg
oppmerksom pa er at selv om laerer F star for mange tilfeller av kategorien utvide elevinnspill,
star han ogsa for flest tilfeller av avviser elevenes forslag. Dette blir lagt frem som funn under
delkapittel 4.3.2.

Her kan vi se en sekvens fra en elevdiskusjon hvor leerer C tar i bruk flere spgrsmal og

responser:

Lerer C: Hvordan gar det her? Jeg far se.

Elev 2: Vi har noen fa ideer.

Leerer C: Fa hare.

Elev 2: Vi har lydlgse vegger.

Leerer C: Lydlgse vegger.

Elev 2: Sann at vi kan ikke hgre de barna som noen ganger kommer forbi og skriker.

Laerer C: A ja, det hgrtes deilig ut.
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Elev 2: Ja. Elektriske kart.
Leerer C: Kart, ja.

Elev 1: Sa kan vi liksom bare zoome inn eller vi skriver liksom sann — eller trykker pa et land
og sa zoomer den inn pa landet.

Lerer C: Litt sann som Google Maps. Har dere veert innpa det?

Utdrag 16. Elevgruppe 2 fra syvendeklasse.

For a ta del i elevdiskusjonen, stiller lzerer C et kartleggingsspersmal for & finne ut hvordan det
gar med elevene og aktiviteten de arbeider med. Hun gnsker a fa innblikk i elevenes arbeid og
sier at hun vil hgre ideene deres. Elev 2 forteller om en av ideene, nemlig lydlase vegger. Laerer
C viser at hun lytter ved a gjenta det elev 2 sier. Elev 2 begrunner hvorfor ideen om lydlgse
vegger er optimal ved a vise til erfaringen om at de ofte plages av barn i gangen som skriker
nar de gar forbi klasserommet. Lerer C uttrykker at hun stetter ideen ved a8 komme med den
oppmuntrende responsen «A ja, det hartes deilig ut.». Elev 2 fortsetter & fortelle om ideene sine,
og neste ide er elektriske kart. Igjen viser leerer C at hun lytter ved a gjenta. Ideen forklares
grundigere av elev 2, og leerer C kobler ideen opp mot Google Maps, en erfaring, og etterspar
om de har brukt det far.

4.3.2 Lerer avviser elevenes forslag
Et funn i datamaterialet er at kategorien «learer avviser elevens forslag» er brukt nesten
utelukkende pa responsene til en av leererne. Tabell 10 viser atte tilfeller hvor denne leereren

avviser elevenes forslag.

Elevgruppen fra 6b har utarbeidet en idé de er svert forngyde med. De har hatt gode
resonnementer som gruppe og i fellesskap har de kommet frem til hvilken idé de mener er mest
optimal for deres «teknoknapp». De har diskutert at dette er en god idé som vil bidra til & hjelpe
mange mennesker ettersom det er mange som har en hverdag som innebarer krig og
grusomheter. De ramser opp land som er utsatt for krig og har en god diskusjon pa at denne
knappen bidrar ikke bare til & stoppe all krig, men ogsa stoppe sult ettersom det er en tydelig
sammenheng mellom krig og sult. De venter pa at leereren skal komme for & hgre denne ideen

deres og uttrykker et stort engasjement.

Laerer F: Hva er ideen da?
Elev 3: Stoppe krig.

Lerer F: Hvordan skal den stoppe krig da?
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Elev 3: Trykke pa den knappen.
Leerer F: Hva skjer da?

Elev 3: Da stopper krigen.
Leerer F: Stopper den da?

Elev 3: All krig forsvinner. Land blir enige. - - Na skal ikke du si noe pa det. Det er vares idé,
ikke din.

Lerer F: Det er sant. Men er det sa relevant for klasserommet?
Elev 3: Det matte ikke veere noe for klasserommet. Hun sa bare en knapp.

Leerer F: En teknoknapp. Men hvis dere tenker mer pa noe som er i klasserommet, et problem
I klasserommet, og ikke i hele verden. Noe som kan lgse noe som er i klasserommet.

Elev 3: [Elev sukker]

Utdrag 17: Elevgruppe fra klasse 6b

Her er starten pa diskusjonen der elevene forteller om ideen de er sveert forngyde med. Elev 3
star for forklaringene og forteller hva ideen deres er for «teknoknappen». Lerer F spiller
spgrsmal for a prave a forsta. Elev 3 papeker at dette er deres idé, og at leereren kan ikke si noe
pa det. Laerer F sper om ideen deres er sa relevant for klasserommet. Elev 3 forsvarer ideen
med a fortelle at de ble fortalt fra start at det ikke matte omhandle klasserommet og at oppgaven
var apen. Larer F responderer med at elevgruppen kan heller tenke pa noe som er i

klasserommet, og ikke et problem som tar for seg hele verden. Elev 3 gir fra seg et sukk.

Diskusjonen mellom larer F og elevgruppen fortsetter:

Leerer F: Altsa, jeg skjgnner det med krig. Det er bra tenkt, men hvis dere tenker litt mindre og
noe som er inne i klasserommet.

Elev 3: Det er kjedelig & tenke inne i klasserommet.

Leerer F: Men det kan hjelpe deg. Hvis du hadde hatt den knappen, sa hadde det lgst /
Elev 3: Ja, men krigen hjelper ogsa meg. Da blir alt billigere igjen.

Leerer F: Det er helt sant.

Elev 3: Det hjelper alle. Det hjelper alle i klasserommet. Det hjelper foreldrene vare.
Leerer F: Alle hadde hatt lyst pa en sann knapp, men er det realistisk?

Elev 3: Ja.

Leerer F: Hvis du klarer & lage det sa.
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Elev 3: Det er jo ikke realistisk — at nar jeg trykker pa en knapp sa kommer det opp en matkiosk.
Det er jo ikke realistisk.

Utdrag 18. Elevgruppen fra klasse 6b.

Lerer F uttrykker at han har forstaelse for ideen deres og sier at det er bra tenkt. Men papeker
videre at de ma fokusere pa klasserommet. Elev 3 uttrykker at det er kjedelig & tenke inne i
klasserommet. Leerer F prgver a fa elevgruppen til at en slik idé kan ogsa hjelpe dem, men blir
avbrutt av elev 3 i forklaringen sin. Elev 3 praver a forsvare ideen til elevgruppen. Etter hvert
spar leerer F om ideen deres er realistisk og utfordrer elevgruppen i om de klarer & lage det. Elev

3 snur om, og sier at det ikke er realistisk.

Leerer F prgver & oppmuntre elevgruppen til  fortsette med idéutvikling, men elevene uttrykker

motstand:

Leerer F: Nar du trykker pa en knapp sa kommer det rolig musikk som gjer det bedre a lese. - -
Nar du trykker pa en knapp og har pa VR-briller sa blir du sendt tilbake i tid med de brillene.
Hvis dere snakker om Hellas for eksempel, i oldtiden, sa blir du sendt tilbake til oldtiden. Til
vikingtiden.

Elev 1: Men hvordan hjelper det?
Leerer F: Er ikke det gayere a leere da? Hvis du har noe a se?
Elev 1: Men hvordan hjelper det i klasserommet?

Leerer F: Det hjelper deg i klasserommet. Det er du som skal lzere. Hvis du leser om viktigtiden,
sa kan det vaere kjedelig & lese om det. Men hvis du kunne hatt VVR-briller og vert en del av
vikingtiden, sa hadde det veert gayere.

Elev 1: Bare ta noe.
Elev 2: Men vi skulle jo bruke fantasi da.

Leerer F: Jaja, men vi ma tenke pa det som er i klasserommet. Men bruk fantasien for
klasserommet, det gar an.

Elev 2: Vi gjorde det.
Lerer F: Men krig er litt stort.
Elev 2: Nei da.

Leerer F: Tenk litt mindre.

Utdrag 19. Elevgruppen fra klasse 6b.

| dette utdraget ser vi at lerer F prgver a fa tilbake engasjementet i elevgruppen. Han kommer

med forslag til ideer som kan gjare det lettere for dem a lzere i klasserommet. Elev 1 responderer
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med & spgrre om hvordan dette vil hjelpe i klasserommet. Lerer F forklarer ved a ta i bruk for
eksempel VVR-briller kan det bli geyere a lere. Elev 1 sier «Bare ta noe». Elev 2 praver a
forsvare ideen pa bakgrunn av utgangspunktet for oppgaven ved a si «Men vi skulle jo bruke
fantasi da». Laerer F papeker at de ma tenke pa hva som er i klasserommet og bruke fantasien
deretter. Elev 2 sier at det gjorde de, og far tiloakemelding av laerer F at krig er «litt stort» og

ber dem om & «tenke litt mindre.

4.3.3 Laererne bruker elevenes erfaringer og kunnskaper til & stimulere elevenes kreativitet
Leererne bruker ulike mater & utvide elevenes kreative innspill, og en av dem er ved bruk av

erfaringer og kunnskaper:

Elev 2: Ok. Det andre. S& har vi skotarker.
Lerer C: A, det hadde veert lurt!
Elev 1: Det var min idé.

Leerer C: Kjempelurt. Men da er jeg litt videre pa den. Skotarker. Det er jo ofte gensere og
bukser som er vate og da.

Elev 1: Ehm, sann der — du vet sann der /

Leerer C: Dere vet pa leirskolen, der var det sann tarke /
Elev 2: Jeg brukte den hele tiden.

Leerer C: Det var sanne rom, sant?

Elev 2: Vi kunne hatt et varmerom der vi kunne hatt klerne.
Leerer C: Ja.

Elev 2: Varmerom. Jeg skriver det.

Elev 1: Eller sann i hyllene, det kunne veert sanne varmekabler. Sa kunne vi lagt genseren der.

Utdrag 20. Elevgruppe 2 fra syvendeklasse.

Elev 2 forteller om en idé de mener ville forbedret klasserommet deres er, nemlig en skotarker.
Laerer C svarer oppmuntrende «A, det hadde veert lurt.». Elev 1 informerer lzerer C om at det
var hans idé. Leerer C kommer igjen med et oppmuntrende utsagn, og gnsker at elevene skal
prgve a videreutvikle ideen. For a fa elevene til a tenke stgrre enn en skotgrker, bruker hun
erfaringen deres. Hun sier at det ofte er bade gensere og bukser som er vate. Elev 1 praver a
komme til, men blir avbrutt. Leerer C fortsetter a koble elevene pa ved hjelp av erfaring, og
viser til da de var pa leirskolen. Elev 2 er med pa tankegangen til leerer C og foreslar at de kunne

hatt et varmerom pa skolen til klaerne deres. Elev 1 videreutvikler ideen enda mer, og foreslar
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at det kunne vert varmekabler i hyllene. Jeg tolker dette som deres tildelte hyller de hadde pa

gangen.

5.0 Diskusjon

Formalet med min masteroppgave har vert a fa innsikt i hvordan det kan legges til rette for
kreativitet i gjennomfaringen av et undervisningsopplegg om teknologi. Funnene fra analysen
viser at elevene uttrykker ulike forstaelser av teknologibegrepet. | diskusjonene til elevene
bruker de ulike hjelpemidler nar de skal komme i gang og foresla ideer. De statter seg pa
hverandre ved & bygge pa hverandres kunnskaper, ideer og erfaringer nar de videreutvikler
ideene sine, mens noen elever avviser hverandres forslag ved a fokusere pa hva som er realistisk
eller gjennom & uttrykke negativitet. Laererrollen kan spille en viktig rolle for elevenes
kreativitet, og det demonstrerer funnene fra analysen. Anerkjennende respons og fokus pa a
utvide elevinnspill vil kunne ha en positiv effekt pa elevenes kreative prosesser, mens avvisning

fra leereren kan for noen elever ha en begrensende effekt.

Disse funnene fra analysen vil diskuteres narmere i diskusjonene. Det vil gjgre redes for
hvordan dette kan pavirke elevenes kreativitet, og hvilke konsekvenser det eventuelt vil kunne
bidra til.

5.1 Forstaelse av teknologibegrepet

| resultatkapittelet vises det flere tilfeller som handler om elevenes uttrykte forstaelse av
teknologibegrepet. Flere elever pastar at elektrisitet er avgjgrende for at noe kan kalles
teknologi. Andre elever forstar teknologi som gjenstander som sma duppeditter eller stoler med
funksjoner. En annen forstaelse uttrykkes med bruk av adjektiv som beskriver teknologi. Videre
er det elever som forstar teknologi som noe som bidrar til at livet blir lettere. Disse forstaelsene
kan ses i sammenheng med teknologiforstaelsen som handler om hvordan gjenstander er skapt
for & utvide menneskers muligheter (Hansen, 2012). Elevene virker & forsta teknologi som noe
som kan bidra til & lgse praktiske problemer, slik formalet til teknologi er (Bungum, 2003). |
tillegg viser flere av resultatene at elevene bruker erfaringer og kunnskaper i nye sammenhenger

nar de kommer med sine kreative ideer og lgsninger (Voll & Holt, 2019, s. 25).

Flere elever uttrykte hvordan elektrisitet spiller en viktig rolle for teknologi, bade direkte eller
indirekte ved bruk av adjektivet elektrisk eller begrepet stram. Denne forstaelsen av teknologi
oppdaget ogsa Mawson (2010) i sin forskning. En slik forstaelse av teknologibegrepet handler

om produktet og dens funksjon (Voll, 2019, s. 212), som i dette tilfellet handler om funksjonen
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elektrisk. Denne forstaelsen kommer trolig av elevenes tidligere erfaringer med teknologiske
produkter eller erfaringer de har gjort seqg tidligere i naturfaget. I Mawson (2010) sin forskning
ble det ogsa oppdaget at tidligere erfaringer kan spille en sentral rolle nar det kommer til elevers
forstaelse av teknologi. Ettersom elevene i de ulike elevgruppene brukte de samme adjektivene

kan det tyde pa at elevenes teknologiforstaelse bygger pa erfaringer fra skolen og privat.

Elevenes ulike forstaelser av teknologibegrepet innad i en elevgruppe tyder pa & ha en
innvirkning pa elevenes forslag nar de arbeider med undervisningsopplegget. For eksempel
utdrag 5, hvor en elev foreslar sapedispenser som en alternativ idé. Denne ideen blir avvist av
en annen medelev pa bakgrunn av den elevens forstaelse av teknologibegrepet ved at eleven
papeker at det ma noe med strgm a gjare. Pa bakgrunn av disse to elevene sine ulike forstaelser
av teknologibegrepet, stoppet den kreative prosessen opp. Kreativitet handler om & vurdere,
teste, forbedre og iblant avvise ideer (Drapeau, 2014, s. 2). Men sa tidlig i den kreative
prosessen som denne elevgruppen befinner seg, er ikke hensikten & avvise ideer. | motsetning
skal elevene gnske alle ideer velkommen, ettersom idémyldringsfasen er kjent som ja-fasen
(Kleppe et al., 2020). Avvisningen kan heller komme i neste fase, hvor flere ideer skal vurderes
kritisk. Da skal ideer avvises, eller velges bort, fordi det ikke var den mest optimale lgsningen
pa problemet. | dette tilfellet kommer avvisningen av elevenes ulike forstaelse. Det gjorde at en
idé som kunne vart et godt utgangspunkt for elevenes kreative prosess, ble valgt bort og elevene

ma fortsette idémyldringsfasen.

| grupper som har felles forstaelse av teknologibegrepet, vil ideene som foreslas pavirkes pa
bakgrunn av dette. | elevgruppe 2 fra syvendeklasse, se utdrag 4, blir ogsa en idé avvist fordi
medeleven papeker at ideen ikke er elektrisk. Denne oppfattelsen ble ikke utfordret av noen
andre pa gruppen. Muligens fordi de andre elevene har samme oppfatning og kan derfor ikke
argumentere for at en sapedispenser er teknologi. Elevenes evne til & bruke fantasi bygger pa
kunnskap (Drapeau, 2014). Kunnskap kan forstads som erfaring og informasjon, og i denne
situasjonen er det informasjon om teknologibegrepet. Ettersom oppgaven etterspar
teknologiske lgsninger som kan forbedre klasserommet til elevene, vil lgsningene de kommer
med baserer seg pa deres teknologiforstaelse. Elevgruppe 2 fra syvendeklasse har 20 tilfeller
hvor elever uttrykker at noe er elektrisk eller at adjektivet elektrisk blir brukt foran en idé. Det
kan tyde pa at deres ideer vil da basere seg pa elevgruppens forstaelse av teknologibegrepet, og
mange av ideene deres vil ha en elektrisk funksjon fordi de anser dette som avgjgrende for

teknologiske produkter.

56



Konsekvenser av ulike forstaelser av teknologibegrepet blir avvisninger som kan stoppe opp
den kreative prosessen. Den kreative prosessen er ingen linear prosess (Kleppe et al., 2020).
Men slike avvisninger som finner sted i datamaterialet har sjeldent en positiv effekt pa elevenes
kreativitet og fremgangen i arbeidet til elevgruppen. | noen grupper er forstdelsen av
teknologibegrepet noksa snever. Er denne snevre forstaelsen gjensidig hos elevene i gruppen,
vil det kunne bidra til at gruppens ideer blir begrenset deretter. Det vil si at en manglende
forstaelse minimerer elevenes mulighet til & uttrykke mangfoldige ideer. Kersting med flere
(2021, s. 198) viser i sin LISSI-studie at kunnskap er ngdvendig for evnen til a tenke kreativt.
Derfor foreslar de som strategi a gi elevene faglig pafyll i starten av en undervisningsgkt.
Resultatene i min studie tyder pa at undervisningsopplegget gjerne kunne ha startet med en
aktivitet der elevene fikk diskutert og leert om hva teknologi er fgr de kommer med forslag til
ulike teknologiprodukter. Det ville bidratt til & gi elevene flere muligheter nar det gjelder deres
ideer, ettersom flere av dem blir begrenset av en (i noen tilfeller) snever forstaelse av
teknologibegrepet. I tillegg kunne lzereren bidratt til & oppklare eventuelle misoppfatninger av
teknologibegrepet. Det ville ogsa fungert som et fint eksempel for elevene hvor de far se hvor
ulike, eller like, oppfatninger de eventuelt har av et begrep og fatt muligheten til & leere av
hverandre. | det originale undervisningsopplegget til Undrelaboratoriet, blir det presentert en

faglig forklaring etter «teknoknapp»-aktiviteten (Hodnekvam et al., 2022).

5.2 Tilrettelegging av kreativitet

Resultatdelen viser en rekke situasjoner som kan demonstrere og vise hvordan det kan legges
til rette for kreativitet. | dette delkapittelet vil jeg diskutere og forsta funnene i lys av teorien
som ble presentert i kapittel 2. Det vil bli presentert og diskutert fire diskusjonspoeng hvor to
av dem handler i hovedsak om larerens rolle og hvordan de kan pavirke elevenes kreativitet.
Mens i 5.2.3 vil det bli diskutert hvordan motivasjon kan spille inn pa elevenes kreativitet.
Videre diskuteres funn som sier noe om hvordan elevdiskusjonene fungerer som stgtte og
inspirasjon for elevenes kreativitet. Avslutningsvis vil jeg oppsummere hvilke konsekvenser
lererrollen, elevdiskusjonene og undervisningsopplegget har a si for kreativitet. | tillegg vil jeg
gjere rede for avgrensinger for oppgaven, samt diskutere hva som kunne veert interessant a

forske pa videre og hvilke innvirkninger denne oppgaven vil ha pa min egen laererpraksis.

5.2.1 Leerere som anerkjenner og utvider elevinnspill
| Tabell 13 som viser oversikt over hvilke lererspgrsmal og responser som brukes mest av

leererne, kan vi se at det er kategoriene anerkjennende respons og utvide elevinnspill som har
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flest registrerte tilfeller. Det kan indikere at larerne vektlegger spesielt dette nar de

kommuniserer med elevene i deres diskusjoner.

Lereren sine oppmuntrende responser kan bidra til & stimulere elevenes kreativitet. | utdrag 16
0g 20 ser vi tilfeller av hvordan leerer C tar i bruk det som er kategorisert som anerkjennende
respons. Basert pa a lese utdragene kommer det ikke frem hvilken tone hun hadde til elevene,
men jeg observerte henne som varm i de aktuelle undervisningsgktene. Nar elevene forteller
om sine ideer, responderer hun pa en mate som gir elevene bekreftelse og anerkjennelse (Tytler
& Aranda, 2015). Det er utsagn som «A, det hadde vaert lurt!». | utdrag 20 ser vi hvordan disse
utsagnene gir en positiv effekt pa elevenes innspill og bidrar til at elevene gnsker a dele flere
ideer. Dette kommer til uttrykk nar elev 1 papeker at ideen som ble anerkjent av lerer C var
hans idé. Eleven virker stolt og opplever muligens at det kreative arbeidet som er blitt gjort har
lyktes (Drapeau, 2014, s. 63). Det kan ogsa tyde pa at anerkjennelsen som ble gitt er gnskelig a
fa mer av. Den anerkjennende responsen har trolig en positiv effekt pa elevenes indre
motivasjon, og bidrar muligens til at elevgruppen fortsetter den kreative prosessen (Amabile,
1998, s. 83). Likevel vet vi ogsa at slike anerkjennende tilbakemeldinger kan bidra til at elevene
blir avhengig av det for & kunne fortsette den kreative prosessen (Drapeau, 2014, s. 145). Derfor
ma laerere fokusere pa at elevenes vilje til kreativt arbeid i hovedsak har fremgang pa bakgrunn

av elevenes indre motivasjon, og ikke leerernes anerkjennende respons.

Lereren bruker elevenes erfaringer til & utvide elevinnspill. For & fa til dette ma man kjenne til
elevgruppen, noe laerer C tyder pa a gjere. Se utdrag 20. Elevene inviteres til a dele sine ideer
og elevresponsen besvares av lerer C med anerkjennelse, slik som vist i avsnittet ovenfor.
Ettersom hun kjenner elevgruppen, har leerer C mulighet til & utvide elevenes idé ved & ta i bruk
elevenes erfaring. «Kjempelurt. Men da er jeg litt videre pa den. Skotgrker. Det er jo ofte
gensere og bukser som er vate da.» Her bidrar lzerer C til & fa elevene til & utvide tankegangen
sin (Tytler & Aranda, 2015), ogsa ved bruk av sokratiske sparsmal (Chin, 2007). Videre bruker
hun en felles opplevelse alle i elevgruppen har erfart, leirskolen, for a fa elevene til & resonnere
og apne opp for flere innspill (Tytler & Aranda, 2015). Denne inviterende atferden til leerer C
bidrar til & utvide elevinnspill og videreutvikle elevenes opprinnelige idé fra skotarker til
tarkerom med varmekabler i hyllene.

Mine resultater tyder pa at en anerkjennende leerer som er positiv, lyttende og gir oppmuntrende
respons pa elevenes arbeid gir en positiv effekt pa elevenes kreativitet. Dette er ikke
ngdvendigvis gjeldende for alle. I mange tilfeller har det seg slik at tilbakemeldingene elevene

far har liten effekt pa leering (Wiliam, 2018, s. 123). Nar ros gis i sammenheng med en
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tilbakemelding om selve oppgaven eller elevens utfarelse av oppgaven, er det i flere tilfeller at
det er kun rosen som blir oppfattet (Drapeau, 2014, s. 144). I tillegg, hvis den skal ha en effektiv
effekt bar den ikke brukes for ofte. Samt fungerer den oftest best ved fullfgrt oppgave.

5.2.2 Den utfordrende laerer

| lys av utdrag 17, 18 og 19 er det rimelig 4 anta at leererens spgrsmal og responser kan vere
med & begrense elevenes kreativitet. Disse utdragene demonstrerer hvordan en elevgruppe blir
likegyldige til en oppgave som i starten virket for dem & veere bade meningsfull og
engasjerende. Utviklingen fra meningsfullt til likegyldig kommer trolig av leererens gjentatte

avvisninger.

Lererens oppfatning av aktiviteten «teknoknappen» kan ha begrenset elevenes muligheter til &
utnytte fantasien til det fulle. Kommunikasjonsformen som foregar mellom lerer F og
elevgruppen kan minne om den triadiske dialogen IRE (Kolstg, 2016, s. 123). Lareren inviterer
elevgruppen til & dele sin idé for «teknoknappen». Ideen som elevgruppen foreslar, ble evaluert
og avslatt ettersom den ikke korrelerer med hva lerer F forventet. Avvisningen skjer pa
bakgrunn av hva leerer F har forstatt oppgaven som, nemlig at «teknoknappen» skal ha en
sammenheng med klasserommet. Dette kommer trolig pa grunn av at undervisningsaktivitetene
elevene sa langt har arbeidet med, har handlet om klasserommet. Oppgaveteksten om
«teknoknappen» ga informasjonen om at ideen kunne veere hva som helst, og matte derimot

ikke ha noe direkte tilknytning til klasserommet.

Awvisningene leerer F gjgr mot elevgruppen skaper frustrasjon hos elev 3. En mulig grunn til
denne frustrasjonen kan veere at eleven ikke opplever at arbeidet deres blir anerkjent av leereren
(Amabile, 1998, s. 83). | tillegg kan det bidra til at elevene fgler at arbeidet deres ikke har lyktes
(Drapeau, 2014, s. 63). Fokuset lzerer F har pa at «teknoknappen» ma ha en sammenheng med
klasserommet, er med pa & begrense elevenes muligheter til & uttrykke deres fantasi. Det
medfgrer at flere potensielle gode ideer, som ideen om & avslutte krig, blir utelatt og dermed
ikke videreutviklet. | tillegg begrenser laereren graden av utfordring oppgaven har. Ettersom
oppgaven har den apne tilnaermingen, star elevene fritt til 8 omfavne den med egen kompetanse
og frihet rundt fremgangsmate. Nar lereren papeker at det ma omhandle noe som kan knyttes
til klasserommet, blir oppgaven mer lukket, og kan dermed oppleves som mindre utfordrende
for noen. Utfordring er en av faktorene som far fantasien til @ blomstre (Drapeau, 2014, s. 60).
Er ikke oppgaven utfordrende nok, kan den oppleves kjedelig og bidra til at elevene blir
likegyldige, slik vi ser i tilfellet vist i utdrag 19.
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Lererens fokus pa hva som er realistisk kan begrense mulighetene temaet teknologi kan bidra
til. Teknologi er et tema som bidrar til & apne opp for muligheter og fremtidsrettet tenkning,
slik Kersting med flere (2021) mener vil veere fremmende for elevers kreativitet. Da kan leerer
F sitt fokus pa hva som er realistisk veere gdeleggende for elevenes kreativitet slik han er i
utdrag 18. Han sier direkte til dem: «Alle hadde hatt lyst pa en sann knapp, men er det
realistisk?». | denne aktiviteten er fantasi elevenes beste hjelpemiddel, men det blir begrenset
av leerer F. Fantasi er grunnlaget for all kreativ aktivitet og er det som brukes for & skape mening
(Kersting et al., 2021, s. 193). En konsekvens av a fokusere pa hva som er realistisk istedenfor
hva som er mulig kan minimere elevenes mulighet til & tenke nyskapende
(Utdanningsdirektoratet, 2019). Autonomien elevene er gitt ved en apen oppgave tas fra dem,
og det reduserer muligheten til a tilnserme seg problemet etter deres kompetanse (James, 2015,
s. 1034).

Fokuset pa hva som er realistisk kan ogsa bidra til at falgende holdning overfares til elevene.
Etter gjentatte avvisninger fra leerer F blir elev 3, som vist i utdrag 18, pavirket av den realistiske
tankematen til leereren. Hun uttrykker selv at ideen om matkiosk-knapp, som tidligere ble
diskutert, ikke er realistisk heller. Det kan tolkes som at elev 3 na tar etter leerer F sine
holdninger og atferd. Dette kan forklares pa bakgrunn av modelleering som forklart i sosial
leering (Danielsen, 2020, s. 183). Det ser ut som de jevnlige avvisningene, spesielt de som
handler om hva som er realistisk, har bidratt til at hvert fall elev 3 ikke lenger ser pa oppgaven
som meningsfull. Hennes kreativitet er blitt begrenset, og i neste avsnitt kan vi se hvilke fglger

det far for leereren.

Elevene ble mindre mottakelige for lererens tilbakemeldinger etter gjentatte avvisninger.
Rollene snudde, og elevene ble avvisende mot leereren. | utdrag 19 kan det tyde pa at lerer F er
blitt oppmerksom pa at hans tilbakemeldinger ikke er lenger mottakelig i elevgruppen. Fra a
veere avvisende prgver han heller & fremkalle og komme med forslag til nye ideer. For eksempel,
«Nar du trykker pa en knapp sa kommer det sa rolig musikk som gjer det bedre & lese.». Elevene
er delvis avvisende til leererens forsgk i a bidra til kreativ tenkning. | utgangspunktet matte leerer
F en elevgruppe som opplevde undervisningsopplegget som bade meningsfullt og engasjerende.
Det gjorde at de tok grep om oppgaven (Drapeau, 2014, s. 63). Men etter flere avvisninger ble
de likegyldige til arbeidet. Det vises ganske tydelig nar elev 1 sier, «Bare ta noe». Dette kan
tyde pa at tilbakemeldinger som gis, og nar de gis, kan pavirke elevenes vilje til kreativ
tenkning. Laerere ber derfor vaere bevisste over sin rolle i klasserommet, og hvilken pavirkning

det kan ha pa elevenes arbeid.
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Poenget med dette er & vise hvor stor rolle bade laereren og tilbakemeldinger kan ha pa elevers
kreativitet. | denne situasjonen sa vi at leererens avvisning medfgrte flere konsekvenser som
fikk innvirkning pa elevenes kreative arbeid. Pa bakgrunn av dette kan det veere viktig at man
som learer selv er oppmerksom pa hvilke tilbakemeldinger som kan gis og hvilke tidspunkt de
bar gis for at de skal ha @nsket effekt. For noen elevgrupper kunne leerer F sine utsagn blitt
mottatt som motsigelser fremfor avvisninger. Det spars helt pa elevgruppen. Disse motsigelsene
kunne bidratt til en triggende effekt pa kreativiteten ettersom det kan bidra til en starre
utfordring. Dette viser igjen viktigheten av & kjenne elevgruppen, og tilpasse seg deretter for a
kunne stimulere til kreativitet (Amabile, 1998; Drapeau, 2014).

5.2.3 Motivasjon bidrar til & fremme kreativitet

Genering av ideer og idéutvikling i samarbeid med andre tyder pa & vaere motiverende for
elevenes kreativitet. | utdrag 13 vises en elevgruppe som oppleves & ha en felles begeistring for
arbeidet. Dynamikken i gruppen demonstrerer dette med at hver av elevene bidrar med forslag
og bygger pa hverandres ideer. Det at de tar grep om oppgaven og prever a finne den beste
lgsningen, tyder pa at arbeidet oppleves som meningsfullt (Drapeau, 2014, s. 63). Disse
observasjonene som er gjort, kan vise til at denne gruppen drives av deres indre motivasjon.
Indre motivasjon er vanskelig & male og si noe om, men Amabile (1998, s. 79) pastar at
engasjement og glede rundt arbeidsoppgaver tyder pa en indre motivasjon. | tillegg virker
elevgruppen & veare mottakelige for hverandres kunnskaper og erfaringer basert pa engasjerte
responser som kan ses i det samme utdraget. Anerkjenning av hverandres kunnskaper og
erfaringer pavirker gruppens indre motivasjon svert positivt (Amabile, 1998, s. 82). Pa
bakgrunn av dette, og Amabile (1998, s. 78) sin Componential Model of Creativity som sier at
motivasjon er en av komponentene som individers kreativitet bestar av, kan det tyde pa at denne

gruppens kreative arbeid ble styrt og drevet av deres indre motivasjon.

Elevenes holdning til oppgaven kan pavirke elevenes motivasjon for det kreative arbeidet. |
utdrag 17, 18 og 19 kan det se ut som at elevenes motivasjon for arbeidet gar fra & vaere relativt
hay i starten av arbeidet til & veere lav pa slutten av arbeidet. | starten uttrykker elevene glede
0g engasjement, som kan tolkes som en hgy indre motivasjon (Amabile, 1998, s. 79). Imidlertid
ser det ut til at motivasjonen synker etter hvert som de mgter flere avvisninger og motstand fra
lereren. Elevenes positive holdning som de viste i begynnelsen av aktiviteten, tyder pa a veere
fraveerende mot slutten. Laererens avvisninger ser ut til a ha bidratt til at elevenes holdning til
oppgaven endrer seg, noe som kan ha pavirket deres motivasjon for arbeidet ogsa. Med andre

ord, elevene opplevde aktiviteten som meningsfull i begynnelsen, men ettersom deres arbeid
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ikke ble anerkjent av lzereren, mistet det mening (Amabile, 1998, s. 83; Drapeau, 2014, s. 63).
Dette kan tyde pa at denne elevgruppen hadde et behov for anerkjennende respons underveis i
den kreative prosessen for & vaere motivert gjennom hele prosessen (Amabile, 1998, s. 83).

5.2.4 Kreativitet gjennom elevdiskusjon

Elevene tar i bruk ulike inspirasjonskilder for & komme med forslag til ideer. Noen tar i bruk
erfaring nar de kommer med forslag til idé, slik som i utdrag 10. Her bekrefter ene eleven at
ideen bygger pa egen erfaring med utsagnet «Ja. Fordi jeg kom pa det siden skoen min er vat».
Dette tilfellet demonstrerer hvordan kunnskap kan ha en innvirkning pa elevenes mulighet til &
utvikle kreative ideer. Drapeau (2014, s. 61) forklarer kunnskap som et lager av erfaringer og
informasjon, og er fantasiens rastoff. Det er fantasien som brukes nar elevene kommer med nye
ideer. I motsetning, kan vi i utdrag 11 se en elevgruppe som tyder pa a ha vansker med & komme
med forslag til kreative lgsninger i starten. De ramser opp det de ser rundt seg og gjer en
vurdering pa hvordan det kan bidra til & forbedre klasserommet. Det er tydelig at klasserommet
er inspirasjonen i idémyldringsfasen ettersom ene eleven sier «<Na ma vi se oss rundt i
klasserommet». Forskjellen mellom elevgruppen som demonstreres i utdrag 10 og elevgruppen
i utdrag 11 kan forstas pa bakgrunnen av kunnskap og gruppesammensetningen. | elevgruppen
fra utdrag 10 er det muligens samlet et antall elever med ulikt tankesett og kunnskap som bidrar
til utfordringer og motstand som kan veere med a bidra positivt i den kreative prosessen
(Amabile, 1998, s. 83). Elevgruppen i utdrag 11 derimot, kan forstds som en homogen gruppe.
Her har ikke lereren veert oppmerksom pa a utnytte mangfoldet i klassen slik at ulike
kompetanser og kreative tankeferdigheter blir fordelt rundt om i de ulike gruppene (Hong et al.,
2009, s. 192).

Pa bakgrunn av mine resultater kan et godt leeringsmiljg forstas som en forutsetning som bidrar
til at elevene igangsetter den kreative prosessen. | datamaterialet vises det at den kreative
prosessen startet ved at en elev prgver a foresla en idé. Det er ulikt hvordan ideen blir mottatt,
men i mange tilfeller blir ideen utgangspunktet for den kreative prosessen. | noen tilfeller blir
den foreslatte ideen avvist. En form for avvisning som er registrert en del tilfeller av er det jeg
har valgt a kalle «automatisk nei». | Tabell 12 vises oversikt over alle elevgruppene og hvor
mange ganger avvisningen «automatisk nei» er registrert. Totalt er det 38 tilfeller. En slik
avvisning kan fare til at eleven fgler at egen idé ikke er god nok, og videre kan det bidra til at i
senere tilfeller vil ikke denne eleven fale seg komfortabel med a dele ideer eller tanker fordi
eleven frykter a feile. Frykten for a feile blir sett pA som en av de starste hindringene for
kreativitet (Balci, 2022). Ifglge Kersting med flere (2021, s. 195) behgver elevene et
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leringsmiljg som oppleves trygt og gir dem mulighet til & prave og feile for & fremme deres
kreativitet. Oppleves ikke leeringsmiljget som trygt, vil trolig ikke elevene fgle seg komfortable
til & dele tanker og ideer, ta i bruk fantasi og utforske (Kersting et al., 2018, s. 197). Derfor kan

et trygt leeringsmiljg forstas som en forutsetning for a veere kreativitet.

Elevene kan veere en god statte for hverandre for a videreutvikle kreative ideer. Nar elevene har
kommet opp med en idé, er det flere tilfeller hvor elevene bygger pa hverandres ideer med egen
kunnskap og erfaring. Se utdrag 13. Her brukes mangfoldet som finnes i gruppen, og
samarbeidet som finnes sted i gruppen kan bidra til at hverandres kunnskaper utvikles (Ness &
Danielsen, 2020, s. 102). Men skal elevene vere en stgtte for hverandre ma de anerkjenne
hverandres kunnskaper og erfaringer (Amabile, 1998, s. 83), og sta sammen om ansvaret for a
lgse problemet (Erstad & Klevenberg, 2019, s. 52). Elevgruppen i utdrag 13 tyder pa a gjere
akkurat dette. Her bruker elevene hverandres kunnskaper og erfaringer i det kreative arbeidet
slik at de fungerer som hverandres kompetente andre, slik det forklares av Vygotsky (Ness &
Danielsen, 2020, s. 102). Er tilfellet motsatt, slik som i utdragene under 4.2.5 hvor elevene
heller avviser og motsier dem de samarbeider med, vil det kunne ha en gdeleggende effekt
(Erstad & Klevenberg, 2019, s. 52). Istedenfor & utvikle den beste lgsningen i fellesskap som
bygger pa gruppens mangfoldige kunnskaper og erfaringer, vil trolig den kreative prosessen
heller stoppe opp.

Helklassediskusjon kan bidra som inspirasjon og statte for elevenes kreativitet. Utdrag 11 viser
hvordan elevgruppen har vansker med a komme med kreative ideer. Mens i utdrag 12, som
viser samme elevgruppe, har det skjedd en endring. Istedenfor a ramse opp det de ser rundt seg,
undrer de seg og kommer med ideer som ikke har en direkte kobling til det som var & se i
klasserommet deres. Elevene virker & vaere delvis usikre pa forslagene de kommer. Det tolker
jeg pa grunn av ordvalg som «kanskje». For eksempel, «Eller kanskje det finnes, eller kommer
til & finnes noe sann som kan dempe lyden litt eller noe sant.». Likevel ser man en forskjell fra
forste aktivitet til andre aktivitet. Denne endringen mener jeg kan komme av
helklassediskusjonen som ble gjennomfart mellom hver av aktivitetene. Hensikten var a la
elevene tilegne seg andres ideer og la seg inspirere til eget arbeid. Det kan se ut som om
helklassediskusjonen hadde en positiv effekt pa elevgruppens kreativitet. P2 en mate kan
endringen forklares pa bakgrunn av modellzring slik sosial leering forklarer det (Danielsen,
2020). Elevgruppen har observert de andre elevgruppene, og overfart det til eget arbeid. Det
kan ogsa forklares pa bakgrunn av hvordan Vygotsky forstar leering — nemlig gjennom samspill
og sprak (Ness & Danielsen, 2020, s. 98). | fellesskap har elevgruppene gjort hverandre gode
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ved a dele ideer. Helklassediskusjonen i dette tilfellet kan forstas som «den mer kompetente
andre» (Ness & Danielsen, 2020, s. 102). Dette bidro positivt pa elevenes kreativitet i arbeidet

videre.

Samlet sett kan det hevdes at elevdiskusjonene har bidratt som en statte for elevenes kreativitet.
De deler hvordan de tenker med hverandre og hva de tar inspirasjon fra, og kan dermed inspirere
sine medelever. Hvordan gruppedynamikken bidrar som stgtte for det kreative arbeidet, kan
avhenge av kunnskapen innad i gruppen og holdningen elevene har til hverandre. Et trygt
leeringsmiljg bidrar til at elevene er komfortable til & dele tanker, preve og feile, mens
avvisninger fra medelever kan skape frykt for videre arbeid. Et leringsmiljg som ikke oppleves
som trygt kan ogsa resultere i at den kreative prosessen stopper opp fordi eleven ikke tarr a
prave og eventuelt feile. Statten mellom elevene, som kan bidra positivt pa elevenes kreativitet,
kan forklares pa bakgrunn av Vygotsky (2004) sitt begrep «den kompetente andre» og Bandura
sitt begrep modellaering (Danielsen, 2020). Elevene statter og inspirerer hverandre, og anvender
det i sitt eget kreative arbeid.

5.3 Konsekvenser av undervisningsopplegget, elevdiskusjonene og lererrollen

Pa bakgrunn av resultatene fra analysen og det teoretiske grunnlaget denne masteroppgaven tar
utgangspunkt i, kan jeg anta hvilke konsekvenser undervisningsopplegget, elevdiskusjonene og
leererrollen har hatt for elevenes kreativitet. Som igjen kan bidra til & svare pa hvordan det kan
legges til rette for elevenes kreativitet i gjennomfgringen av et undervisningsopplegg om
teknologi. Det er viktig & papeke at dette ikke vil veere gjeldende for alle elever og lerere, men

mine funn indikerer fglgende.

Undervisningsopplegget handler om hvordan teknologi kan forbedre klasserommet til elevene.
| arbeid med dette undervisningsopplegget viser mine resultater at det vil veere hensiktsmessig
for elevene & ha kunnskap om hva teknologi er. Resultatene mine demonstrerer at elevene har
bade like og ulike forstaelser av begrepet, som igjen pavirker deres kreative arbeid. Ettersom
datamaterialet mitt har flere tilfeller hvor elevene blir ngdt til & diskutere teknologibegrepet, vil
det kunne vere behov for a gjgre en endring pa undervisningsopplegget. Mine resultater tyder
pd at det kunne vert hensiktsmessig for elevene & gjennomfgre en aktivitet eller
helklassediskusjon hvor teknologibegrepet blir gjort rede for helt i1 starten av
undervisningsgkten. Det vil farst og fremst kunne bidra til at leereren kan fa rettet opp i

eventuelle misoppfatninger elevene har om teknologibegrepet. Videre vil det bidra til at elevene
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vil kunne komme med flere ideer ettersom resultatene tyder pa at dersom elevene har en snever

forstaelse av teknologibegrepet sa vil det begrense deres idémyldring og idéutvikling.

Elevdiskusjonene demonstrerte at samarbeid kan bidra positivt pa elevenes kreativitet. Grupper
som kjennetegnes av & ha en god gruppedynamikk hvor de deler ansvaret og anerkjenner
hverandres kompetanse, sa ut til & ha en positiv effekt pa det kreative arbeidet. De klarte 4 ta i
bruk hverandres erfaringer og kunnskaper slik at ideene de kom med ble videreutviklet og ga
dem muligheten til & velge ut en lgsning som var virket & vaere mest optimal for deres problem.
Homogene grupper derimot, virket & ha en begrensende effekt pa elevenes kreativitet og
framgang i arbeidet. Tilfellene av avvisninger og negativitet innad i gruppen ga ingen direkte
negativt utfall i resultatene mine, men tidligere forskning legger frem hvor viktig det er a fa
muligheten til a preve og feile (Kersting et al., 2021, s. 195), og anerkjenne hverandres
kunnskaper og ideer (Amabile, 1998, s. 83). For & optimalisere samarbeidet i et kreativt
klasserom behgver lzrerne kjennskap til elevenes kompetanse, men ogsa kjennskap til hvilke
elever som kan gjere hverandre gode. Resultatene mine viser hvor viktig bade kunnskap og
erfaring er for elevenes kreativitet, og derfor vil mangfoldige grupper kunne bidra til at elevene

vil fa en starre kunnskaps- og erfaringshase a bygge pa.

Mitt tredje forskningssparsmal sper hva som kjennetegner lerernes spgrsmal og responser nar
de forsgker a statte elevene i generering og videreutvikling av elevenes ideer. Farst og fremst
kan relasjoner og kjennskap til elevene ses pa som en forutsetning for & fremme elevers
kreativitet. Resultatene mine viser hvordan leererne bruker elevers kunnskaper og erfaringer til
a stette og bidra i elevenes idéutvikling. Videre virker det som at en inviterende atferd hvor
lereren fokuserer pa & anerkjenne og utvide elevinnspill har en positiv effekt pa elevenes
kreativitet. | motsetning sa vi hvordan en utfordrende laerer kan oppfattes som avvisende og
dermed begrense elevenes kreativitet. Det kan tyde pa at elevene har behov for en laerer som
verdsetter uvanlige ideer og ikke fokuserer pa hva som er realistisk. Og det far meg videre inn
pa det som muligens er viktigst nar det kommer til lererrollen i et kreativt klasserom.
Resultatene mine viser at elevene er ulike, og har dermed ulike behov. Lzrerne bgr derfor veere
klar over sin pavirkning og tilpasse tilbakemeldinger og atferd etter hvilke elevgrupper det
gjelder. Hvordan kan man motivere, engasjere og utfordre elevene i deres kreative arbeid, burde
veere laerernes fokus. Oppsummert vil en laerer som tar pa seg rollen som trener og motivator

kunne bidra positivt pa elevenes kreativitet.
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5.4 Oppgaven sin avgrensning

Valg av forskningsmetode har gitt meg innblikk i elevenes uttrykte forstaelser av
teknologibegrepet, samt hva som kjennetegner elevdiskusjonene og hvordan larerne forsgker
a stimulere elevers generering og videreutvikling av ideer. Resultatene av dette bidrar til &
kunne svare pa hvordan det kan legges til rette for kreativitet i et undervisningsopplegg om
teknologi. | tillegg til valg av forskningsmetode, kan det veere andre faktorer som har avirket

resultatet for studien.

Deltakerne som tok del i denne masterstudien, tilhgrte samme barneskole. Resultatene kunne
veert annerledes dersom utvalget bestod av fire elevgrupper fra ulike skoler. Dette kan forstas
pa bakgrunn av eget funn om at elevene bruker erfaringer nar de kommer med forslag til ideer.
Hadde det veert elevgrupper fra ulike skoler, ville en muligens sett stagrre forskjell blant ideene
som foreslas. I tillegg tyder mitt datamateriale pa at elevene bruker sin kunnskap i sitt kreative
arbeid. Elevgrupper fra en og samme skole, vil trolig ha mye av de samme kunnskapene fra

skolesammenheng, og deres kreativitet pavirkes deretter.

Relasjonen mellom lzererne og elevene kan ha hatt en innvirkning pa resultatene i denne studien.
Jeg hadde ingen relasjon til elevene som deltok i undervisningsopplegget, og kun kjennskap til
en av laererne som var med. Larer F var vikar i undervisningsgkten til 6b og hadde heller ingen
relasjon til elevene. Det er vanskelig a konkludere med sikkerhet om hvorvidt dette har pavirket
mine og laerer F sine forsgk pa a statte elevenes kreativitet. P4 bakgrunn av resultatene ser vi

hvor viktig denne relasjonen kan veere nar det kommer til a statte elevene.

Elevenes evne til & veare kreativ var ingen krav under utvelgelsen av deltakere til studien. Det
var heller ingen krav at leererne hadde god kompetanse om hvordan man tilrettelegger for
kreativitet i naturfag. Dette kan ha pavirket elevenes utfgrelse av aktivitetene, samt lerernes
forsgk i A stette elevenes kreativitet. Kreativitet er noe som ma lzres pa lik linje med andre

evner en tilegner seg i skolen (Skapeskolen, u.a.).

5.5 Implikasjon til videre forskning og eget arbeid

Denne oppgaven gir innblikk i et lite utvalg elever som sier noe om hva som kjennetegner deres
diskusjoner nar de arbeider med et undervisningsopplegg om teknologi, samt hvordan larere
forsgker a statte elevers generering og videreutvikling av ideer med bruk av spgrsmal og
responser. For a kunne si noe generelt om hvordan det kan tilrettelegges for kreativitet, vil det
veere ngdvendig med forskning av flere elevgrupper og leerere. Leerere driver ulik undervisning

og tilrettelegger ulikt for & oppna det gnskelig resultat. Det ville vert interessant & sammenligne
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leerere med ulik erfaring og kompetanse om tilrettelegging av kreativitet, og se hvordan det
hadde pavirket utfallet av elevenes kreative arbeid. Det ville ogsa veert interessant a se pa hvilke
samtaleformer som kjennetegner elevdiskusjonene, og prevd a forsta hvilken form for samtale

som i sterst grad bidrar til at elevene uttrykker kreativitet.

I min studie var temaet for undervisningsopplegget teknologi. Det er et tema som kan bidra til
at elevene ser muligheter som ikke hindres av hva som er realistisk. | tillegg kan det forstas som
et tema som bidrar til & fremme elevenes kreativitet etter Kersting med flere (2021) sin
beskrivelse. Denne oppgaven tar for seg hvordan kreativitet kan tilrettelegges for ved
gjennomfgringen av spesifikt dette undervisningsopplegget, og kan ikke ses som gjeldende for
alle naturfagundervisninger. Derfor ville det veert interessant a undersgke narmere hvordan det
kan legges til rette for kreativitet i andre naturfaglige temaer, for eksempel livet i fjeera eller

magnetisme.

Mitt mal for denne masteroppgaven var a fa kunnskap og stgrre innsikt i hvordan jeg kan
tilrettelegge for kreativitet i naturfaget, samt hvordan stette elevene som lerer. Oppgaven har
gitt meg enda starre forstaelse for hvor stor forskjellene er mellom hver enkelt nar det kommer
til kunnskaper og erfaringer hver og en av dem sitter med, og hvordan dette pavirker deres
arbeid. Jeg er ogsa blitt gjort bevisst pa at kreativitet er en kompetanse som ma lares pa lik linje
med andre kompetanser som leeres i skolen. Selv har jeg trodd at kreativitet er en iboende
egenskap som noen har et bedre utgangspunkt for enn andre. Jeg opplever selv at jeg gjennom
a skrive denne oppgaven har jeg tilegnet meg ngdvendig kunnskap om hvordan jeg kan
tilrettelegge for kreativitet i naturfag. Det er kunnskap som ogsa kan nyttes i andre fag jeg skal
undervise i. Oppgaven vil trolig prege leererprofesjonen min ettersom jeg gnsker at elevene skal
tilegne seg evnen til & skape og a utforske. Det vil gi dem muligheten til & bidra med nytenkning

0g innovasjon, og dermed kunne nyttiggjere samfunnet.

5.6 Avsluttende kommentar

Denne oppgaven kan bidra til at andre larere, pa likhet med meg, blir mer bevisste over sin
egen rolle nar det kommer til & stotte elevenes kreativitet. 1 et samfunn er det gnskelig med
kompetanse som a utforske og a skape (NOU 2015:8), og dette undervisningsopplegget om
teknologi gir elevene muligheten til begge deler. Likevel tyder mine resultater pa at ikke alle
elever er kjent med & arbeide kreativt, og behgver mer gving og erfaring. Derfor oppfordrer jeg
mine kollegaer til & gi starre plass til kreativitet i alle fag slik at vi utdanner elever som kan

berike samfunnet med kreative lgsninger pa fremtidens problemer.
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Vedlegg 1: Arbeidsark til aktivitet 2 — vurdere pastander

Lag hypoteser

Na skal du ta stilling til hvilke problemer du tror teknologi kan lgse i klasserommet. Hvilke
problemer tror du den kan lgse og hvilke tror du den ikke kan lgse?

Hvilke problemer pa
skolen tror du
teknologi kan lgse?

Kan lgses
av
teknologi?

Kan ikke
lgses av
teknologi?

Hvordan kan problemet eventuelt lgses ved hjelp av
teknologi?

Det er mye brak i
klassen.

En elev grater.

Det er darlig luft i
klasserommet.

Det er mange elever
som trenger hjelp med

matematikkoppgavene.

Vi trenger a finne ut
hva som er
hovedstaden i et land.

Noen elever har
kranglet i friminuttet.

En elev har glemt
matpakken.

En Kklasse har darlig
klassemiljg.
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Kommer du pa andre problemer som kan oppsta i et klasserom? Skriv de ned her og
gjer en vurdering pa om problemet kan lgses av teknologi.
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Vedlegg 2: Arbeidark til aktivitet 3 — «teknoknappen»
Undersgkelse: «Teknoknapp»

Gruppen skal i fellesskap lage en "teknoknapp™ som skal plasseres et sted i klasserommet.
Knappen skal lgse en oppgave. Knappen kan veere en sensor som far noe til a skje nar
lydnivaet blir for hgyt, eller knappen kan fa noe til a skje fysisk, som for eksempel a lukke
alle gardinene nar lysstyrken blir for sterk. Her gjelder det & bruke fantasien og ingen ideer er
dumme!

Utstyr:

e Et papirark
e Fantasi
e Fargeblyanter

Fremgangsmate:

1. | fellesskap skal dere komme frem til en idé som knappen deres skal lgse. Skriv ned
alle ideer.

2. Tenk gjennom hvor knappen skal vere. Skriv ned alle ideer.

3. Dere skal designe knappen deres ved hjelp av farger og menster pa et papirark.
Designet skal tydeliggjere knappens funksjon.

4. Nar alle er ferdige, skal knappen presenteres for klassen.

Ideer til hva som skjer nar du trykker p& knappen:
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Vedlegg 3: Retningslinjer for transkribering
Retningslinjer for transkribering

Filnavn og tittel pa transkriberte filer:
Skriv alltid inn navnet pa transkribert fil gverst som tittel. Et dokument med hver
transkriberte fil, og bruk navn pa transkribert fil som navn pa transkribsjonsfilen.

Tidsmarkgrer
Sette inn ngyaktig tid fra video eller opptak ca. annethvert minutt.

Sprékbruk (dialekt):
Generelt: skriv pa vanlig bokmal. Men skriv direkte sitat pa dialekten hvis det kan
tenkes & vaere tvil om hvordan oversette til bokmal uten & miste noen nyanser i
betydningen.

Transkribering fra lydopptak av grupper
Transkribere alt elevene sier, ogsa det som du er usikker pa om er knyttet til
oppgaven de jobber med. Ikke transkriber det som helt klart er rent privat (notere tid:
start-slutt hvis det er mer enn noen fa elevutsagn). Transkriber plenumssamtaler hvis
de ikke finnes pa en video som skal transkriberes (notere tid hvis du hopper over for
a unnga a skrive samme plenunssamtale to ganger: start-slutt). Det er viktig a fa med
kommentarer elevene pa gruppen kommer med f.eks. til hverandre nar det egentlig er
plenumssituasjon. Nar du er i tvil, sa transkribere.

Koder for transkribering

- Tankestrek betyr kort pause i et sekund eller to, eller at elevene stopper & snakke midt i
en setning

- - To tankestreker betyr lengre pause mer enn 2-3 sekund
Betyr ord du ikke kan hgre godt nok til & transkribere
...... Betyr sekvens pa flere ord eller setninger du ikke kan hare godt nok til & transkribere

‘tekst’(?) Betyr tekststreng der en er usikker pa om transkribering er korrekt, om vi har hart
riktig.

! Nar en avbryter en annen sa denne slutter a snakke og den som avbryter overtar.

/I Nar to begynner a snakke i munnen pa hverandre

/I Nar to slutter & snakke i munnen pa hverandre

[1] Textin two square brackets represents clarifying information

< > Kommentar til teksten, analyse eller annet
? Rising intonation
CAPITAL: Emphasis in talk

() Beskrivelse av situasjonen eller ting en SER eller forstar gitt kiennskap til
klasserommet
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Vedlegg 4: Reliabilitetstest med to medstudenter

Reliabilitetsjekk med medstudent

Under er det vedlagt en tabell som viser de ulike kategoriene og kriteriene for hvordan leereren
kan bidra til elevenes kreativitet under elevdiskusjoner. Ta deg tid til & sette deg inn i de ulike

kategoriene.

Er med pa a skape et
trygt leringsmiljg der
elevene far lov til &
prove og feile.

Bidrar til at elevene far bygge pa hverandres erfaringer og ideer

Anerkjennende respons | Lerer avviser | Avklarende | Kartleggings | Utvide Kobler til
elevens forslag | spersmal -spgrsmal elevinnspill erfaringer og
kunnskaper
Responser pa elevenes Leereren Leereren Stiller Leereren Leereren bidrar til
innspill som bidrar til & | avviser stiller spgrsmal bruker at elevene skaper
skape et trygt elevenes spgrsmal for | som gir spgrsmal eller | eller
leeringsmiljg og stette forslag og a forsta leereren utsagn til & videreutvikler
oppunder elevenes ideer. | hemmer deres | elevinnspill | innblikk i fremkalle ideer basert pa
kreativitet: og for & hvordan det | tanker og ideer | deres erfaringer
A lytte er en o Papeker avklare gar med hos eleven. og kunnskaper.
anerkjennende respons hva somer | deres aktiviteten Bidrar til &
og kan observeres ved: realistisk tenkning. for & fa videreutvikle
o Korte utsagn som o Viser ingen kontroll. elevenes ideer.
«ja», «mhm», «sann engasjemen Kan i noen
jar. t til elevene tilfeller veere
o Repetere elevers o Begrenser veiledende slik
respons muligheter at det leereren

Oppmuntrende utsagn
som viser engasjement:
O «0i»

o «kult»

O ((gﬂy))

sier fgrer
elevene i en
bestemt
retning.

Jeg har valgt ut seks utdrag fra ulike elevdiskusjoner der leererne tar del i diskusjonen. Din
oppgave er a plassere kategorien du mener er mest beskrivende for hver av utdragene. Under
hver av utdragene skriver du hvilke kategori du mener og gjerne hvorfor. Er du i tvil mellom

flere sa vil jeg at du skal informere om dette ogsa.

Utdrag 1:

76




Lerer C: Ok. Men hvis dere tenker sann, teknologi er jo kjempestort. Kunne det vaert at leereren
ble byttet ut med roboter?

Medstudents kategorisering med begrunnelse: ...

Utdrag 2:

Lerer D: Pa skolen min sa er det faktisk sann at det er lyssensorer. Sa hver gang det er for lyst,
sa gar gardinene ned sann.

Medstudents kategorisering med begrunnelse: ...
Utdrag 3:

Leerer C: A, det hadde veert lurt!

Medstudents kategorisering med begrunnelse: ...

Utdrag 4:

Leerer F: En teknoknapp. Men hvis dere tenker mer pa noe som er i klasserommet, et problem
I klasserommet, og ikke i hele verden. Noe som kan lgse noe som er i klasserommet.

Medstudents kategorisering med begrunnelse: ...

Utdrag 5:

Leerer D: Ja, sa nar du trykker sa kommer det opp sann?

Medstudents kategorisering med begrunnelse: ...
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Vedlegg 5: Samtykkeskjema for lerere

Invitasjon til a delta i forskningsprosjekt om utforskende
arbeidsmater og programmering i naturfag

Formal med prosjektet

TRELIS er et forskningsprosjekt stgttet av Norges forskningsrad der malet er & utdanne og
videreutdanne naturfaglaerere som kan bruke forskningsresultater til & utvikle egen undervisning og
skape gode lzeringsmiljger i naturfag for elevene. | prosjektet vil vi utvikle og undersgke utforskende
arbeidsmater og programmering i naturfaglaererutdanningen pa hgyskoler og universiteter, samt i
skoler. Malet er a utvikle aktiviteter basert pa forskning som laererstudentene far erfare i
leererutdanningen, men som ogsa er relevante i skolen. Derfor gnsker vi & gjennomfgre aktivitetene
og samle data i skoleklasser for @ undersgke relevans og tilpassing til praksisfeltet.

Hva innebzerer det a delta i undersgkelsen?

Du vil bli spurt om a gjennomfgre aktiviteter fra prosjektet i egen klasse eller om a la forskere eller
masterstudenter gjennomfgre aktiviteter. Det vil bli gjort observasjoner fra noen av aktivitetene som
blir giennomfgrt. Da kan det veere aktuelt a ta lyd- eller videoopptak av oppgaver og diskusjoner i
grupper, eller av fellesdiskusjoner, der du eller en masterstudent er leerer. Det kan og bli aktuelt 3
spgrre om a intervjue deg om hvordan aktivitetene fungerer. Da kan det vaere aktuelt a ta lydopptak
av intervjuet. Vi gnsker a ta vare pa observasjonsnotat

og lyd- og videoopptak for & kunne bruke dem i forskning for a fa mer kunnskap om hvordan
aktivitetene fungerer i skolen.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Forskningsgruppa i prosjekt TRELIS vil behandle alle personopplysninger konfidensielt. De dataene
som samles inn (observasjonsnotat og lyd- og videoopptak) vil kun deltakere i forskergruppa og
masterstudenter ha tilgang til fgr alle opplysninger er anonymisert. Du vil ikke kunne gjenkjennes i
publikasjoner fra prosjektet. TRELIS vil bare benytte de innsamlede opplysningene til
forskningsformal.

Alle opptak vil bli lagret ved OsloMet eller HVL i henhold til regler for datalagring. Innen desember
2024 vil alle lyd- og videoopptak og alt skriftlig materiale der du kan identifiseres med navn eller pa
annen mate, slettes eller anonymiseres. Innsamlede opplysninger som er anonymisert, kan lagres
ogsa etter dette tidspunktet med tanke pa oppfglgingsstudier. Som forskere forholder vi oss til etiske
regler om lagring og bruk av personopplysninger. Personverntjenester har fatt melding om prosjektet
og har anbefalt at det kan gjennomfgres som beskrevet her.

Frivillig deltakelse — dine rettigheter
Det er frivillig & delta i undersgkelsen. Dersom du deltar i undersgkelsen, og sa lenge du kan
identifiseres i datamaterialet vart, har du rett til a:

- Nar som helst trekke ditt samtykke uten a oppgi noen grunn. Hvis du trekker deg, vil alle
opplysninger om deg bli slettet eller anonymisert.

- Fatilgang til, endre, eller slette all informasjon registrert om deg.

- Begrense bruken var av dine personopplysninger.

- Fautlevert en kopi av de personopplysninger vi har om deg.

- Klage til personvernombudet ved Oslo Met eller til Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e TRELIS: Idar Mestad (telefon 99455834, imes@hvl.no, Kirsti Marie Jegstad (telefon
99239913, kimaje@oslomet.no)
e Personvernombud
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o ved OsloMet: ingrid.jacobsen@oslomet.no
o Vved HVL: Trine.Anikken.Larsen@hvl.no
e Sikt — Kunnskapssektorens tjenesteleverander, pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller
telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen

Idar Mestad Kirsti Marie Jegstad
Hggskulen pa Vestlandet OsloMet
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Svarslipp

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om TRELIS og har fatt
anledning til & stille sparsmal. Fglgende samtykke baserer seg pa informasjonen som er gitt.

O Jeg samtykker til at observasjonsnotat, lyd eller videoopptak fra undervisningsaktiviteter som
jeg deltar i blir brukt i TRELIS

Dato og underskrift:
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Vedlegg 6: Samtykkeskjema for elever

Invitasjon til a delta i forskningsprosjekt om utforskende
arbeidsmater og programmering i naturfag

Formal med prosjektet

TRELIS er et forskningsprosjekt stgttet av NFR der malet er 3 utdanne og videreutdanne
naturfagleerere som kan bruke forskningsresultater til 3 utvikle egen undervisning og skape gode
leringsmiljger i naturfag for elevene. | prosjektet vil vi studere forutsetningene for forskningsbasert
leererutdanning pa hgyskoler og universiteter, samt i skoler. Denne delen av datainnsamlingen
undersgker hvordan leerere kan bruke utforskende arbeidsmater eller programmering i naturfag pa
en god mate. Malet er 3 utvikle gode aktiviteter og undersgke om disse skaper engasjement og
leering for dere elever.

Hva innebzerer det a delta i undersgkelsen?

Leereren din/en masterstudent kommer til a giennomfgre aktiviteter i klassen din. Det vil sitte
forskere eller masterstudenter i klasserommet som gjgr observasjoner av aktivitetene. Da vil
forskerne skrive ned noen av de tingene som skjer i klasserommet i observasjonsnotater. For at
forskerne skal fa med seg alt det viktige som skjer vil vi gjerne ta lyd- eller videoopptak mens du
jobber med oppgavene i naturfag, og av diskusjoner i grupper eller i klassen. Vi vil ogsa gjerne samle
inn dine elevarbeider som for eksempel tekster du skriver eller powerpointpresentasjoner du lager.
Vi er bare interessert i den delen av timen som handler om naturfag og vi kommer ikke til 3 ta
observasjonsnotater av andre ting som skjer i klasserommet. Slike delene vil ogsa bli slettet hvis de
har kommet med pa video-opptaket. Vi gnsker a ta vare pa observasjonsnotat, elevarbeider og lyd-
og videoopptak for a kunne bruke dem i forskning for a fa mer kunnskap om hvordan lerere kan lage
aktiviteter i naturfag som gir bedre lzering for elevene. Det betyr at for eksempel at de undersgker
hva som engasjerer elever nar de jobber med naturfag, eller hvordan leerere kan legge opp til gode
diskusjoner.

Etter timen kan du bli spurt om du vil bli intervjuet slik at du kan fortelle om hvordan du opplevde
timen og hva du fikk ut av den. Da kan det og vaere aktuelt med lydopptak av intervjuet.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Forskningsgruppa i prosjekt TRELIS vil behandle alle personopplysninger konfidensielt. De dataene
som samles inn (elevarbeider, observasjonsnotat og lyd- og videoopptak) vil deltakere i
forskergruppa eller masterstudenter ha tilgang til f@r alle opplysninger er anonymisert. Du vil ikke
kunne gjenkjennes i publikasjoner fra prosjektet. TRELIS vil bare benytte de innsamlede
opplysningene til forskningsformal.

Alle opptak vil bli lagret ved Hggskulen pa Vestlandet eller OsloMet i henhold til regler for
datalagring. Innen juli 2025 vil alle lyd- og videoopptak og alt skriftlig materiale der du kan
identifiseres med navn eller pa annen mate, slettes eller anonymiseres. Innsamlede opplysninger
som er anonymisert, kan lagres ogsa etter dette tidspunktet med tanke pa oppfglgingsstudier. Som
forskere og masterstudenter forholder vi oss til etiske regler om lagring og bruk av
personopplysninger. Personverntjenester har fatt melding om prosjektet og har anbefalt at det kan
giennomfgres som beskrevet her.

Frivillig deltakelse — dine rettigheter
Det er frivillig & delta i undersgkelsen. Dersom du deltar i undersgkelsen, og sa lenge du kan
identifiseres i datamaterialet vart, har du rett til a:

- Nar som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi noen grunn. Hvis du trekker deg, vil alle
opplysninger om deg bli slettet eller anonymisert.

- Fatilgang til, endre, eller slette all informasjon registrert om deg.

- Begrense bruken var av dine personopplysninger.
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- Fautlevert en kopi av de personopplysninger vi har om deg.
- Kilage til personvernombudet ved HVL, OsloMet eller til Datatilsynet om behandlingen av
dine personopplysninger.

Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e TRELIS: Idar Mestad (telefon 99455834, imes@hvl.no, Kirsti Marie Jegstad (telefon
99239913, kimaje@oslomet.no)
e Personvernombud
o ved OsloMet: ingrid.jacobsen@oslomet.no
o ved HVL: Trine.Anikken.Larsen@hvl.no
e Sikt — Kunnskapssektorens tjenesteleverandar, pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller
telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen

Idar Mestad Kirsti Marie Jegstad

Hggskulen pa Vestlandet OsloMet- Storbyuniversitetet
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Svarslipp

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om TRELIS og har fatt
anledning til & stille sparsmal. Falgende samtykke baserer seg pa informasjonen som er gitt, og
handler om observasjoner, elevarbeider, lyd- og videoopptak som er gjort i forbindelse med TRELIS-
prosjektet.

O Jeg samtykker til at observasjonsnotat fra aktiviteter som jeg deltar i blir brukt i TRELIS
O Jeg samtykker til at mine elevarbeider fra aktiviteter som jeg deltar i blir brukt i TRELIS
O Jeg samtykker til lydopptak av klasserommet som jeg deltar i blir brukt i TRELIS

Dato og underskrift:
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