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Forord

Fenomenet som studeres kvalitativt i denne oppgaven er forstaelser om vurdering for lering
og undervisningsmetoder som en effekt av en reise i vurderingslandskap i lys av tilpasset
oppleering. 1 arbeid med ulike innganger til fenomenet, undersekes og eksperimenteres det
teoretisk 1 oppgaven om forstaelser om vurdering for laring, hva vurdering for lering gjor

og kan gjere for elever i1 kunst og handverksfaget.

Denne oppgaven er blitt til takket vare mennesker og sammentreff som har vert
betydningsfulle for meg. Jeg vil uttrykke min takknemlighet for alt og alle som har bidratt til
at dette arbeidet har vert mulig og har blitt til.

Tusen takk til min veileder Camilla Eline Andersen for all oppmuntring og veiledning pa
reisen. Jeg har vandret 1 bade oppover og nedoverbakker i et vurderingslandskap pa jakt etter
hva vurdering for lering er, hva det gjor og hva det vil kunne fortsette & gjore i
undervisningssammenheng. Min leringskurve har vert bratt, fra arevis avstand fra sittende
bak skolebenken til i skrivende stund et sensitivt nervaer til & vaere en forfatter av en

akademisk tekst. Jeg retter ogsa en stor takk til sluttleser som laftet oppgaven.

Takk til leererne som har delt sine opplevelser med meg, uten dere ville vurderingsreisen
vaert umulig. Jeg er meget takknemlig for at dere har delt deres tanker, erfaringer og viten.
Takk til min venninne Camilla og hennes kyndige blikk. Takk til skolens ledelse som har
gjort min forskning gjennomfoerbar. Takk til stettende kollegaer og oppmuntrende venner og
mest av alt takk til min kjeere lille inspirerende familie som har vartet opp og talt mammas
fraveerende oppforsel i tenke- og skrivebobla som jeg var i gang pa gang. Og ikke minst takk

til lille logrende Mokka for lufteturene for a tenke klarere.

Takk til min venninne Regine som introduserte meg og motiverte meg for studiet, til mamma
Lisbeth som bestandig heier p&d meg og til Tom som hjelper meg pa veien fremover mot noe

storre og mer.

Til Anna og Jonathan
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1. Enintroduksjon av en pedagogisk reise

I denne teksten forteller jeg om hvordan jeg har valgt & utforske problemstillingen og hvorfor
jeg gjorde det slik. For a forstd mine valg i oppgaven, har jeg skrevet frem en for-tekst som
representeres og fungerer som en prelude'. Flere av kapitlene er bygd opp pa samme mite
etter samme hensikt. Jeg har skrevet preludene med en annen skrifttype, slik at leseren

forbereder seg pa en annen type tekst enn utforsking av problemstillingen.

Videre i de neste underkapitlene vil jeg skrive frem oppgavens historie, deretter redegjore for
tidligere forskning om tematikken, sd presentere oppgavens mal, problemstillingen og

forskningsspersmal for til slutt & forklare oppgavens oppbygning og innhold.

1.1 Prelude |

Mine overordnede mdl med oppgaven var d utfordre etablerte forstdelser og undervisningspraksis og d
oppdage nye muligheter med Vurdering for lering i Runst og handverk, I oppgaven lente jeg meg til
postmodernistiske forstdelser om Runnskapsproduksjon der sannhet ikRe defineres som noe konstant og at
en betrakter ikRe skal tolke ting slik en Ran tro tingene er, men at en skal oppdage nye muligheter (Deleuze
& Guattari, 1987F. Jeg oppfattet at postmodernismens tenkning sammenfaller med mine overordnede mdal
om d utfordre etablerte pedagogiske praksiser (Allan, 2004). Oppgaven ble forankret pd den mdte

postmodernistisk innenfor vitenskapsteori.

Jeg stottet meg videre til blant annet Richardson (2005) bidrag om RunnskapsteRningen. Hun uttrykRer
at: "Poststructuralism, thus, points out to the continual cocreation of the self and social science; they are
Rnown through each other” ('s. 962). Oppgavens tilblivelse og min tilblivelse var en Rontinuerlig prosess
som beveget seg, forandret seg, gienskapte seq hele tiden (Deleuze < Guattari, 1980). Denne oppgaven
produsertes slik, som en tilblivelse av en stadig storre forstdelse om Vurdering for lering og

undervisningsmetoder

Oppgaven/jeq er blitt til ved d utforske teoretisk pd flere mater (Martin T Kamberelis, 2013) hvordan en

lerer forstdr, opplever og praktiserer og Ran tenRes d praktisere, myndighetenes foringer om ¥urdering for

! Jeg bruker det musiske begrepet prelude metaforisk for a papeke noe som er viktig for at leseren skal forsta teksten som en
vitenskapelig tekst. Begrepet uttrykker en introduserende opptreden for selve tekstarbeidet med problemstillingen begynner.

% Jeg benytter meg av bade en dansk og en engelsk oversettelse av den franske boken Mille plateaux. Capitalisme et
Schizophrénie 2 skrevet av Gilles Deleuze og Félix Guattari i 1980.



lering i lys av tipasset oppleering. Inspirert av MacLure (20136), posisjonerte jeg meg i dorterskelen
mellom min _forstdelse innenfor (sammenhenger i relasjon med min viten og erfaringer) og ytringer (om/i

sammenhenger i relasjon med sosiale og materielle) stromninger utenfor.

Pd den mdten sporet jeg opp en samling av gjenKjennbare artikulasjoner om “urdering for lering og jeg
eksperimenterte med data som gjorde meg nysgjerrig. SR produserte jeg nye muligheter for forstdelser og
undervisningsmetoder. Jeg arbeidet som en RonstruRtor (MacLure, 20136) med d tegne et Rart over et
landskap (Deleuze I Guattari, 1987).

Metodene jeg benyttet var blant annet filosofiske prinsipper (Andersen, 2015a; Dolphijn < Tuin, 2012),
intervju (Mazzei, 2013; Postholm, 2010) og tekstsjangere som narrativer, portrett, "dagbok’ (her:
personlige opptegnelser i form av tanketeRster’) (Alvesson, 2008; Mazzei, 2013 og virkemidler som
metaforer (inspirert av Deleuze og Guattari). Jeg benyttet Runstuttrykk som collage (Deleuze T Guattar,
1987).

De skjonnlitterere metodene utheves visuelt i oppgaven med annen font og skriftstorrelse enn den storste
mengden av teRst. Preludene er ogsd utskilt visuelt i oppgaveteksten for d legge merRe til en forberedende
teRst. Tegnet skrdstrek (/) bruRes for d vise sammenkoblinger (som lering/vurdering). Inspirert av Deleuze
and Guattari (1987) om sprdk har jeg valgt d sKrive frem folelser, behov, fornemmelser, relasjoner,
erfaringer og pdvirkninger (jf. underkapittel 5.2).

Spriket ga meg muligheter til d tenke, d utforske og til d streve for d finne ut hva som skaper tilpasset
opplering i en sosial praksis (Richardson, 2005). Jeg undersokte flere virkeligheter om det sosiomaterielle
fenomenet Vurdering for lering i Runst og handverk (Jackson e Mazzei, 2012; Mazzei, 2013) ved d ta
del’i tre lereres opplevelser. Jeq eRsperimenterte i og med teksten pd en fabulerende og levende mdte
(Richardson, 2005) om alternativ undervisningspraksis til de forstdelsene som allerede eRsisterte for denne

oppgaven (Lather, 2006).

For arbeidet med oppgaven, hadde jeg erfart at jeg som lerer har utforsket og strevet med d forstd
begrepene Virdering for lering og tilpasset opplering og d praktisere dem. Jeg savnet teRster som
uttryRker hvordan lerere Ran arbeide med Vurdering for lering i Runst og handverk, Jeg savnet tid og rom

for d produsere nye tanker om hva Vurdering for lering Ran forstds som og kan gjore for mennesker i

? Mine tanketekster fungerer som fluktlinjer, som en metode for & utforske nye ideer, som drivkraft for 4 lede meg i videre
prosessen og for & synliggjere prosessen i arbeid med problemstillingen. Jeg er inspirert av blant annet Andersen (2015a)
og Masny (2013) som benytter begrepet vignetter for slike tankerom”.

* Kjennetegn pé forskning innenfor postmodernistisk paradigme er at forskeren kan skrive narrativer, tegne skildringer eller
utnytte andre kreative presentasjoner (Alvesson, 2008).



utdanningsfeltet, lerere, elever, assistenter, reRtorer og andre interesserte i fremtiden. Denne
masteroppgaven ble et eRsperimenteringsrom, et akademisk rom, et skriverom, et samtalerom og et alt-jeg-

trengte rom for d puste, tenke, fole, lese, bevege, Kjenne, assosiere og minnes, og beveges.

1.2 Historien

Fenomenet som utforskes er forstdaelser om Vurdering for leering og undervisningsmetoder i
kunst og hdndverk som en effekt av en reise i vurderingslandskap i1 lys av tilpasset
oppleering. Teksten er bygget opp som en historie, som en pedagogiske reise der handling
utspilles 1 et landskap og omgivelser av erfaringer, teorier, krav, empiri, oppfatninger,
forstéaelser, tanker, ting, luft, lukter og lyder. Jeg har beveget meg i et vurderingslandskap og
reprodusert min forstdelse om Vurdering for leering og produsert kunnskap i relasjon til
Vurdering for leering. Jeg har blitt inspirert av Edwards som beskriver laring som en reise,

som en bevegelse fra noe til noe annet (Edwards, 2010).

Historien handler om en bevegelse fra et pedagogiske bakteppe om Vurdering for leering og
tilpasset oppleering og praktisering av begrepene i undervisning av ungdomsskoleelever i
faget kunst og handverk til en storre forstielse i mote med erfaringer, empiri, teori og
filosofiske begreper. Leseren vil ikke bare mote meg i teksten, men ogsa flere laerere som
forteller om sine opplevelser om det samme temaet. Jeg har pd denne maten fétt frem flere

virkeligheter av opplevelsene i vurderingslandskapet.

Handlingen i denne historien startet pa et tidspunkt tidlig i januar 2015, men ideen til
masteroppgaven startet lenge for. Den startet en gang for lenge siden med mine frustrasjoner
om undervisning der jeg hang meg opp 1 vurderingspraksis. Etter mye eksperimentering
med hva Vurdering for leering kunne vere, laste jeg meg fast. Jeg folte jeg buttet i mot noe
som hindret meg i 4 se mer og klarere. Empiriske forskningsfunn veiledet meg mot & gjore
noe nytt for 4 endre eller utvide praksis. Jeg onsket a reflektere sammen med andre og annet
for & utnytte potensialet som ligger i det & mete motstand (Gloppen, 2009)°, men
utfordringen var 4 prioritere tid til & samarbeide med andre (Gloppen, 2009; Lindstrom,

2007)°. Handlingen ble avsluttet pa det tidspunktet punktum ble satt, men reisen fortsetter i

5 Gloppen (2009) oppdaget, i undersekelsen om implementering av LP-modellen til Nordahl and Hansen (2012), at skolens
praksis kan endres med storst sjanse for & lykkes, ved & g& veien om den enkelte laerer. Jeg opplever at min ”vei” med &
implementere Vurdering for leering, har hatt en kronglete og strevende vei fra krav til god praksis. Jeg antar at min streving
kan relateres til implementeringsmaten.
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det uendelige, sa lenge jeg virker i alt.

1.3 Tidligere forskning

Jeg startet min eksperimentering & underseoke tidligere forskning om Vurdering for leering 1
kunst og handverk. Jeg seokte forskning om kreativitet og om vurderingsformer og

presenterer her kort noen relevante forskningsfunn.

Da jeg leste Morthen (2014) En kvalitativ analyse av utdanningspolitiske dokument, kjente
jeg meg igjen i at leerere kan oppleve Vurdering for leering som et krav uten helt & se verdien
for seg selv og elevene. Morthen (2014) finner ut at noen utvalgte laerere synes at vurdering
tar for mye plass, og at leererne ensker a prioritere annerledes i for eksempel estetiske fag.
Jeg opplever ved reisens slutt at det handler ikke om enten eller Vurdering for leering, men

heller hva det kan romme og gjere.

Forskningsrapporten Bedre vurdering i kunstfagene av Limstrand and Abrahamsen (2009)
og avhandlingen Standpunktvurdering i grunnskolefaget Kunst og handverk: lcereres
forhandlingsrepertoar av Lutnes (2011) skapte gjenkjennelse og nysgjerrighet hos meg. De
poengterte og utvidet behovet for mer forskning om vurdering i kunstfagene, i det det
papekes i rapporten at det spriklige repertoaret i vurderingen ber utvikles (Limstrand &
Abrahamsen, 2009) og at vurderingsformer ber inneholde bade tekniske ferdigheter og faglig
forstaelse (Lutnas, 2011)”. Den svenske forskeren Lindstrom (2007) poengterer i sin artikkel
Kan kreativitet ldras ut? at vurderingskriterier 1 kunstfag verdsetter i mindre grad personlig

stil eller serpreg, og at dette ber gjeres noe med ved 4 sette 1 gang tiltak.

1.4 Mal

Malet med & skrive denne oppgaven, var a skrive frem storre forstéelse for
undervisningsmetoder med utgangspunkt i en tankegang om Vurdering for leering 1 kunst og

hindverk pa ungdomsskolen, for meg og for andre interesserte lesere.

6 Jeg finner stotte i svensk og nederlandsk forskning som uttrykker at skolen kan utvikle seg innenfra om lerere har tid til &
samarbeide rundt spersmal om evaluering, vurdering og utvikling av emnet estetiske kvaliteter (Lindstrom, 2007).

7 Som et eksempel pi et forskningsfunn som Eva Lutnzs (2011) antydet, vil jeg sitere Lutnas. Lutnas skriver: ” Et stadig
tilbakevendende tema som kan sies & forene forskerne pé feltet, er utforskning av vurderingsformer og vurderingskriterier

som kan bidra til a stette opp under fagets egenart og styrke fagets stilling i utdanningssystemet (2011, s. 23).
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Mitt hdp for & lykkes styrkes ved at jeg er i en posisjon som larende i et omskiftelig
samfunn. Jeg er i en leretid for en fornyet pedagogikk som fremtiden har behov for
(Edwards, 2010). Fremtiden trenger at elevene har kompetanse i & vare kreative og
innovative (Ludvigsen, 2015), ha kompetanse til livslang laering (Hopfenbeck, 2014) og min

jobb er & utdanne elevene med en slik kompetanse (Biesta, 1998).

Min drivkraft var at jeg ville apne meg opp for noe sterre. I masterstudiet,ble jeg interessert 1
pensumlitteraturen som fortalte noe nytt, som jeg ikke hadde kjennskap til fra for. Jeg motte
pa de franske filosofene Gilles Deleuze® og Félix Guattari. De er to filosofer som har utviklet
en tenkning og begreper som kan hjelpe meg til 4 tenke med nye begreper og pa nye mater
om laring. Jeg lener meg til Andersen (2015b) som belyser filosofene som begjersfilosofer,
som begjer for noe positivt og produktivt ved utforske sosiale konsepter (sosiomaterielle

fenomener som Vurdering for leering) ved a redefinere forstielser av sosiale konsepter.

Forskningsarbeid inspirert av tenkningen til Deleuze og Guattari, omtales som
nymaterialisme (Dolphijn & Tuin, 2012). I nymaterialstisk forskning er begrepene
materialitet og affekt (jf. underkapittel 5.2) viktig & studere for & oppné effekt (produkt(er))
av hva redefinering av konsepter kan produsere (Dolphijn & Tuin, 2012). Jeg har tenkt med

blant annet disse Deleuzoguattariske begrepene om fenomenet for & oppné effekter av reisen.

Sagt pd en annen mate, forsekte jeg & benytte begrepsapparatet til filosofene for a konstruere
... a smooth space of thought.” (Deleuze & Guattari, 1987, s. xiii). Jeg vil papeke at jeg
ikke har kunnskap nok om filosofi til & trekke noen store filosofiske trider, retninger eller
koblinger. Jeg velger a ta filosofen Brian Massumi pa ordet der han skriver at man kan bruke
tenkningen til Deleuze og Guattari som en verktoykasse 1 arbeid med andre tekster

(Deleuze & Guattari, 1987).

1.5 Problemstiling og undersgkelsen

Problemstillingen lyder slik:

Hvilke forstaelser om Vurdering for leering og hvilke undervisningsmetoder i kunst og

handverk, kan en filosofisk reise i et vurderingslandskap re-presentere og produsere?

8 Ifolge Jackson and Mazzei (2012) var Gilles Deleuze en poststrukturalistisk fransk filosof. Andersen (2015b) beskriver
Félix Guattari som Deleuzes venn, psykoterapeut, filosof og aktivist.
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Problemstillingen kan forstds som effekter (som produkter) av en reise 1 et
vurderingslandskap p& vei mot en sterre forstdelse om Vurdering for lering, og om
undervisningsmetoder i kunst og handverk. Jeg oppfatter problemstillingen slik at jeg
representerer forstdelser og undervisningsmetoder som jeg sporer frem i undersekelse av
empiri og teori, og datamateriale fra et intervju med lerere. P4 samme tid arbeider jeg frem
forstaelser om Vurdering for leering og undervisningsmetoder som for meg er nye (som
produseres 1 oppgaven). Jeg arbeider med problemstillingen gjennom/i hele oppgaven. Jeg
stopper opp i slutten av hver inngang’ til fenomenet for 4 samle trader, fortelle hva jeg har
gjort og hva jeg/oppgaven kommer frem til. PA den maten vil jeg belyse og svare pa

problemstillingen flere ganger

Malet mitt gjennom oppgaven er & spore og kartlegge flere forstaelser og
undervisningsmetoder, for s & bevege min forstaelse mens jeg spaserer. Ved reisens slutt vil
jeg uttrykke oppgaven/mins forstaelse om Vurdering for lering (heretter omtalt som VFL)
og samle noen undervisningsmetoder som nye teoretiske bidrag til utdanningsfeltet.
Tilpasset oppleering vil heretter bli omtalt som TO og kunst- og handverk er KH. KL er
Kunnskapsleftet.

Jeg har konstruert et forskningsspersmal for & hjelpe meg med produksjon av nye forstdelser.
1. Hva kan tenkes d gjore forstdelsene forskjellig i et Deleuzoguattarisk perspektiv?

Forskningsspersmalet forstér jeg slik at jeg arbeider frem eksempler pa hva som kan virke
inn 1 hendelser og forstéelser. P4 den maten kan jeg bade spore hvorfor lerere har ulike
forstaelser og praksis, og jeg kan ta i bruk begreper og teori & tenke nytt med.
Forskningsspersmalet vil hjelpe meg til & eksperimentere med nye forstéelser og

undervisningspraksis.

Inspirert av artikkelen Affektive data og Deleuzeoguattariinspirerte analyser skrevet av
Andersen (2015c¢), forstar jeg det & eksperimentere metodologisk som & utforske og prever ut

nye handlinger, metoder og teknikker i arbeid med problemstillingen. Effekten av

? Jeg er inspirert av Andersen (2015a) som benytter begrepet “innganger” i sin avhandling Mot en mindre profesjonalitet.
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utforskingen er produksjoner av noe nytt og dette nye ansees som & nermere seg

sannheten'’.

1.6 Oppbygging og innhold

Jeg har valgt & strukturere teksten kronologisk slik en tradisjonell masteroppgave forfattes,
slik at teksten er oversiktlig og innehar et gjenkjennbart system leseren kan forholde seg til
(Fuglseth & Skogen, 2006). Fenomenet i oppgaven utforskes gjennom innganger jeg
spaserer og arbeider meg igjennom. Kapitlene har henvisninger til hverandre. Slik
sammenveves inngangene og skaper passasjer hit og dit i oppgaven. Inngangene er skrevet
til ulike tider og de er organisert i tidsmessig rekkefolge. Det anbefales at kapittel 1 leses

forst og kapittel 9 leses til sist.

Jeg har valgt & benytte bade kapittel og inngang som en strukturering av oppgaven. I
inngangene arbeider jeg med problemstillingen. Kapittel 1 fungerer som en introduksjon.
Kapittel 2/inngang 1 sporer jeg noe av forskerens sammensetning. I kapittel 3/inngang 2
metes forskeren og begrepene VFL og TO artikulert i myndighetenes krav og empiri.
Kapittel 4 /inngang 3 inneholder moter mellom forskeren og teori og mer relevant empiri.
Kapittel 5 omhandler oppgavens vitenskapsteori, epistemologi, fenomenet og en kvalitativ
undersekelse. I kapittel 6/inngang 4 mates forskeren og tre kunst- og hdndverkslarere (som
opptrer i skjulte intervjumanuskripter. I kapittel 7/inngang 5 eksperimenterer jeg med
affektive data fra et mote med deltakerne i undersekelsen. Til slutt samles effekter fra

arbeidet med problemstillingen i kapittel 8 og problemstillingen oppsummeres.

1% T underkapittel 5.1 kan du lese om postmodernismens oppfatninger om kunnskapsproduksjon.
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2. Inngang 1: En (maskinisk) sammensetning av
forskeren i mgter innenfor ved reisens
begynnelse

I oppgavens forste inngang vil jeg spore mine relasjoner til VFL. Jeg skildrer, forstér, foler,
minnes, beskriver, redegjor og diskuterer som en undersekende og eksperimenterende
forsker, ”som en dokumentasjon av verden i en tilblivelsesprosess” (Andersen, 2015b, s.
322). Jeg skriver frem og leter etter noen av sammensetningene “jeg” 11 bestar av, hva som
virker 1 og pd meg i forskningsprosessen. Jeg reflekterer om og oppsummerer tekstene

underveis. Avslutningsvis belyser jeg forskningsspersmalet og problemstillingen.

Empiri og rapporter som redegjores for i dette kapittelet, er tekster innenfor, altsd, tekster jeg
allerede var i relasjon med for reisen startet. Som nevnt i prelude I, benyttes ulike litteraere
sjangere. Jeg vil videre forankre denne metoden metodologisk og vitenskapelig i for-teksten

Prelude 11.

2.1 Prelude ll

Jeg ble inspirert av teksten 4 Method of Inguiry til Richardson hvor hun sKriver om undersokende
forskningsmetoder at det finnes ingen slags ting som "getting it right”, bare "getting it” (2005, s. 962).
Hun mener at forskeren Ran fd tak i noe ukjent ved d skrive Rreative teRster og hun pdpeker videre at slike

Kvalitative teRster er subjeRtive, vitale og verdifulle.

Allan (2013) foreslar i artiRRelen Multiple Literacies Theory: Fiploring Spaces 4 skrive frem en
Rartlegging om fenomenet slik at forskeren Ran utforske relasjoner, miljoer og moter for d oppdage hva som
virker pd det som undersokes. Vedlegg 5, teksten Pusse, pusser brillene under, er et bidrag for d vise frem
min masKinelle sammensetning som igjen er engasjert og motorisert av et begjer. TeRsten som produseres
viser frem oyeblikk!? og brudd i tenkning og i handling'’, noe som viser en utfoldelse av sammenhenger og

som produserer muligheter for d tenke nytt. Underkapitlene 2.2 og 2.3 redegjor for tekster som pdvirker

' Inspirert av Deleuze og Guattari, forklarer Andersen (2015) subjektet som “jeg” som en tilstand av konstant blivelse..
Andersen forklarer at ”jeg” er en sammensetning som konstitueres og blir til, pa nytt og nytt i en serie sosiomaterielle
hendelser (2015b, s. 129).

12 Jeg velger meg Otterstad (2014) forklaring om dette. Otterstad referer til Rossholt som forklarer livet slik: ”...livet er
oyeblikk og hendelser. Det vil aldri skje det samme igjen” (2014, s. 28).

" Mine handlinger vises frem som del av min rhizomatisk reise gjennom hele oppgaven.
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meg. Denne inngangen gjor et forsoR pd d Rartlegge, som Andersen (2015a)'* uttryRRer det, min
"masKiniske sammensetning av begjer” og spore mine "RolleRtive sammensetninger av uttryRR., for sd d

oppdage hva som virker pd meg videre.

Kunnskap som produseres i Rreative eRsperimenterende Rvalitative teRster er vevd sammen av Kjennskap
til "jeg” som eRsperimenterer, Rjennskaper om fenomenet som studeres og annen ” partial, historical local
knowledges” (Richardson, 2005, s. 962). Richardson (2005) eksemplifiserer med at i en eksperimenterende

teRst, Ran forskeren tillate seq d ta med egne erfaringer og minner i teRsten.

2.2 En maskinell sammensetning i/pa forskeren

Historien i Pusse, pusser brillene (jf. vedlegg 5) baseres pa tiden for og i tidlig fase av den
firearige satsningen pa VFL igangsatt 2010 av UDIR (Dobson, 2012). Den fungerer som en
del av mitt datamateriale. I arbeid med historien skrev jeg den stremmende, assosierende og
folende uten kriterier, omtrent som 4 dagdremme ved 4 la tankene fare fritt (Andersen,
2015a). Deretter leste jeg historien etter en stund og lot den invitere meg inn og mete
interessante data. MacLure uttrykker en slik ”event” som en hendelse mellom noe som er

aktualisert 1 subjekter og ”...they wait for us and invite us in” (2013a, s. 231).

Narrative er en del av mitt datamateriale for & vise frem kompleksiteten. Jeg ble inspirert av
Mazzei (2013) til & bruke narrative som sjanger og noe jeg forstir né virker fruktbart pd meg
for & spore forstaelser, holdninger og begjer. Narrative er en @rlig fremstilling av hvordan
jeg folte meg, folte om begrepene og hva jeg gjorde eller opplevde sammen med alt i teksten
(bildene, kollegaene, vurderingsskjemaene, bredskivene, begrepene, brillene og annet). VFL
oppfattes i narrative som prinsipper og krav fra myndighetene, som verktoy for TO, som
empiri, som tilbakemeldinger, som ting for eksempel skjema. Narrative uttrykker behov for a

oppdage og produsere flere metoder for & gjere VFL produktive.

Narrative uttrykker ogsa mitt begjer (onske) om a uttrykke kjerlighet, en folelse av & vaere
nyttig, vite mer og holdninger om & vere pliktoppfyllende og rettferdig ble synliggjort 1

framskrivingen av dette og jeg vet nd hva som driver maskineriet i denne oppgaven.

14 Jeg peker her frem mot inngang 3 og 4 og vil med dette skape en nysgjerrighet hos leseren om hva som kommer senere i
teksten i det jeg skriver om sammensetninger. Andersen beskriver assemblager som sammensetninger ” ...og at, det kun
finnes maskiniske sammensetninger av begjer og kollektive sammensetninger av uttrykk™ (2015a, s. 104).
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Begjaret og holdningene i historien forstar jeg videre som en maskinell sammensetning.'’
Holdningene og begjaret arbeider i maskineriet (jf. underkapittel 5.2). Min stemme er et
uttrykk for en maskinell sammensetning, som en organisme av begjer, krefter og energier,

og av krefter som virker utenfor, som en organisk maskin (Mazzei, 2013).

Energier eller intensiteter som virket pa meg/virker i meg avsleres i spriket. Eksempler er
oppleringens lov om elevenes rett til vurdering og TO, skolens arbeid med kommunens
utviklingsomrdde (som igjen pévirkes av politiske bestemmelser og skoleledelsens
prioriteringer), norske hayskolers opplaeringstilbud (jf. underkapittel 2.3 om min utdannelse,
som igjen pavirkes av ekonomiske og politiske beslutninger basert pa bakgrunnsdokumenter

og rapporter initiert av myndighetene) og kommunikasjon mellom kollegaer.

Disse foregdende funnene viser frem noe av kompleksiteten som virker pé, i og rundt meg.
Denne kompleksiteten belyser forskningsspersmalet. Historien viser ogsa frem det som er
mellom sammensetningene. Jeg forklarer dette som den affektive'® kraften som far noe til &
skje mellom begjar og sammenstet'’ (Andersen, 2015b). Mine oppfatninger i mete med
skolens krav om VFL som et tiltak, og lerere og elever og skjemaer, skapte folelser og
onsker for forandringer. Dette produserte en handlingskraft til en fornyelse (her: tilblivelse).
Handlingskraften &pnet meg opp for andre lereres forstéelser i forsek pa & oppdage nye
muligheter. Jf. underkapittel 4.3.2. og 5.2 om deleuzeoguattaris tenkning om “lines of

flight”,

2.3 Andre sammensetninger i/pa forskeren

Jeg vil nd videre 1 teksten gi deg kjennskap til meg/oppgaven slik at leseren kjenner til

lokale og historiske referanser om opplevelser av fenomenet (Richardson, 2005) og vise

1% Jeg oppfatter det slik at Deleuze og Guattaris begrep voice whitout organs, illustrer det samme som begrepet en maskinell
sammensetning. Et eksempel pé begrepet kan vere at en bok kan omtales som en maskinisk sammensetning (Deleuze &
Guattari, 1980).

11 litteraturen finner jeg at Andersen (2015b) forklarer affekt som noe som er mellom og som skjer nar kropper (her:
sammensetninger) stoter sammen.

7 Andersen (2015a) tilbyr en forstielse av verbet “sammenstat”. Verbet er oversatt av connections pi engelsk eller
connexion pa fransk. Sammenstot innebarer slik det 1. prinsipp tilherende rhizomet. Jeg synes ordet beskriver godt hva
som skjer i rhizomatisk tenkning og velger a benytte Andersens oversettelse. For meg innebaerer & sammenstote at “et
hvilket som helst punkt pa rhizomet kan og ber forbindes med et hvilket som helst annet punkt” (Deleuze & Guattari,
1980). Jf. mer om rhizome i underkapittel 4.3.1 og 4.3.2.
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frem inspirert av Deleuze and Guattari (1987) diskutere noen kollektive sammensetninger

(her: artikuleringer i empiri, rapporter og teori).

2.3.1 Forskeren

Jeg er en forsker, kvinne, mor, datter, venn, kollega, nabo, bekjent og kunst- og
hindverkslarer og spraklarer. Etter & ha jobbet pd ungdomsskolen i over 13 ar, har jeg gjort
meg opp noen gode og darlige erfaringer i det & vaere lerer i en skole som kontinuerlig er i
utvikling. Jf. underkapittel 1.1, 1.2 og 2.2. Min utdannelse er i hovedsak som
allmennutdannet leerer med fordypning i praktisk estetiske fag og sprékfag. Jeg har jobbet pa
en skole som har engasjert seg i den firedrige satsningen pd VFL igangsatt 2010 av UDIR
(Dobson, 2012, s. 23).

2.3.2 Tekster som engasjerer i mgter med forskeren

Jeg forteller nd mer om hva som engasjerer, toner og farger meg. Min stemme'® blir
ytterligere synliggjort ved & diskutere undringer. Spriket i/med/rundt meg, omgivelsene
rundt/utenfor meg, virker pd/med/i meg, for eksempel i relasjon til hva jeg tenker, sier og

gjor. Alle blir pavirket av kollektive fortellinger (Deleuze & Guattari, 1987).

Tekstene som gjgr meg nysgjerrig og som engasjerer til & gjagre noe for
kunst og handverksfaget: om vurdering, kvalitet, resultater, metodevalg
0og motivasjon

Hva kan vurderes? Thomas Remer er lektor i pedagogisk filosofi ved Aarhus Universitet.
Han diskuterer om det er mulig & vurdere i pedagogisk sammenheng innenfor en
postmoderne plassering (Remer, 2003). Han stiller spersmaltegn til hva som skal vurderes
ndr sannhet ikke er noe fastsatt eller noe bestemt. Dette bidraget gjorde meg nysgjerrig.
Romers tanker inspirerte meg til & tenke vurdering som noe laeringsfremmende og utviklende

i menneske, ikke et produkt.

Hva er kvalitet i skolen? God kvalitet pa undervisningen innebzrer at den er inkluderende,
noe som igjen forutsetter et inkluderende menneskesyn og en inkluderende klasseledelse
(Bachmann & Haug, 2006). Jeg blir interessert i hvordan vurdering kan vere inkluderende.

Kvalitet kan operasjonaliseres ved at man bruker kvalitetsstandarder for & beskrive hvilke

'8 Jf. underkapittel 6.1. om assemblage. En stemme er et assemblage som en sammensetning.
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vurderingskriterier som fremmer laering og utvikling. Kvalitetsstandarder kan vere

kreativitet og en grundig og helhetlig forstdelse (Utdanningsetaten, 2009).

Hva vektlegges som viktig 4 laere 1 det norske samfunnet? Jeg erfarer at skolens arbeid med
faglige méil blir kontrollert med nasjonale summative tester og at resultatene blir
sammenliknet lokalt, nasjonalt og internasjonalt (Dale, 2006; Haug, 2009). Denne erfaringen
bidrar til en opplevelse om at det faglige lerestoffet som testes blir verdsatt. Jeg foler at
skolen ikke gir stort nok rom for de estetiske og praktiske fagene (Ludvigsen, 2015).
Engasjerte kunst og handverklarere kjemper for fagets rett og plass pa skolene, pé tross av
empiriske funn om at skoler som har lerere som gjensidig verdsetter hverandre, oppnér de

beste resultatene og har hey skir pa méloppnaelse i fagene (Haug, 2009).

Hvilke metodevalg tas i norske skoler? Forskning om metodevalg i L97 og KL'" antyder at
det er liten forbedring i bruk av gode metoder selv om larerne har metodefrihet 1
Kunnskapsleftet. Metodene i dag er generelt sett ikke gode nok for & nd maélsettingene 1
Kunnskapsleftet (Bachmann & Haug, 2007). Dette frustrerer meg og driver meg videre. Jeg
leser mer og finner faktorer som for meg assosieres med gode metoder. Forskriften til
Oppleringsloven er tydelig pa leringsaspektet og det skrives om at for & lere, trenger man
kreativitet (Kunnskapsloftet, 2010). Jeg oppfatter forskriften slik at kreativitet er en
grunnleggende faktor i all leringsaktivitet pad skolen. Utfordringen ligger i at norske
skoleelever blir utsatt for flaks eller uflaks i forhold til hvilken estetisk og praktisk kvalitet
de mater pa den skolen de tilherer eller leerere de har (Bamford, 2011; Birkeland, et al.,
2014).

Oppleves skolen som nyttig og motiverende? Etter at tallene om frafall fra videregdende
skole er stigende (Dobson, 2012), gkte stressymptomer blant ungdommer og en beskrivelser
av ungdom som kjeder seg i en teoririk undervisning (Hegna, @degard, & Strandbu, 2012),
viser det seg at skolen mangler suksessfaktorer som fremmer utvikling og lering. Relevans
og motivasjon er ord som vil kunne vare engasjerende for & tenke og utvikle gode

arbeidsmetoder for lzering i utdanningslepet (Ogden, 2012).

% Etter en evaluering av L97, kritiserer Haug skolen pé at den er blitt for lite praktisk og relevant, og han viser til forskning
som viser at skoler mangler systematisk metodeutvikling og utvikling av gode arbeidsmetoder (Haug, 2003). Overgangen
fra L97 til Kunnskapsleftet (videre: KL) skapte en endring i undervisningspraksis. ET eksempel var at leererne kunne velge
hvilket lerestoffet de vil benytte for a na skolens mal, arbeidsmater og metodevalg ble valgfrie og pa den mate lokalt styrt
(Bachmann & Haug, 2007).

2 Ogden (2012) underbygger videre pastanden med at manglende relevans, medforer til sviktende motivasjon.
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Jeg opplever at elevene pa ungdomstrinnet ofte mister motivasjon utover i skolelgpet, men at
praktiske og relevante tverrfaglige undervisningsopplegg virker motiverende. KH og den
kunstneriske metode, er essensielt i denne tenkningen. Min erfaring er i trdd med
malsettingen til  Satsningen Ungdomstrinn i utvikling *' . Stortingsmelding 22
(Kunnskapsdepartementet, 2010) gir informasjon om en nedgang i trivselen i KH og det
stilles sporsmaltegn om de praktisk estetiske fagene er blitt for teoretisert, og ikke godt nok
ivaretatt. Min erfaring er at det arbeides ofte etter tradisjonelle oppgaver og gamle planverk 1
KH, noe som kolliderer med realisering av kompetansemaélene 1 Kunnskapsleftet. I rapporten
Fremtidens skole utredet av Ludvigsen (2015) pépekes det at de praktisk estetiske fagene pa

skolen m4 styrkes®.

Tekster som skaper drammer og hap: om elevenes kreativitet og
kompetanse

Hvorfor den kunstneriske metode? Den australske professoren i kreativitet Ann Bamford har
produsert en rapport, UNESCO-rapporten Globale forskningsperspektiver pa kunstfagenes
betydning”, som peker pa betydningen av opplering med den kunstneriske metode
(Bamford, 2008). I rapporten konkluderer hun blant annet med at utdanningsprogrammer av
hoy kvalitet gir okt leeringsutbytte i skolefagene, gir gkt vilje for skolearbeidet og fremmer
kognitive funksjoner (Bamford, 2008). Sett i lys av denne globale forskningen, viser
Bamfords rapport fra hennes undersokelse 1 Norge, Arts and cultural education in Norway
2010-20117%, nedsldende resultater. Det som er nedsldende er blant annet at Norge ikke
prioriterer talentutvikling, at det er mangel pé jevnlig systematisk opplaring i estetiske fag
og at fokus pa kjernefagene i skolen har hindret fokuset for muligheter for kreativitets plass i

skolen (Bamford, 2011).

Hvilken kompetanse trenger sé elevene i fremtiden? En annen skoleforsker og skolegriinder

Sir Ken Robinson, er ogsd opptatt av barns kreativitet og fantasi, men han beskriver disse

2! Den nasjonale satsingen Ungdomstrinn i utvikling bidrar til & verdsette elevenes skapende og kreative evner og vektlegger
praktisk, variert, relevant og motiverende undervisning (Kunnskapsdepartementet, 2010).

2 Ludvigsenutvalget (2015) lofter frem at kreativitet, innovasjon, kritisk tenkning og problemlgsning er kompetanser
fremtidens skole antas & behove. Utvalget konkretiserer blant annet begrepet kompetanse med kreativitet, i en forstielse
som a vare nysgjerrig, utholdende, fantasifull, samarbeidende og som & arbeide disiplinert.

3 Rapporten spenner seg over mange land i hele verden. Formélet med rapporten var & undersoke leringseffekten pa skoler
som i stor grad jobber med kunst og kultur i forhold til skoler som ikke satset eller prioriterte arbeid i og med kunst og
kultur (Bamford, 2008).

24 Rapporten var en bestilling i forbindelse med strategiplanen Skapende lzring fra 2007 (Bamford, 2011).
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elementene som grunnleggende verktey pa lik linje som litterasitet (Robinson, 2013). Sir
Ken Robinson er kritisk til dagens opplaring i skolen, i forhold til om skolen dreper
kreativitet (Robinson, 2013). Han papeker videre at det er umulig & kjenne til hvilke
kompetanser samfunnet har behov for i fremtiden, men at det er mulig & utvikle talenter og
utstyre elevene med verktoy de vil trenge for oppgaver som enna ikke er kjent (Robinson,

2013).

Som en undertekst og avslutning pa underkapittelet, risper jeg min sabel i skolens
manglende prioritering av de kunstneriske fagene. Slik jeg opplever livets leringsprosesser,
er utvikling av estetisk og praktisk kompetanse sentralt i dannelsen av hele menneske. En
ekspertgruppe anbefaler pd det sterkeste en politisk satsing pd betydningen av de estetiske
fagene (Birkeland, et al., 2014). Dette sammenfaller med rapporten Fremtidens skole”, der
de praktisk estetiske fagene trekkes frem som en fagspesifikk kompetanse (Ludvigsen,

2015).

2.4 Svar pa forskningsspgrsmalet og problemstillingen

Denne inngangen har, ved hjelp av narrative, produsert frem et forste kortfattet svar pa
problemstillingen. P4 dette tidspunktet i tekstskrivingen, forstir jeg VFL som et verktoy
for TO (jf. underkapittel 3.1 og 3.2) og for & sikre oppleringens krav om
underveisvurdering (Forskrift om endring i forskrift til oppleeringslova,, 2009). For meg
innebarer verktoyet 1 stor grad larerens vurderingshandlinger. Eksempler pa
vurderingshandlinger er lererens tilbakemeldinger pd/om/med elevprodukter, om
arbeidsprosess og om produktenes formal/budskap (Hattie, 2013a). Andre vurderingstiltak er
skriftlige malskjemaer >’ med vurderingskriterier og kjennetegn pid maloppnaelse
(Utdanningsetaten, 2009). Jeg ser det slik at denne forstaelse samsvarer med forskningsfunn

til Black & Wiliams prosjekter om VFL som for eksempel tilbakemeldinger (Black,

25 . . . . L . .
Jeg onsker & papeke hva Ludvigsen uttrykker om kompetanse : "Utvalget anbefaler at kreativitet, innovasjon, kritisk

tenkning og problemlgsning er kompetanser skolen ber bidra til at elevene utvikler” (2015, s. 33).

% Jeg minner om problemstillingen: Hvilke forstdelser om Vurdering for leering og hvilke undervisningsmetoder i kunst og

handverk, kan en reise i et vurderingslandskap re-presentere og produsere?

7 Bt mélskjema er et skjema lereren utvikler (av og til sammen med elever) i hensikt for & vise frem hvilke krav som
tilsvarer de ulike kompetansenivaene for vurdering av maloppnéelse. Det er et ark med en tabell bestaende av artikulasjoner
om ulike kompetansenivaer som “noe, middels eller hay kompetanse”. Tabellen inneholder ogsa vurderingskriterier. Jf.
vedlegg 7.
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Harrison, Lee, Marshall, & Wiliam, 2003; Hopfenbeck, 2014). Jf. underkapittel 3.2. VFL er

for meg et verktoy, noe som er og kan brukes til noe.

N4 presenterer jeg et forste forsek pa & svare pa forskningsspersmalet™. I perspektivene over
har jeg diskutert empiriske bidrag som virker i/pa meg. Perspektivene over kan omtales som
affektive sammenstotninger mellom meg og ulike tekster for oppgaven startet. Jeg har folt,
onsket, skildret, beskrevet, redegjort, diskutert og reflektert i/om/med erfaringer, minner og
empiri. Jeg har artikulert mine opplevelser, forstelser, behov og folelser og sporet opp
empiri i kollektive artikulasjoner som rapporter og forskning om vurdering, kvalitet, resultat,

metodevalg, motivasjon, kreativitet og kompetanse.

Jeg har ogsd sporet mine brudd (her: endringer) i tenkning og handling. Jf. underkapittel
4.3.1 og 4.3.2. I artikulasjonene over ble jeg interessert og engasjert i tekster som viste frem
muligheter, og som skapte hép i relasjon til opplevelser jeg hadde i/om ’ting” som buttet.
Alle sammenhengene blir til meg som subjekt i en betydning som en maskinisk
sammensetning. Jeg forklarer ytterligere denne subjektforstidelsen som noe der alle
relasjonene og miljeene i/pad subjektet veves sammen til en sammensetning av krefter,
begjer og energier. Jeg har bare vist frem noen sammenhenger, annet ville vaert et umulig
prosjekt. Med utgangspunkt i redegjerelsene for mine meter og min tilblivelse som subjekt,
viser jeg frem min forskjellighet. Den kan umulig bli lik andres forskjellighet. Mine

forstaelser om VFL og TO, som redegjort for over, blir aldri lik andres forstaelser.

Sett fra et annet perspektiv, er ssammensetningen i denne inngangen et maskinisk uttrykk som
fungerer som motoren i oppgaven. Richardson (2005) beskriver denne sammenvevingen av
subjektet og fenomenet som “the continual cocreation of the self and soscial science; they

are known through each other” (s. 962).

Jeg vil 1 neste inngang utforske prinsippene VFL og TO og spore frem flere forstéelser om

VFL i lys av TO.

% Jeg minner om forskningsspersmalet: Hva kan tenkes d gjore forstielsene forskjellig i et Deleuzoguattarisk perspektiv?
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3. Inngang 2: Mater mellom forskeren, Vurdering
for leering og Tilpasset opplaering

Gjennom denne inngangen spores og kartlegges relasjoner til VFL og TO. Jeg viser frem
hvordan VFL kan artikuleres og aktualiseres og jeg eksperimenterer med oppsetninger av
empiri og leringssyn. Andersen (2015b) inspirer meg til & spore empiri for & tenke med
empiri. Empiri uttrykker erfaringsbasert studie av vitenskapelig aktivitet og kunnskap (Gilje,
1993). Jf. prelude III i underkapittel 4.1 om redegjorelser om valg av metodologi.

Avslutningsvis belyses svar pa problemstillingen.

Tanketekster dukker opp i teksten som i inngang 3. Tankene er uttrykk for en tenkning som
er i bevegelse, skapende og uforutsigbar (Otterstad, 2014). Tankene har bidratt i arbeidet
med & belyse og svare problemstillingen og forskningsspersmalet. Undringene i

tanketekstene besvares ikke eksplisitt. Jf. mer om tanketekster i underkapittel 1.1.

3.1 Tilpasset oppleering

Kunnskapsleftet (2010) trekker frem at 70 inneberer at mangfoldet av talent skal metes
med et mangfold av utfordringer i et inkluderende miljo og at det & lere skal utlese en
kreativ trang. Kunnskapsleftet (2010) pépeker at opplevelse og lering er to komponenter
som henger sammen. Jeg oppfatter dette som at opplaering for fremtiden skal fremme
annerledesheter som positive forskjelligheter. Jeg engasjerer meg i dette utgangspunktet og
jeg tenker videre at en slik opplering forutsetter en inkluderende undervisningsform.

Jeg vil forsoke i bruke Deleuze og Guattaris® rhizomatiske tenkning og begreper for d tenke nytt

om en mer inkluderende og kreativ praksis. Det innebcerer d utfordre systemer i skolen, som
tiltaket VFL.

Engens definisjon om TO er etter min oppfatning en god beskrivelse av alt tilpasset
oppleering kan vaere (som substantiver). Slik jeg ser det definerer Engen (2010) TO som et
tiltak som han grundig og helhetlig konkretiserer med substantiver som muligheter,

potensialer, kunnskaper, utvikling, danning, sjanser og mal.
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Engen (2010) uttrykker:

Tilpasset oppleering er ethvert tiltak pé individ-, organisasjons- eller kulturnivd, som bidrar til
at elevene fir optimale muligheter til d realisere sitt leerings- og utviklingspotensial, badde nér
det gjelder instrumentelle kunnskaper og personlighetsutvikling eller danning, samtidig som de

har optimal sjanselikhet ndr det gjelder & né skolens mdl. (s. 52)

Jeg tar med meg denne forstéelsen et stykke videre i nér jeg belyser ulike forstdelser om

VFL.

3.2 Vurdering for leering

Vurdering skal gi informasjon om eleven slik at skolen/lereren kan gi god tilpasset
oppleering og vurdering skal fungere som motivasjon til videre laering i 4 na skolens mél
(Bachmann & Haug, 2007). Jeg forstér pa denne maten VFL i lys av 70 og at VFL kan
innebare motiverende tiltak som fremmer lering og utvikling for eleven og at den enkelte

leerer ma iverksette tiltak for & imgtekomme satsningen.

Siden begrepet VFL ble et fenomen i norsk skole 1 2010 og siden endringen til elevens rett til
underveisvurdering og sluttvurdering i 2009 har VFL veert et satsingsomrade i norsk skole.
Forskrift om endring i forskrift til oppleeringslova, 2009)*° gir klare retningslinjer om dette.
Utdanningsdirektoratet tar utgangspunkt i blant annet forskning som finner at tilbakemelding
er en suksessfaktor som fremmer laering (Hattie, 2013a). Jeg sporer videre at Dobson (2012)
hentyder at VFL er et nasjonalt tiltak for optimalisering av lering i norske skoler og
Hopfenbeck (2014) skriver om at tiltaket kan enkelt forstds som vurderingsformer for & lere
mer. Jeg husker en tid da det & vaere “flink i sloyd”, “glad i & tegne” eller ’std pd” var
tilbakemeldinger som ble gitt til eleven. Tilbakemeldingene ga ingen informasjon om hva

eleven skulle gjore videre, men de fungerte som ros og oppmuntring (Hopfenbeck, 2014).

Hvilke tiltak er vurderende? Kan vurderende bety lcerende? Hva slags tilbakemeldinger kan
tenkes d veere?

¥ Drivkrefter bak satsningen og endringen av opplaringsloven, var stortingsmelding nr. 31 “Kvalitet i skolen”
(Hopfenbeck, 2014) og satsingen Bedre Vurderingspraksis (Utdanningsdirektoratet, 2009).
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VFL er et verktay for utvikling og leering, der eleven arbeider mélrettet mot kjente méal, der
eleven vet hvilke kriterier vurderingen tar utgangspunkt i, der eleven deltar aktivt i med bruk
av konstruktive tilbakemeldinger og der eleven far tilbakemeldinger som er motiverende og

leeringsfremmende (Black, et al., 2003; Hopfenbeck, 2014; Utdanningsdirektoratet, 2009).

Vurderingsformer kan vaere muntlige og skriftlige tilbakemeldinger, mappevurderinger (en
form som gir alle akterene om laringen en stemme), egenvurdering eller vurdering i grupper
eller i par (Hopfenbeck, 2014). Nes and Sand (2012) viser til empirisk forskning og funn av
andre vurderingsformer enn over som digital planbok (en kontinuerlig samtale om elevens
leering mellom foreldre, elev og laerer pa nett), elevens egen arbeidsplan og nonverbale

vurderingshandlinger (kroppsuttrykk og bevegelse).

Etter mine erfaringer krever vurderingsmetodene et godt spraklig repertoar som hjelper
elevene til 4 forsta hva som kreves for 4 nd malsettinger, og hvordan det skal gjeres. Jf.
tidligere forskning av Lutnaes (2011) som samsvarer med denne erfaringen i underkapittel
1.3. T klasserom hvor det praktiseres Vurdering for leering, viser forskning til laerere som ofte
stiller &pne spersmal, elever tenker og diskuterer svarene, elever som vet hva som forventes
av dem og hvordan elevene skal nd mélene sine og elever som egenvurderer maloppnéelse

(Hopfenbeck, 2014).

Hva er et godt sprdklig repertoar? Hvordan fa elevene delaktige i prosessen med VFL?

Jeg har erfaring med & benytte vurderingsformer som elevsamtalen, klasseromsamtalen,
hverandrevurdering og egenvurdering for & nd mélet om gkt leringsutbytte. Elevsamtalen
fungerer som en samtale for & bli kjent med hva elevene kan (Nes & Sand, 2012) og hvilke
mal elevene skal jobbe med videre. Denne tenkningen assosierer jeg med teorier om elevens

leering 1 den proksimale utviklingssone (Vygotskij, 2001).

Elevsamtalen kan representere den raske samtalen lareren og eleven utferer i lopet av
undervisningen. Den gir eleven rask tilbakemelding om veien videre og hvordan eleven skal
nd malet. Det er ogséd viktig at man i samtalen finner ut av hva som kan gjores for & né
malene. Det er en klar sammenheng mellom selvregulering og VFL (Hopfenbeck, 2014).
Elevene trenger laringsstrategier for & vite hva og hvordan de skal arbeide med mal.
Leaeringsstrategier kan vare ulike prosedyrer eller teknikker som eleven kan bruke for &

utfore en oppgave (Hopfenbeck, 2014).
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3.3 Eksperiment | - Et sammenstgt mellom to laeringssyn

Jeg ble ytterligere inspirert av Mazzei (2013) som oppfordrer til & eksperimentere med det
empiriske materialet. I et forsek pa & bryte opp sporingen, stopper jeg opp ved en relasjon
mellom to forstdelser om leringssyn for & eksperimentere. I oppgaven har jeg til nd i stor
grad sporet (reproduserte) artikulasjoner i relasjon til et sosiokulturelt perspektiv. VFL
bygger pa et sosiokulturelt og konstruktivistisk leeringssyn™ (Nes & Sand, 2012). Som nevnt
flere steder i teksten, arbeider jeg ut fra/med postmodernistisk tenkning (jf. prelude I, II, III
og IV og kapittel 5). Det er problematisk & arbeide med Guattari og Deleuzisk lzringssyn®'
pa samme tid som jeg undersoker forstdelser i et sosiokulturelt leeringssyn. Allikevel tilbyr
en refleksjon om disse to ulike lerings- og kunnskapsperspektivene meg en mulighet til
forflytte min tenkning fra det sosiokulturelle (som er hektet fast ved til min forstéelse) til det

postmodernistiske gjennom framskrivingen av studien.

Pa denne maten kan empiri/teori/metodene/data/jeg apne opp fenomenet for noe mer eller
annet. [ and av Deleuze og Guattari kan jeg omtale VFL ut fra et sosiomaterielt laeringssyn
(Gf. underkapittel 5.2.) og en rhizomatisk tenkning (jf. underkapittel 4.3.1 og 4.3.2). Studiens
reise kan jeg beskrive som en rhizomatisk ferd (Otterstad, 2014) .
Det er denne tenkningen jeg glir over i etter hvert. Jeg tenker at vurdering utvikler seg fra en
oppfatning om at vurdering er noe som skjer i samhandling mellom mennesker ved for eksempel

d modellere aktiviteter og lede vei, til noe som skaper bevegelse og forstyrrelser, som bryter opp
og starter opp igjen, som skaper kreativitet, og som utvikler elevens subjektivitet.

Sett fra et postmodernistisk perspektiv om et sosiomaterielt leeringssyn, altsé et annerledes
leringssyn om den tradisjonelle oppfatningen av kunnskapsproduksjon, kan vurdering
handle om et engasjement for noe som ikke er kjent pa forhdnd, noe som ikke er et monster

eller et fastldst system & vurdere (Remer, 2003). Romer (2003)** inspirerte meg til 4 tenke at

30 Bt sosiokulturelt perspektiv innebaerer at lzringsstilen inkluderer eller tar hensyn til ”den etablerte spraklige og kulturelle
konteksten som ligger bak” (Berg, Nes, & Norge, 2007, s. 5.69). I et sosiokulturelt perspektiv forstds menneske som en del
av verden. Den historiske konteksten som mennesker lever i far betydning for menneskets oppfattelse og forstaelse
(Postholm, 2010). Dewey og Vygotskijs teorier befinner seg innenfor et sosiokulturelt konstruktivistisk
kunnskapsparadigme (Postholm, 2010).

3 Slik jeg oppfatter et rhizomatisk leringssyn, innebarer det en tenkning om at det ikke finnes noe bestemt utenfor seg
selv, men at leering skjer hele tiden i subjektets mate med det som involveres og eller motsatt, altsd at subjektet ikke er
losrevet fra andre krefter, men er en del av det hele. Andersen (2015a) tilbyr didaktiske refleksjoner om dette som at
forskere og leerere kan involvere seg i relasjoner som ikke baseres pé identifikasjon og gjenkjennelse (slik jeg gjor nér jeg
sporer etter det jeg kjenner igjen), men pa sammenstet med det nye (slik jeg gjor nar jeg eksperimenterer med nye
muligheter)”(s. 103).

32 Thomas A. Remer er en svensk forsker og lektor som plasserer seg innenfor postmodernismen.
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det er det usikre som ber utforskes i mote med fremtiden, at en skal ta ansvar pa vegne av

elevene for & gjore oppfinnelser mulig ved a tenke nytt.

Jeg tenker om utvikling av fantasi og kreativitet, om ulike vurderingsmetoder og
vurderingskriterier. Dette er interessant d utforske, pd nytt! Jeg kjenner at forstdelsen som blir
skissert opp over, nd, gjor meg nysgjerrig pd flere og nye muligheter pd d gjore vurdering.

Videre spaserende, nysgjerrig i det postmodernistiske landskapet, oppdager jeg tekster til
skoleforskeren og professoren Gert Biesta, og jeg blir nysgjerrig pa deres bidrag om
fremtidens skole. De trekker frem at oppleringen mé verdsette at alle mennesker er
forskjellige og har ulike mater & eksistere pa. Biesta (1998) bidrar videre med at elevene mé
handle og samhandle med andre, ved & delta og yte innsats, og pd slik mate vil
eleven/erfaringer bli til (Biesta, 1998). Jeg tenker at handlinger som innsats, deltakelse og
samhandle kan vare fremtidens vurderingskriterier. Biesta (1998) mener at
vurderingstermometeret maler graden av & vaere kultivert eller dannet og at dette potensialet
er i mennesket. Sett i lys av Biestas perspektiv om vurdering, vil jeg anta at artikuleringer
om dannelse av den estetiske dimensjonen i menneske og det handlende skapende

menneske’”, kan bli vurdert i/gjennom tilbakemeldinger.

I denne teoretiske eksperimenteringen aner jeg en forskyvning fra et leererfokus til et
elevfokus. En forskyvning fra lererens vurderingshandlinger som ulike verktay, til elevenes
vurderingshandlinger som & samhandle. Jeg forstar & samhandle som et kriterie i/gjennom
vurderingsmetoden. A samhandle er et verb som uttrykker noe som skjer over tid. VFL kan
slik forstds som mer enn tiltak og verktey som handlinger en lerer gjor av og til 1
undervisningen. For meg kan VFL reskapes til & forstas som elevhandlinger og padgaende

prosesser i mogte med vurderingskriterier (begreper) ting, leerere og elever i en omgivelse.

3.4 Eksperiment || — En oppsetning av bidrag

N4, vil jeg hoppe tilbake til oppgavens stepeskje der Allan (2012) inspirerte meg til & tenke
at det kan finnes ulike retninger eller veier pa et problem. Jeg setter sammen ulike bidrag om
vurdering og lering i relasjon til min streving med produktive undervisningsmetoder og
vurderingskriterier. Allan (2012) oppfordrer til at laerere skal utfordre usikkerheten ved a

torre & bryte med det kjente for s& & oppdage muligheter og fa klarhet (Allan, 2012). Jeg vil

3 Jeg kobler her til artikuleringer om det skapende menneske i den generelle delen av Kunnskapsleftet (Kunnskapslaftet,
2010).
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eksperimentere med & blande sammen ulike pedagogiske bidrag i artikulasjoner utenfor med
utgangspunkt i forstdelsen om VFL over i underkapittel 3.2 (som ulike vurderingshandlinger

som laringsstrategier og metoder for & gi tilbakemeldinger).

Forskeren Mark Bonta (2013) bidrar med at leering er en utforskende og samarbeidende
aktivitet. Bonta ledet meg til Deleuze and Guattari (1987) som oppfordrer oss til &

eksperimentere. Jf. kapittel 7.

Forskeren Thomas Remer (2003) og professor Gert Biesta (2014) bidrar med ideer om
leering av ferdigheter og kompetanse i relasjon til meter med en bevegelig og usikker
fremtid. De trekker frem elevenes engasjement som essensielt og viktig i leringsprosesser.
Biesta uttrykker dette slik: ™ ...the particular task for education is seen as that of the
production of flexible lifelong learners who are able to adjust and adapt to the ever-changing
conditions of global capitalism” (2014, s. 13). Han trekker frem bdde vurdering som noe
konkret som for eksempel a benytte leeringsstrategier (noe reprodusert og gjenkjennelig) og

engasjement (noe usikkert og nytt).

Jeg tenker meg bidragene fra disse skoleforskerne og bidragene fra filosofene Deleuze og
Guattaris om lering og vurdering pa en sammensatt mite. Sammensetningen
lering/vurdering virker sammen og pavirker hverandre. Jeg ser for meg videre at
oppleringen handler om & lare elevene & tenke om laring ved a produsere erfaringer i/til &
omstille seg i mater med virkeligheter (som materialers egenskaper, som samarbeid).
Lareren kan vurdere sammen med elevene hvordan disse leereprosessene utfolder seg ved &
artikulere og vise frem tanker og erfaringer. Biesta og Remer péapeker at det er umulig &
handle som om lareren vet hva eleven skal gjore, men eleven og lereren kan sammen

benytte prosesskvaliteter/elementer/storrelser for & leere/vurdere.

Dette teoretiske tankeeksperimentet gir meg ideer om VFL som laring/vurdering i/med/om
prosesskvaliteter/elementer/storrelser. Med “prosesskvaliteter” tenker jeg pa
vurderingskriterier som elevenes engasjement, elevens evne til & utforske og eksperimentere.
Elementer forbinder jeg med materielle ting i omgivelser. Sterrelser forstér jeg som
fenomener og konsepter som kunst. Jeg forstar engasjement som et engasjement i/med
materien, i/med sosiale forbindelser og i/med andre sammenhenger. Slik oppfatter jeg at
engasjement kan konkretiseres. (Jf. forklaring om eksperimentering i underkapittel 1.5. og

relasjoner til det sosiomaterielle fenomenet VFL i underkapittel 5.2.).
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Jeg tenker meg et hypotetisk eksempel om en klasseromssituasjon, der
oppsetningen/eksperimenteringen over kan forstés slik: i arbeid med elevens arbeidsprosess
om/med/i en oppgave, er det lererens ansvar 4 sette 1 gang laereprosesser/vurdereprosesser
og sammen med elevene vurdere elevens erfaringer og arbeidsprosessens valg (som
teknikker og materialer), metoder (som a stille &pne spersmaél), engasjement (som innenfor
og utenfor sin sammensetning, som i nyheter uttrykt i/med folelser) og laeringsstrategier

(som 4 lese skriftlige instruksjoner eller se videoinstruksjoner).

3.5 Oppsummering og flere svar pa problemstillingen

Jeg har redegjort for og dreftet begrepene TO og VFL og jeg har strukket i min forstaelse om
VFL. TO kan forstas som et inkluderingsprinsipp og et tiltak for optimalisert leeringsutbytte.

Et representerende svar pa problemstillingen **, er ~ VFL et nasjonalt tiltak, et
satsningsomrdde i1 norsk skole, et verktoy for lereren og eleven som gir informasjon om/til
eleven for videre lering og utvikling. VFL skal brukes til vurderingshandlinger som

tilbakemeldinger.

Et produsert svar i eksperimenteringen kan uttrykke VFL som elevhandlinger og pdgdende

prosesser i mogte med vurderingskriterier (begreper), ting, leerere og elever i en omgivelse.

Et annet produsert svar kan artikulere VFL som lering/vurdering i/med/om
prosesskvaliteter/elementer/storrelser (som engasjement, lerestoff, samhandling, materialer,

egenskaper, utstyr, kunst, kreativitet).

Et tredje produsert svar forstar jeg som at VFL kan vere en pdgdende arbeidsprosess med &
vurdere elevens erfaringer og arbeidsprosessens valg, metoder, engasjement og
leeringsstrategier. En padgaende arbeidsprosess som skissert over i tankeeksperimentet opptrer

for meg som en undervisningsmetode.

I neste inngang vil jeg representere og redegjore for meter med empiri om kreativitet, og om

filosofene Deleuze og Guattari og deres tenkning og prinsipper.

3 Jf. problemstillingen: Hvilke forstéielser om Vurdering for lering og hvilke undervisningsmetoder i kunst og hdndverk,

kan en reise i et vurderingslandskap re-presentere og produsere?
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4. Inngang 3: Mater mellom forskeren og
(filosofisk) teori og mer empiri

I denne inngangen redegjores forst for empiri om kreativitet, deretter redegjores for
(filosofisk) teori fra Deleuze og Guattaris univers om rhizomatiske begreper og tenkning. Jeg
stopper opp og reflekterer med empiri og teori om deleuzeoguattariske
undervisningsmetoder. Avslutningsvis vil jeg lofte frem begrepene inkludering og
annerledes. I oppsummeringen vil problemstillingen belyses. Lik inngang 2, uttrykker jeg
spontane tanker ved & lage sma kursiverte tanketekster. Jf. kapittel 3 og underkapittel 1.1 om

tanketekster.

Jeg foler for & forklare og redegjore for mine valg om metodologi. Dette gjor jeg i for-

teksten Prelude I11.

4.1 Prelude Il

Begreper og tenkning Deleuze og Guattaris univers benyttes som i tenKingen og som et
bakgrunnsmateriale/substans/posisjon  for d forstd hvordan virkeligheten/Runnskap produseres.
Tradisjonelt sett, brukes teori og empiri til d forankre og doRumentere Runnskap (Fuglseth < SRogen,
2006). I min postmodernistiske forstdelse av RunnskapsproduRsjon, skapes Runnskap i det det som er
produsert, produserer noe nytt. Kunnskap og virkelighet produseres pd/i samme tid. Jf. underkapittel 5.1.

Jeg oppfatter at kunnskap iRRe doRumenteres i teori og empiri (en slik,"Runnskap” er reproduksjoner), men
Runnskap produseres som et produkt av det som produseres fra/av det som allerede er produsert (Mazzei,
2013). Allikevel, stotter jeg meg til Alvesson som mener at teori- og empirihenvisninger er viktig d skrive
frem oppgaven for d forankre pdstander og ytringer vitenskapelig, og for d tenke slik at man oppndr
utvikling av subjeRtivistisk vekst (her: rhizomatisk vekst, jf. underkapittel 4.3.1.) (Alvesson, 2008).

Innenfor postmodernismen tenkes det at forskeren og teRstene representerer ikRe virkeligheten alene. Det
er sammensetningen av det aktuelle (det objektive, det-iRRe-mennesRelige) og det virtuelle (det subjektive,
det mennesRelige) som til sammen skaper virkeligheten (Sandvik, 2013). Jf. underRapittel 5.1.

Siden jeg/oppgaven er plassert i en deleuzoguattarisk, forstdelse, vil teori og empiri brukes til d spore
Rollektive artikulasjoner i/om fenomenet og til d tenke med for d Rartlegge nye forstdelser. Jeg ber leseren
legge merke til en forskyvning fra en tradisjonell Kunnskapsoppfatning til en annerledes og mer
utradisjonell oppfatning av Runnskapsproduksjon. Jf. underRapittel 5.1.
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4.2 Kreativitet

Jeg sporer opp ulike forstdelser av kreativitet. Jeg lener meg til Lindstrom (2007) som
skriver om kreativitet som en skapende evne og at kreativitet kan utvikles og stimuleres.
Med en ide om at kreativitet kan utvikles, er det et poeng at kreativitet forstds som bdde en
evne og en kompetanse. Kompetanse i kreativitet kan eves pd ved & utforske og skape ved a
stimulere nysgjerrighet, utholdenhet og fantasi nir eleven utferer oppgaven alene og i
samarbeid med andre (Ludvigsen, 2015).

Evne til d samarbeide kan tenkes d veere en vurderingskriterie. Og utholdenhet! Min oppfatning

er at innsats ikke skal vurderes, men for meg skaper innsats og utholdenhet samklang. Tidligere

har jeg ikke vurdert elevens evne til d veere nysgjerrig. Men ved d synliggjore og trene pd det d
veere nysgjerrig, kan eleven velge utforskende metoder.

Fantasi er en forestilling i hjernen som er grunnet en kreativ aktivitet (Vygotskij, 1995).
Faktorer som pavirker fantasi, kan vere kompleksitet, nyanserikdom og mangfold i miljeer
(Vygotskij, 1995). Disse faktorene i elevens virkelighet er interessant a reflektere over.
Initiativet leder meg til & tenke en undervisningsmetode der elevene deler og samskaper nye
virkeligheter, nye forstaelser for og av lering.

Hva engasjerer den kreative aktiviteten i eleven? Hva gjor en leerer for d igangsette begjceret for
d skape? Hvilke undervisningsmetoder kan veere kreativt produktive?

Undervisning som utvikler kreativitet m& nedvendigvis stimulere kreative prosesser. Jeg
tenker med Lindstrom (2007) som skriver om kreative prosesser som det & velge ut og
kombinere elementer som inngar i elevens repertoar og han skriver videre at kreative
prosesser kan uttrykke folelser og tanker i en skapende prosess. Dette leder meg videre mot
en forstdelse om kreative prosesser i postmodernistisk oppfattelse. Jeg forklarer min
tenkning slik: elevens repertoar kan forstds som en elevs tanker/forstaelser/erfaringer/viten
som en sammensetning av pdvirkninger utenfor repertoaret og virkninger i/innenfor
repertoaret (jf. underkapittel 6.1 om sammensetning og assemblage), og folelser kan
innebzre en elevs subjektivitet (Sandvik, 2013). Elevens repertoar og folelser uttrykkes 1
skapende prosesser. Jeg antar at denne posisjonen produserer kreative prosesser som utvikler

kreativitet.

Jeg tenker om kreativitet videre sammen med Lindstrom. Eleven er et kreativt tenkende
menneske. Et menneske som formidler tanker, folelser og budskap bevisst eller ubevisst.
Lindstrom skiver: “Hon [det skapende menneske] &r t ex utomordentligt kdnslig och lyhdrd

for dunkla krafter i sitt inre” (2007, s.7). Undervisningen ber vurdere sammenhengen
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mellom elevenes folelser og tanker (det subjektive) og ting, omgivelser og hendelser (det
objektive) under forutsetning om praktisering av undervisningsmetoder fremskrevet over om

kreative prosesser.

Det kreative menneske interesserer meg! Gjor meg! Skaper meg til en god lcerer! Hvilke kreative
undervisningsmetoder kan benyttes i kunst og handverk?

En kreativ metode & lere pé kan vaere & tenke kreativt i sosiale relasjoner sammen med
andre. En kreativ tankegang kan uttrykkes slik: & lage hypoteser eller problemstillinger (hva
skjer hvis...), & finne nye sammentreff eller koblinger (plukke fra hverandre koblinger og
sette sammen pa nytt), 4 mestre & analysere (grunne pa og vurdere idéer, skille ut de beste
idéene og preve dem ut) og til slutt mestre 4 omsette den gode funksjonelle idéen til

handling (hvorfor vil akkurat denne idéen fungere optimalt...) (Lindstrom, 2007).

Andre kreative metoder kan vare 1 moter med det ikke-menneskelige (materialer, ting, luft,
sanser, lukt, omgivelser) ved & gjore kroppslige erfaringer og & produsere kunnskap. Eleven
leerer ved at leerestoff blir kognitivt bearbeidet gjennom kroppslige erfaringer og stimulering
av fantasi og kreativitet (Dewey, 1934; Vygotskij, 1995). Jeg assosierer disse lererfaringene
som estetiske erfaringer’. Estetiske erfaringer kan vaere av bade intellektuell, praktisk og
folelsesmessig art (Dewey, 1934). Jeg oppfatter Deweys (1934) bidrag om estetiske
erfaringer som sammenfallende med en deleuzoguattarisk forstaelse av & lere. Deleuze and
Guattari (1987) oppfordrer til & eksperimentere og gjore erfaringer. Jeg kommer tilbake til

dette i underkapittel 4.3.3 og kapittel 7.

4.3 Deleuze og Guattari

Innledningsvis presenterte jeg filosofene Gilles Deleuze og Félix Guattari. Jeg beskrev at jeg
onsket a benytte deres tenkning og begreper for 4 utforske og forstd VFL og
undervisningsmetoder i KH. Jeg onsket & konstruere ~a smooth space of thought” i
oppgaven for & tenke om/med nye begreper om laring/vurdering (jf. underkapittel 1.4)
(Deleuze & Guattari, 1987). Dette underkapittelet redegjor for og reflekterer pa en

eksperimenterende méte om Deleuzeoguattariske’ begreper og tenkning.

33 Jeg assosierer “estetiske erfaringer” med uttrykk som estetisk kompetanse i mote med §2-3 om & gi elevene estetisk og
praktisk opplering (Oppleringslova, 2013).

36 Begrepet “Deleuzeoguattariske” er utviklet av Andersen (2015a) i hennes avhandling Mot en mindre profesjonalitet.



32

4.3.1 Deleuzisk tenkning om rhizomet og rhizomatisk vekst

Deleuzisk tenkning forstar jeg slik at den handler om en kreativ og ny tenkeméte
sammenliknet med vestens mer tradisjonelle forstaelse av tenkning (Allan, 2012). Hjernen
sammenliknes metaforisk med et rhizome (en rotformasjon) som ikke har et sentrum
(Deleuze & Guattari, 1987). Rhizomets rotnettverk fungerer slik at en gren eller en trdd kan
ha flere koblinger eller forbindelser med andre trdder usystematisk, og dette nettverket kan
igjen metaforisk sammenliknes med et kart som et apent system (Deleuze & Guattari, 1987).
Niels Lyngse har oversatt Deleuze og Guattaris beskrivelse av rhizomets funksjon slik:
”Rhizomet opererer ved hjelp af variation, udvidelse, erobring, opfangelse og ved & lave

stiklinger” (Deleuze & Guattari, 1980, s. 29).

Rhizomatisk vekst (som laring eller tilblivelse) skapes ved at en forstyrrelse vil virke pa/i
rhizome som vil fortsette & koble forbindelser fra samme sted, fra et nytt sted i
rotformasjonen i/pd et nytt eller gammelt plan eller spor (i dimensjoner og retninger)
(Deleuze & Guattari, 1987). Forbindelsene skapes av belger og energier som er i konstant
bevegelse fordrsaket av forstyrrelser. I oppgaven skaper jeg forstyrrelser (eller ruptures) ved
a arbeide gjennom flere innganger til fenomenet (Deleuze & Guattari, 1987). En inngang er a
intervjue kunst- og hindverkslarere (jf. underkapittel 5.3 og kapittel 6). P4 den méten, har
Jjeg rhizomatisk vekst i det oppgaven blir til i ssmmentreff mellom data, teori og empiri og
forskeren (Jackson & Mazzei, 2012) og oppgaven/jeg uttrykker i sin helhet et assemblage

ved oppgavens slutt.

Jeg tenker videre med Edwards (2010) om rhizomatiske tenkning pa en slik mate at subjektet
blir til*” under produksjon i maskineriet, i meote med miljeer og territorier. (Jf. min
eksperimentering med teksten Pusse, pusser brillene i underkapittel 2.2.) Subjektivistisk
tilblivelse inneberer at jeg” blir til som et resultat av en rhizomatiske tenkning og en
hierarkisk® tenkning om “kunnskaps”tilegnelse. Romer (2003) uttrykker, med referanse til
Deleuze og Guattari, at det eksisterer ikke enten eller, men bade og. Av den grunn forstar jeg
at det er viktig & bade spore kollektive artikulasjoner og utforske nye fluktlinjer i mine

undersokelser og eksperimentering.

37 A bli til eller tilblivelse er oversatt fra devenir pa fransk eller becomes pa engelsk (Deleuze & Guattari, 1980). Les mer
om tilblivelser og subjektivitet i underkapitlene 2.1, 2.2,4.3.1 og 6.1.

¥ Med hierarkisk tenkning, antydes vestens tradisjonelle tenkning om kunnskapstilegnelse. Denne tenkningen
sammenliknes metaforisk som et tre, som en enhet med forgreininger ut fra denne enheten (Deleuze & Guattari, 1980).



33

4.3.2 Prinsipper om rhizomatisk tenkning

Deleuze og Guattari beskriver seks prinsipper som omfatter rhizomatisk tenkning. Jeg

benytter prinsippene som en verktaykasse i utforsking av datamaterialet.

Altsd, jeg oppsummerer: ideen om rhizomatisk tenkning, produserer en virkelighetsforstielse
om at alt er i bevegelse og skjer hele tiden(Deleuze & Guattari, 1987). Og, at
sammensetningene av det som skjer blir produsert av semiotiske, materielle og sosiale balger
eller stromninger som skjer hele tiden simultant. (Deleuze & Guattari, 1987). Jeg redegjor
videre: Deleuze and Guattari (1987) har identifisert noen prinsipper til/om rhizome.
Prinsippene uttrykkes som connection and heterogeneity, multiplicity, asignifying ruptures,

cartography og decalcomania (Deleuze & Guattari, 1987).

Connection og heterogeneity uttrykkes som det 1. og det 2. prinsippet. Slik jeg ser det,
forteller begrepene at et hvilket som helst punkt pa rhizomet kan og ber forbindes med et
hvilket som helst andet punkt” (Deleuze & Guattari, 1980, s. s.10). Punkter kobles sammen
til sammensetninger. Sammensetningene artikuleres 1 sprdket. Spraket er en heterogen

sammensetning (heterogeneity) (Deleuze & Guattari, 1980).

Jeg stopper opp og tenker meg hypotetisk et eksempel pd/om Connection og heterogeneity.
Prinsippene kan opptre som artikuleringer mellom larer og elev(er) i klasserommet og de
inviterer inn til analyse, til forstielse og til meteplasser. Jeg forklarer mitt tankeeksperiment
slik: De spriklige artikuleringene avdekker forbindelser i/mellom/om opplevelser og
forstaelser (som mangfoldige artikulasjoner om kreativitet). Forbindelsene kan spores og
kartlegges som spréksystemer/sprakmiljoer med/av forbindelser mellom biologiske, politiske
og ekonomiske faktorer (Deleuze & Guattari, 1980). Forbindelsene kan uttrykke kollektive
forstaelser i samfunnet (jf. min relasjon til kreativitet i underkapittel 4.2) og subjektive
artikulasjoner i menneske (som kreativitet i relasjon til subjektets folelser, sanser og

fornemmelser).

Eksempelet kan inspirere til en inkluderende undervisningsmetoder. Jeg har forsekt & vise
frem denne kompleksiteten av sammenhenger og mangfold i min undersekelse av hva som
gjor lereres forstdelse forskjellig. Jf. kapittel 6. Jeg antar at en lerer kan tenke om elevers

forskjellighet pd samme mate.
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Jeg oppfatter at det 3.prinsippet multiplicity kan handle om produktet av antall
sammenhenger av bestemmelser og sterrelser som skaper et multiplisert mangfold av trider 1
dimensjoner i rhizomet (som flere lag). Jeg tenker meg frem til et eksempel pé dette som
antall sammenhenger i/om lerestoff 1 mote med elevenes
subjektivitet/viten/erfaring/folelser/fornemmelser/sanser (sammenhenger som nyheter,

pensum, gkonomi, fenomener, laereplan, samtaler, reiser, utstyr, kler).

Mangfoldighetsprinsippet anser jeg kan sammenlignes med mengde av sammenhenger som
virker inn pa noe pé et usystematisk vis. Jeg oppfatter Deleuze og Guattari slik at de skriver
om trddene:” There are only lines.” (1987, s. 8). I oppgaven er det interessant & utforske hva
som kan tenkes a4 virke inn pa lering (jf. kapittel 2 og underkapittel 6.2). I
oppleringssammenheng, tenker jeg at utfordringen ligger 1 & kritisk reflektere over
historiske, strukturelle, kulturelle og sosiale barrierer for laering. Men, jeg tenker na at en
rhizomatisk tenkning kan bidra til & oppdage barrierer for lering. I folge mine erfaringer kan
barrierer mot leering vaere skolens tradisjoner for undervisning i KH, manglende prioritering
av fagenes verdsettelse i skolen og lererens undervisningskompetanse i1 faget laereren er

tildelt.

Prinsipp 4 omtales som a signifying rupture. Jeg forstar uttrykket eksempelvis som noe som
kan oppstd i1 undervisningen i understimulerende hendelser (i relasjon til behov (begjer).
Rhizomet kan brytes opp et sted i tenkningen, og fortsette en tidligere (lines of articulations,
jf. underkapittel 2.3, 6.3 og 6.4.1) eller en ny vei (eller linje, kalt en fluktlinje i
deleuzeoguattaris tenkning og begreper. Jf. lines of flight i underkapittel 6. 4. 2).

I oppgaven provoserer jeg frem nye fluktlinjer ved a relatere meg sammen med andre larere
og tekster. Jeg folger trdder jeg snubler over og jeg eksperimenterer. Denne tenkningen kan
tilby en undervisningsform som kan legge til rette for meter med det materielle (objekter) og
det sosiale (relasjoner). Mine betydningsfulle brudd i rhizomet (her: ruptures) produserer
nytenkning for meg (jf. teoretiske tankeeksperimenteringer underveis og underkapittel 6.4.2

og kapittel 7).

Det 5. og det 6. prinsippet Cartography og decalcomania forstar jeg som kartlegging og
sporing som metoder i/med rhizomet. Kartleggingen er a tegne et kart, mens sporing er a
spore opp kollektive forstaelser innenfor og utenfor rhizomet. Sporingene kalles kollektive

fortellinger eller artikulasjoner (Deleuze & Guattari, 1980). Deleuze og Guattari vektlegger
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mapping og ikke tracing (Deleuze & Guattari, 1987). De skriver: ” Make a map, not tracing”
(s.12).

Mapping bringer frem nye koblinger i et kjent vurderingslandskap, den setter kjente krefter
ut av spill og apner opp for nytenkning, mens tracing skaper en forstaelse av situasjonen
lererne star i (Martin & Kamberelis, 2013). Jeg lener meg ytterligere til Dimitriadis &
Kamberelis opplevelse av Deleuze og Guattari begrep tracing slik: It is a reproduction of
the world based on a priori deep structure and a faith in the discovery and representation of

that structure” (2006, s. 90).

I min teoretiske eksperimentering sporer og kartlegger jeg forstaelser om VFL. Jeg forsgker
a spore opp stier og kartlegge nye og  produktive  (teoretiske)
undervisningsforstaelser/undervisningsmetoder. Som forberedelse til intervju av kunst- og
héndverkslarere, arbeider jeg med prinsippene over pd en kritisk reflekterende maéte. Jeg
bruker prinsippene som en metode for & utarbeide gode spersmél for & gripe fatt i lererens
personlige oppfatning, forstdelser og historier (McKay, Carrington, & Iyer, 2014). Jf.
underkapittel 5.3.

4.3.3 Refleksjoner om en deleuzeoguattarisk undervisningsmetode

Deleuze og Guattaris bidrag om virkelighets-/kunnskapsoppfatning inspirerer meg til &
utfordre undervisningsmetoder i den etablerte praksisen (Allan, 2004). Metodefrihet i skolen
apner opp for en deleuzisk metode og tenkning (Bonta, 2013). En lerer kan benytte de
metodene lereren ensker for 4 realisere skolens mél (Hopfenbeck, 2014). Jf. underkapittel
2.2. Jeg wvil 1 dette underkapittelet reflektere om inkluderende og kreative
undervisningsmetoder. Jeg velger & omtale metodene som deleuzeoguattariske
undervisningsmetoder fordi de tar utgangspunkt i prinsipper, begreper og tenkning redegjort
for og teoretisk eksperimentert med over i 4.3.1 og 4.3.2. Undervisningsmetodene

presenteres og forklares i avsnittene under.

Leereren tilbyr elevene sosiale og materielle mater, ved at lcereren tar utgangspunkt i
elevenes ytringer for & oppdage sammenhenger, heterogenitet og mangfoldighet (jf.
underkapittel 4.3.2. over). Larerens oppdagelser kan lede han eller henne til & arrangere
situasjoner med utgangspunkt i trdder fra ytringene. Situasjonene kan videre innebaere at
elevene meter og produserer relasjoner med materialer, egenskaper, rom, mennesker,

fenomener, systemer, utstyr, teknikker, kunstoghandverksopplevelser,
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samarbeidsopplevelser, fagspesifikkeopplevelser og andre mange sammenstot mellom

subjekter og objekter pA mange mater og kanskje pa samme tid.

Lcereren henter frem engasjement i, om, rundt oppgaven. 1 en deleuzoguattarisk forstaelse
oppleves mennesker som en begjaersmaskin®” der den menneskelige kropp kan forstds som
en kropp uten organer®. En kropp som er tilgjengelig for & relatere seg til stromninger
utenfor ved/i/med affektive sammenstet mellom begjeret og stromninger utenfor. Affekt er
en mate a tilnerme seg maskineriets drivkrefter (begjer) og & frigjere handlingskrefter
(Sandvik, 2013). Jf. underkapittel 5.2 om affekt. Jeg fortsetter a brette ut denne metoden

videre.

”Kroppen” oppfattes som energibolger som flyter, balger og beveger og ikke som en kropp
med organer. "Kroppen” bestar av sammensetninger. Begjersmotoren i “kroppen” bestér av
ideer, folelser og tanker. Motoren skaper fart og bevegelse 1 maskineriet i kraft av
begjer/onsker 1 folsomme/affektive/pdvirkende/sansende sammenstot og dette frigjor som
nevnt handlingskrefter for & lere. Jeg tenker med dette at elevens interesse og engasjement
kan hentes frem for & kobles pa nye stremninger. Slik kan elevenes handlinger fyres opp av

en interesse og et begjaer for & skape noe.

Marzano (2010) bidrar med en reflekterende metode der laereren sper seg selv om eleven er
interessert og hvordan eleven foler seg underveis i undervisningen. Spersmélene kan fungere
som indikatorer om/for elevenes laring i forhold til skolens mal. Dette mener jeg kan
produsere sammensetninger som danner et grunnlag for VFL. Det er et poeng & papeke at det
er 1 relasjon med oppgaven dette engasjementet fyres opp som et mete mellom

begjersmotoren i eleven og i tingene (den sosiomaterielle substansen) utenfor.

Lcereren utnytter de sterke kreftene som finnes i skolen (som rom, holdninger og status). Jeg
inspireres igjen av artikkelen A tenke nytt om inkludering av Allan (2012) som bidrar til &
utnytte de sterke kreftene som finnes i skolen. Det kan vare a oppfinne nye méter & lere pa
og skape engasjement rundt leringen. Jeg finner videre i artikkelen Lifelong learning:
emergent enactments skrevet av Edwards (2010), en samklang med dette innspillet i det han
papeker at det er et iboende spill av (u)forutsetthet eller (u)kjent som metes og er eller virker

sammen i et klasserom. Det som skjer i klasserommet er i bevegelse og i pavirkning. Allan

¥ Egen oversettelse av et deleuzoguattarisk uttrykke desiring machines (Deleuze & Guattari, 1987).

“ Egen oversettelse av et deleuzoguattarisk uttrykke body without organs (Deleuze & Guattari, 1987).
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(2012) bringer frem eksempler pé a benytte sterke krefter som réder i laeringssituasjonen som
a apne opp de fysiske rommene, & utforske holdninger til leerere og elever, & gi elever med

liten status og oppgaver som andre elever verdsetter.

Leereren tilrettelegger for en eksperimenterende metode 1 arbeid med en kunst- og
handverksoppgave. Forskjellsfilosofene*' Deleuze og Guattari undrer seg over blant annet
tre speorsmal som jeg synes er relevant & utnytte i pedagogiske sammenhenger (Deleuze &
Guattari, 1987). Hvilke nye tanker er det mulig & tenke? Hvilke nye folelser er det mulig &
fole? og Hvilke nye sensasjoner og persepsjoner dpnes opp for i kroppen? Deleuze og
Guattari utfordrer oss til & eksperimentere, finne fluktlinjer og finne “egne steder” (1987, s.
176). Disse spersmalene kan produsere metoder for lereren. Metodene kan vere at lereren
legger til rette for en utforskende praksis der elevene er “deleuziske maskiner”. Jeg tenker at

lereren kan vurdere elevens evne til & eksperimentere med for eksempel ulike losninger.

Jeg trekker frem et eksempel pa en oppgave som krever en eksperimenterende metode.
Oppgaven er hentet fra en artikkel av Bonta (2013) Deleuze and Education om et “rollespill
med dpne ender”. I spillet finnes ingen start eller slutt. Elevene gér inn i spillet eller materien
pa en uvilkarlig méte og det er elevene som driver utforskingen av oppgaven. Denne
undervisningsformen foreslatt her gjor det vanskelig a forutse resultatet og dermed & vurdere
resultatet (Bonta, 2013). Likevel antar jeg at laereren kan vurdere prosessvurderingskriterier

og kommunisere maloppnaelsen med eleven.

Leerer dpner opp for at elevene stiller sporsmal i klasserommet. Olsson (2013) skriver i sin
artikkel Taking children's questions seriously, at lerere skal skape et leringsmiljo der elever
stiller sparsmél som for voksne er utenkelige. Disse spersmalene antar jeg er viktig for a

oppfinne eller & oppdage nye muligheter.

Jeg oppsummerer dette underkapittelet med at en deleuzoguattarisk undervisningsmetode
kan 1 grove trekk omhandle at elevene deltar i opplaringen pa en variert, relevant, praktisk
og motiverende mdte, der kreativitet og skapende aktiviteter star sentralt i1

handlingssituasjonene (jf. rapporter og forskningsresultater i underkapittel 2.3).

! Julie Allan omtaler Deleuze og Guattari som forskjellsfilosofene (Allan, 2012). Hun skriver i sin artikkel 4 tenke nytt om
inkludering at forskjellsfilosofene tilbyr en annerledes tilnaerming av undervisning. Jeg oppfatter her et engasjement for &
inkludere alle elever i en gruppe, en eksperimenterende undervisningsform og en utnyttelse av sterke krefter i skolen. Jeg
antar at utfordringen for lereren ligger i & reflektere over og a utforske gode undervisningsmetoder for 4 tilrettelegge for en
inkluderende og nyskapende praksis der forskjellighetene verdsettes. Det er i det gyeblikket noe nytt produseres at leering
og kunnskap produseres.
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4.4 Refleksjoner om inkludering og annerledes

Avslutningsvis 1 dette kapittelet onsker jeg & reflektere mer om begrepet annerledes.
Begrepet er relevant i oppgaven og det trenger & artikuleres. Jeg tenker annerledes som en
positiv ressurs, som et godt bidrag for a tenke nytt og 74 finne egne steder” (Deleuze &
Guattari, 1980), som at alle er annerledes pd ulike mater. En verdsettelse av det & veare
annerledes, antar jeg skaper et godt utgangspunkt for eleven til & skape et godt liv

(Kunnskapsloftet, 2010).

Sett fra en annen side, opplever mennesker en frykt for & vare annerledes (her: som
annerledes fra andre) og denne frykten gjor oss sarbar. I tillegg til denne folelsen, er lering
uforutsigbar, lik rhizomet (Allan, 2012), noe som kan skape utrygghet i klasserommet. I
empiri moter jeg pa Kristeva som uttrykker at det er i mote med denne annerledesheten, at
subjektet*” skapes (Engebretsen & Solvang, 2010). Jeg spinner denne tanken videre til
Deleuze og Guattari som minner om subjektets tilblivelse i sosiomaterielle hendelser (som
erfaringer 1 situasjoner). I dette metet, sett fra et Deleuzeoguattarisk stasted, mener jeg
Kristeva har et viktig poeng om annerledeshet i klasserommet som ber ivaretas og utnyttes
positivt. Lereren ber skape rom for & vaere annerledes i undervisningssituasjoner. Dette leder

meg til en ny undervisningsmetode.

Leereren benytter annerledes innganger til lcerestoffet i undervisningen. Sett i and av
Deleuze og Guattari, kan en rhizomatisk tilnerming til innganger vare a tegne et kart
om/over forskjellighetene. Slik kan laereren fjerne hindringer i sosiale konstruksjoner ved a
studere kompleksiteten i1 klasserommet for subjektivistisk vekst hos/i alle elevene 1 klassen

(Martin & Kamberelis, 2013). Jf. underkapittel 4.3.2.

Pa bakgrunn av dette, oppfatter jeg at den deleuziske pedagogiske metode er inkluderende og
ivaretakende av elevenes sarbarhet. Metoden tar utgangspunkt i elevenes evner og
forutsetninger ved 4 skape et leringsmiljo som verdsetter nye tanker, der det & vere
annerledes, oppleves som et godt bidrag til undervisningssituasjonene og der undervisningen
tar utgangspunkt i et engasjement. Denne tenkningen legger premisser for et inkluderende
klassemiljo der alle elever har tilherighet og pavirkning pd hverandres sédrbarheter og

annerledesheter (Engebretsen, 2010).

2 Jeg antar her at Kristeva omtaler subjektet med en annen forstielse enn den deleuziske forstielsen.
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4.5 Oppsummering og flere svar pa problemstillingen

Jeg har redegjort for kreativitet og for deleuzeoguattariske begreper og tenkning og jeg har
teoretisk  reflektert pd en eksperimenterende mate om  deleuzeoguattariske
undervisningsmetoder. Jeg har produsert flere svar pi problemstillingen* . Svarene

presenteres 1 kursiv:

Leereren tilbyr elevene sosiale og materielle maoter ved at lereren tar utgangspunkt i

elevenes ytringer.

Lcereren henter frem engasjement i, om, rundt oppgaven.

Lcereren utnytter de sterke kreftene som finnes i skolen (som rom, holdninger og status).
Leereren tilrettelegger for en eksperimenterende metode.

Lcerer dpner opp for at elevene stiller sporsmal i klasserommet.

Lcereren benytter annerledes innganger til lcerestoffet i undervisningen.

I neste kapittel redegjor jeg grundig for oppgavens vitenskapelige perspektiv og
epistemologiske syn, for fenomenet og for en undersekelse av andre lereres opplevelser og

oppfatning av virkeligheten.

43 . . o . . . . .. . o . .
Hvilke forstaelser om Vurdering for lering og hvilke undervisningsmetoder i kunst og hdndverk, kan en reise i et
vurderingslandskap re-presentere og produsere?
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5. Vitenskapsteori, fenomenet og et metodevalg

I dette kapittelet vil jeg skrive frem mer om oppgavens vitenskapsteoretiske retning og
epistemologiske utgangspunkt. Deretter redegjores det for det sosiomaterielle fenomenet
som studeres og undersekelsen med det kvalitative intervju som en av studiens metoder. Til

slutt dreftes studiens troverdighet.

Jeg papeker at andre metoder (narrativer, sporing av empiri og teori, kartlegging og
kunstuttrykk) enn intervjuet, er redegjort for underveis i kapitlene og spesielt i inngang 3. |
underkapittel 1.4 posisjonerte jeg oppgaven innenfor nymaterialisme (Dolphijn & Tuin,

2012).

5.1 Postmodernisme og episteomologi

Jeg forankrer det vitenskapsteoretiske perspektivet med korthet i dette underkapittelet, siden
postmodernismens kjennetegn er referert til og redegjort for i flere av kapitlene. Jf. spesielt
underkapittel 1.1. Oppgaven plasseres innenfor et postmoderne paradigme. “Den bidrar till
problematisering, till ifrdgasdttande och omprovande av etablerat sanningar och kategorier,
vilket allmédnt kan stimulera kreativitet och nytinkande” (Alvesson, 2008, s. 458). Dette
paradigme kjennes riktig for meg og mitt studie som eksperimenterende tenker nytt om VFL.
Jeg strekker og fabulerer med VFL og TO og jeg beveger en kollektiv oppfatning om VFL

mot nye &pninger og muligheter.

For meg, gir artikkelen Medvirkning og handlingskraft i smabarnspedagogiske praksiser:
Horisontalt fremforhandlet innflytelse, skrevet av Sandvik (2013), en god forklaring pa
postmodernistiske ontologiske premisser (virkelighetens premisser) som forklarer studiens
ontologiske premisser for lesing og tolking av teksten. Et premiss hun foreslar, er & forsta
virkeligheten som en kontinuerlig produksjon i meter (her: denne oppgaven er et sted for
tilblivelser av virkeligheter i meter). I den deleuzoguattarisk forstaelse innebarer dette at
virkeligheten blir til hele tiden og at virkelighetene er forskjellig (her: ikke forskjellig fra
noe, men ulike/flere/annerledes virkeligheter) (Sandvik, 2013). Postmodernisme og
poststrukturalisme brukes noe om hverandre i teksten. Forskjellen mellom begrepene er liten

og har derfor liten verdi (Alvesson, 2008).

Slik jeg leser Lathers (2006) kategoriseringer av ulike paradigmer, beskriver hun blant annet



41

paradigmet den postmoderne retningen med & dele det inn 1 flere underkategorier. En
tolkning eller en forstéelse i denne inndelingen, er om noe som dekonstruerer virkeligheten
ved 4 underseke flere lag eller dimensjoner i mangfoldige retninger, for & komme narmere

sannheter, sannheter som er sosialt konstruert i tegn, i kommunikasjon, i kraft av seg selv.

I studien forseker jeg & fa tak i mangfoldigheten av forstaelser og opplevelser om VFL i lys
av TO. Jeg onsker a skape forskjellige forstdelser og jeg gjor dette ved a vise
sammensetninger. Virkeligheten i en deleuzeoguattaris tenkning, godt formulert av
Andersen:, ” er altsd en form for selvorganiserende apent system som er mer eller mindre
stabilt, og samtidig i konstant bevegelse. Alltid forskjellig.” (2015b, s.32). Presentasjoner i
kapittel 6 og 7 er som tabléer, som stillbilder, som assemblager, som virkeligheter.

Oppgaven produserer slik flere virkeligheter/sannheter.

Epistemologi omhandler kunnskapsproduksjon (Lather, 2006). Innenfor den vitenskapelige
postmodernistiske retningen er sannheten umulig & kjenne til (Lather, 2006) og sannhet
forbindes med noe som er usikkert (Alvesson, 2008), men ved & undersegke mange retninger i
virkeligheter, tenkes det at en kommer narmere sannheter. Jeg arbeider derfor ikke med
problemstillingen med det utgangspunkt at jeg leter etter et svar for & finne en sannhet. I
folge Sandvik (2013) veves ontologien og epistemologien sammen, som skapelses- og
kunnskapsproduksjon. Jeg stotter meg til denne tenkningen om kunnskap péd en slik mate
som foreslatt av Lather og Sandvik. Jeg produserer kunnskap pd en annerledes og
eksperimenterende maéte, ved a tenke annerledes (her: nytt) om det som er forskjellig (her:

mangfold) (Lather, 2006).

Jeg benytter flere metoder i oppgaven, blant annet rhizomets 5. prinsipp Cartography (jf.
underkapittel 4.3.2). For meg, blir kartet** som metaforisk tegnes opp i oppgaven, til nye
organiseringer av min virkelighet, til nye tilblivelser”. Det narmeste en forsker kommer
sannheter/virkeligheter er ved & kartlegge (her: mappe) ved a utforske kontakter (her: meoter
eller relasjoner) med andre virkeligheter som det virkelige (her: “the real”). Jeg lener meg til
en Deleuzeoguattarisk tenking om “det virkelige” slik: ”...it is [mapping] entirely oriented

towards an experimentation in contact with the real” (Deleuze & Guattari, 1987, s. 12).

* Metaforen kart er hentet fra Deleuze og Guattari (1987).

4 Begrepet tilblivelser omtales blant annet i underkapittel 2.1, 2.2, 4.3.1 og 6.1.
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Jeg benytter ogsa metoden det kvalitative intervjuet for & belyse mangfoldet av forstaelser og
for 4 skape nye muligheter. Jf. underkapittel 5.3. Jeg finner statte hos Martin and Kamberelis
(2013) som uttrykker kunnskap/sannhet/det virkelige slik: ”...that truth and knowledge are
always partial, interested, and perspectival” ('s. 677). Mine redegjorelser over virker pd meg

som anerkjennende for metodene jeg har valgt.

5.2 Et sosiomaterielt fenomen

Fenomenet som studeres, forstdelser om Vurdering for lcering og undervisningsmetoder,
uttrykkes i Deleuze og Guattaris and, som et sosiomaterielt fenomen. Et fenomen*® kan
forstads som en ting. Jeg forstar “ting” som noe der sanselig artikuleres i sammensetningene 1
spraket. Deleuze og Guattari uttrykker: ”As in all things” finnes blant annet gjenkjenbare
artikulasjonerlinjer ("lines of articulations™), landskap (territories”), fluktlinjer (“lines of
flight”) og bevegelser (1987, s.2). Jeg forstar videre at de forskjellige linjene som stremmer

ut av ’tingen” har ulike malbar hastigheter (oversatt fra “measurable speeds”).

Fenomenet “ting” skifter i hastighet og forandres som en effekt av hele tiden i & vere i
forbindelse med det der er udenfor” (Deleuze & Guattari, 1980). Jeg benytter begrepene

innenfor og utenfor 1 kapitteltitlene og i kapitlene med denne forstielsen forklart her.

Alt dette, hastighetene og linjene konstitueres i en sammensetning, as an assemblage”, som
en fenomen’ting”.  Assemblaget star, videre, 1 forbindelse med andre
sammensetninger/assemblager i stremmende linjer ut fra fenomenet (Deleuze & Guattari,
1987, s. 2). I oppgaven utforsker jeg fenomenet i/med denne forstdelsen om hva fenomen
kan forstds som. Jeg sporer frem og produserer sosiale relasjoner i/mellom materielle
’ting”’/objekter langs strommende artikulerte linjer og jeg skriver frem nye artikulasjoner 1

territoriet/landskapet.

I arbeidet med & bevege meg langs linjene, nermer jeg meg fenomenet ved 4 spore
spraket/ytringer og av og til omslutte det, ved & stoppe opp og samle trader jeg har sporet. Jf.
oppsummeringene i inngangene. Jeg tenker videre med deleuzeoguattaris tenkning. Spraket
setter 1 spill tingenes/fenomenets status (Deleuze & Guattari, 1980). Jeg forstir pa den maten

at spraket avslerer behov og ensker (biologi), krav, teori og empiri (politikk) og ressurser

“ Nir jeg sporer begrepet fenomen pa internett, finner jeg pa www.wikipedia.org: Fenomen er enhver sanselig observerbar
forekomst” (Fenomen, s.a.).



43

(okonomi). Disse avsleringene arbeider i assemblaget som en maskin (“machinic

assemblages”) (Deleuze & Guattari, 1987, s. 6). Jf. underkapittel 2.2 og 6.2.4.

I Tusinds plateauer oversettes Deleuze og Guattaris bidrag om sprak slik: ” "Sproget i sig
selv’ findes ikke, og sprogets universalitet findes heller ikke; det der findes, er et
sammenrend af dialekter, folkesprog, slang, specialiserede sprog” (Deleuze & Guattari,
1980, s. s.10). Spraket er en heterogen sammenblanding av sosiale og materielle
sammenhenger. | oppgaven seker jeg ikke & forklare og tolke sammenhengene, men a vise
de frem. Ordet sosiale oppfatter jeg som relasjoner mellom subjektet og materien. Ordet
materie forstar jeg som noe substansielt (som innhold eller stoff) og uorganisert ”...der

stremmer rundt...i rene intensiteter” (Deleuze & Guattari, 1980, s. 56).

For jeg for na stopper invitasjoner fra Deleuze og Guattaris mange begreper og tenkning inn
i denne inngangen, vil jeg avslutte med en forklaring om begrepet affekt. Affekt brukes 1
mange sammenhenger i oppgaven. Jeg assosierer meg tilbake til deleuzeoguattaris tenkte
undervisningsmetoder i underkapittel 4.3.3. om at affektive innganger til undervisning kan
skape potensielle produksjoner. Affekt kan uttrykkes som en sterk og kort sinnsbevegelse
som grat, skjelving og pulsendring (Traney, 2009). I en deleuzoguattarisk forstéelse
uttrykkes affekt som ”pdvirkning, sansning eller (taktil) folelse” (Deleuze & Guattari, 1980,
s. 13).

I de ulike inngangene i oppgaven vises relasjoner i min sammensetning (som beveges
underveis pé ferden), men ogsa i deltakernes sammensetninger (jf. tabellbilder I, II og III). I
oppgaven viser jeg frem et mangfold av kompleksiteter og sammenhenger initiert av
affektive sammenstot mellom forskeren/deltakerne i mete med det sosiomaterielle
fenomenet. Affekt er en mate 4 tilneerme seg maskineriets drivkrefter (begjaer) og a frigjore

handlingskrefter (Sandvik, 2013).

5.3 En kvalitativ undersgkelse

Dette underkapittelet redegjor jeg for det kvalitative intervjuet og undersgkelsen i bruk av
intervjuet. Intervjuet underseker mangfoldet i problemstillingen*” og produserer storre

forstaelse for VFL og undervisningsmetoder.

T Hvilke forstdelser om Vurdering for lering og hvilke undervisningsmetoder i kunst og héndverk, kan en reise i et
vurderingslandskap re-presentere og produsere?
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5.3.1 En kvalitativ tilneerming

Gjennom data ensker jeg & fi frem ulike “stemmer” (jf. underkapittel 6.1.) og presentere
virkeligheten pd flere mater (Alvesson, 2008), og & utforske nye fluktlinjer (Deleuze &
Guattari, 1987; Jackson & Mazzei, 2012). En forsker benytter seg som oftest av flere
forskningsmetoder (Hammersley, 1996), underforstétt at metoder forstds som veien til mélet
(Kvale & Brinkmann, 1997). Jeg valgte det kvalitative intervjuet som en vei eller i stede

uttrykt som en inngang i arbeidet.

Jeg var nysgjerrig pa andre lereres forstaelser om VFL og om undervisningsmetoder. Jeg
onsket & engasjere meg som medspiller underveis i samtalen for 4 fa en fri og fleksibel mate
a utforske pd og for & felge interessante spor (Postholm, 2010). Kvale & Brinkmann
beskriver en samtale slik: ” En muntlig utveksling av observasjoner, meninger*® og tanker”
(1997, s. 325). P4 samme tid ensket jeg & presentere deltakernes fortellinger pa en selektiv
mate. Jeg mener selektiv som i & forstd at deltakernes fortelling fortelles slik de ensker og
husker (Hansen, Tanggaard, & Brinkmann, 2012; Jackson & Mazzei, 2012). Mazzei (2013)
uttrykker dette som "4 sentrere “jeget” for & uttrykke sannheter om deres liv. Mine ensker for
studien ledet meg pa denne méten mot kvalitativ forskning som eneste metode. Slik jeg
forstair metodevalg innenfor en postmodernistisk retning, lot ikke studien seg gjore i

kvantitative undersekelser® .

5.3.2 Forskerens forberedelser i mgte med det kvalitative
intervjuet

Jeg leste forskningslitteratur om metoder for & utfore et godt kvalitativt intervju. Jeg ble
oppmerksom pé verdien i & vaere godt forberedt ved & tenke gjennom eventuelle praktiske og
relasjonelle problemstillinger som kunne skje (Hammersley, 1996). Jeg utforsket noe av det
jeg kan anta er en sammensetning (av begjaer, holdninger, teori, krav, empiri, kvinne,
kollektive fortellinger, erfaringer, minner, “ting”) ved & artikulere sammensetningen og

reflektere om den. Jf. inngang 1, 2 og 3.

I det ordet “mening” siteres til her, forteller deg meg at Kvale og Brinkmann plasserer seg utenfor det postmodernistiske
paradigme. Jf. underkapittel 5.1 og innledningen i kapittel 6. Eller les mer i fotnote 51.

> Malet mitt var verken 4 méle noe fra et objektivt perspektiv, & generalisere, 4 bekrefte eller 4 avkrefte en hypotese eller
peke ut en tendens, noe som faller innenfor kvantitativ forskning (Gilje, 1993), eller 4 tallfeste et datamateriale (Repstad,
2007). Jeg forstar uansett at en slik forstaelse ville falt utenfor oppgavens vitenskapelige plassering.
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Jeg forberedte meg pd 4 nerme meg virkeligheten pa en slik méte som Lather (2006)
uttrykker det, med en rhizomatisk forstelse™. I undersekelsen fulgte jeg spor og nye tanker
som ble engasjert under samtalen. Det ble viktig at jeg forberedte meg péd & ikke veaere i
undersokelsens sentrum slik at jeg fikk tilgang pa data som en del av materien som inviterer
seg inn i forskningsarbeidet. Dataene var tilgjengelig for meg, ved at jeg var viken og
oppmerksom pd & ta imot invitasjonen og hvor den tok meg (MacLure, 2013a). Den
rhizomatiske metodologiske forstaelsen la premisser for hvordan jeg undersokte og arbeidet 1

intervjuet, men ogsé for hvordan jeg skrev frem spersmalene i intervjuguiden. Jf. vedlegg 3.

Allikevel, som en uerfaren forsker, trengte jeg 4 holde fast med en intervjuguide. De
konstruerte sporsmélene’’ i intervjuet fungerte som en intervjuguide, altsd som et forslag pa
sporsmal og rekkefelgen deres (Kvale & Brinkmann, 1997). Guiden var kronologisk
oppbygd, men var fleksibel nok til at jeg kunne bevege meg (rhizomatisk) fritt i den og
improvisere (Postholm, 2010). Jf. intervjuguiden i vedlegg 3. Ved & bruke denne
intervjutypen, endte jeg opp med et datamateriale som sprikte i mange retninger (Hansen, et
al., 2012), og pd den méte, skapte jeg meg mange invitasjoner til og fra materien (dataene)

(MacLure, 2013a).

Jeg ovde pé a vaere forsker ved & varme opp sammen med en kollega (Janesick, 2003). Jeg
testet ut intervjuguiden og trente pd den tekniske utferelsen av intervjuingen. Det var ogsé
viktig for meg for & forebygge at jeg ikke opptradde som en ekspert innenfor feltet eller vere
kritisk til leerernes opplevelser (Hammersley, 1996). Jeg trente derfor pa & svare stottende og
folge interessante trader videre eller neste mer i dem. Jeg forberedte meg ogsa pa praktiske
og hyggelige elementer som bestod i en enkel bevertning, ekstra batterier til bandopptaker,

kladdeark med mer (Postholm, 2010).

5.3.3 Utvalg av tid, sted, rom og deltakere

Jeg tok et utvalg av rom, tid og sted der jeg valgte kust- og handverkslerere som deltakere,

skole som arena og en tidsplan for de ulike fasene i forskningsprosessen (Hammersley,

%0 Jeg minner her om en rhizomatisk forstielse. av metodebruk som “no single reference point”, at det ikke finnes et senter
forskeren gér ut i fra i analysen (Deleuze & Guattari, 1987). Jf. underkapittel 4.3.1.

3! Jeg stilte beskrivende- og erfaringsbasert spersmal og oppfelgelsesspersmal (Postholm, 2010). Andre typer spersmél som
jeg stilte var avklarende sparsmal. Jeg brukt dem for a kontrollere at jeg hadde forstatt informanten rett slik at utsagn ble
tydeliggjort. Dette ga datamaterialet og mitt arbeid med det et sikrere grunnlag (Hansen, et al., 2012). Spersmalene var
ledende slik at jeg fikk svar pa spersmal jeg undret pa i undersekelsens stopeskje (Kvale & Brinkmann, 1997).
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1996). Postholm (2010) skriver at transkribering tar lang tid, og det fikk jeg erfare under

intervjuene. Jf. vedlegg 4.

Larerne er tre kvinner mellom 35 og 45 ar som har jobbet pa ungdomsskoler pa Ostlandet.
Jeg har gitt dem et pseudonym for & beskytte deres identitet, Ellinor, Marianne og Frida
(Forskningsetiske retningslinjer for samfunnsvitenskap, humaniora, juss og teologi, 2006;
Jackson & Mazzei, 2012). Krav for deltakelse 1 undersekelsen var at lererne hadde erfaring
fra undervisning i KH for og etter at den nasjonale satsningen med VFL kom i 2010, og at de
hadde utdanning i faget. Alle tre leererne er medre og er bosatt med familie i nerheten av sin
arbeidsplass. At alle deltakerne er kvinner, er tilfeldig, men ikke at de ble invitert. Kvinnene

er kunst- og hdndverkslarere som jeg husket.

Jeg tok kontakt med mine utvalgte kandidater via ulike kommunikasjonskanaler som sms,
mail og facebook. Jeg valgte i Fridas tilfelle & bruke en portvakt, en kollega som kjente Frida
fra for, siden jeg ikke hadde hatt kontakt med henne pa en lang stund (Hammersley, 1996).
Alle tre fikk en formell invitasjon til & delta i studien. Jf. vedlegg 1. Larerne ble umiddelbart
og underveis informert om at de nir som helst kunne trekke seg fra undersekelsen. Dette er 1
trad med etiske regler for forskning (Forskningsetiske retningslinjer for samfunnsvitenskap,

humaniora, juss og teologi, 2006). Alle lererne takket ja innen kort tid.

Veien videre var a avtale tid, sted og rom for samtale etter leerernes enske (Postholm, 2010).
Det var viktig for meg at lererne folte seg hjemme og opplevde en trygg atmosfaere
(Postholm, 2010; Repstad, 2007). Jeg tenkte at de ville dele mer av sine historier med meg i
trygge og kjente omgivelser (Janesick, 2003) og pé den maten gi meg tykke beskrivelser av
opplevelsene (Postholm, 2010). Jeg besokte bdde Frida og Marianne pa deres jobb, mens

Elinor kom til meg pa min jobb, pd min skole.

5.3.4 Forskerens etiske handlinger og refleksjoner

I en forskningssamtale skal forskeren grave dypere enn i en vanlig samtale for & fa tak 1
konfliktfulle folelser, forstaelser eller oppfatninger som kanskje ikke er s& populare & grave
frem (Janesick, 2003; Repstad, 2007). Repstads (2007) og Janesicks (2003) bidrag uttrykker
akkurat noe av det jeg onsket 4 vise frem som forskjellene av forstdelser. Jeg vinklet
utgravingen sa positivt som mulig til deltakerens faver. Jeg opplevde at vi mettes i en

hjertelig samtale bygget pd gjensidig tillit og respekt (Forskningsetiske retningslinjer for
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samfunnsvitenskap, humaniora, juss og teologi, 2006). Tilbakemeldinger fra deltakerne var

samstemte med min opplevelse av samtalen.

Innfor forskning er det etiske regler som mé folges for a ivareta rettssikkerhet og for & drive
forsvarlig forskning. Jeg tok kontakt med Norsk Samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD).
Siden min undersekelse ikke gir sensitive opplysninger om deltakerne og at
datainformasjonen ikke gir opplysninger som kan spore den enkelte, kunne jeg sette i gang

med undersgkelsen.

En bandopptaker ble brukt til intervjuet. I forkant av intervjuet skrev lererne under en
samtykkeerklaering om at de samtykket & delta i undersokelsen og at de tillot & bli tatt opp
med béandopptaker. Dette er i trdd med etiske forskrifter om god forskningsetikk
(Forskningsetiske retningslinjer for samfunnsvitenskap, humaniora, juss og teologi, 20006).
Jf. vedlegg 2. Noe jeg ikke hadde kontrollert pa forhénd, var at lydkvaliteten ble darligere
eller bedre avhengig av retningen jeg la den i forhold til hvor deltakerne satt i intervjuet
(Kvale & Brinkmann, 1997). Denne hendelsen paminner meg om at jeg er pa et
novisestadium nér det kommer til & utfere intervjuer (Dreyfus, Dreyfus, & Athanasiou,

1988).

5.4 Autentisitet, reliabilitet og validitet og et skrablikk pa
metode

Reliabilitet av undersgkelsens funn handler om undersgkelsen har troverdige funn, om
dataene har autentisitet og om de oppleves som palitelige (Postholm, 2010). Validering av
undersegkelsens metoder handler om metodene underseker det de skal undersgke. I dette

underkapittelet reflekterer jeg om hele studien inkludert undersekelsen med bruk av intervju.

5.4.1 Autentisitet

Jeg har forsekt & skrive frem 1 et tydelig jeg-perspektiv gjennom hele studien slik at 1 det
flere stemmer synliggjores 1 teksten (Richardson, 2005). Jeg har forstétt og tolket deltakernes
ytringer og “stemme” varsomt i meter med deltakerne og med data underveis. I
transkriberingen (intervjumanuskriptet) valgte jeg 4 skrive ned muntlig tale slik at jeg
unngikk en fortolkningsprosess og kunne benytte sitater. Jeg ville komme s& nzr dataene

som mulig. Leseren kan oppfatte de ulike sammensetningene og bli engasjert til & gjore en
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autentisk kontakt med materien som mulig. Min tolkningsprosess underveis kan forklares ut
i fra prinsippet om rhizomet og at alt vi vet om fenomener og konsepter er assemblager eller

sammensetninger”". Jf. underkapittel 4.3.1, 4.3.2 om rhizomet og 6.1 om assemblager.

For & etterstrebe meg at min tolkning av deltakernes forstdelser og oppfatninger av
virkeligheten var sa autentiske som mulig i undersekelsen, fikk deltakerne anledning til forst
a lese gjennom transkripsjonen og deretter presentasjonene i masteroppgaven, for
publisering av den. Dette sikrer at deltakernes sitater og mine fortolkningene er s& naer
sannheten som mulig. Denne redegjorelsen mener jeg gjor datafunnene pélitelige (Kvale &
Brinkmann, 1997). Alle tre deltakere aksepterte sitatpresentasjonene og mine fortolkninger 1

arbeid med intervjumanuskriptet.

5.4.2 Reliabilitet

Pa bakgrunn av autentisitetperspektivet redegjort for over, mener jeg at undersegkelsens funn
og studiens (sporinger og kartlegginger) er palitelige. [ tillegg, fordi de viser
kompleksiteten® i fenomenet. Jf. underkapittel 6. 2. Jeg mener ogsd at jeg styrker
reliabiliteten 1 studien ved a redegjore grundig for forskningsprosessen over og for egen
subjektivitet og refleksjon underveis 1 oppgaven. Jeg lener meg til postmodernistisk
metodologi som belyser at det er rom for forskerens forutinntatthet og ideologiske referanse,
men pd en reflekterende méte i1 kvalitativ forskning (Janesick, 2003). Forskning som
plasserer seg innenfor et postmoderne klima, kan tillate seg & skrive partisk, historisk og

bruke sin erfaring og kompetanse fra feltet (Richardson, 2005).

5.4.3 Validitet

I poststrukturalistisk forskning valideres undersokelsen ved a vise flere mater a tilnerme seg
verden pa. Det finnes ikke noe fasit for hva undersekelsen skal méle fordi det finnes ikke
noe objektiv sannhet. Slik jeg forstar validering av postmodernistisk forskning, produseres
sannhet i1 en sosial sammenheng med materien og den forandres hele tiden. Metaforisk sett

kan en krystalls mange fasetter eller “krystallisering” gi et bilde pd denne tilnermingen

52 Jeg oppfatter det slik at oppgavens oppfatning av tolkningsprosessen bryter med en tradisjonelle forskningsmetode med
utgangspunkt i den hermeneutiske sirkel (Kvale & Brinkmann, 1997). Kvale & Brinkmann skriver om den hermeneutiske
sirkel som: ”...en spiral som apner for en stadig dypere forstaelse av meningen.” (1997, 5.217). Begrepet mening benyttes
ikke innenfor den postmodernistiske vitenskapelige retningen. Jf. underkapittel 5.1 og innledningen i kapittel 6.

33 Kompleksitet er et kjennetegn pa postmodernistisk forskning og er derfor et viktig kriterie for at funnene er reliable. Jf.
underkapittel 5.1.
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(Janesick, 2003; Richardson, 2005). Jeg kjenner meg mer tilfreds med Jackson & Mazzeis
(2012) bidrag om validitet. De tilbyr at validitet viker pd en annen méte enn som i
krystallisering 1 det de papeker at historier vil opptre pd mange ulike mater i mangfoldige
perspektiver. Jeg forstar dette slik at det finnes mangfoldige dimensjoner og usystematiske

forbindelser enn det en krystalliseringsprosess™* kan gjere.

Martin and Kamberelis (2013) omtaler validitet som trustworthiness. Jeg oppfatter at Martin
& Kamberelis (2013) pépeker at forskning i postmoderne tilnerminger er til & stole pé, fordi
denne type méte a forske pa, er godt og meysommelig artikulert gjennom skriveprosessen.
Laurel Richardson (2005) stetter opp om denne argumentasjonen for skriving som metode
for forskning. Sannheten uttrykkes i spréket og (post)kvalitativ forskning er pd en slik méte
et godt valg for & fa tak i sannheten(e). Forskning kan ikke vare neytral og uten (politisk)
betydning pa grunn av alle variablene og koblingene som opptrer i fenomener (Martin &
Kamberelis, 2013). P& grunnlag av disse argumentene, mener jeg at metodene jeg har valgt

er valide. Undersgkelsen undersoker det den skal underseke i problemstillingen.

5.4.4 Et skrablikk pa forskerens metodevalg

En svakhet i metodevalgene mine kan vere at jeg studerer studien teoretisk og ikke samtidig
praktisk i felten. Jeg har lyttet og tenkt med data og deltakerne, men ikke sett. Om
kunnskapsresultatene som vises frem og som konkluderes med i studien lykkes i
klasserommet, ma videre utpreving vise. Jeg antar at det er deler av kompleksiteten som ikke
er tilgjengelig for meg og som ikke vises i1 intervjuet eller i de andre inngangene.
Observasjon kunne gitt meg opplysninger jeg kunne tatt med meg inn i intervjuet som
innganger til materien og for 4 oppdage flere relasjoner og miljeer i kompleksiteten
(Hammersley, 1996). I en observasjonssituasjon kunne jeg for eksempel observert ytringer i
undervisningssituasjonen, nonverbalkommunikasjon, sosiale samspill mellom elever og
mellom elever og materielle ting eller annet som kunne veaert av verdi for & eksperimentere

(McKay, et al., 2014).

Svakheter med intervjumetoden, kan vere at deltakerne ikke gir de svarene de kjenner er

riktig for dem. I folge Hammersley (1996) kan truende spersmal gi svar av liten verdi, fordi

54 Google og jeg fant ut at en krystall er materie bestar av faste forbindelser av et indre ordnet menster og en krystalls
fasade bestar av et ordnet menster (Nilsen, 2011). Denne metaforen er interessant, men sett fra mitt stasted, for begrenset
for enn rhizomatisk tilnaerming. Metaforen viser mangfold og utfolding av noe systematisk innenfor noen dimensjoner, men
ikke den ulike og usystematiske innordningen av relasjoner og meter i mange dimensjoner eller lag.
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svarene kan vare svar som deltakeren tror at intervjueren vil ha. Postholm (2010) mener at
en positiv selvpresentasjon kan svekke reliabiliteten. Det kan ogsd veare tilfelle at ved
sporing av folsomme og ubehagelige temaer, kan det vaere vanskelig & svare pa spersmal.
Sett fra en annen side, kan det tenkes at deltakeren tenker at det tenkte svaret ikke oppleves
som relevante for undersgkelsen. Dette kan frareve undersgkelsen interessante spor og
oppdagelser. En annen tanke jeg reflekterte om var om jeg ville oppleve
lojalitetsproblematikk i forhold til utvalget av bekjente deltakere (Repstad, 2007). Disse

innspillene kan ha pévirket dataene.

Kritikerne av den postmodernistiske vitenskapsteoretiske retningen, hevder at det som kan
vare problematisk, er at oppgavens troverdighet settes pa prove. Tilhengere av denne
kritikken mener at tekster ikke er transparente, ved at de er ukontrollerbare og de mener at
forskningens troverdighet mé stole pa at leserne er rasjonelle og foretar selv kontroller
(Alvesson, 2008). Kritikken spinner ut fra en forstaelse om hvordan kunnskap produseres og
hvordan virkeligheten tolkes og oppleves. Som nevnt over, velger jeg a angripe denne
kritikken ved & skape autentisitet i teksten og ved & kritisk refleksjon av egen sammensetning
og arbeid 1 metodeprosessene og i tolkning av data. Et annet grep jeg har gjort i mete med
kritikken, er & redegjore grundig for metodologiske valg, (filosofiske) teorivalg og det

vitenskapelige perspektivet i oppgaven.

Det at forskningen seker det marginale og nye, kanskje perifere, blir ogsa kritisert for ikke &
skape kunnskap, ved & fi frem strukturerer og sammenhenger. ” Latour ( 1996) menar att
postmodernismen “’bygger ruiner pa ruiner” (Alvesson, 2008, s. 20). Jeg er ikke enig i de
kritiske innspillene over fordi jeg mener at postmodernistisk forskning er noe var
samtidsforskning trenger, en forskning som studerer fenomener for a fa tak i stremninger,

ideer og nye lgsninger, en forskningsmetode for fremtiden.

Jeg vil 1 neste kapittel spore data i undersgkelsen og eksperimentere med sporingene slik at

fenomenet kan ytterligere representeres og reterritorialiseres.
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6. Inngang 4: Representasjoner og produksjoner i
og med tre kunst- og handverkslarere

I dette kapittelet vil jeg arbeide videre med & svare pa problemstillingen ved & utforske
datamateriale fra intervju med kunst og handverkslerere. Jeg vil begynne dette arbeidet med
a vise frem kompleksiteten og forskjellighetene blant de utvalgte lererne. Deretter vil jeg
spore etablerte forstaelser om VFL og undervisningspraksiser, vise dem frem, reflektere
om/med dem og diskutere dem. Underveis eksperimenterer jeg teoretisk i moter med data,

filosofiske prinsipper, teori og empiri. Til slutt vil jeg oppsummere inngangens bidrag.

I det jeg skal spore mengden av data i intervjumanuskriptet (jf. intervjuprotokoll vedlegg 4),
vil jeg trenge a skape meg en viss orden av interessante data som uttrykker kompleksiteter i
livet/verden/virkeligheten >° (her: forskjelligheter) (MacLure, 2013b). Jeg vil rette
oppmerksomhet mot at min interesse ligger ikke i a kategorisere data, noe MacLure (2013a)
advarer mot i artikkelen The Wonder of data’®. Dataene skal ikke skape mening, men vise
frem forskjeller og produsere noe nytt. Av den grunn tolkes ikke datamaterialet, men det

representeres og mater meg.

Jeg vil forst redegjore for sammenhengen med denne inngangen, forskningsspersmaélet og
problemstillingen. Forst besvares forskningsspersmalet Hva kan tenkes d gjore forstdelsene
forskjellig i et Deleuzoguattarisk perspektiv? ved & vise frem mine valgte data i form av
tabellbilder titulert som Sammenhenger i/rundt/med subjektet I, II og II. Flere sporinger fra
datamaterialet kan leses i vedlegg 6. I deleuzeoguattaris dnd, fant jeg det videre interessant 1
sammensteat mellom data og meg/oppgaven a se hva sammenstatene mellom tabellbildene og

annen data fra intervjuene produserte i oppgaven (Deleuze & Guattari, 1987).

I data/forsker/oppgave-meotene lot jeg meg igjen flyte med i postmodernismens frihet til a
skape kreative tekster (Richardson, 2005). Jeg startet skrivingen ved & tenke sammen med
deltakerne (altsd, med data fra intervjumanuskriptene) om noe de fortalte i intervjuene og
som jeg senere heftet meg med, noe som uttrykte en reise, bevegelser og endringer. Jeg endte

opp med & skrive frem deltakernes stemmer som portretter.

% Ordsamlingen “livet/verden/virkeligheten” er lint av Andersen (2015a, s. 164).

56 Jeg forstdr Maggie MacLure slik at hun advarer mot faren for & ikke mete verdifull data ved at forskeren laser eller
etablerer noe fast, som det samme, i stede for noe nytt.



52

Deretter vil inngangen bidra til 4 besvare problemstillingen Hvilke forstdelser om Vurdering
for leering og hvilke undervisningsmetoder i kunst og handverk, kan en reise i et

vurderingslandskap re-presentere og produsere?

I forsek pa & dokumentere og produsere flere svar, vil jeg samle representasjoner av lerernes

forstaelser om VFL og om undervisningspraksis, og kartlegge nye tanker om dette.

Som i tidligere innganger, skrives frem en prelude. I prelude III vil jeg stoppe opp og folge

metodologiske filosofiske bidrag fra Deleuze og Guattari til 4 tenke med i denne inngangen.

6.1 Prelude IV

Jeq foler det er nodvendig med en for-tekst for presentasjonen. Jeg redegjor for presentasjonsvalgene , jeg
refleRterer om deleuzeoguattariske begreper og jeg Robler rhizomets prinsipper fra teorikapittelet til arbeid

med dataene i intervjumanusRriptene.

Jeq har valgt d fremstille deltakerne som stemmer i et portrett. Portrettene fungerer hele tiden pd meg
videre i analysen og i teRsten (Mazzei, 2013). Jeg presenterer stemmene ved d fortelle om hva som har
pdvirket lerernes praksis, hva de er opptatt av, hva som oppleves vanskelig eller frustrerende og hva de
onsker d pdvirke for fremtiden i utdanningsfeltet. Stemmene ble produsert med meg i et rom med ting,
omgivelser, [ukter og luft. Alt dette virRer videre i/med meg i oppgaven. Lisa Mazzei skriver om stemmene
slik; ”...as a voice that does not emanate from a singular subject but it produces in an enactment among
research-data-participants-theory-analysis” (2013, s. 732). Mazzei Raller fremstilling av stemmer pd

denne mdten som Voice without Organs (WxO), som assemblager.

Jeg ble tidlig i studien interessert i begrepet assemblage. Andersen beskriver assemblager som

”

sammensetninger " ...og at, det Kun finnes maskiniske sammensetninger av begjer og RolleRtive
sammensetninger av uttrykR’ (2015a, s. 104). Jeg leste mer og fant i 4 Thousand” Plateaus denne
pdstanden: "all we know are assemblages” (Deleuze T Guattari, 1987, s. 24). Stk jeg oppfatter Deleuze
og Guattari finnes det ikke noe subjeRtivitet, men Run assemblager som arbeider samtidig i sosiale og det
materielle stromninger. Det er subjektet som forbinder eller holder fast i stromningene. Denne prosessen
sKjer hele tiden, fornyer seq hele tiden og sRaper seg pd nytt. Stemmene i portrettene er skrevet frem som

assemblager. Filosofene utdyper tilblivelser stik; "An assemblage. ..acts on semiotic flows, material flows,

and social flows simultaneously...” (Deleuze T Guattari, 1987, s. 24).

Det forste jeg gjorde, var d samle trader i manuskriptet for sd i neste Rapittel finne ut hvordan disse

tradene virket sammen, i praksis. Jeg benyttet rhizomets prinsipp om multiplicity, heterogeneity, a
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Signifying rupture decalcomania i arbeidet med intervjumanusKriptet. Jf. underRapittel 4.3.2. Jeg onsket
ogsd d fremme den sosiale Ronstruksjon, aktiviteten i RompleRsiteten, Roblingene i RonteRsten til lererne,
og noen biologiske, politiske og okonomiske spor. Jeg forsokte videre d arbeide med tradene for d utforske
forskjeller mellom erfaringer, makt og behov for si d dpne opp for nye tanker i stede for d [ukke tanker
(Jackson & Mazzei, 2012). Jeg plukRet samtalene fra hverandre og plasserte ytringer i enheter som

rammer.

I arbeidet med d presentere mangfoldet av sammenhenger (her: Rompleksiteten i de forskjellige
virkelighetene), var sprdket et nokRelbegrep. Stemmen blir uttrykt via spraket og stemmen uttryRRer at alt
henger sammen (Jackson <& Mazzei, 2012). Jeg brukte sitater fra intervjumanusKriptet som for meg var
produRtive. Parenteser i tabellbildene blir brukt for d utdype et ord eller en ytring, mens hakeparentes

brukes i sitatet som et synonym, for d hjelpe til d skape forstdelse i setningen.

6.2 Et mangfold av sammenhenger i kunst- og
handverkslaererers sammensetning

Nedenfor presenteres noen av Fridas, Ellinors og Mariannes sammenhenger og uttrykk. Det
vises og fortelles en kompleksitet og et mangfold av sammenhenger i en kunst- og
hindverkslarers sammensetning (som assemblage, her vist frem gjennom et portrett). Som
beskrevet over og i underkapittel 5.4.1, tolket jeg deltakernes stemme sa ydmykt som mulig
med utgangspunkt i min forstielse, som redegjort for i inngangene. Mine sammenstet med

deltakerne, produserte refleksjoner, som diskuteres avslutningsvis.

6.2.1 Fridas sammenhenger og portrett.

Tabellbilde under viser noe av hva som virker pa Fridas oppfatning av virkeligheten. Du
moter deretter utdrag av Fridas liv/verden/virkelighet som en presentasjon av hennes

opplevelser og historier.

Tabellbilde I Her er et lite utdrag av Sammenhenger i/rundt/med subjektet 1.

Forskjellige trader som utforskes: | Historiske sammenhenger som virker pa Fridas praksis:

Fridas egne erfaringer: Opplevelser fra barndommen:

"Jeg og, synes sjgl, som elev, at det [vurdering av laering] var utrolig
lite nyttig”.

Fridas mate med makt: Opplevelser fra skolehistorikken:
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"Det [KOH] er liksom noe du kan putte hvem som helst inn p&”.

Fridas mate med behov:

Opplevelser om egne behov:

"Evig interesse til & utfolde og & uttrykke seg”.

Forskjellige trader som utforskes:

Strukturelle sammenhenger som virker pa Fridas praksis:

Fridas egne erfaringer:

Opplevelser fra egen skolegang:

"Ha bred erfaring, kunne utfgre den skapende aktiviteten og bruke
verktgyene.”

Fridas mate med makt:

Opplevelser med ressurser og muligheter i skolen:

"En tredeling av klasserommet...en kunne hjelpe hverandre litt”.

Fridas mate med behov:

Opplevelser om lererens behov:

"Nar du vet at du aldri kommer til & fa mer ressurser, hvorfor ikke da
preve a legge om undervisninga?”

Forskjellige trader som utforskes:

Kulturelle sammenhenger som virker pa Fridas praksis:

Fridas egne erfaringer:

Opplevelser fra egen skolegang:

"I hvert fall ble jeg veldig bevisst pa at det [vi fikk leere & pusse] skulle
jeg ikke gjgre som laerer”.

Fridas mate med makt:

Opplevelser med samfunnet:

"At du [laerer] kommer gjennom kultur”.

Fridas mate med behov:

Opplevelser om behov samfunnet kan trenge for fremtiden:

"Du [leerer] far en oppvakning pa at her er det noe du kan. S& kan du
overfgre det til s& mye annet. Behov for & finne det kreative inne deg
sjal. Slik at du utvikler din kreativitet.”

Forskjellige trader som utforskes:

Sosiale sammenhenger som virker pa Fridas praksis:

Fridas egne erfaringer:

Opplevelser sammen med elever:

"De [elevene] utvikler seg dobbelt sa fort”. Hun snakker om at nar
elevene egenvurderer prosess og produkt sammen med andre elever i
en gruppe.

Fridas mate med makt:

Opplevelser med deling av klassen i grupper:

"Det [a ha flere grupper i en klasse] hadde ikke blitt s& skremmende,
man [alle som er i klassen] kunne hjelpe hverandre litt”.




55

Fridas mate med behov: Opplevelser om elevenes behov:

"Det [behovet for & uttrykke seg ved & skape noe slik at handlingen
man gjar, blir viktig] handler om hva vi har opplevd.”

Tabellen viser en sammensetning, av ulike sammenhenger eller moter og relasjoner som
virker pa Fridas praksis. Sammensetningen uttrykkes ved at Fridas ytringer blir synliggjort.

Med utgangspunkt i dette presenterer jeg s et portrett av Frida.

Et portrett av Frida. “Du ma fange.”

Som 143ring larte Frida a ta vare pad andre og a térre a si
ifra fordi andre mennesker trengte at hun gjorde det, for a ha
det bra. Hennes larer pa den tiden, larte henne & oppdage
andre menneskers 1liv pa en slik mate at hun fglte sin
pavirkning pa andre og dernest sitt ansvar for andre. Ved a
snakke med mennesker og a gjeére noe for menneskers situasjon,
opplevde Frida at hennes handlinger skapte endringer og
positiv utvikling for andres 1liv. Denne historien har fulgt
Frida og gjort noe med hennes undervisningspraksis.

Fridas kompetanse er mangfoldig. Hun har ulike skoleringer,
med blant annet hovedtyngde i kunst- og kulturformidling og
lezrerutdannelse. Frida forteller at hun mener at alle elever
har minst en ting de mestrer godt og som kan vare et
utgangspunkt for et levebrgd resten av livet, men det kreves
mot for & gjeére det pa sin egen mate, altsa ikke ved a
etterlikne andre. Jeg oppfatter henne som et kreativt
menneske, alltid pa jakt etter inspirasjon. Hun forteller om
egne behov slik: ”Evig interesse til a utfolde og & uttrykke
seg”.

Jeg opplever Frida som en svart elevorientert og inkluderende
lerer, som tar utgangspunkt i elevenes behov og interesser,
men ogsa i klassens behov for a fungere og for a utvikle seg
sammen i en gruppe. Hun padpeker mange ganger i intervjuet at
elevene ma vite at lareren er i klasserommet for dem. Hun sier
det slik: ” Jeg er ikke her [i klasserommet] for & fa penger
eller for & vaere i jobb”. Hun driver prosjekter der hun
forteller om pedagogiske tilrettelagte inkluderingsprosjekter.
Prosjektene har ryddet opp i darlige sosiale klassemiljger.
Hun hentet frem elevenes drivkraft ved & fordype seg i noe
personlig, noe som igjen styrket elevens samfunnsengasjement.

Hun bruker VFL som metode for a skape rom der alle blir
verdsatt ved at de blir sett og hert. Den mest effektive
metoden hun har "hatt overraskende stgrst suksess med “er
utforskende aktiviteter” der hun "veileder i synspunkter” og
om noe er “unikt for sin ting”. I det hun mgter darlige
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undervisningssituasjoner, tenker hun “hvordan skal jeg fa
gjort det jeg hadde tenkt da?”. Det & finne nye lgsninger pa
praksiser, som ikke handler om gkonomiske ressurser, er noe
som interesserer Frida. Hun har blant annet erfart at ved a
dele klassen i tre grupper, ved a bruke tre rom med ulike
materialer og utstyr og ved a la elevene hjelpe og veilede
hverandre, kan laringen optimaliseres.

Basert pa Fridas erfaringer og tolkninger i lareryrket, er hun
kritisk og skeptisk til skolers praktisering av TO. Hun
uttrykker at alle larere ma ”"si ifra (om elever ikke far
optimalt leringsutbytte)” og hun antyder at dette ikke er bra
nok i dagens skole. Hun forteller ogsa at en larer ma ha lyst
til @ undervise, ha kunnskap om faget og om fagdidaktikk, om
verktgy og materialer, ” & kunne ta ting pa sparket” og a ”"sta
pa krava for elevene sine”.

Frida forteller om egne utfordringer i & praktisere kreative
og kunstneriske metoder. ”“Det [d vare kreativ] er avhengig av
klassen, av tida og & ha overskudd” sier hun. Selv finner hun
overskudd og engasjement til & undervise ved la seg
inspirere av en bok, av noe utenfor seg, ved bruke tid og
sted til & gjere noe annet enn a vare larer.

a
a

6.2.2 Ellinors sammenhenger og portrett

Tabellbilde under viser noe av hva som virker pa Ellinors oppfatning av virkeligheten. Mitt
mete med Ellinor fant sted etter motet med Frida, noe som virket pd/i metet og relasjonen 1
det kvalitative intervjuet. Jeg blir til hele tiden i sammenstet med annet og andre (Deleuze &

Guattari, 1987).

Tabellbilde II Her er et lite utdrag av Sammenhenger i/rundt/med subjektet I1.

Forskjellige trader som utforskes: | Historiske sammenhenger som virker pa Ellinors praksis:

Ellinors egne erfaringer: Opplevelser fra magter med elev:

Ellinor forteller om en opplevelse mellom en elev i mgte med en
oppgave Tegn en logo. "Det var det. Ogsa fikk hun 4+ og skjgnte ikke,
hvorfor det?”. Ellinor papeker at eleven ikke far en rettferdig vurdering.

Ellinors mgte med makt: Opplevelser fra skolen og om skolen:

"De [leererne som hadde KH pa 80 og 90 tallet og skal ha faget igjen
na] synes det er koselig med KH, med de far sjokk nar de ser hva som
legges i faget”

Ellinors mate med behov: Opplevelser om lererens behov:

"Det [a& ha kontakt med tidligere elever som opplevde KH motiverende
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og ferende for videre yrkesvalg] er veldig moro.”

Forskjellige trader som utforskes:

Strukturelle sammenhenger som virker pa Elinors praksis:

Ellinors egne erfaringer:

Opplevelser fra egen skolegang:

”Jeg fikk det [satsningen VFL i 2010] pa en mate fra forskjellige kanter,
og det var veldig nyttig.”

Ellinors mate med makt:

Opplevelser med ressurser og muligheter i skolen:

"Jeg savner de pedagogiske diskusjonene i kollegiet.”

Ellinors mate med behov:

Opplevelser om laererens behov:

"Jeg sa frustrasjon hos lsererne med vurderingskriterier, maloppnaelse,
kjennetegn og alt dette her.”

Forskjellige trader som utforskes:

Kulturelle sammenhenger som virker pa Ellinors praksis:

Ellinors egne erfaringer:

Opplevelser fra egen skolegang i praksis:

”"Det [at mange leerere vurdert oppgaver sammen] er antakelig det jeg
har hatt mest nytte av og det jeg savner mest.”

Ellinors mate med makt:

Opplevelser med andre leerere:

"Det ma veere en laerer som kan faget rett og slett. Det er ikke nok &
synes det er koselig a strikke”.

Ellinors mate med behov:

Opplevelser med skolemyndighetene:

"Det spiller veldig liten rolle for meg hva forskning sier, nar det ikke
fungerer i klasserommet mitt med de elevene jeg har.”

Forskjellige trader som utforskes:

Sosiale sammenhenger som virker pa Ellinors praksis:

Ellinors egne erfaringer:

Opplevelser sammen med elever:

"Jeg opplever at det er faerre konflikter og faerre problemer hvis alle (i
klassen ) blir stilt krav til.”

Ellinors mate med makt:

Opplevelser med klassen:

"Det [et optimalt leeringsutbytte] gjer...at du [laereren] far et helt annet
arbeidsmiljg med elever som respekterer deg og faget...og som far det
til.”

Ellinors mate med behov:

Opplevelser om behov for & gjere noe:

” Det a se at dem [elevene] far det til og at dem selv synes det er goy a
fa til”, er grunnen til at Ellinor er leerer. Hun sier videre: "Jeg faler at jeg
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har noe a bidra med”.

Tabellen viser en sammensetning av ulike sammenhenger eller moter og relasjoner som
virker pa Ellinors praksis. Sammensetningen uttrykkes ved at Ellinors ytringer blir

synliggjort. Med utgangspunkt i dette presenterer jeg sé et portrett av Ellinor.

Et portrett av Ellinor. “Du ma ta dem pa kornet.”

Allerede som tidlig voksen, 1larte Ellinor betydningen av a
satse pa noe en elsker & gjeére ved & engasjere seg, ved a
delta, ved a skape og ved a vise frem egen kreativitet i kraft
av en tro pa at dette klarer jeg. Hun ble inspirert av
personer som ledet vei og virket som ledestjerner for henne.
Hun sier selv at hun “har opplevd hvordan elevene (hun selv
som elev) blir motiverte” av ”a apne dgrer (tgrre a gjore noe
nytt)”.

Ellinors kompetanse er mangfoldig der hovedvekten er
lezrerutdannelse og designutdannelse av klar, i tillegg til en
kontinuerlig kunnskapsutvikling om handverksteknikker og
materialer. Hun har ulike erfaringer fra ulike yrker som har
med tekstilproduksjon a gjere.

Jeg opplever Ellinor som en lxrer som er meget opptatt av at
elevene mgter tydelig inspirasjon i oppstarten av en oppgave,
tydelige vurderingskriterier, tydelige metoder for a 1lgse
oppgavene ved a vise elevene mange teknikker og materialvalg.
Hun blir sint og irritert over opplevelser av en skolepraksis
som er “gammeldags”, som ikke apner opp for “fremtidige yrker

for noen” og for ” at de [elevene] kan 1litt om alt, som til
sammen gjg¢r oss til sterke individer som skal ut & mgte verden
da”. Hun blir engasjert og vil bruke sin stemme nar hun

tenker pad en manglende prioritering av “ansettelse av
fagpersonell” i KHfaget.

Nar Ellinor opplever situasjoner der hindringer oppstar i
elevers arbeid med oppgaver, gir hun seg ikke, men hun narmer
seg problemet fra nye vinkler sett i lys av hva hun kan gjore.
Pa tross av den harde innsatsen, er ikke larerens tilpasning
og fantasi alltid svaret pa problemet. Hennes erfaring om hva
som lgser de st@grste utfordringene, er at lareren mad lytte til
elevens opplevelse, fglelser og tanker for sa a kommunisere om
veien videre. Hun sier: ” Hva skal man gjgre? Enn a sette seg
ned og prate?”.

Ellinor utvikler sin faglige kompetanse i retning mot behov
som hun tror at elevene har for & ha et godt liv i samfunnet.
Hun finner idinspirasjon til & imgtekommet dette behovet ved a
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vere faglig oppdatert. Dessuten fglger hun med pa utvikling av
nye teknikker og kjennskap til nye materialer. Hun bruker tid
”pa youtube” til & lare mer og nevner for eksempel arbeid med
betong som et nytt spennende materiale a introdusere i
undervisningen. Hun sparrer med andre personer hun kan bli
inspirert av for a videreutvikle undervisningen og metodene.

Ellinor kritiserer skolens styring av for darlige muligheter i
KH til 3@ jobbe tverrfaglig, og det & jobbe mer bredt innenfor
materialer. Hun sier at hun savner materiallare: ”..alt fra
gullsmed til skomaker..”. Hun plasserer arsaken til for smalt
materialbruk og for 1lite tverrfaglig samarbeid, til tid. Hun
mener tid er et potensiale som kan ”"gjeres mye mer med”. Hun
pastar: ”Jeg tror det er mulig.” Ellinor opplever ogsa skolens
manglende bruk av relevansen mellom praksis og teori, som
frustrerende. Hun mener at 1g¢sningen 1ligger i & jobbe
tverrfaglig med blant annet KH og andre fag slik: ” relatere
det[teori] til & sette det i en kontekst”.

Hun er ogsa kritisk til for store klasser i KH. Hun uttrykker
"jeg blir 1litt lei” over at samfunnsdebattene ikke lytter til
lererne og larernes historier fra egen praksis, men at de ofte
referer til: 7spesifikk forskning for & fremme sine egne
synspunkter”. Ellinor etterlyser pedagogiske refleksjoner i

kollegiet for a stilne behovet for refleksjon om blant annet
VFL.

6.2.3 Mariannes sammenhenger og portrett

Tabellbilde under viser noe av hva som virker p4 Mariannes oppfatning av virkeligheten.

Marianne var den siste deltakeren jeg intervjuet.

Tabellbilde III Sammenhenger i/rundt/med subjektet III viser sammenhenger i Mariannes

liv/verden/virkelighet.

Forskjellige trader som utforskes: | Historiske sammenhenger som virker pa Mariannes praksis:

Mariannes egne erfaringer: | Opplevelser med materialer i tiden for laereryrket:

"Jeg var veldig utforskende sjgl”.

Mariannes magte med makt: | Opplevelser fra yrket:

"Det [fagenes status pa skolene] var jevnere far...vi sé ikke KOH som
en uviktig greie”

Mariannes mote med | Opplevelser om egne behov:
behov:

"Det [a lage noe som ikke ligner noe annet] er en fin opplevelse.”
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Forskjellige trader som utforskes:

Strukturelle sammenhenger som virker pa Mariannes praksis:

Mariannes egne erfaringer:

Opplevelser fra egen skolegang:

"Jeg brant i ekstremt for det med Mariannes

hovedfagsoppgave].”

[arbeidet

Mariannes mate med makt:

Opplevelser med ressurser og muligheter i skolen:

"At alle fag skal gjere det samme i forhold til vurdering...det hever
nivaet (av elevenes prestasjoner i alle fag).”

Mariannes mote med

behov:

Opplevelser om lererens behov:

"Til syvende og sist, blir det [VFLmetodene] bedre og bedre, tydeligere
og tydeligere...Jeg blir ngyere.”

Forskjellige trader som utforskes:

Kulturelle sammenhenger som virker pa Mariannes praksis:

Mariannes egne erfaringer:

Opplevelser fra egen undervisningspraksis:

"De [elevene] vet jo knapt hva det [kreativitet] er.”

Mariannes mate med makt:

Opplevelser med skolen:

"Jeg kjenner at na er jeg blitt voksen nok til & sta for det [undervisning i
forhold til kompetansemalene], trekke ned det [leeringsmalene,
tiltakene og metodene] som fungerer.”

Mariannes mote med

behov:

Opplevelser om behov samfunnet kan trenge for fremtiden:

"Det [& skape] har de [elevene] alltid en glede over fremover.” "Vi
[lzerere] méa gjere det [undervisningen og opplaeringen] til en glede og
et must.”

Forskjellige trader som utforskes:

Sosiale sammenhenger som virker pa Mariannes praksis:

Mariannes egne erfaringer:

Opplevelser sammen med elever:

"Jeg kan ha to grupper, sa opplever jeg noe annet med den tredje
gruppa.”

Mariannes mate med makt:

Opplevelser med klassen:

"Det [variasjon av metoder og materialer] favner flere (elever) i en
gruppe...i lgpet av aret.”

Mariannes mote med

behov:

Opplevelser om elevenes behov:

"Elevgruppen du det er

mennesketyper.”

[leereren] hair, ganske forskjellige
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Tabellen viser en sammensetning av ulike sammenhenger eller moter og relasjoner som
virker pd Mariannes praksis. Sammensetningen uttrykkes ved at Mariannes ytringer blir

synliggjort. Med utgangspunkt i dette, presenterer jeg sa et portrett av Marianne.

Et portrett av Marianne. "Jeg tar jo alltid med meg, hele tiden.”

Marianne forteller meg at hun var glad i & tegne som liten
jente. ”"Jeg har alltid vert glad i det.”, sier hun. Denne
skapende interessen har ledet henne videre til ulike studier.
I 1gpet av studietiden ble Marianne inspirert av profesjoner,
av faglig flinke folk som var gode pa a skape, av kunst og av
handverk. Hun syntes det var fantastisk og spennende & studere
sammen med kunstnere og senere jobbe med spesialiserte
fagfolk. Jeg opplever at disse opplevelsene har preget
Marianne, ved a inspirere henne og praktisere kunst og
handverk alene og med andre.

Marianne har larerskole- og kunstskoleutdanning, der hun har
skolert seg som faglarer i Kunst- og handverk (KH). Hun jobber
med egne kunstneriske prosjekter pa fritiden og videreutvikler
seg ved a delta pa ulike formgivningskurs.

Jeg opplever Marianne som en engasjert larer med et stort
pagangsmot som ung larer med et @nske om & revolusjonere
KHfaget. Hun forteller at hun ¢nsket & ha nye oppgaver og
metoder, “her skal det nytt inn”, men som hun sier videre ”"jeg
var jo og opptatt av at det [produktet] skulle 1ligne og vare
pent..”. Denne holdningen, sier hun: ”det var krasj” og referer
til mgote mellom henne, oppgaven og elevene. Hun erfarte at
elevene ikke fulgte henne pa den maten hun g¢nsket i forhold
til & jobbe med KL. Hun uttrykker at denne prosessen med a
endre KHfaget har vart vanskelig og at hun ”jobber hele tiden
med 3 gjore om..”.

Nekkelord hun bruker for kjennetegn pa god klasseledelse i KH,
er a vere forutsigbar, tydelig og ryddig i
vurderingsprosessen. Hun forteller om sin egen
profesjonsutvikling som et resultat av a snakke med andre, for
eksempel larere og venninner, ved a oppseke og delta pa kurs i
kommuner som var gode pa VFL og ved at hun leste akademiske
tekster om tema. Men mest av alt lar hun seg inspirere til noe
mer av elever.

Marianne er ogsa en larer som elsker ”3a ta med elevene pa en
reise” i en oppgave i det den tar en ny vending eller i det en
elev eller en klasse oppdager noe nytt de vil fglge videre.
For & tillate seg disse utfluktene, har hun hatt behov for a
bli trygg pa at hun, som en selvstendig profesjonell larer,
kan operasjonalisere KL pa en frigjerende og egen mate. Denne
prosessen endret seg ved at hun ”fikk erfaring at elevene sa
pa det [oppgaven] pa en annen mate enn meg da”. Hennes metode
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er blant annet som hun sier selv: ”jeg faktisk viser det
[modellerer mulige 1@¢sninger]”. Hun er svart inkluderende ved
at hun er opptatt av finne ulike mater a 1l¢se en oppgave pa,
slik at "alle leverer”.

”

Hun plages av utfordringer med tidsklemma. Hun sier: Vi
[lerere] skal gjennom ganske mye for mdala [kompetansemdla] er
ganske mange”. Hun drgmmer seg bort til en tilvarelse der "jeg
kunne tenkt meg & ga videre i en helt annen retning med andre
kompetansemdl der [i oppgaven] da”. Andre situasjoner som er
utfordrende for henne, er 3 vurdere “det frie” (det kreative)
i oppgavene. Hun har gode erfaringer med a vurdere kreativitet
i en sammenheng eller i en kontekst, ved & eksperimentere med
ulike vurderingskriterier. Denne erfaringen opplevde hun i et
forskningsprosjekt med elever i KH 10.klasse.

Marianne kritiserer skolen for a glemme KHfaget i skyggen av
fokus pa skolefagene som testes nasjonalt. Allikevel erfarer
hun at dette dilemma er svert ulikt fra skoler til skoler. Hun
har jobbet pa skoler der KHtradisjonene star sterkt og der
skolen ansetter faglarere og pa skoler der det ikke ansattes
faglerere og ikke legger til rette for, for eksempel rom som
verksteder. Hun papeker at kommuner kan gjgre mer for at
skoler skal ha en mer 1lik vurderingskultur enn det er i dag,
og hun foreslar at kommuner larer av andre ”flinke” kommuner.

6.2.4 Refleksjoner og flere svar pa forskningsspgrsmalet

I et svar pd forskningsspersmalet, Hva kan tenkes d gjore forstdelsene forskjellig i et
Deleuzoguattarisk perspektiv? viser jeg til de tre komplekse tabellbilder over som illustrerer
sosiomaterielle relasjoner sammenvevd i hverandre som virker i og med og videre sammen 1
et rotete og kaotisk system (Deleuze & Guattari, 1980). Ytringene produserer stemmene i
portrettene som tre virkeligheter, som tre forskjelligheter i/om oppfatninger, laererpraksiser
og forstéelser. Portrettene uttrykker forskjellighetene virket og pévirket av kompleksiteten 1
tabellbildene (og mange flere lag og dimensjoner i disse blandingene av ytringer og

sammenhenger). Jf. vedlegg 6.

Jeg tillater meg et viktig sidespor. En utdannet kunst og héndverkslerer er en
profesjonsutever som har retten til & utfore visse oppgaver og & gjore det autonomt (Pettersen
& Simonsen, 2010). Denne retten anerkjenner lererens behov for anerkjennelse og respekt,
som en forutsetning for en helhetlig utvikling av identitet og opprettholdelse av identitet
(Jakobsen, 2013). Med dette anerkjennes lareres mangfold av uttrykk, noe som skaper
berikelser og kreativitet (Pettersen & Simonsen, 2010). Dette profesjonsetiske pustet har et

viktig poeng for oppgavens begjer om & anerkjenne lerere og mangfoldet av forstéelser og
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at sammen kan vi lere og utvikle oss. Relasjonen som oppstir i/med meg og mellom
portrettene, tabellbildene og profesjonsutevelsen, uttrykker en folelse av respekt og

ydmykhet for de publiserte virkelighetene/verdene/livene/deltakerne.

Sa, tilbake i lys av deleuzeoguattaris perspektiv, vil jeg forklare svaret over ved & skrive
frem hvordan jeg opplever ytringene i tabellbildene og teoretisk eksperimentere med hva
portrettene og tabellbildene gjor med min tenkning videre (jeg vil folge nye fluktlinjer som
oppstér). Jeg kunne trukket frem flere eksempler pa kompleksiteter, men oppgavens omfang
reduserer mulighetene for dette. Jeg benytter meg av Deleuze og Guattaris prinsipper for

rhizomet i det jeg stopper opp ved en av Fridas ytringer. Jf. underkapittel 4.3.1 og 4.3.2.

I tabell I kan jeg avslere gkonomiske, biologiske og politiske spor som arbeider i Frida og
produserer hennes maskiniske sammensetning. Hun forteller "Nér du vet at du aldri kommer
til & f4 mer ressurser, hvorfor ikke da prove 4 legge om undervisninga?”. Jeg aner at
artikuleringen viser frem Fridas erfaringer i sosiale relasjoner mellom samfunnets politiske
og okonomiske bestemmelser om krav, om tilrdding av penger (tradder til politikk og
okonomi) og biologiske faktorer om behov og felelser (elevenes behov, foreldrenes behov
og skolens behov for tilpasset oppleering). Jeg fornemmer ogsé at Frida ensker & tenke og
handle annerledes enn det skolen vanligvis gjor i mete med brudd/ruptures/hindringer 1
elevenes lering. Sammenhengene jeg viser frem i dette avsnittet gir et interessant perspektiv

for & forsta forskjelligheter og hva som arbeider i og kobles sammen 1 forskjellighetene.

Sett fra en side, om jeg nermer meg VFL forstitt som-en-prosess av ulike virkninger som
strgmmer innenfor og pavirkninger utenfor elevenes assemblage, tenker jeg at bidragene
over belyser hva VFL ber ta hoyde for. Bidragene viser frem en kompleksitet i et mangfold
av sammenhenger. I et klasserom, vil sammenhengene virke i/pd elevene og i/pa lereren
samtidig. De vil skape utgangspunkter for & reprodusere artikulasjonslinjer og a skape nye
fluktlinjer og slik, produsere lering/vekst. Jf. underkapittel 4.3.2 om rhizomatisk vekst og
5.2 om linjer. Denne tenkningen leder meg mot en forstadelse om VFL som en elevengasjert
og elevsentrert undervisningsform der elevenes ytringer leder vei til mulige meoteplasser og

subjektivistisk vekst.

Jeg finner ut at det er viktig & merke seg at det er ikke den ene eller den andre ytringen som
virker alene. Deleuze & Guattari uttrykker bevegelse eller det & tegne og utvide kartet slik at

ndr det er brudd i rhizomet, “eksploderer i en flugtlinje, men flugtlinjen er en del af
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rhizomet. Linjerne bliver altid kastet tilbage og rammer sig selv igen” (1980, s. 13).
Fluktlinjene kan folge sine egne linjer eller andres linjer. Dette skjer hele tiden, som ”flows”
eller stromninger. Stremninger belger frem og tilbake ustoppelig (Deleuze & Guattari,

1980).

Innenfor tenkningen om fluktlinjer, kan en oppfatte sammensetningene som mangfoldige
forbindelser som “trekkes ut av stromningene” og som et uttrykk for en skapelsesprosess
som pagér hele tiden (Andersen, 2015a). Denne tenkingen tilbyr spennende innganger til
lerestoffet, men det forutsetter at lareren kobler stromninger pd undervisningen slik at
elevene kan koble seg pa nye “flows”. Slik jeg ser det, er leererens forstdelse om mulighetene
som ligger i hans/hennes posisjon, som stdende pé derterskelen, et viktig poeng & fi frem 1

oppgaven. I underkapittel 6.4 loftes frem noen pedagogiske muligheter.

Om jeg tenker meg et analytisk arbeid med tabellbildene, trenger jeg & videre tenke med
deleuzeoguattaris tankegang og begreper. Ytringene fremstilles ikke hierarkisk eller i et
system som kan tenkes & vare gitt pd forhdnd, men de tegnes i et bilde uten et sentrum
(Deleuze & Guattari, 1980). Altsé, kan tabellbildene leses nedenfra og opp, midt i, fra
begynnelsen eller hvor som helst! De er sammenvevd i hverandre og produserer kunst- og

handverkslarernes stemme. Ytringene peker i ulike retninger og i flere lag.

En kan tenke seg tabellbildene som rhizomer, som kart med mangfoldige innganger,
utganger og fluktlinjer. Deleuze and Guattari (1980, s. 29) bidrar til 4 tenke at hver ytring har
sitt miljo og sitt “midtsted”, hvert “midtsted” sammenstotes med andre “midtsteder” og
sammensettes som nye assemblager. Dette engasjerte meg til i & tenke videre pé rhizomet
som et dpent system der mangfoldet av opplevde begivenheter, tenkte begreper, sosiale
individer, grupper, formasjoner er i affektiv kontakt med det som er utenfor (Deleuze &

Guattari, 1980).

Den teoretiske eksperimenteringen over om analyse, skaper assosiasjoner i meg om affekt
(Gf. underkapittel 5.2) og tanker om at eleven ber beveges i affektive (felsomme, sansende,
pavirkende) sammenstet mellom kjente og ukjente ting, fenomener, ord, hendelser og
begivenheter (her: laerestoff, ferdigheter og kompetanser). Vi, mennesker, forseker a skape

orden og gjenkjennelse (decalcomenia eller kalkering®’) i sammentreffene vi stoter pa, lete

57 Decalcomenia er det 5.prinsippet for rhizomet. Begrepet er oversatt av Niels Lyngse (Deleuze & Guattari, 1980).
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etter noe kjent, men rhizomet vil ogsd forseke & koble sammen noe nytt ved a

eksperimentere og tegne nye kart (cartography eller kartlegging™®).

Jeg kobler videre tankene om analyse, et midtsted, om affekt sammen med et tidligere
sammenstot med Lindstrom (2007) ideer om kreativitet og kreative prosesser fra inngang 3.
Lindstrom (2007) skriver om kreativitet som en skapende evne og at kreativitet kan utvikles
og stimuleres. Han forklarer kreative prosesser som 4 velge ut og kombinere elementer som
inngér 1 elevens repertoar, og han skriver videre at kreative prosesser kan uttrykke folelser

og tanker i en skapende prosess.

Disse bukettene av sammenhenger, produserer i meg en tanke om affektive
undervisningsmetoder. Metoder i relasjoner mellom elevens folelser (som elevens ensker og
begjeer)’’, viten (som erfaringer) og sosiale (som samarbeid) sammentreff med materien
(som lerestoff). Vider tenker jeg at ved/i kreative undervisningsmetoder, kan undervisningen
produsere kreative og innovative elevhandlinger og eleverfaringer. Jf. underkapittel 2.4 om
samfunnets behov for kreativitet og nyskapning. Kreative og innovative handlinger og
erfaringer kan uttrykkes i/gjennom ting eller artikulasjoner. Underkapittel 6.4. vil vise frem
noen undervisningsmetoder som kan legge opp til kreative skapende erfaringer i

klasserommet.

Sett fra et laererprofesjonelt perspektiv, antar jeg at laererens forstaelse om VFL-som-prosess
1 mate med kompleksiteten, vil kunne utlgse et behov for & bevege leererens kompetanse mot
reproduserte undervisningsmetoder og vurderingshandlinger. Som nevnt innledningsvis, er
vi i en leeretid for en fornyet pedagogikk som vi (Edwards/Remer/Ludvigsenutvalget/Sir Ken
Robinson/Bamford/jeg/Allan/Biesta/Hopfenbeck) tror fremtiden trenger (Edwards, 2010).
Dette aktualiserer potensialer for & utvikle egen undervisningspraksis. Jeg startet min
pedagogiske reise med & tegne et kart for ”a eksperimentere med det virkelige” (Deleuze &
Guattari, 1980, s. s. 17). Tabellbildene og narrativene kan vare interessante utgangspunkt for
a avdekke hindringer for utvikling eller fa frem oppfatninger og forstielser i/ved en larer.

Min pedagogiske reise uttrykker dette potensiale om a fjerne hindringer for lering.

Jeg trekker med meg refleksjonen over til et nytt “midtsted”. I undervisningssituasjoner,

tenker jeg at en slik tabellbilde-metode kan fa tak i elevers eller klasses hindringer i

58 Cartography eller kartlegging er den 6. prinsippet i rhizomatisk tenkning.

% Jeg minner her om at folelser kan innebzre en elevs subjektivitet (Sandvik, 2013).
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arbeidsprosesser. Larere og elever kan gé tilbake til en kjent artikulasjonslinje, for sd a
eksperimentere med den for s & skape nye fluktlinjer. Dette kan produsere rhizomatisk

(frigjerende) vekst® i klassemiljo/elevene (jf. underkapittel 4.3.1).

Tilbake til profesjonsutviklingslinjen over, virker det pd meg om kompetansebegrepet bor
droftes og aktualiseres i relasjon med artikulasjonene om fremtidens skole og lifelong
learning (jf. underkapittel 3.4 og 4.3.3). Jeg kjenner at kompetanse for fremtidens skole
innebzrer for meg en ny vurderingskompetanse. Dobson (2012) pédpeker i1 Et teoretisk
bakgrunnsdokument for arbeid med VFL pd ungdomstrinnet et behov for en kyndighet i a
praktisere en reflekterende vurdering. Dobson (2012) beskriver denne kompetansen som
assessment literacy, noe som fremhever viktigheten av at lereren er kompetansedyktig.
Effekter av min reise produserer frem tiltak og tenkning som beveger min

vurderingskompetanse. Jf. kapittel 8.

6.3 Tre forstaelser om Vurdering for laering

Jeg presenterer og drofter under flere forstdelser om VFL som flere svar a
problemstillingen®'. Jeg viser her trider jeg har sporet opp i intervjumanuskriptet, trider som
forteller om noe stabilt. Jeg minner leseren om at jeg stir her pa derterskelen (jf. prelude I)
og jeg kjenner pa at det er nadvendig a vise frem etablerte forstielser i stramninger utenfor i
meter med assemblager. Slik kan jeg koble min forstéelse pa den etablerte forstaelsen og slik
kan oppgavens/mins forstdelse beveges. I arbeid med & bevege forstéelser, er sporing
uunngdelig. Jeg lener meg til Martin & Kamberelis som péstar: ”Tracing are always at work”

(2013, 5.670).

6.3.1 Sporinger av etablerte forstaelser om VFL (i lys av TO)

Jeg vil nd med utgangspunkt i tabellbildene, portrettene og flere ytringer fra

intervjumanuskriptet, representere og diskutere Fridas, Ellinors og Mariannes forstdelser om

60 Jeg redegjor ytterligere for at rhizomatisk vekst skapes ved at en forstyrrelse vil virke pa rhizome som vil fortsette & koble
forbindelser fra samme eller et nytt sted i rotformasjonen pé et nytt eller gammelt plan eller spor (Deleuze & Guattari,
1987).

8! problemstillingen: Hvilke forstdelser om Vurdering for leering og hvilke undervisningsmetoder i kunst og hindverk, kan

en reise i et vurderingslandskap re-presentere og produsere?
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begrepet VFL. Jeg velger a vise frem forstdelser om VFL i lys av forstaelser om TO (les 1
parentes). Jeg starter med tre forskjellige fokus om VFL i tabellbilde IV. Jeg lar dette bildet

hvile og vise seg frem for jeg sporer noe stabilt i forstéelsene.

Tabellbilde IV Forstielser om VFL i lys av TO

Frida fremhever elevens
utgangspunkt og videre
gvelse (i relasjon til
elevens tidligere
opplevelser og elevenes
kunnskap og ferdigheter)

Ellinor fremhever sosiale
og materielle betydninger,
for eksempel leererens
metoder og
sammenhenger i og

mellom lzerestoff i relasjon

Marianne fremhever
viktigheten av at laereren
benytter systemer (i
relasjon til elevenes
opplevelser om trygghet
og inkludering)

til elevenes opplevelser
om mestring og om

relevans

Jeg forstar det stabile i VFL som at deltakerne fokuserer pa elevens utgangspunkt, og pa
tilbakemeldinger (se fet utheving av ordet under). Hattie (2013b) trekker frem
forskningsresultater 1 Synlig leering om at konkrete og kortsiktige tilbakemeldinger er en
viktig suksessfaktor som motiverer til og fremmer laering. Deltakernes fokus er i trdd med
elevers rett til tilpasset opplering ved at opplaringen tilpasses den enkelte elev
(Opplaringslova, 2013) 1 et fellesskap (UNESCO, 1994). Dette er ogsd i trad med §3-2
elevers rett til underveisvurdering ved at eleven fir gode muntlige eller skriftlige

tilbakemeldinger (Forskrift om endring i forskrift til oppleeringslova,, 2009).

Sett 1 et annet lys, oppfatter jeg ogsé at ytringene viser frem forskjellige forstielser ved at de
vinkles i ulike retninger i forhold til vurderingshandlinger. I forhold til metodefrihet i norske
skole (Bachmann & Haug, 2007), &pner metodefrihet opp for & benytte forskjellige metoder
1 arbeid med vurdering/lering. Jf. underkapittel 3.2. der det refereres til Hopfenbeck (2014)
som foreslar vurderingshandlinger som tilbakemeldinger i/gjennom mappevurderinger,
egenvurdering eller vurdering i grupper eller i par. Vurderingshandlinger vises frem under

ved understrekene og kursivene.
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Frida beskriver VFL som en metode lareren bruker ved & gi gode tilbakemeldinger med
utgangspunkt i eleven”. Frida beskriver videre VFL som en “gjentakende” vurderingsform
ved for eksempel at eleven gjor (noe i) oppgaven flere ganger eller i neste oppgave. Jeg

forstar Frida slik at hun underveisvurderer oftere 1 muntlige samtaler sammen med eleven

enn skriftlige kommunikasjonssystemer. Hun forteller at hun gir og lar elevene gi hverandre
tilbakemeldinger (Hopfenbeck, 2014). Hun forteller at hun ofte benytter elevsamtalen (Nes
& Sand, 2012)(Jf. underkapittel 3.2). Frida benytter tiltaket profiltekst som er en tekst der
eleven skriver om seg selv. (Ordet profiltekst inspirerte meg til en tittel i arbeid med

eksperimentering i kapittel 7.)

Ellinor opplever VFL som en prosess der ”lareren eller andre fagpersoner” gir
tilbakemeldinger om hva som fungerte bra eller ikke bra i lgsningen av oppgaven. Hun
papeker at denne prosessen lykkes ved blant annet at elevene opplever sammenhenger ved
for eksempel at leerer underveis gir dem knagger a henge dem [sammenhengene] pd”. Hun
uttrykker videre prosessen slik: "ma de [elevene] fa hjelp til & vite hvordan de skal nd malene

sine da”. Dataene virker pa meg som Ellinor gir like ofte bdde muntlige og skriftlige

tilbakemeldinger. Hun forteller at hun lar elevene i noen grad hjelpe hverandre med

vurdering og veiledning. Hopfenbeck (2014) stotter denne metoden (jf. underkapittel 3.2).

Ellinor benytter seg av digitale verktoy som Oppad®. Nes and Sand (2012) viser til
forskningsfunn om bruk av “digital planbok”(jf. underkapittel 3.2). Jeg oppfatter at disse to
digitale verkteoyene kan fungere pa etter samme hensikt, som at lerer, elev og foreldre kan
kommunisere sammen pd nett om vurdering av elevens kompetanse og veien videre mot

neste mal.

Marianne forklarer VFL som et verktoy bestiaende av systemer med tilbakemeldinger som
vurderer “prosessen fra start til slutt” ”for & sikre leering”. Systemet ivaretar elevens behov
ved & vaere tydelig pa at elevene vet hva de skal gjore, hva oppgaven er, hva de skal imot”.
Et system er at laereren evaluerer lgsninger av oppgavene sammen med eleven, et annet
system er at eleven vurderer selv egen méloppnéelse og et tredje system at lereren utvikler
og benytter vurderingsskjemaer med kriterier for méaloppnaelse. Jeg opplever at Marianne

praktiserer VFL med & ofte benytte skriftlige vurderingsskjemaer 1 kunst- og

hindverksoppgaver. Inspirasjon til/lom systemene sporer jeg tilbake til Veileder for

82 Oppad er en digital plattform. Utforsk mer om den her: http://www.oppad.no/produkter/
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vurdering i kunst og handverk pd ungdomstrinnet utarbeidet Utdanningsetaten (2009) og til
forskning av Hopfenbeck (2014) (jf. underkapittel 3.2).

6.3.2 Refleksjoner og svar pa problemstillingen

Jeg oppsummerer her flere svar pa problemstillingen Hvilke forstdelser om Vurdering for
lecering og hvilke undervisningsmetoder i kunst og hdndverk, kan en reise i et

vurderingslandskap re-presentere og produsere?

Jeg har som nevnt uthevet i kursiv lerernes forstaelse av hva VFL er, og de er forskjellige.
Jeg gjenkjenner flere kollektive artikuleringer fra myndighetenes krav, empiri og teori. Jf.
underkapittel 3.1 og 3. 2. Jeg ensker a forklare forskjellene slik jeg oppfatter dem. For meg
kan metode tenkes & vare vei til mélet (Kvale & Brinkmann, 1997), noe gjennomgaende og
planlagt som uttrykker varighet og rutine. Jeg opplever en prosess som noe som pagar, som

driver frem noe, som er i arbeid og som virker.

9% 99

Tiltak oppfatter jeg som utstyr en "henter utenfor”,”plukkes ut av hylla” og benyttes til/i
enkelte vurderingssituasjoner. Jeg forstar videre at tiltak kan vare vurderingshandlinger som
tilbakemeldinger pé arbeid i form av vurderingskriterier (Black, et al., 2003; Hattie, 2013a),
leeringsstrategier (Hopfenbeck, 2014), differensierte arbeidsplaner, leerestoff og tempo (Dale
& Werness, 2007), muntlig elevsamtaler og skriftlige vurderingsskjemaer (Nes & Sand,
2012).

Jeg hopper tilbake til min forstadelse om VFL (jf. underkapittel 2.4). Jeg forsto da VFL som
et verktoy for lereren for & gi tilbakemeldinger til elevene. For meg, fikk VFL i stor grad
roller som vurderingsskjemaer, vurderingskriterier og kjennetegn pa maéloppnéelse. Jf.
vedlegg 7 for et eksempel pa vurderingsskjema. VFL fungerte som et verktoy for
myndighetenes krav om underveisvurdering. Det som oppleves forskjellig i forstaelsen min,
fra 2.4 til her, er en forstdelsen om VFL som-en-prosess. Dette engasjerer meg til a utforske
mer hvordan prosessen med vurdering/leering kan gjeres. Jeg opplever gjennom reisen en

bevegelse fra VFL som noe-som-er til noe-som-gjor.

Tidligere 1 oppgaven vektla jeg i storst grad leererens vurderingshandlinger som verktoy for a
bruke VFL til arbeid med kompetansemélene. Sagt pa en littereer og @rlig méte, var mine
vurderingshandlinger mitt alibi for at jeg praktiserte VFL. VFL virket i begynnelsen av 2010

fremmed for meg, men her og na virker VFL ner og produktiv. I intervjuet fortalte leererne
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om lerernes handlinger 1 arbeid med VFL og de gestikulerte frem intense
undervisningsmetoder med utgangspunkt i1 eleven. Jeg vil i neste underkapittel feie stovet

bort fra stiene som deltakerne har tradt opp i sin undervisningspraksis.

6.4 Sporing og kartlegging av undervisningspraksis

Jeg har kjent pa at KHsfaget er veldig tradisjonsbundet og rutinepreget. Dette har medfert at
jeg har blitt fastldst i rutiner og vaner (Alvesson, 2008). I dette kapittelet utforsker jeg derfor
undervisningsmetoder. Som nevnt i underkapittel 6.1, arbeider jeg analytisk med dataene pa

en slik mate at jeg sporet etter opplevelser om VFL og TO (Martin & Kamberelis, 2013).

I dette underkapittelet sporer og kartlegger jeg undervisningsmetoder. Jeg tar med meg, for
meg nye data “as lines of flight for constructing new and desired subjectivities” (Martin &
Kamberelis, 2013, s. 675). Altsa, jeg soker bade etter kollektive artikulasjoner (som sentrale
opplevelsene) og etter data som inviterte seg inn i oppgaven (Jackson & Mazzei, 2012).
Mazzei (2013) uttrykker slike invitasjoner som produktive. Mazzei skriver i sin artikkel 4
voice without organs: interwiewing in posthumanist research: “’In the posthuman, “material
and human agencies are mutually and emergently productive [or constitu- tive] of one

another” (Pickering, 1999, s. 373).” (2013, s. 734).

Jeg drefter gjenkjente datafunn med teori og jeg viser frem nye metoder. Jeg samler
datafunnene i uttrykket den gode kreative lereren. Jeg ble inspirert av Dimitriadis and
Kamberelis (2006) som bruker uttrykkene den gode og den kreative studenten 1 sin artikkel

Mapping not tracing: qualitative educational research with political teeth.
6.4.1 Den gode kreative laereren

Leereren gir elevene en god oppstart av en oppgave

Leaereren finner ut hva elevene kan i oppstarten av en ny oppgave. Ellinor mener at: ”Det er
like viktig hva dem [elevene] allerede kan om tema” som & presentere noe nytt. Hun er
opptatt av 4 skape sammenhenger slik at elevene kobler og skaper nye referanser eller
“knagger” & henge kunnskap pd. Jeg oppfatter at Ellinor synes denne metoden virker
motiverende og nyttig for elevene. Vygotskijs teori om den proksimale utviklingssonen er
sammenfallende med Ellinors erfaring med & koble det kjente og det ukjente (Vygotskij,
2001). Jf. kapittel 3.2. Jeg péstdr at metoden som droftes her understottes ogsé av Black, et
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al. i det de omtaler VFL som en metode "to close that gap to attein the desired goal” (2003,
s.14).

Lareren inspirerer elevene med historiefortellinger, bilder, lyd og film for og underveis i en
oppgave. Ellinor forteller om filmer av teknikkutferelse av broderiteknikker, Frida forteller
humoristiske historier hun selv har opplevd, som hennes mete med et kunstverk i studietiden
og Marianne viser bilder av alle slags fugler og film av trekkfugler nar hun lerer elevene a
stilisere en form og skape sitt eget fugledesign. Jeg oppfatter lerernes metoder slik at
lererne legger til rette for at elevene skal oppleve nye estetiske uttrykk, a utvikle kreativitet
og skapende evner, noe som er sammenfallende med det skapende menneske
(Kunnskapsloftet, 2010). Sett i forhold til vurderingshandlinger, belyser jeg denne metoden
med Ellinors erfaringer om vurdering av god faglig kvalitet. Hun uttrykker: "de [elevene]
leerer @ bruke inspirasjon og jobbe med det”. Jeg oppfatter dette slik at inspirasjon er en
forutsetningene for a wvurdere pa et profesjonelt grunnlag og ikke synse i

vurderingssituasjoner.

Disse metodene samsvarer med argumentasjoner til Julie Allan der hun péstir folgende: 1
would argue further that the arts have a potential reach that enables teachers to engage all
students to think and to practise both differently and equitably (2013, s. 37)”. Jeg stotter meg
ogsé til Vygotskij (1995), som pastar at utvikling av kreativitet styres av en elevs repertoar

av tanker, folelser og underbevisste prosesser, kombinert med materien. Jf. kapittel 4.2.

Leereren gir samme oppgave til alle elever i klassen

Lareren gir elevene ulike strategier, noe som er i trdd med tilpasset opplering, som
redegjort for i underkapittel 3.2. Som et eksempel pé tilpasning av oppleringen, kan jeg
trekke frem variasjon av metoder for & lase oppgaven. Marianne beskriver situasjoner der
noen elever trenger fysisk hjelp i en oppgave. For eksempel der laerer legger handen sin over
elevens hand og de jobber sammen om elevens ide. Hun forteller videre om at andre elever
trenger storre faglige utfordringer for & utvikle oppgaveideen ytterligere. For eksempel med
a koble nye materialer sammen pd nye madter, eller leere mer avanserte teknikker. Frida
papeker at enkelte elever trenger & tegne sin ide for hand, andre skaper ideen digitalt, og
noen uttrykker den muntlig eller i materialer. Disse arbeidsmetodene viser frem den

kunstneriske metode (Lindstrom, 2007). Jf. kapittel 4.2.
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Leereren modellerer begreper, tankemater og handlinger

Laereren gir elevene gode eksempler pa hvordan de kan tenke eller gjore i mote med et
materiale. Laereren forteller hva elevene kan gjere for eksempel i benyttelse av ulike utstyr
og hvordan de kan utforske materialenes egenskaper. De kan klippe, rive, lime, sy, plugge,
stifte, barste og sa videre. Videre i samtale med eleven og klassen, foreslar Ellinor at leereren
kan stille spersmal som “Hva tror du det kan bli om du gjeor sann?” og dernest la elevene
eksperimentere videre med materialet, teknikkene og utstyret. Frida gir dette eksempelet der

hun er i en samtale med en elev om en utfordring: ” Da begynner jeg & tenke...”.

Jeg assosieres her igjen til Vygotskijs teori om den proksimale sonen, og om en tenkning
om psykologiske og materielle verktoy (Vygotskij, 2001). Jeg forstar teorien slik at leereren
gestikulerer og ordsetter laerestoffet sammen med eleven slik at lerestoffet kobles til noe
kjent og blir artikulert sammen med andre, for det akkumuleres som en del av elevens
tenkning. Metaforen “stillasbygging” visualiserer et godt bilde av denne metoden

(Vygotskij, 2001).

Leereren veileder eleven underveis i prosessen om lgsninger av
oppgaven

Laereren samtaler med eleven underveis. Ellinor lar elevene uttrykke hva de kan om tema 1
klassefellesskapet og hun/han veileder elevene i raske samtaler i lapet av skoletimen eller
utenom skoletimen. I samtalen kartlegger lereren hva elevene kan og ensker videre i
prosessen og tilrettelegger veiledningen videre mot en eller flere realistisk(e) mélsetting(er)
(Nes & Sand, 2012). Dette er i trdd med Bachmann and Haug (2007), som uttrykker at
vurdering skal gi informasjon om eleven og at denne informasjonen skal fungere som
motivasjon til 4 nd skolens mél. Metaforskning pa jakt etter suksessfaktorer av hva som gir
stor leeringseffekt, bekrefter verdien av underveisvurdering og av & stille hoye krav til
elevene (Hattie, 2013a). Sett fra en annen side, ved a gjore elevens tenkning synlig, eker

elevdeltakelse og lering (Hattie, 2013b).

Alle deltakerne var opptatt av 4 stille krav til at oppgaven ma leses i oppgavens kontekst og
at nye kreative losninger skal skapes. Dette sammenfaller med Lutnaes (2011). Hun omtaler
kreativitet lik faktor x i vurderingsprosesser nér det kommer til oppgaver som gar ut pa
kopiering av andres arbeider. Ellinor bidrar med at laereren, i forkant av elevenes prosess,
slik at ’hvis du [leerer] vet at det er mange som er i ferd med & nerme seg neste niva, sa kan

du felles gjennomga neste niva”. Ellinors eksempel om at lereren er i forkant av elevens
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neste utviklingsniva, er i trd med Vygotskijs teori, jf. kapittel 3.2. Handskrevne loggbeker
kan brukes for a fa tak i elevenes erfaringer, kunnskap og tanker om den kreative prosessen.

Loggboken eller portefoljen er et middel for & vise refleksjon (Lindstrom, 2007).

Lareren stiller alle type spersmal til klassen og eleven i veiledningen, for eksempel ledende
eller apne spersmél. Som en metode for & utvikle kreativitet, forteller Frida at hun kan stille
sporsmélet “hva skjer hvis...”. Dette er i trdd med teori, redegjort for i1 kapittel 3.2, der
kjennetegn pd kreativitet omtales som for eksempel evne til 4 lage problemstillinger og evne
til & velge og omsette den beste ideen (Lindstrom, 2007). Spersmalene tilpasses elevens
evner og forutsetninger slik at lererens metode ivaretar elevens rett om 70 (Oppleringslova,
2013). Sett fra elevenes perspektiv, det er viktig at eleven stiller &pne sporsmal. Jf.
underkapittel 3.2 der Hopfenbeck (2014) viser til forskning der VFL kjennetegnes med &pne

spersmal 1 samtaler.

Laereren benytter méaloppnéelsesskjemaer der elevene i oppstarten av prosessen setter seg
mél for maloppndelse med utgangspunkt i vurderingskriteriene i oppgaven. Marianne
forteller om et system med kjennetegn pa méloppnéaelse som utarbeides av lereren i forkant
av undervisningen eller av lereren og klassen i oppstarten av en oppgave. Lereren veileder
eleven etter disse oppsatte kjennetegnene. Opplaringen innebarer da et samarbeid mellom
lerer og elev om elevens kompetanse (Opplaeringslova, 2013). Mariannes eksempler

understottes av Hattie (2013a) som papeker at underveisvurdering gir stor leringseffekt.

Laereren skaper et trygt og produktivt leeringsmilja

Laereren er genuint interessert i eleven og at eleven skal bruke seg selv i arbeidet med
oppgaven. Frida mener at elevene vil forstd om lereren er interessert i dem eller ikke. Hun
mener at dette har en avgjerende effekt pd om opplaringen lykkes. Jeg opplever at Jakobsen
(2013) understotter Fridas erfaringer med & uttrykke at oppmuntringer og tilbakemeldinger
er anerkjennende handlinger. P4 en slik mate er VFL relasjonsbyggende og en nedvendig

kompetanse lereren ma kunne uteve i undervisningspraksis (Nordenbo, 2008).

Laereren oppfordrer til & eksperimenter og feile, og hun legger til rette for et positivt
leringsmiljo der feil loftes frem for & leere mer. Elevene torr & prove ut ideer og teknikker
uten & vaere redd for & mislykkes. De prover om igjen og fortsetter sin utforskning og arbeid
med oppgaven. Et eksempel pa en gjentakende ovelse er & trene pd sammensetning av

materialer. I det en elev har fitt tilbakemelding om forbedringspotensialet sitt, md eleven fa
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mer tid til & jobbe videre med oppgaven. Det a eksperimentere og erfare, skaper et
klassemiljo der ”...failure as a positive event” (Allan, 2013, s. 51). Jeg tolker denne metoden
som en god realisering av opplaringslovens krav til skapende lering spesielt i forhold til &
utfolde utforskertrang og utvikle elevens estetiske og praktiske kompetanse

(Opplaringslova, 2013).

Leererne samarbeider om Vurdering for leering

Larere lager oppgaver sammen og skaper/produserer/velger vurderingskriteriene sammen,
slik at oppgavene blir relevante og varierte for elevene. Larerne er kritiske til egen praksis
og til andres praksis pa en konstruktiv méte for & optimalisere laeringsutbytte. Ellinor
forteller om at metodene for & gjennomfere oppgaven kan allikevel vare forskjellige
(Kunnskapsloftet, 2010; Nordahl, 2009). En lerer bruker digitale verktoy, mens en annen
leerer bruker papir og skrivesaker, mens en tredje laerer velger lerret og maling. Larere kan
samarbeide med lerere i andre fag (Gloppen, 2009) og med fagfolk i andre yrker. I
samarbeide utvikler leererne sin fagdidaktisk kompetanse som Dobson (2012) omtaler som

literacy assessment. Jf. underkapittel 6.2.4.

6.4.2 Refleksjoner og flere svar pa problemstillingen

Undervisningsmetodene presentert over gir flere svar pa problemstillingen®. Jeg velger 4 la
svarene vise seg frem som 1 teksten over og ikke gjenta metodene. Metodene uttrykker en

leerers handlinger.

For meg, skapte metodene over gjenklang av tilgjengelig teori, empiri, tradisjoner og krav.
Eksempler pé dette var leereren som modellerer ved a vise til tidligere eksempler og laereren
som arbeider med vurderingsskjema. De kjente artikuleringene viser de stabile kreftene 1
landskapet, som holder systemet sammen og som skaper en viss orden (Dimitriadis &
Kamberelis, 2006). Arbeidet med framskrivingen av kartet produserte nye nysgjerrigheter
om undervisning. Jeg trekker frem potensialet som ligger i en eksperimenterende praksis der
leerer utfordrer til ”hva skjer hvis...”. Jeg lar ytringen virke litt, for s & brytes opp fra

relasjonen og tas med inn i neste kapittel. Jf. underkapittel 7.1.

63 . . o . . . . .. . o . .
Hvilke forstaelser om Vurdering for lering og hvilke undervisningsmetoder i kunst og handverk, kan en reise i et
vurderingslandskap re-presentere og produsere?
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6.5 Oppsummering

I denne inngangen har jeg svart pa forskningsspersmaélet ved a vise frem tre virkeligheter 1
kjolevannet av min virkelighet. Jeg har forsekt & vise et mangfold av virkninger som
definerer en kunst- og héindverklerer og en elev. Dette har ledet meg videre mot
forskjelligheter/virkeligheter/liv/verdener og potensielle muligheter i vurderingslandskapet.
Pa grunn av oppgavens omfang, har jeg prioritert & vise frem hva som virker i/pa ”stemmer”
og av og til stoppe opp ved sporinger og kartlegginger og tenke frem eksempler og nye

sammenhenger.

I tillegg til svarene 1 6.3.2 og 6.4.1, vil jeg oppsummere undervisningsmetoder fremskrevet i

6.2.4. Svarene presenteres 1 kursiv:
Eleven engasjerer seg og arbeider med oppgaver ut fra eget stasted.

Eleven bidrar med egen forstdelse uttrykt i kommunikasjon med lcerer, klassen og

klasserommet.
Lcereren griper fatt i aktuelle ting i/rundt den enkelte elev og klassen som helhet.
Lcereren legger til rette for affektive undervisningsmetoder.

I neste kapittel vil jeg frigjore meg fra “mer av det samme” (Otterstad, 2014, s. 13) i et
forsek pa & folge noen fa affektive produktive sammenstot med data i en sammenblanding
for 4 produsere en skjema-tilblivelse. Videre skal jeg for siste gang i1 oppgaven,

eksperimentere langs noen linjer i/ved oppgaven pa en kunstnerisk mate.
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7. Inngang 5: En affektiv dataeksperimentering

Etter sporingen og kartlegging av data i foregdende inngang, starter jeg opp en ny
begynnelse i mgte med “fasinerende data” (MacLure, 2013a). Deretter vil jeg presentere en

skjema-tilblivelse.

7.1 Et eksperiment

Jeg plukker opp igjen en ytring fra underkapittel 6.4.2 og lar den lede meg videre langs en
fluktlinje. ”Hva skjer hvis...” jeg leker med ting/gladende data? MacLure (2013) utfordrer
til & arbeide med uorden i forskningsprosessen og jeg forstar dette som & intuitivt folge nye
ideer, ting, ord og “kropper” som sparkes i vei i en “open-ended and ongoing practice”
(MacLure, 2013b, s. 181). Martin & Kamberelis (2006) tilbyr en eksperimenterende metode
i det de oppfordrer til & folge intuisjoner, tenke annerledes, plukke noe fra hverandre og

komponere noe pa nye mater.

Empirisk litteratur forteller meg at en eksperimenterende forskningsmetode, vil apne opp for
nye muligheter i fenomenet som utforskes (Dimitriadis & Kamberelis, 2006). Deleuze and
Guattari (1987) utrykker: ”...experience them [lines of flight], produce flow conjunctions
here and there, try out continuums of intensities segment, have a small plot of new land at all

times.” (s. 187)

Min folende sansende oppmerksomhet om elevers oppfatning om manglende kreativitet 1
relasjon til oppgavens/mins forstdelse om kreativitet i KH, skapte hos meg et ubehag og et
onske om & utfordre mine vurderingsskjema i KH. I eksperimentering med denne
utfordringen kobler jeg sammen ting/gledende data fra intervjumanuskriptene (om
kreativitet), et plagsomt utilstrekkelig vurderingsskjema (jf. vedlegg 7) og et smertelig
utilfreds elevutsagn (“Jeg er ikke kreativ”). Jeg jobber ut fra en ide om collageteknikk®.
Arbeidet vises i tabellbildene V og VI.

64 Collageteknikk er en metode for & produsere et bilde ved & sette sammen biter av materialer til en helhet (Collage, s.a.).
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Tabellbilde V Et midtersted av mulige fluktlinjer

noe som viser seg, nysgjerrig, andre méter, vet jo knapt hva det er
innbakt 1 barna, noe alternativt, popper inn i
o . er ikke kreativ
hodet ditt, & skape noe nytt, tankene far flyte

fritt , en skapende evne, kompetanse

Tabellbilde VI Et collage

T
“\

'S TR

o

I denne meteplassen av ord og eksperimentering av uttrykk, formet, krollet, rev og
komponerte jeg skjema pa nytt. Jeg tenkte meg skjema uten rammer, uten system, lek med
ord og engasjement. Jeg sa for meg elever som smiler og forteller eller skriver om
leeringsmél og maloppnaelse med sitt sprak (jf. om sprak i underkapittel 5.2). Jeg onsket a
starte pd nytt ved & rive meg los fra noe statisk. Kartleggingen synliggjorde usynlige
strukturer og krefter (Martin & Kamberelis, 2013) som fastsatte kjennetegn pa
maloppnaelse, vanskelige (vitenskapelige) ord og dokumentasjonskrav. Hvordan kan

kreativitet stimuleres ved & krysse av pa et fastsatt og statisk skjema? Jf. vedlegg 7.
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7.2 En skjema-blivelse

Jeg forestiller meg et nytt skjema®. Skjema bestér av et blankt (uendelig) ark med utvalgte
vurderingskriterier der eleven/lereren samtaler/skriver elevens forstaelser og sammenhenger
i relasjon til leringsmalene og veien videre. Jf. vedlegg 8. Skjema kan fungere som en
profilvurdering. Jeg benytter ordet ’profil” i den betydning at en profilvurdering kan vare et
vurderingsverktoy for optimalt leringsutbytte i en oppgave akkurat der og da. Jeg
sammenlikner vurderingen som et tverrsnitt som skjerer igjennom laringsprosessen. Dette
tverrsnittet kan tegnes opp som en profil. Skjema kan vare et verktoy for & lere og en

dokumentasjon pa elevens arbeid med mal og hvordan eleven skal na mélet.

% Jeg inviterer deg videre til boken Metodefestival og ayeblikksrealisme. Andersen (2015¢) beskriver i artikkel Affektive
data og Deleuzeoguattari-inspirerte analyser en eksperimentering med et fotografi som en “sted-blivelse” (2015, s. 327-
330).
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8. En samlende hvilepause for . settes for na

I dette kapitelet vil jeg oppsummerende svare péd forskningsspersmalet og problemstillingen,

samle opp noen oyeblikk fra reisen og redegjore for flere effekter av studien.

8.1 Svar

Jeg velger & svare pa forskningsspersmaélet forst, fordi det for meg, gir en riktig rekkefolge
for & forstd sammenhengen 1 hva jeg har gjort. Svaret pa forskningsspersmaélet, Hva kan
tenkes d gjore forstdelsene forskjellig i et Deleuzoguattarisk perspektiv? er a vise til
assemblagene av deltakerne og av oppgavens/mitt assemblage her. Jeg har vist og forklart
forskjellighetene i kapittel 2 og 6. Oppgavens assemblage, omtaler jeg her

oppgave”’kroppen”. Jeg velger & forklare svaret mitt ved a tenke med filosofene, igjen.

I folge Deleuze og Guattaris tanker om assemblager, det er det alt er (jf. underkapittel 6.1),
har jeg pa en delvis systematisk og kaotisk méate, koblet meg pa semiotiske (sprak og tegn,
data), sosiale (relasjoner, kommunikasjon, forstaelser, mennesker) og materielle (ting, baoker,
mac, papir, ikke-menneskelige) stremninger i tilknytning til fenomenet (Deleuze & Guattari,
1980). For deretter & artikulere motenes erfaringer og produsere frem mangfoldet av

sammenhenger.

Oppgave”kroppen” uttrykker en skriveprosess, tegnet opp som et kart (Deleuze & Guattari,
1987) av forstelser og effekter®®, som ekspanderte, som endret seg og som nyansertes
(Martin & Kamberelis, 2013). Og slik, produsertes oppgave”’kroppen” pd en mangfoldig
mate med forbindelser til verden utenfor (Deleuze & Guattari, 1980). Jeg oppfatter at dette er
i trdd med det Jackson & Mazzei uttrykker som kunnskapsproduksjon: ”...emerging as
assemblages, creation from chaos — not as a final arrival, but as the result of plugging in..”
(2012, s. 2). Denne skriveprosessen arbeidet frem forstaelser og produkter i/med

oppgave”’kroppen”. Det leder meg til & svare pa problemstillingen

For meg, har arbeidet med & belyse problemstillingen, Hvilke forstdelser om Vurdering for
leering og hvilke undervisningsmetoder i kunst og hdndverk, kan en reise i et
vurderingslandskap re-presentere og produsere? flere svar. Jeg har artikulert flere sporede

og kartlagte forstaelser om fenomenet (forstdaelser om Vurdering for leering og

8 Jeg forstar effekter som produkter av hva forstelsene i oppgave’kroppen” produserte.
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undervisningsmetoder ) 1 kunst- og handverk. Jeg mener derfor at problemstillingen er godt
aktualisert og artikulert i og gjennom reisen innenfor det en masteroppgave kan romme. I
oppsummeringene i hver inngang har jeg vist frem inngangenes bidrag og slik gitt flere svare
pa problemstillingen. Jeg ser for meg at det kan oppleves enkelt & svare pa problemstillingen
ved 4 vise tilbake til alle inngangenes oppsummeringer, men allikevel tillater jeg meg det.

Men, ikke helt.

8.2 En samling

Jeg velger her, ved reisen slutt, & puste ut litt ved a trekke frem noen produktive spor pa
vurderingskartet. Jeg samler sammen et lite bidrag. Andersen beskriver denne metoden pd-
tvers-lesning der forskeren zoomer inn pa enkelte gyeblikk i studien (2015a, s. 248). S4, na,
noen av mine oyeblikk og pa-tvers-lesning om hva jeg né vet og er en del av, som en effekt

av produksjonen i den maskinelle teksten (Jackson & Mazzei, 2012).

Forstaelser om VFL:

I det kulturhistoriske landskapet kjente jeg meg igjen i VFL som vurderingshandlinger (jf.
underkapittel 2.4 og 3.5). Det politiske landskapet viste samklang i meg om VFL som
kommunikasjon mellom elev og laerer, som en rettighet og dokumentasjon. I mete med
empirisk litteratur og datamateriale forsto jeg VFL som narmest synonymt med ordet
tilbakemeldinger. Na plasserer jeg meg i1 vurderingslandskapet med en forstaelse om VFL
som et pagdende engasjement i undervisningen og en pagdende iboende prosess i eleven i

relasjon til sosiale og materielle hendelser. Jf. underkapittel 3.5.

Viktige oyeblikk i teksten er forstdelse om betydningen av “affekt” og “bade...og”. Jeg har
leert at lereren ber ha fokus pd a4 skape og legge til rette for affektive koblinger mellom
subjektet og det ukjente/’the real” (jf. underkapittel 5.1), men ogsa med det kjente/”det
artikulerte” (jf. underkapittel 4.3.1).

Reproduserende og teoretisk produserende undervisningsmetoder:

En rhizomatisk forstdelse av undervisningsmetoder. Det kan innebare at lereren har
pedagogisk og didaktisk kompetanse om & legge til rette for en deleuzisk undervisningsform.
I studien foreslas det for eksempel undersivningsoppgaver med dpne “ender”, utforskende

aktiviteter, samarbeidsoppgaver (Bonta, 2013), engasjement (Remer, 2003) og
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eksperimentering (Deleuze & Guattari, 1987). Studien apner opp for ideer om en rhizomatisk
praksis for fremtidens skole. Qvortrup (2009) skriver om at leereren ma ha ulike kompetanser
i profesjonsutevelsen. Jeg antar at erfaringer med/om studiens reproduserende og
produserende undervisningsmetoder kan bevege lererkompetanser 1 retning mot

elevmedvirkning og elevdeltakelse og forstaelser om kreativitet.

En rhizomatisk forstdelse om subjektivistisk vekst. Lereren og eleven kan spore og kartlegge
elevenes sammenhenger for & tilrettelegge oppleeringa. Jf. fortellingen under om Fridas
opplevelse av en elevsamtale i klasserommet. Lareren og eleven kan spore opp elevens
begjer/onsker, koble dette med andre elevers og larerens begjer/onsker og med
forstaelser/fornemmelser om fenomener/ ting”’/omgivelser (som rom, kler, lukt, atferd). Jeg
velger & kalle en slik analytisk tilneerming av TO som en metode for subjektivistisk vekst for
lering. Denne elevsentrerte metoden antar jeg kan brukes for & fjerne hindringer i et

klasseproblem eller for/ med en elev.

Teoretiske produktive verktoy:

I oppgaven finner jeg verktoyene narrative, portretter, bilder og vurderingsskjemaet
Profilvurdering. Jeg forstar disse verktoyene som interessante fordi de er elevsentrerte og
produktive for & forstd andres virkeligheter. Verktoyene vil kreve innsats, engasjement og
deltakelse fra elevene og de vil kunne skape sosiomaterielle forbindelser og relasjoner som

utgangspunkt for lering, trygghet og trivsel.

8.3 Flere effekter av reisen. Noen bevegelser.

For meg opptrer ikke VFL som underveisvurdering slik jeg forstar underveisvurdering i
forskriften til opplaeringsloven. I §3-2 skrives at underveisvurdering er et verktoy for a
tilpasse opplaringen til den enkelte (Forskrift om endring i forskrift til oppleeringsiova,),
2009). Jeg opplever né ettersom VFL”kroppen” virker storre, videre og mer rommende til a
omfatte mer enn & underveisvurdere som et verktoy. Det interessante er at jeg ikke lengre
tenker at vurdering opptrer som et verktoy jeg benytter meg av innimellom. Jeg forstd VFL
som en kontinuerlig handling eller pdgaende prosess for a tilrettelegge og tilby elever nye
erfaringer de selv kan anvende for & oppleve subjektivistisk vekst. Oppgaven har beveget
min forstaelse om hva VFL kan gjere for undervisning og for elever. Et forsek pa a uttrykke

min forstdelse ved reisen slutt:
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VFL er/gjor undervisningsmetoder i bruk av verktoy i pdgdende subjektivistiske

leeringsprosesser i arbeid med oppleeringens mdl.

Jeg vil forklare dette som en forskyvningen av forstdelse, som et dytt fra hva lererne gjor
mot hva elevene gjor. Dette skaper nye tilblivelser i/med meg, som Jackson and Mazzei
(2012) uttrykker det, blir jeg til sammen med andre 1 studien. Elevene skal medvirke, stille
apne sporsmal, arbeide med &pne oppgaver, utforske losninger og materialers egenskaper,
eksperimentere i/med materien (ting, stoff, artikulasjoner, ikke-menneskelige) og det

virtuelle (dndelige, menneskelige) og bruke nysgjerrigheten i prosessen med oppgaven.

Altsa, mer av elevenes artikuleringer (tenkende, skrivende, gjorende) sammen med andre
elever, assistenter og lereren. I § 3-12 papekes det at eleven skal delta aktivt i vurdering av
egen aktivitet og maloppndelse, og jeg antar at oppgavens/min forstielse om
underveisvurdering rommer dette kravet (Forskrift om endring i forskrift til oppleeringslova,,

2009).

Jeg oppfatter na en mindre forstéelse av VFL som larernes gjoren for og med elevene, til en
storre og forskjovet forstdelse av VFL som elevens gjoren med gjentakende og nye
vurderingserfaringer. Lerenes arbeid med VFL kan i stor grad innebaere a lere elevene a
benytte vurderingskriterier (jf. tabellbilde VII senere i dette underkapittelet). For meg forstas
na fenomenet VFL som lereprosessens tannhjul®’ som spinner i kraft av lererens
metodevalg og elevens vurderingshandlinger. Jeg antar at effekten av kraften virker pé
leringens retning og hastighet. I oppgaven brettet jeg ut og viste frem min leringsprosess og
delvis deltakernes laringsreise. Tenkt slik, holdes leringsprosesser i gang av ensker og
begjer og affektive sammenstet i/med sosiale og materielle relasjoner, og de skjer hele tiden
(Deleuze & Guattari, 1987). VFL er ikke noe som er, men noe som virker (sa lenge begrepet

har en sammensetninger for subjekter og er produktivt i virkelighetene)!

Elevenes handlinger som antydet over (gjentakende og nye erfaringer med
vurderingshandlinger), forutsetter at skolen og myndighetene gir fysiske muligheter, som &
utforme (utvidede) rom og ting (som artefakter: materialer, utstyr, verktey, modeller,

eksempler). Sett fra en politisk vinkel, har denne oppgaven implisitt politiske tenner. Frida

7 Min assosiasjon med tannhjul er umiddelbart bevegelser. Tannhjul samarbeider og er hektet sammen (Hgye, 2009).
Tannhjul overferer kraft i ulike styrker, hastigheter og retninger og denne kraften er avhengig av valg av form og sterrelser
(Tannhjul, 2015). Overfort til leereprosesser finner jeg likheter mellom tannhjuls mekaniske kraft og oppleringens kraft. I
opplaringen er leeringsretningen, hastigheten og styrken avhengig av lererens valg av metoder og elevenes medvirkning.
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papeker sterkt i intervjuet et behov for & lytte til lererne i forhold til & planlegge og endre
rom. Sammen med Frida puster jeg/vi/oppgaven pd ny i nakken til politiske bestemmelser og
storrelser. Politiske bestemmelser ber bidra til at nye undervisningsformer i oppgaven, blir
potensielt mulig. Flere politiske ytringer uttrykkes i de tre portrettene fra deltakerne. Jf.
underkapittel 6.2. Ellinor/jeg ensker at politikerne lytter til laerernes behov for & optimalisere

opplaeringen og Marianne/jeg onsker farre kompetansemal i kunst- og handverk®.

Denne politiske pusten, styrkes av Deleuze and Guattari (1980) som minner oss pd at
rhizomet dreier seg blant annet om tilblivelser i forhold til politikken. Videre apner Deleuze
& Guattari opp for at kartet: It can be drawn on a wall, conceived of as a work of art,

constructed as a political action or as a mediation” (1987, s. 12). Min intensjon er ikke &

o

arbeide frem eksplisitte politiske handlinger, men de er der allikevel. Kartet er tegnet for

.

arbeide frem forstéelser, hva de produserer tenkende med (filosofisk) teori og empiri og

samtale med lerere.

Jeg kjenner meg mer var pa farene som ligger i en praksis der undervisningsmetodene legger
opp til fa metoder eller en metode. Marianne bedyrer den eksperimentelle metoden i mete
med oppgaver ved & utforske materialers egenskaper. I forhold til kreativitet, tenker jeg at
eleven kan frareves fra a oppleve seg selv som kreativ om ikke metodene er mangfoldige og
utforskende. Jeg minnes Fridas opplevelse av en elevsamtale i klasserommet om & tegne som
en metode for 4 uttrykke ideer. En gjenfortalt oppsummering av samtalen kan veare slik: det
er ikke sikkert det er dette her du skal drive med, om du ikke er god pa & tegne sé spiller det
ingen rolle. Kanskje du skal holde pa med noe helt annet, vi far se. Fridas mete med elevens
erfaring forteller om en elev som opplevde at ved & ikke kunne tegne, kunne eleven heller

ikke vare kreativ.

Jeg oppfattet elevens forstdelse som en begrenset og lukket (som i motsetning av rik og
apen) forstaelse av & vare kreativ (jf. redegjorelse om kreativitet i 4.2). Frida ledet eleven
mot nye erfaringer om a uttrykke seg kreativt. Fra et tidligere sammenstet med Allan (2013),
opplever jeg at Allan setter fingeren pa faren om knowing worse i en undervisningssituasjon.

Jeg fornemmer at elevens tidligere erfaring med & tegne er koblet sammen med en folelse av

81 Leereplan i kunst og hdndverk er kompetansemélene finner jeg 21 mal (Utdanningsdirektoratet, 2010). Disse skal vare
utgangspunkt for undervisning og for vurdering. 14 av malene er av praktisk art. Kompetansemalene innehar to kategorier
verb. Verb som inneberer & produsere noe praktisk: a bruke, & tegne, & stilisere, & dokumentere, a designe, & skape, a lage, &
skissere, a visualisere, a bygge og & teste. De resterende verbene er & vurdere, & beskrive, & drofte, & samtale, a gjore rede
for, a diskutere, a sammenlikne og a forklare. Rapporten Fremtidens skole papeker og stetter argumentet om faerre
kompetansemal i praktisk estetiske fag (Ludvigsen, 2015).
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hva han/hun mestrer eller ikke mestrer og forstéelse eller forventning om hva det menes

(kollektivt) & vaere kreativ.

Jeg er mer folsom for hva annerledesbegrepet kan forstds som i forhold til & skape
undervisningssituasjoner der elevene arbeider sammen og blir verdsatt av hverandre som
likeverdige og nyttige i klassefelleskapet. Ellinor beskrev situasjoner der elever hjalp
hverandre med losninger og Frida poengterte verdien av at “andre skulle 4 oppleve at de var
gode pé ting”. Det er et poeng for fremtidens skole & samarbeide og trekke frem hva elever
er gode péd og engasjerte 1, i &pne og fleksible undervisningssituasjoner. Jeg mener det kan

virke positivt pa folelsen av & vare forskjellig, som i at annerledes er en ressurs i klassen.

Jeg onsket meg flere konkrete produkter av reisen og leste oppgaven pa nytt pa-tvers. En
annen effekt oppdaget jeg i det jeg sporet og kartlagt vurderingskriterier. Vurderingskriterier
kan benyttes som tilbakemeldinger i vurderingshandlinger. Vurderingskriterier kan vare
verktoy for & optimalisere leringsutbytte. Jeg har samlet vurderingskriteriene i et

inspirasjonsbilde for undervisning i kunst og handverk.

Vurderingskriteriene kan virke som former og sterrelser som bidrar til & nd opplaringens
maél. I dette arbeidet ble jeg inspirert av Biesta (2014) som uttrykker at skolen skal verdsette
essensen av menneskeligheten og bruke dette som utgangspunkt for lerende prosjekter og

oppgaver. Dette bidraget toyde min forstaelse om vurderingskriterier.

Tabellbilde VII En samling over reproduserte og nye vurderingskriterier

Eleven skal arbeide med a:

* utfore nysgjerrig

* finne inspirasjon (4 tenke estetisk, funksjonelt, miljomessig)

* vise frem fantasi som variasjon og ulike lesninger (& vise ulike former, farger og
komposisjoner)

* vurdere om ideene egner seg i livet utenfor skolen (& tenke om ideene er
gjennomforbar)

* vere kreative innenfor en kontekst eller ssmmenheng (& svare pa oppgaven)

* tilfoye noe nytt i oppgavens losning (& benytte lerestoffet pa en ny mate)
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* Dbenytte utstyr og teknikker pa en hensiktsmessig mate (& bruke en handsag)

* utnytte materialenes egenskaper (& benytte rett materiale til sin ide)

* vise at de bruker lerestoffet fra undervisninga inn i oppgaven (& komponere
menster, 4 velge egnede farger)

* utfore noyaktig i utforelsen (& sette sammen ting godt nok og & {4 frem saregenheten
1 materialet)

* utfore tdlmodig i arbeidsprosessen (& prove og a feile)

* kunne begrunne prosessen og produktet i forhold til oppgaven og laerestoffet (a
skrive om valg og fortelle historiene i produktene)

* samarbeide om losninger og arbeidsoppgaver (evne til & lytte, til & fa andre aktive i
gruppa og til & vaere positive til andres innspill)

* uttrykke et engasjement i & arbeidet med & lose oppgaven (a delta og & yte innsats)

Jeg har forklart vurderingskriteriene som laringsprosessens tannhjul i ulike former og
storrelser. Ut ifra redegjorelsen over, mener jeg kriteriene er i trdd med opplaringslovens
krav til skapende lering. I opplaringsloven er det krav til skapende lering. I § 1-1 stér det
blant annet: ” Dei skal fa utfalde skaperglede, engasjement og utforskartrong ... skal lere a
tenkje kritisk... gi dei utfordringar som fremjar danning og larelyst” (Oppleringslova,

2013).

8.4 Oppgave“kroppen” og en fortsettelse

Jeg har spasert til kjente og nye stoppesteder 1 oppgaven. Jeg har blitt til ny om igjen og om
igjen. Jeg kjenner fremdeles pa folelsen av & streve med VFL og TO i praksis og det kjennes
en folelsesmessig motstand i meg mot & slippe opp kontrollen i klasserommet og
eksperimentere med teorien i praksis. Min styrke/kraft nd er at jeg har skapt meg et teoretisk
bakgrunnsdokument. Jeg har blitt mindre og storre lerer 1 min tenkning (jf, underkapittel

8.2) og i/om min artikulerte viten/verden/virkelighet om VFL, TO og undervisningsmetoder.

Jeg gleder meg til & forlate tastaturet og entre klasserommet med nye metoder, verktoy og
forstaelser. Jeg ensker at leseren opplever bidragene, og av og til foler affektive sammenstet

mellom sin “kropp” (jf. assemblage) og oppgavens “kropp”. Jeg haper at min/oppgavens
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prosess virker interessant & lese (Richardson, 2005). Jeg overlater siste tastetrykk pa reisen

til Fridas hjertesak og hjertesukk:

Frida argumenterer for en undervisningsmetode der elevene prever ut og kjenner etter. Hun
oppmuntrer lerere til & uttrykke interesse i elevene ved & vise at de bryr seg, har tid og
energi. Og, hun ensker at alle laerere skal vite at deres pévirkning, for som hun uttrykker:

“Det pavirker hele liva dems, dem dem meter”.

Om vi strekker pronomenet dem” mot en betydning som sosiale relasjoner i og med
materien, opplever jeg slik at Frida utrykker alt dette, i en Deleuzeoguattarisk and, “Alt
dette” som oppgave”kroppen” viser oss. “Kroppen” forteller oss: “all we know are
assemblages” (Deleuze & Guattari, 1987, s. 24). Slik opplever jeg at forstaelser og effekter
er loftet frem og uttrykt som positiv forskjellighet og nye begynnelser” (Andersen, 2015a,
s. 98).
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Norsk sammendrag

Dette er en masteroppgave i tilpasset opplering. Fenomenet som studeres kvalitativt i denne
oppgaven er forstaelser om Vurdering for leering og undervisningsmetoder i kunst og
handverksfaget pa ungdomsskolen. Hensikten med oppgaven var a utfordre forskerens
etablerte forstaelse om fenomenet i lys av tilpasset opplering og gi et pedagogisk og

didaktisk bidrag til utdanningsfeltet med et spesielt gyemal for kunst og hdndverksfaget.

Oppgaven ble konstruert som en pedagogisk filosofisk reise i et vurderingslandskap. Pé
reisen folges spor og det skapes nye spor i landskapet. Forskeren meter blant annet en
filosofisk tenkning tilherende filosofene Deleuze og Guattari og tre kunst og
handverkslearere. Spor og datamateriale undersegkes i forhold til etablerte forskningsfunn,
teorier, prinsipper og krav spesielt i relasjon til tilpasset oppleering, Vurdering for lering og
kreativitet. Det empiriske materialet fra intervjuer med kunst- og handverkslerere uttrykkes i

portretter og tabellbilder.

Studien viser frem forskjellige forstdelser om Vurdering for lcering og hvorfor det kan tenkes
a vaere slik. Studien fremhever lereres ulike forstaelser som positive forskjelligheter, men
den viser ogsé frem kompleksiteten i forstdelser og profesjonsutevelser. Oppgaven uttrykker
et mangfold av sammenhenger og relasjoner som er av betydning for hdndtering av

myndighetenes prinsipper og krav til undervisning.

Studien viser frem bdde etablerte og nytenkende inkluderende undervisningsmetoder.
Gjennom reisen forskyves en forstaelse fra Vurdering for leering som tiltak, verktoy eller
prosess der laereren gjor Vurdering for leering, til en forstaelse mot hva elevene gjor med
vurderingsverktey i leeringsprosesser. Det anes ogsé en forskyvning fra en lerersentrert til en
elevsentrert undervisning. Effekter av reisen er teoretiske vurderingsverktoy som

vurderingskriterier og vurderingsskjema.
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Engelsk sammendrag (abstract)

This is a Master’s degree thesis in Adapted Education. The phenomenon that the thesis deals
with is understandings about assessment for learning and teaching methods in art and craft
in comprehensive school. The intention with the thesis was to challenge the researcher’s
established understanding of the phenomenon in the light of adapted education and give a
pedagogical and didactic contribution to the educational field, especially in relation to art

and craft.

The thesis is constructed as a pedagogical philosophical journey in an assessment scenery.
During this journey, traces are followed and new ones are made. The researcher meets a
philosophical thinking belonging to philosophers Deleuze and Guattari, in addition to three
art and craft teachers. The traces and the data material are examined in relation to established
research findings, theories, principles and requirements, especially in relation to adapted
education, assessment for learning and creativity. The empirical data from interviews with

art and craft teachers are expressed in portraits and table-images.

The study points to different understandings about assessment for learning, and why it is
likely to be this way. The study emphasizes that different understandings among teachers are
positive distinctions, however, it also shows the complexity in understandings and
professional practice. The thesis expresses a wide variety of connections and relations that
are of importance when dealing with the authorities’ principles and requirements for

teaching.

Both established and new thinking including teaching methods are presented in this study.
Through the journey, there is a shift from an understanding of assessment for learning as an
initiative, tool or process where the teacher practices assessment for learning to an
understanding of what the pupils do with assessment tools in learning processes. There is
also a sense of shift from a teacher’s perspective to a pupil's perspective. The results from
the journey are theoretical assessment tools, such as assessment criterions and assessment

forms.
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Vedlegg 1 Informasjonsbrev til leererne

Linda Jeanette Skarpnord Hammerborg, masterstudent i «tilpasset oppleeringy
Hogskolen i Hedmark, Avd. for leererutdanning og naturvitenskap

Institutt for samfunnsvitenskap

E-postkontakt: linda. hammerborg@gmail.com

TIf 41286702

Fredrikstad 3.mars 2015

Til leerer 1 kunst og hdndverk

Informasjon om forskningsprosjektet Vurdering for leering i Kunst og hindverk pa
ungdomsskolen

Jeg holder for tiden p&d med en masteroppgave i studiet “Tilpasset opplering” ved Hogskolen
1 Hedmark. Tema i forskningsprosjektet mitt er vurdering for laering i kunst og handverk pa
ungdomsskolen. Min forelopige problemstilling er “Hvordan opplever et utvalg lerere
vurdering for laering 1 kunst og hdndverk og hvordan samsvarer denne erfaringen med
prinsipper for tilpasset opplaring? Hvilke mater & tenke vurdering for lering pé 1 kunst og
héndverk pa ungdomstrinnet kan tenkes & optimalisere laeringsutbytte?

Det jeg onsker & undersoke er hvordan noen utvalgte lerere og jeg opplever at kunst og
handverksfaget skal virke, hvordan vi opplever begrepene vurdering for leering og tilpasset
opplaering 1 kunst og handverksfaget og hva vi kan gjere med disse opplevelsene for a
fremme kreative og skapende evner. Konteksten er ungdomsskolen i den offentlige norske
skole. Hensikten med forskningsprosjektet er a fa en bredere, dypere og rikere forstaelse av
hvordan vurderingshandlinger kan fremme formalet i kunst og hdndverk og a gi et verdifullt
lite vakkert bidrag til utdanningsfeltet.

I denne forbindelse vil jeg intervjue og samtale med 3 laerere som underviser i kunst og
handverk pa ungdomsskolen. Jeg ensker a intervjue laerere som har jobbet med vurdering i
kunst og handverk pa ungdomsskolen. Intervjuene vil bli gjennomfert mars 2015 og
prosjektet antas & vere avsluttet medio mai. Intervjuet vil bli tatt opp med en digital
bandopptaker. Lydopptaket vil bli anonymisert. Opptakene vil bli slettet ved prosjektslutt,
senest 1. november 2015. For at jeg skal gjore opptak, trenger jeg skriftlig tillatelse fra lerer
om dette. Alle sitat og beskrivelser vil bli anonymisert i masteroppgaven. Alle feltnotater,
utskrifter fra intervjuene og fra transkribsjonene, vil bli oppbevart pa en forsvarlig mate slik
at uvedkommende ikke far tak i materialet. Dette materialet vil bli destruert ved
prosjektslutt, senest 1.november 2015.
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Jeg vil ogsd be om et samtykke til deltakelse i1 forskningsprosjektet. For at en forskning skal
vaere gyldig, mé deltakelsen veare frivillig, uttrykkelig og informert. Jeg vil minne om at
leereren kan nér som helst trekke seg fra prosjektet uten & oppgi noen grunn.

Jeg vil behandle lererne med respekt og folge etiske regler for godt forskningsarbeid. Jeg
forholder meg til Forskningsetiske retningslinjer for samfunnsvitenskap, jus og humaniora
(20006).

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Jeg ensker & benytte anonyme
opplysninger som ikke pad noe vis kan identifisere enkeltpersoner. Nar det gjelder
personopplysninger og personvern, har jeg kontaktet NSD (Personvernombudet for
forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS) for godkjenning av
forskningsprosjektet. Siden jeg kun oppgir kjenn, yrke og et storre geografisk omrade 1
forhold til lererens personopplysninger, siden deltakerne er over 18 &r og siden jeg ikke
bruker datamaskinbasert utstyr til informasjonslagring, trengtes ikke prosjektet a meldes inn
til NSD.

Forstelektor Camilla Eline Andersen ved Hogskolen i Hedmark er veileder for prosjektet, og
hun kan ta imot henvendelser om prosjektet. TIf: 62 51 77 45. Mail:

camilla.andersen@hihm.no

Om du har spersmal, ta kontakt med meg pé telefon eller mail.

Vennlig hilsen

Linda Hammerborg
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Vedlegg 2 Samtykkeerklaering

Linda Jeanette Skarpnord Hammerborg, masterstudent i «tilpasset oppleeringy
Hogskolen i Hedmark, Avd. for leererutdanning og naturvitenskap

Institutt for samfunnsvitenskap

E-postkontakt: linda. hammerborg@gmail.com

TIf 41286702

Fredrikstad 3.mars 2015

Til deltaker i forskningsprosjektet forskningsprosjektet Vurdering for lering i Kunst og
héndverk pa ungdomsskolen

Vedrerende samtykke

Jeg vil forst og fremst takke deg for at du deltar i forskningsprosjektet mitt og at du ensker &
bidra til forskningsbasert kunnskap i utdanningsfeltet.

Jeg viser til informasjonsbrevet “Informasjon om forskningsprosjektet Vurdering for leering 1
Kunst og handverk pa ungdomsskolen™ datert 3.03.2015 der jeg skriver at en deltaker ma
samtykke om deltakelse i forskningsprosjektet og til & bruke digital bandopptaker av
intervjuet.

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta i forskningsprosjektet
redegjort for i brev “Informasjon om forskningsprosjektet Vurdering for leering i Kunst og
héndverk pa ungdomsskolen” datert 3.03.2015

(sted, dato, signert av prosjektdeltaker)
Skriftlig tillatelse om lydopptak

Jeg har mottatt informasjon om studien og jeg er villig til 4 bli intervjuet med bandopptaker 1
forskningsprosjektet Vurdering for leering i Kunst og handverk pé ungdomsskolen”.

(sted, dato, signert av prosjektdeltaker)
Vennlig hilsen

Linda Hammerborg
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Vedlegg 3 Intervjuguide

Undersokelsens forlep til forskningsprosjektet Vurdering for leering i Kunst og handverk pé
ungdomsskolen

1 Forberedelse

Deltakeren kan forberede seg pa intervjuet med a lese gjennom intervjuguiden.
Deltakeren kan ta med eksempler pa vurderingshandlinger inn i intervjuet.

2 Gjennomfering av intervjuet

Intervjuguide til et semistrukturert intervju.

Guiden skal fungere som et utgangspunkt til samtale. Guiden angir forslag pa spersmal som
vil sirkle inn bestemte temaer.

A Personalia: Fakta. Bakgrunnsinformasjon.

Alder:

Kjonn:

Utdanning, uformell, formell?

Har du arbeidet/arbeider i andre yrker?

Hvilke fag underviser du i, siste 5 ar?

Hvilke klassetrinn underviser/underviste du pa:

Hvor lenge har du undervist i KH?

Hva tror du p4? Hva dremmer du om? Har du et livsmotto for deg selv som larer?
B Intervjusporsmdlene.

1. Hvilken oppfatning har du om hva du ska/ undervise elevene i KH? Hva onsker du &
undervise elevene?

2. Hva tenker du om elevers mate a leere pd? Hvordan larer elever best? Tenk pa en
undervisningssituasjon fra KH som du mener illustrerer dette.

3. Tenk pa lering i forhold til kreativitet. Kan kreativitet leeres? Hvordan kan elevene
leere & vere kreative? Husker du et eksempel pé en slik situasjon?

4. Hvordan vil du beskrive ungdomsskoleelevens utfordringer og potensialer? Hva har
dette 4 si for laererens planlegging og gjennomferingen av undervisningen? Kjenner
du pa bekymringer i samfunnet over de unges fremtid? For eksempel bekymringen
over frafallet fra vgs? Hvilke rolle kan det tenkes at KHsfaget spiller her?

5. Hva tenker du om faget status i den norske offentlige skole? Hvilke kompetanser,
evner og ferdigheter verdsettes i skolen? Hva verdsetter du?

6. Kan du beskrive hvordan din reise i 4 utvikle egen vurderingskompetanse har vert?
For eksempel, husker du i begynnelsen av din karriere, om hvordan du vurderte
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elevenes kompetanse? Hva har skapt frustrasjon underveis? Hvilke kamper har du
kjempet/kjemper du? Har du endret/endrer du praksis og eventuelt hvorfor?

7. Hvordan har ditt mete med satsningen Vurdering for lering ( 2010-2015) veert i
kunst og handverksfaget? Hvordan tolker du begrepet? Hvordan har du tilneermet deg
eller utforsket begrepet i klasserommet?

8. Hva mener du er (u)mulig & vurdere i kunst og hdndverk for & fremme utvikling og
leering?

9. Tenk pa noen erfaringsbaserte eksempler der du opplevde god vurderingspraksis.
Fortell om dem. Hvorfor mener du at denne praksisen fungerte godt?

10. Kan du beskrive en opplevelse der du opplevde at ditt undervisningsopplegg ikke har
fort til at eleven(e) utvikler seg i forhold til fagets mal?

11. Hvordan artikulerer /forklarer/beskriver du begrepet tilpasset opplaring?

12. Hva gjor du for 4 tilpasse opplaringen i kunst og handverk? Hvordan ensker du a
optimalisere begrepet i klasserommet/verkstedene/det utvidede klasserom?

13. Vil du si at det er en sammenheng mellom begrepene VFL og tilpasset opplaering?

14. Hvordan vil du beskrive din(e) skoles oppfatning(er) av hva den gode lerer er?
Passer du inn i denne/disse oppfatningen(e)? Hvorfor/ hvorfor ikke? Hva er din
beskrivelse av den gode lerer i KH?

15. Hvilke av dine erfaringer med VFL mener du er viktig at skolemyndighetene,
utdanningsfeltet og kunst og hdndverkslarere kjenner til?

16. Avslutningsvis, er det noe du vil tillegge om tema?

Linda J. S. Hammerborg

Fredrikstad, 4. mars 2015
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Vedlegg 4 Intervjuprotokoll

Intervjuprotokoll om undersokelsen Intervju i forbindelse med studien:

Min historie om en reise i et vurderingslandskap pd vei mot en storre forstdaelse om
Vurderings for leering og undervisningsmetoder i kunst og handverk

Pseudonym: Frida Ellinor Marianne
Intervjutid: 2 time 15 min 5 sek | 1 time 50 min 20 sek | 1 time 28 min 6 sek
Sted: Ostfold Ostfold Ostfold

Dato: I1.mars 2015 12.mars 2015 19.mars 2015

Linda J. S. Hammerborg

Fredrikstad, 27.juli 2015
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Vedlegg 5 Pusse, pusser brillene
De, den gang da.

De hang der som en del av inventaret, som bildene av dronning
Sonja og kowng Harald pa kopirommet. Jeg snakker om o9 pd den
gamle skolen. Fgr vi bygde den nye. Fgr vi begynte a gjgre dem, i
skolehverdagen, il noe som ikke lenger skulle virke som ledende
prinsipper 09 ledestjerner, som glansbilder eller kongebilder, men
hoe som skulle gjgre noe med undervisninga og oppleringa. Det,
skulle vi gjgre, alle sammen, helst sammen.

De sklei ned Pa nesen,

De er skrevet i kravene, De styrer meg ved at jeg er pliktoppfyllende.
De engasjerer meg fordi jeg Llytter og leser at jeg skal praktisere
empirisk forskning som er e? ektiv, og forskning som sier at dette er
det, effektivt og ngdvendiq. At andre far det til, a ivareta alle
elevene i det samme klasserommet bil samme tid, a bruke verkty
som optimaliserer leeringsutbytte, det er fantastiske lesning. “Sa Lett,
som en plett”. “Dette skal vi klare! Sammen! Vi skal gjgre dem
levende!” Det hgres sa flott uk, Perfeit.

Jeg warsjerte n L klasserommet, i den nye skolen, med en
idealistisk tro pa ab “Dette klarer jeg!” Jeg var overbevist. Forskning
redeqjorde jo for dette. Problemet var at jeq ikke visste hvordan,
"Kanskje jeg qjgr dette allerede?” Jeq hadde ikke lest om deb, om
metodene, diskutert praksis nok, forstatt dem, begrepene. Trodde
Jjeg. De hang jo bare cfer 09 na skulle jeg ha dem pa brgdskiva, tygge
dem og bruke dem! Jeq skulle skape noe med dem! Flotte! Mektiqe!
Allikevel var de store a gape over. I alle fall alene, helt alene,

Den felelsen, da jeg mislyktes. Begrepene klorte seq fast som tegner
L magen oq de ga meq kownstant darliq samvittighet, Piler. Ubehag.
Ubehaget fikk i gang Lysten til & se noe mer.

Korteste vei var Gtil wnaboen pa Lleererveerelset. Jeg kopierte
norskleererens skjemaer. Jeq kopierte struktur oq form, men jeg
byttet ut skjemaordene. Jeg snakket med elevene ved a sette ord pa
hva de skulle gjgre for a Lykies mer, Jeq sgkte Llitteratur. Jeq deltok
pa kurs. Jeg snakket med fagleerere pa andre skoler. Jeg spurte,
ebber min oppfa&uiug, den mest inkluderende Leereren pa skolen min,
hva hun gjorde for a tilpasse oppleeringa og jeg observerte henne i
hennes timer. Dette hjalp. Jeg kKom i gang med & forsta begrepene
tilpassa oletoeréhg oq wurdering for leering bedre. Ordene ble etter
hvert mindre pompgse og kom ncermere. De kom fram, de ble
artikulert oq de filkle kjgtt oq blod.

S, tiltbake i klasserommet, alene med begrepene, spraket og tankene,
og elevene., “Leerte de mer?” Elevene var mer bevisste P& hva de
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skulle gjg¢re. De brukte mer inspirasjon som neering. De ubnyttet mer
seq selv for a fremme et budsikap. Elevene arbeidet oftere oq wmer
sammen med andre. De ble mer observant pa hva jeg vurderte da jeq
satt lkarakterer. Jeq reflekterte over hva som fremmet kreativitet,
hvordan jeg skulle vurdere det ogq hvordan jeq skulle veilede
elevene videre mot heste mal. Jeqg var mer fokusert pa hva jeq sa kil
elevene, Men, i tross av alt dette, jeg Kjente det, Optimalk
Leeringsutbytte? For alle?

De venbet der P& hodek.

Jeq manglet fundamentet, flere gode ideer oq Leerere a snakie med.
Jeq ville forstd wer om hva som fungerer, kan, vil, bgr fungere.
Produsere! Tidligere hadde jeg veert for opptatt av a komme tan i
skolelivet, kulturen, tingene, kollegaene, Fage& mitk, med hvordan
Jeo orp&r&de&e som Leerer 0g de matlerielle oq sosiale mgltene som tok
tiden! Jeg visste ab jeg hadde engasjement for fageme wmine, en
kjoerlighet til elevene oq evhe Lil a se den enkelte. Det kjente jeq i
meq og det ble jeg fortalt av betydningsfulle andre.

Engasjementet og kjeerligheten fyret opp under begjeeret til a forsta
09 & qjgre begrepene. Jeg gusiet & produsere frem em grundig
forstdelse. Jeg begjeeret mer enn viktige merkelapper og ubydelige
beskrivelser. Jeq tenkte om begrepene, at de eksisterer mer enn som
navia, De har kropper. Jeq hadde behov for a reparere, pusse, bytte,
flytte brillene moi noe mer. Justere forstaelsen for a fa klarere sikt
0g se lengre. Inn og ut. Koble av 09 pa. Begrepene skulle ut av
rammene, De skulle produsere mer. De skulle smgres pa pultene,
virke, bevege og bli til noe, mer, 0g kanskje hoe annet.

Jeg ville plassere meg pa flere steder utenfor meq selv. Jeq trengte a
oppseke fporbiuecltige loerere. Loerere jeq husket. Jeq ville mgte oq
relatere meq til nye bgker, artikler, internett, macen, kontoret og til
brillene.,

Brillene skinner rett foran gynene, na

Av Linda J. S. Hammerborg

Fredrikstad, mars-juli 2015
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Vedlegg 6 Sammenhenger i/rundt/med subjektet I, IT og I1I

Forskjellige | Historiske sammenhenger som virker pa Fridas praksis:

trader som

utforskes:

Fridas Opplevelser fra barndommen:

egne

erfaringer: | “Det a fa lov til a ikke veere redd for a pdelegge ting”. | samtalen trekker Frida
frem mestring og utfoldelse i @ bruke verktgy og utstyr og bli kjent med
materialer.
" En ganske sterkt motivert lzerer...Mye mer aktivt inn i klasserommet (enn de
andre leererne hun hadde pa skolen)” har satt spor i Frida. Hennes
kontaktleerer var forbilledlig nar det gjaldt a stille opp og sta opp for andre
mennesker.
”Jeg og, synes sjgl, som elev, at det [vurdering av laering] var utrolig lite
nyttig”.
Opplevelser fra studietiden:
"Det jeg vet, er at man ma lzere i prosess” og ”"Sa hgrer man med andre”.
Disse metodene for a lzere fungerte bra for Frida.

Fridas Opplevelser fra skolehistorikken:

mgte med

makt: "Det [KOH] er liksom noe du kan putte hvem som helst inn pa”.

Fridas Opplevelser om lzererens behov:

mgte med

behov: "Evig interesse til & utfolde og a uttrykke seg”.

Forskjellige | Strukturelle sammenhenger som virker pa Fridas praksis:

trader som

utforskes:

Fridas Opplevelser fra egen skolegang:

egne

erfaringer: "Ha bred erfaring, kunne utfgre den skapende aktiviteten og bruke
verktgyene.” Frida forteller at dette er kunnskap og ferdigheter en leerer ma
ha.

Fridas Opplevelser med ressurser og muligheter i skolen:

mgte med

makt: "En tredeling av klasserommet...en kunne hjelpe hverandre litt”. Frida setter

fingeren pa elevdeltakelse og samarbeid mellom elevene og en Igsere
leererkontroll pa elevgruppa enn den kontrollen en lzerer kan fa ved a bruke
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ett klasserom.

”] det en ny skole bygges, sa er det arkitekten (i skolebyggingsprosjektet) og
ledelsen (pa skolen) som tar noen avgjgrelser basert pa gkonomiske...”.

Fridas Opplevelser om lzererens behov:

mgte med

behov: ”Nar du vet at du aldri kommer til & fa mer ressurser, hvorfor ikke da prgve a
legge om undervisninga?”

Forskjellige | Kulturelle sammenhenger som virker pa Fridas praksis:

trader som

utforskes:

Fridas Opplevelser fra egen skolegang:

egne

erfaringer: | ”1 hvert fall ble jeg veldig bevisst pa at det [vi fikk laere & pusse] skulle jeg ikke
gjere som laerer”.

Fridas Opplevelser med ting:

mgte med

makt: "Tilgjengelighet av materialer i rommet”.
Opplevelser med samfunnet:
”Jeg blir veldig pavirka av hva som skjer i samfunnet”.
"At du [leerer] kommer gjennom kultur”. Hun uttrykker at det er viktig at
lereren  bgr bruke ulike innganger fra kulturopplevelser i en
undervisningssituasjon for a engasjere elevene.

Fridas Opplevelser om behov samfunnet kan trenge for fremtiden:

mgte med

behov: "Du [lzerer] far en oppvakning pa at her er det noe du kan. Sa kan du overfgre
det til s3 mye annet. Behov for 3 finne det kreative inne deg sjgl. Slik at du
utvikler din kreativitet.”
"Laere seg a sette pris pa faget, altsa ha en glede med a veere tilstede i faget”.
"Vi ma lissom utvikle oss da”. Hun forteller om metoder som a la seg inspirere
og faglig utvikle seg i mgter med noe annet.

Forskjellige | Sosiale sammenhenger som virker pa Fridas praksis:

trader som
utforskes:
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Fridas Opplevelser sammen med elever:

egne

erfaringer: | “Du kan fa et nytt, og et annet resultat som er bedre gjennom & fa, lissom, ved
a ikke bruke bare din ide, da”. Frida snakker om a utvikle en kreativ tankegang
i en prosess med andre, om a utvikle en kollektiv ide.
”Jeg vet at du [elev] kan det, men hvordan kan vi heller legge til rette for at
det skal bli lettere for deg?”.
"De [elevene] kommer fra et friminutt ...” Frida forteller om at alle hendelser
pavirker elevene og gjgr noe med utgangspunktet for leering og utvikling i
neste time. Det kan vaere fglsomme kommentarer i skolekorridoren etter et
friminutt.
"Dem[elevene] ma brenne for det”. Frida opplever at elevenes engasjement
mangler.
"De [elevene] utvikler seg dobbelt sa fort”. Hun snakker om at nar elevene
egenvurderer prosess og produkt sammen med andre elever i en gruppe.
” A bruke egne historier”.

Fridas Opplevelser med klassen:

mgte med

makt: "Det (flere grupper) hadde ikke blitt sa skremmende, man [alle som er i
klassen] kunne hjelpe hverandre litt”.

Fridas Opplevelser om behov for a gjgre noe for andre:

mgte med

behov: "Du er der for dem” og ” Det ma du si”.

"Den [drivkraften til 3 jobbe med elever] som formidling enn undervisning
da.” Frida trekker frem at drivkraft til 3 formidle handler om hvem laereren er
og hva lereren gjgr for a fange et publikum.

"Elsker & veere i klasserommet og fa tilbakemeldinger pa at dem[elevene]
syntes det er trivelig & ha meg der”.

Opplevelser om elevenes behov:

"Det [a skape] blir plutselig litt viktig (for elevene og andre).” Frida sier at det
a skape blir viktig nar eleven opplever et behov for a uttrykke noe.

”Det handler om hva vi har opplevd.”

"Du er sa opptatt av, som lzerer, at elever skal mene noe, tenke noe, fgle noe
og vise hvem dem er, og fa gjgre det”.

"Jeg bruker tid pa det [ & lere elevene a reflektere om prosess og
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oppgavelgsning] generelt”. Hun sier videre ” Etter det gar det greit”.

Tabellbilde 2 Sammenhenger i/rundt/med subjektet II i — om Ellinor

Forskjellige | Historiske sammenhenger som virker pa Ellinors praksis:

trader som

utforskes:

Ellinors Opplevelser fra barndommen:

egne

erfaringer: | "Jeg skulle i hvert fall ikke bli leerer, med en mamma som lzerer...”
”Sa er jeg ogsa sj@l, som en kreativ person, sa er jeg distre.” Hun forteller at
hun tolererer uorden i klasserommet fordi hun selv trenger uorden i egen
skapelsesprosess.
Opplevelse som person:
"Hvordan kan jeg gjgre det?” Ellinor forteller om inspirerende mennesker som
motiverte henne til a gi full innsats for a na egne mal. Hun beskriver sin fglelse
som “det var et rush.”
"Dette her ma jeg bare prgve”. Slike utfordringer ”var ogsa litt definerende”.
Jeg antar at hun snakker om opplevelser som formet henne som person og
virke. ”Det har hatt sa mye a si for hva jeg gjorde senere.”
Opplevelser fra fgr studietiden:
"Det [en oppgave kalt Tegn Skrik, som manglet vurderingskriterier og
konkrete oppgavebeskrivelser] ble jo en annen mate a vurdere pa.” Hun sier
videre. ”Da var jeg ikke utdanna pedagog.”
Opplevelser fra studietiden:
”Og da (i forhold til innfgringen av VFL som begrep) var det veldig nyttig at jeg
gikk pa Hggskolen, at jeg kunne spgrre litt.”
"Jeg har pa en mate veert med i hele utviklingen av det [satsningen pa VFL
siden 2010].”Hun beskriver om VFL som ” det er en sa naturlig del”.
Opplevelser fra mgter med elev:
Ellinor forteller om en opplevelse mellom en elev i mgte med en oppgave
Tegn en logo. "Det var det. Ogsa fikk hun 4+ og skjgnte ikke, hvorfor det?”.
Ellinor papeker at eleven ikke far en rettferdig vurdering.

Ellinors Opplevelser fra skolen og om skolen:

mgte med
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makt: "Det er tendenser i samfunnet om hva man [skolen] skal prioritere eller ikke.”
"De [laererne som hadde KH pa 80 og 90 tallet og skal ha faget igjen na] synes
det er koselig med KH, med de far sjokk nar de ser hva som legges i faget”
”Jeg har til og med hgrt at faget blir gdelagt med vurderingskriterier.”
"De [leerere hun har mgtt som stritter i mot VFL] ser det [VFL] som et fjell av
merarbeid.
"Blir det [vurderingen] flytende, sa blir det synsing.”

Ellinors Opplevelser om egne behov:

mgte med

behov: " Det [a ha kontakt med tidligere elever som opplevde KH motiverende og
ferende for videre yrkesvalg] er veldig moro.”

Forskjellige | Strukturelle sammenhenger som virker pa Elinors praksis:

trader som

utforskes:

Ellinors Opplevelser fra egen skolegang i praksis:

egne

erfaringer: | ” Jeg fikk det [satsningen VFL i 2010] pa en mate fra forskjellige kanter, og det
var veldig nyttig.” Hun beskriver at hun studerte pedagogikk pa hggskolen pa
samme tid som VFL ble lansert som begrep i skolekonteksten.
Opplevelser med klasseledelse:
" Folk[elever] slipper a vente. Det er et onde av alle onder.”

Ellinors Opplevelser med ressurser og muligheter i skolen:

mgte med

makt: "Lite penger til 3 gjgre alt du [leerer] vil”. Ellinor hevder gkonomispgrsmal

tvinger frem kreative Igsninger pa hindringer.

"For det fgrste husker du [leerer] ikke engang navnet pa de [elevene]. Hun
forteller om en skolekontekst med store klasser, fa undervisningstimer og 1
leerer i hver klasse.

”Jeg savner de pedagogiske diskusjonene i kollegiet.”

Opplevelser med Kunnskapslgftet:

"Jeg ... kan velge min metode for 3 gjennomfgre det malet...ettersom det
passer best for meg.”

"Det [a gi tilbakemeldinger] er en del av det KL har som mal da, at de skal
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kunne gve seg bedre”.

Ellinors Opplevelser om lzererens behov:

mgte med

behov: ”Jeg hadde gleda meg til 3 jobbe sammen med fagfolk (innenfor de praktisk
estetiske fagene).”
"Jeg sa frustrasjon hos laererne med vurderingskriterier, maloppnaelse,
kjennetegn og alt dette her.” Hun erfarte at VFL opplevdes som fremmed og
ukjent for kollegaer.
Opplevelser om behov for kvalitet:
”Jeg ser i sa stor grad at det [leerernes synsing i vurderingsarbeidet] gar utover
kvaliteten pa elevenes arbeid. Det [VFL] ma jo veere et bevis pad at det faktisk
har noe for seg.”

Forskjellige | Kulturelle sammenhenger som virker pa Ellinors praksis:

trader som

utforskes:

Ellinors Opplevelser fra egen skolegang:

egne

erfaringer: | “O8sa var jeg veldig heldig for vi var 5 lerere og vi vurderte alltid
sammen...Det er antakelig det jeg har hatt mest nytte av og det jeg savner
mest.”

Ellinors Opplevelser med skoleledelse:

mgte med

makt: "Det [hva som prioriteres i skolen og hva som legges til rette for i skolen] har
med kommunikasjon a gjgre.”
Opplevelser med andre lzerere:
"Det ma vaere en leerer som kan faget rett og slett. Det er ikke nok a synes det
er koselig 3 strikke”.
"Det er ingenting som er bedre enn pa en mate a spille pa hverandre.”

Ellinors Opplevelser om behov samfunnet kan trenge for fremtiden:

mgte med

behov: "Det er jo masse de kommer til 3 mgte pa fra KHen”. Hun sier videre at det er

viktig at “man [elevene ] kan spille pa mange strenger”.

Opplevelser med skolemyndighetene:
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"Det spiller veldig liten rolle for meg hva forskning sier, nar det ikke fungerer i
klasserommet mitt med de elevene jeg har.”

Forskjellige | Sosiale sasmmenhenger som virker pa Ellinors praksis:

trader som

utforskes:

Ellinors Opplevelser sammen med elever:

egne

erfaringer: | "Du  [lerer] ma hjelpe de [elevene]”. Hun gir eksempler pa
undervisningssituasjoner som ” Ok, na ma vi se pa hva var det du var god pa
sist gang?”
"Jeg har opplevd at de[elevene] trenger en innfgring i hva dette
vurderingskriteriegreiene er.”
"Det er veldig viktig med starten ( av oppgaven) for da far dem[ elevene] det
til.”
”N3, skal du skape noe som ikke finnes.” Ellinor pastar at denne tanken virker
motiverende for elever.
"”Jeg opplever at det er feerre konflikter og faerre problemer hvis alle (i klassen
) blir stilt krav til.”

Ellinors Opplevelser med klassen:

mgte med

makt: ” De [elevene] blir gira. De blir oj, kan man gjgr det?”
" De [elevene] kan hjelpe hverandre. Det har gatt helt knirkefritt.”
" Det [et optimalt leeringsutbytte] gjgr...at du [leereren] far et helt annet
arbeidsmiljg med elever som respekterer deg og faget...og som far det til.”

Ellinors Opplevelser om behov for a gjgre noe:

mgte med

behov: " Det a se at dem[elevene] far det til og at dem selv synes det er ggy a fa til”,

er grunnen til at Ellinor er leerer. Hun sier videre: "Jeg fgler at jeg har noe a
bidra med”.

Opplevelser om elevenes behov:

"Delelevene] har laget helt fantastiske ting”

"Den her kreativiteten, de [elevene] elsker den jo.” Hun forteller om elever
som elsker a bevege seg i rommet(ene) for a utfgre ulike aktiviteter.

"Det [d forsta hvorfor man laerer lzerestoffet] kan apne opp dgrer for elever”.
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Tabellbilde 3 Sammenhenger i/rundt/med subjektet I1I i — om Marianne

Forskjellige | Historiske sammenhenger som virker pa Mariannes praksis:

trader som

utforskes:

Mariannes | Opplevelser fra egen skolegang:

egne

erfaringer: | “Jeg begynte a eksperimentere.”
"Det jeg ble inspirert av, ville jeg prgve a inspirere andre.”
"Vi [Mariannes skoleklasse fra ungdomsskoleperioden] sa ikke pa KH som en
uviktig greie.”
"Vi [hun og andre laerere i samme utdanningsperiode] har jo vokst opp sjal
med dette her med kopi (av oppgaver, rutiner og metoder) og det gjgr man
ikke (lengre).”
Opplevelser med materialer i tiden fgr leereryrket:
"Jeg har jobbet mye med materialer sjgl, sa jeg vet gleden av det [a bli kjent
med materialet]”. “Jeg var veldig utforskende sjgl”.
Opplevelser fra studietiden:
"Da falt brikkene pa plass.” Hun forteller at hun kjente i kroppen at hun valgte
rett studie. Hun sier: ”Jeg har alltid veert glad i det...hatt glede av det”.
”"Min gamle veileder har veert forbanna..at det hele tiden strammes
inn...mindre tid.”
Opplevelser fra mgter med andre profesjoner enn leererprofesjonen:
"Der [pa kunstskolen] fikk man [studentene] naerkontakt med kunstnere og
lerere. Og det var veldig spennende.”
"Det [ jobbe sammen med en kunstner pa ungdomsskolen] var fantastisk
morsomt.”

Mariannes | Opplevelser fra yrket:

mgte med

makt: "Det [fagenes status pa skolene] var jevnere fgr...vi sa ikke KOH som en uviktig
greie”

Mariannes | Opplevelser om egne behov:

mgte med

behov:

"Det [d lage noe som ikke ligner noe annet] er en fin opplevelse.”
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Forskjellige | Strukturelle sammenhenger som virker pa Mariannes praksis:

trader som

utforskes:

Mariannes | Opplevelser fra egen skolegang:

egne

erfaringer: | “Jeg brant i ekstremt for det [arbeidet med Mariannes hovedfagsoppgave].”

Mariannes | Opplevelser med ressurser og muligheter i skolen:

mgte med

makt: "Jeg foler jeg trekker inn det (pedagogiske arbeidet ved) skolen her[ pa
Mariannes arbeidsplass] har fokus pa og det er det jeg rekker.”
"Det er grunnleggende ferdigheter som skal inn...det er trykk pa ...”
"Jeg ramla inn i et sant vurderingsmgnster”.
”Jeg har dem [elevene] kun i en liten periode, sa far jeg en ny gruppe”.
"Vi [leererne] matte lage vart eget (system) som er innafor hva ledelsen sier vi
skal jobbe.”
"At alle fag skal gjgre det samme i forhold til vurdering...det hever nivaet (av
elevenes prestasjoner i alle fag).”
Opplevelser med Kunnskapslgftet:
Marianne uttrykker at “KHen er litt annerledes (enn andre fag) i forhold til
hvor stort omrade (fagfeltet) er og hvor mange dgrer som kan apnes der
faktisk”.
Opplevelser i forhold til VFLi 2010:
"Det startet med at vi [leererne] satt her [pa skolen] a lagde setninger (til
vurderingsskjemaer) for hverandre.” ”Vi lette etter ord og uttrykk (i KL)...men
dem [elevene] skjpnte dem ikke”.

Mariannes | Opplevelser om lzererens behov:

mgte med

behov: ”Jeg vil gjgre jobben grundig.”

"Til syvende og sist, blir det [VFL] bedre og bedre, tydeligere og

tydeligere...Jeg blir ngyere.”

Opplevelser om elevenes behov for VFL:

"Det (VFL-) systemet, sa det blir veldig realistisk for dem[elevene] da. Veldig
sann handterbart.”

Opplevelser om skolens behov:
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"Vi jobber intenst mye”.

Forskjellige | Kulturelle sammenhenger som virker pa Mariannes praksis:

trader som

utforskes:

Mariannes | Opplevelser fra egen skolegang:

egne

erfaringer: "Sett deg ned, sa maler vi etter musikken.” Hun mimrer tilbake til en tid der
undervisningen manglet gode laererike undervisningsmetoder.
Opplevelser fra egen undervisningspraksis:
"De [elevene] vet jo knapt hva det [kreativitet] er.”

Mariannes | Opplevelser med materialer i samfunnet:

mgte med

makt: "”Jeg har opplevd a fjerne dem[elevene] litt fra det [a kopiere andres verk].”
Opplevelser med skolen:
"Jeg kjenner at na er jeg blitt voksen nok til a sta for det (undervisning i
forhold til kompetansemalene), trekke ned det [lzeringsmalene, tiltakene og
metodene] som fungerer.”
"Jeg ser den [elevenes utvikling i faget] mer tydelig, nar jeg ikke ma sette
karakter der og da, og bli ferdig (med oppgaven).”

Mariannes | Opplevelser fra samtiden:

mgte med

behov: ”Jeg fikk nyss om en oppgave...noe som var litt nd”. | dette mgtet, forteller

Marianne at hun endret retning pa undervisningen.

Opplevelser om behov samfunnet kan trenge for fremtiden:

”R ha bredde der [variere bruk av materialer og metoder] fgler jeg gjgr dem
[elevene] motivert for a leere.”

”Sa har man jo noe et eller annet i seg, en tanke, noe som ligger der...”.
Marianne pastar at leereren ma fa tak i dette i menneske ved a fjerne
hindringer. Hun uttrykker hindringer slik: “7man kan oppleve et slgr”.

"Det [a skape] har de [elevene] alltid en glede over fremover.” "Vi [leerere] ma
gjore det [undervisningen og opplaeringen] til en glede og et must.”




112

Forskjellige | Sosiale sammenhenger som virker pa Mariannes praksis:

trader som

utforskes:

Mariannes | Opplevelser sammen med elever:

egne

erfaringer: | “Det [vurderingskriterier og maloppnaelse] trenger de, og, de er unge.”
"Elevene sa pa det [oppgaven] pa en annen mate enn meg da.”
"”Jeg kan ha to grupper, sa opplever jeg noe annet med den tredje gruppa.”
"Plutselig kommer det et ord, sa forstar de [elevene] mer.”
"De [elevene] maler seg med hva andre [elever] gjgr.”
"Jeg vil at de [elevene] skal vite hva de gjgr, for vet de ikke det, stopper det
(arbeid med oppgaven).”
"Det ma veere enkelt for elever 3 forstd det (ord og uttrykk som laereren
bruker i arbeidsprosessen og i vurderingsprosessen).”
Opplevelser med studenter:
"Jeg hgrer studenter og, som velger KH da, fordi de tror det er en grei ting a
gjore (at det er lett)...sa dropper de det.”

Mariannes | Opplevelser med klassen:

mgte med

makt: "Det [variasjon av metoder og materialer] favner flere (elever) i en gruppe...i
lgpet av aret.” ”Alle gjor jo ikke det [klarer alle oppgaver med bruk av samme
arbeidsstrategi].”

Mariannes | Opplevelser om behov for 3 gjgre noe for andre:

mgte med

behov: "Elevgruppen du [laereren] har, det er ganske forskjellige mennesketyper.”

”...matte lage vart eget (system for VFL)".
"Vi [leerere] vil at alle leverer.”
"Jeg [leerer] ma holde motivasjonen oppe hele tida.”

Opplevelser om elevenes behov:

"At elever fgler de pa en mate har hatt en god oppgave, en god prosess og at
det ender opp i et produkt de er forngyd med.”

Linda J. S. Hammerborg, Fredrikstad mars/april 2015
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Vedlegg 7 Vurderingsskjema

Vurderingsskjema til oppgaven Mal et portrett!

Navn:
Dato:
Karakter:
Karakterskala: 1 2 |3 4 5 6
Vurderingskriterier
Teori: Er stille. Gjenforteller og beskriver det de ser Deltar i samtale,
Billedanalyse: Folger ikke og som blir sagt. Handlingen. Bruker | reflekterer, tolker og har
- Grad av godt med. Kan | ordene forgrunn, mellomgrunn og egne meninger. Gir
deltakelse i beskrive enkle | bakgrunn. antakelser om hva som har
timene ting i bildene. | Er deltakende i samtalen med blikk og | skjedd fer eller etter.
- Innlevering Farger. av og til med ord. Setter bildet i
av bildetekst. | Personer. sammenheng med historie,
Idéfasen: Har innlevert tekst. Den er tittel og fakta.
Skisse Innleverer beskrivende. Er muntlig aktiv og
Produksjon: ikke. Eller engasjert i samtalen.
Maleri: teksten er
-grad av utpreving av mangelfull. Har innlevert faktatekst.

materiale: penselbruk,
svamp, rulle og farger
-grad av selvstendighet
- kunne blande riktig
farger, i samsvar med
bilde

- kjenne til
fargesirkelen og
hvordan blande farger
-har konstruert og malt
fargesirkelen

- riktig proporsjoner,
innbyrdes forhold i
bilde, motiv er riktig
plassert

-har signert pa riktig
plass med riktig medie
- grad av
utholdenhet/utforsking
(arbeidsombhet,
noyaktighet)

- evne til 4 holde orden
rundt seg og etter seg i
opprydningen (maling,
pensler, ruller og

Jeg kan tegne
en enkel skisse

Jeg kan male
et maleri.

Jeg har brukt
noen
maleteknikker
0g noe utstyr.

Jeg har fatt en
del hjelp

Jeg kan tegne en skisse med noksa
riktige proporsjoner og symmetri

Jeg kan male med maleteknikker som
jeg har lert

Maleriet er delvis symmetrisk og
delvis neyaktig.

Jeg har signert nederst pa hoyre side
med en farge fra paletten

Jeg har delvis rett bruk av farger

Maleriet mitt er ferdig, men kan vare
noe uneyaktig.

Jeg trenger ofte veiledning, men
jobber som oftest selvstendig og har
klare mal for hvordan maleriet skal se
ut.

Jeg bruker ren palett, rent vann og
vasker pensler godt.

Jeg har gjort mitt beste og vist noe
utvikling.

Den har med alt innhold,
er grundig og rett skrevet.
Har med forklaring om
valg av motiv.

Jeg kan tegne en eller flere
skisse med riktige
proporsjoner og som er
symmetrisk / lik motivet

Jeg har malt neyaktig og
har riktige proporsjoner.
Maleriet er symmetrisk
slik motivet er.

Bildet er satt sammen
riktig (motiv: farge,
komposisjon, form).

Jeg har blandet fargene til
riktige farger

Jeg har malt alle
fargefeltetene

Jeg har gjort mitt absolutt
beste og har vist stor
utvikling av ferdighet

palett) Jeg har jobbet selvstendig
Presentasjon: Jeg har med egenprodusert tittel pa ut fra opplering om
Utstilling med bilde teknikk og idéutveksling
bildetekst med laerer/elever.
Tilbakemelding:

Veien videre:

Signatur:
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Vedlegg 8 — En profilvurdering

Et eksempel pé en Profilvurdering

Denne oppgaven skal du arbeide med disse vurderingskriteriene:

* utfore tdlmodig i arbeidsprosessen (& prove og a feile)

* samarbeide om lgsninger og arbeidsoppgaver (evne til & lytte, til & f4 andre aktive 1

gruppa og til & vaere positive til andres innspill)

* uttrykke et engasjement i & arbeidet med & lose oppgaven (a delta og & yte innsats)



