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Barns kommunikasjon med ulike typer kart
- en progressiv tilneerming til kartlesing

Sammendrag

Utgangspunktet for denne studien er en erkjennelse av hvor vanskelig det kan
vare for barn & samhandle med det symbolske kartet. Hovedmalet for prosjektet
var a utvikle sikrere viten om hvordan barn kommuniserer med ulike typer kart.
Det er utarbeidet en modell (Bjerva, Gresli, & Sigurjonsson, 2010) som viser
hvordan vi kan utvikle ferdigheten kartlesing hos barn. Vi har undersgkt 106
barn i alderen 3 til 12 ar om hvordan de mestrer direkte representasjoner
(detaljfoto) og perspektiv representasjoner (handtegnet skrakart). Forsknings-
designet har en gkologisk tilnerming hvor datainnsamlingen har foregatt i
terrenget. Resultatene indikerer at selv sma barn mestrer antatt kompliserte
oppgaver nar de blir presentert for enkle hjelpemidler.

Innledning

Kartlesing kan oppfattes som en naturlig og ukomplisert aktivitet uten stgrre
krav enn normalt syn og gjennomsnittlig intelligens (Keates, 1996). Fore-
stillingen er ganske interessant, med tanke pa hvor mange ar med formell
utdanning som er viet andre primare verktgy for kommunikasjon i vart
samfunn, for eksempel sprak. Videre har bruk av naturen alltid statt sentralt i
Norge, og man skulle tro at nordmenn flest anser orientering som en viktig
ferdighet i denne sammenheng. Forskningsresultater og mange “ungdvendige”
leteaksjoner etter folk som har gatt seg bort, viser imidlertid at nordmenn flest
har problemer med a finne frem i ukjent terreng (Vaagbg, 1997). Dette er ogsa et
felt som pa langt naer har fatt den plass i skolen som planverket forutsetter
(Kvaase, 1999). Svert fa elever som gar ut av grunnskolen behersker selv de
mest grunnleggende orienteringsferdigheter (Isaksen, 2000). Na-situasjonen
bekrefter at det er et stort behov for & kaste lys over ferdighetsutvikling innen
orientering.

Orienteringsopplering var i lang tid preget av den rasjonalistiske tradisjon
med teoretisk tilneerming (Kaarby, 1997; Sigurjonsson, 2007). Dette har veert
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gjeldende bade i skolen og i den frivillige idretten. Kartet har veert betraktet som
sa komplisert at man ma starte med en teoretisk innfgring, for at barn skal kunne
forsta kartets symboler, perspektivendring og malestokk (Johansen, 1999).
Forskning pa barns kartlesing og kartforstaelse (Kaarby, 2001; Sigurjénsson,
2007) har imidlertid identifisert en rekke begrensninger i a ta en slik direkte
kognitiv tilnerming. Dette gjelder searlig undervisning av barn som er i en
begynnerfase. En teoretisk tilneerming medfarer at nybegynneren ikke erfarer
kartet og terrenget det representerer samtidig, og dette gjer det vanskeligere a se
sammenhengen mellom symbolene pa kartet og referentene i virkeligheten. En
tilneerming med utgangspunkt i terrenget betegnes situert leering (Griffin, 1995),
og innbefatter at kartet presenteres sammen med virkeligheten. Ideen er her &
komme i direkte kontakt med laeringsobjektene slik at kunnskap som laeres blir
en integrert del av konteksten (Brown, Collins, & Duguid, 1989). Barn opp-
arbeider kroppslige erfaringer med de ulike kartsymbolene, og pa denne maten
utvikles kunnskap gjennom aktivitet. Situert lering antas a veere passende for
lering av ferdigheter som krever kompleks problemlgsning og forstaelse av
strategi (Griffin, 1995), og Bjerva, Solbakken og Sigurjonsson (2008) antyder at
lering av grunnleggende ferdigheter ved kartlesing kan forega med bedre
leringsutbytte nar tilngermingen skjer med utgangspunkt i terrenget.

Kartet gir informasjon om hvordan terrenget ser ut og er derfor helt sentralt i
begynneropplaering, men det symbolske kartet oppleves som et vanskelig
verktay. Alle typer kart fremstilles i den hensikt at de skal skape en forventning
eller oppfatning av det aktuelle terrengomradet. | fglge Kaarby (2001) finnes det
ikke bare én standard i forhold til hvordan kart introduseres, og vi vil hevde at
progresjon i orienteringsoppleering, ikke i tilstrekkelig grad, har veert fundert pa
hvordan barn kommuniserer med ulike typer kart. Nar barn leerer a lese
begynner de med lyder, bokstaver og bgker med mange bilder og lite skrift.
Dette er en tilnserming som vi kanskje kan veare mer bevisst pa ogsa i forhold til
kartlesing. Barn forstar det som er konkret og logisk, og sammenhengen mellom
kart og virkelighet blir enklere & forsta jo mer symbolet ligner pa referenten. En
forenkling av kartets informasjon vil fare til en gradvis forstaelse av prinsipper
og logikk, slik at barn, pa en hensiktsmessig mate, kan bruke kartet til a finne
veien. Kartforstaelse handler i sa mate mindre om & forsta kartet enn a forsta
virkeligheten, og var oppgave er a fa barn til a forsta virkelighetens referanse-
system og dets relative forhold (spatiale), og fa dette til & samsvare med kartets
referansesystem. Vi ma i stgrre grad ta utgangspunkt i barns interesse for og
lek med kart, for eksempel at de tegner et kart over et rom eller en lekeplass der
de gjemmer skatter som andre skal finne” (Sigurjonsson, 2007, s. 153). Med
andre ord er det et behov for endring av kurs, og a ta mer utgangspunkt i
malgruppen. Turistkart over byer, parker m.m. fremstilles ofte tredimensjonalt
selv om de i stor grad er beregnet pa voksne brukere. Barn trenger ogsa hjelp pa
andre mater enn spesialisten (Downs, Liben, & Daggs, 1988), og det er ikke
tilstrekkelig & bare variere malestokken pa det symbolske kartet, slik det ofte
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gjares i dag. Det er behov for en progressiv tilnerming til kartlesing, som
fokuserer pa at barn skal kunne kommunisere med "kartet" under hele larings-
prosessen.

Mal for studien

Utgangspunktet for denne studien er en erkjennelse av hvor vanskelig det kan
vaere for barn & samhandle med det symbolske kartet, samtidig som det finnes
relativt lite & stgtte seg pa i forhold til hvordan lage kart for barn (Wiegand,
2006). Det er derfor behov for a studere kartkommunikasjon nermere. Hoved-
malet for prosjektet konsentreres om a utvikle sikrere viten om hvordan barn
kommuniserer med ulike typer kart for & tilegne seg ferdigheter innen
orientering. Oppmerksomheten rettes mot a starte orienteringsundervisning i et
naturalistisk miljg, og gjennom opparbeiding av terrengforstaelse og bruk av
ulike typer kart, skape et grunnlag for a forstd kartsymboler. Det sgkes altsa a
utvikle en progresjon som bygger pa forenkling av det symbolske kartet, med en
gradvis overgang fra konkrete forhold ved detaljer til abstrakte forhold om
detaljer. Vi haper gjennom dette a bidra til & utvikle leeringsprosessen i forhold
til kartkommunikasjon.

Kartstigen (Bjerva, et al., 2010) er en modell som viser hvordan vi, pa en
konkret og systematisk mate, kan utvikle ferdigheten kartlesing hos barn.
Modellen bygger pa tidligere erfaringer og forskning rundt barns forutsetninger
for a lese et kart (Bjerva, et al., 2008; Downs, et al., 1988; Grasli, 2007;
Sigurjonsson, 2007). Kartstigen inneholder fem nivaer, og intensjonen er at
barnet mestrer hvert niva for det fortsetter videre til det neste. Terrengforstaelse
(niva 0) innebeerer & gi barn erfaringer med ulike terreng (lekeplassen, skole-
garden, skogen) slik at de etter hvert skaffer seg oppfatning av og kjennskap til
ulike detaljer i terrenget. A forst& virkelighetens referansesystem er som nevnt
sveert sentralt i kartlesingsprosessen, og gjennom praktiske aktiviteter i barnas
neromrade vil man kunne etablere gode forutsetninger for kartforstaelse
(Wiegand, 2006). Videre er det kartet som er gjenstand for oppmerksomhet, og
det sgkes altsd en progresjon fra det konkrete og logiske til det abstrakte,
symbolske kartet (Bruner, 1966). Starten pa denne prosessen er direkte
representasjon, for eksempel bruk av detaljfoto (niva A). Vi antar at barn
opplever dette som det enkleste kartet. Niva B er perspektiv-representasjon, hvor
man ser terrenget ovenfra, men i en vinkel som gjer det mulig & gjenkjenne
detaljer uten videre tolkning. Kartet vil for eksempel vise litt av veggene i en
bygning, og ikke bare formen pa taket. Tidligere forskning antyder at det er
enklere for barn a se et omrade i perspektiv, enn a forestille seg hvordan det vil
se ut ovenfra (Downs, et al., 1988; Robison & Spodek, 1965). Slike skrakart kan
bade vere tegning eller foto. Niva C er 2-dimensjonal representasjon. Denne
typen kart er sett ovenfra, og detaljene gjengis med symboler. Det viktigste pa
dette nivaet er at symbolenes form og farge ligner mest mulig pa virkeligheten.
Gress er grgnt, og en benk vil se ut som en benk sett ovenfra. Gjennom denne
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tilnsermingen vil barna gradvis opparbeide seg forutsetninger for a kunne forsta
det symbolske kartet (niva D). Videre vil vi vise hvordan denne nivadelingen
understgttes av teori omkring begrepene utvikling og laering, romforstaelse,
kartlesing og kart.

Utvikling og leering

Utvikling defineres som et resultat av barns naturlige modning og vekst, og kan
dermed betegnes som endring over tid (Eriksen, 2006). Barns utvikling
framstilles ofte som en trinnvis utviklingskjede som gar “trappevis” etter som
barnet vokser og utvikles (Haug, 1990). Learing defineres ogsa som endring over
tid, men denne endringen skjer pa bakgrunn av trening, gving og erfaring
(Rossum, 1987). Newell, Liu og Mayer-Kress (2001) hevder at det er unaturlig a
skille disse to begrepene, og at det er mer hensiktsmessig a betegne dem som
gjensidig avhengige av hverandre. Lek og lering er likeledes to uadskillelige
begreper. Nar barn leker, vet vi at de tidlig begynner a leke at noe forestiller noe
annet. Den samme ferdigheten er sentral i all leering, ikke minst i forhold til
kartlesing. Det handler blant annet om & kunne distansere seg fra ”her og na” og
se at noe kan symbolisere eller representere noe annet. Craft (2002) hevder at
barns forstaelse forutsetter tidligere erfaringer. | stedet for at barnet fritt skal
undersgke verden, kreves det en integrert tilneerming som hjelper barnet til 4 se
ulike aspekter som det kan utvikle forstaelse for, jf. Kartstigens niva 0 som
benevnes terrengforstaelse (Bjerva, et al., 2010). Hver eneste erfaring vi gjer
pavirker og forandrer oss, og de endringene som er langvarige og stabile regnes
som leering eller utvikling (Newell, et al., 2001).

Utvikling av ferdigheter regnes vanligvis som prosessen fra nybegynner til
ekspert (Bernstein, 1967). Ferdighetsutvikling skjer gjennom stimuli fra om-
givelsene i kombinasjon med trening. Det er store individuelle forskjeller bade i
forhold til hvordan vi lerer og hvordan vi utfgrer ulike ferdigheter. Nar det
gjelder leering av ferdigheter er det, i fglge Sigmundsson og Haga (2005), fire
viktige generelle prinsipper: intensitet, progresjon, positiv feedback og mulighet
for selvmonitorering. Nivaet pa intensiteten ma vere tilstrekkelig, og barn ma fa
passende utfordringer i forhold til sitt ferdighetsniva. Ros er viktig nar barn viser
fremgang, og barn ma selv kunne oppfatte og se egen fremgang og forbedring
(selvmonitorering). For a tilegne seg ferdigheten kartlesing ma barn fa mulighet
til & trene spesifikt pa dette over tid, og leringsprosessen ma falge en hensikts-
messig progresjon (Bjerva, et al., 2010). Mulighet for observasjon underveis i
aktiviteten bgr danne utgangspunkt for valg av undervisningsmetoder, slik at
man har bakgrunn for & kunne gi konstruktiv positiv feedback. Mange holde-
punkter, ledelinjer, poster m.m. i terrenget vil legge forholdene til rette for selv-
monitorering. Barna far stadige tilbakemeldinger pd om de er pa riktig sted og
dermed en oppfatning av egen fremgang. Alle barn har behov for & oppleve
mestring, og opplevelse av a forbedre sine prestasjoner vil veere med pa a styrke
falelsen av mestring (Sigmundsson & Haga, 2005).
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Romforstaelse

Romforstaelse eller tredimensjonal tenkning defineres av Ulvehgj (2008) som en
intelligens som har a gjgre med visuell gjenkjennelse av former, bilder skapt i
hjernen, romoppfatning og oppfatning av alt som er stillestdende eller i
bevegelse. Registrering av form og fasong, vurdering av geografiske posisjoner
og retninger samt bedgmming av volumer, vinkler og avstander er direkte
avhengig av god romsans. Spatiale evner kan deles inn i tre hovedomrader:
romlig visualisering, romlig orientering og andre romlige forhold (Golledge &
Stimson, 1997; Self, Gopal, Golledge, & Fenstermaker, 1992). Romlig
visualisering er evnen til mentalt a rotere, snu eller pa annen mate manipulere
to-dimensjonale eller tre-dimensjonale objekter som presenteres visuelt. Romlig
orientering er evnen til & forestille seg hvordan et objekt ville sett ut fra ulike
perspektiver. Til slutt finner vi andre romlige forhold som inkluderer
komponenter av romlig evne og som kommer til uttrykk gjennom oppgaver som
a finne veien, ta snarveier, & orientere seg i terrenget og a tegne egne Kart.
Leonardo da Vinci hevdet at & tegne var den beste maten a videreutvikle
synssansen pa (Gelb, 2004). Gjennom a tegne egne kart vil barn laere seg a se
terrenget pa en ny mate, bli oppmerksomme pa detaljer og det romlige forholdet
mellom dem. Visuelle impulser fra for eksempel TV, data, fotografier, dia-
grammer og kart vil derfor utvikle evnen til romforstaelse (Ulvehgj, 2008),
sammen med aktiviteter som tegning, bygging med Lego, forming av plastelina,
lek i sandkassa m.m. Baldock (2001) hevder ogsa at barns muligheter til & opp-
leve sterre omrader utenders kan veere avgjerende for utvikling av romlige
evner.

Det meste av forskning pa barns forstaelse av representasjoner har blitt
giennomfart innenfor Piagets teoretiske rammeverk for spatial utvikling
(Sigurjoénsson, 2007; Wiegand, 2006). Piaget hevder at barns spatiale evner
folger en utvikling gjennom tre stadier; topologisk, projektiv og euklidisk
(Piaget & Inhelder, 1956). Topologisk forstaelse er vurdering av geografiske
posisjoner, for eksempel a plassere ulike lekeapparater i forhold til hverandre.
Projektiv forstaelse omfatter evnen til romlig orientering og innebarer at barnet
forstar det spatiale forholdet mellom flere objekter pa samme tid, og kan danne
seg en forestilling av virkeligheten fra en annen synsvinkel enn sin egen. Et barn
som har nadd et euklidisk niva vil forsta at ethvert punkt i rommet kan defineres
i forhold til en referanseramme og vil dermed kunne bedgmme ngyaktige
avstander og vinkler. Pa bakgrunn av euklidisk forstaelse kan barnet for
eksempel finne korteste vei mellom to punkter. Piaget mener altsd at barns
romlige kognitive utvikling gar gjennom de tre nevnte stadiene, men at den
projektive og euklidiske utviklingen kan forega parallelt. | fglge Laurendeau og
Pinard (1970) har barn ved ca. 3 ars alder utelukkende en topografisk forstaelse,
mens projektiv forstaelse kan gjenkjennes hos barn mellom 3 % og 5 % ar,
avhengig av hvor tydelig de tilhgrende typologiske signalene er. Videre hevder
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de at euklidisk forstaelse ikke vil kunne observeres hos barn fer i 7 til 10 ars
alder.

Kartlesing

Kartlesing kjennetegnes ved individets evne til & ta avgjerelser om posisjon i
den tredimensjonale virkelighet fra informasjon presentert i den todimensjonale
forminskede representasjon. | denne prosessen har Kkartleseren, i tillegg til egne
erfaringer, to sentrale hjelpemidler: kartet og terrenget (Sigurjonsson, 2007).
Kartlesing handler om a forsta kartets spesielle "sprak”.

Alle menneskelige representasjoner og kommunikasjon utfgres gjennom
bruk av tegn. Symbolbruk gjgr det mulig for oss a referere til, beskrive og a
organisere begreper (Keates, 1989). Det mest utviklede og universelle tegn-
systemet er spraket, som kan anses a vaere det mest fundamentale av alle former
for menneskelige uttrykk og kommunikasjon. Det var tidligere vanlig a sidestille
systemet av kartsymboler med det verbale sprak. Noen gikk til og med sa langt
som til & hevde at tidlig instruksjon i kartografi kunne hjelpe i leering av sprak
generelt. Grafisk bruk av tegn i todimensjonale fremstillinger opererer imidlertid
pa en annen mate enn de som brukes i det verbale spraket, og forskjellene
mellom det grafiske og det verbale sprak er viktigere enn likhetene (Keates,
1989). Robinson og Petchenik (1976) hevder at den eneste virkelige kor-
respondansen er at begge er metoder for kommunikasjon, og at likheten stopper
der. Den viktigste forskjellen er at symbolene i det verbale sprak blir presentert
sekvensielt, mens kartet ikke har et bestemt start- eller stoppunkt, og ei heller
noen stasjonar sekvens for a hente ut informasjon. Om en gnsker a analysere
kartforstaelse, bagr en imidlertid vaere forsiktig med a toye slike analogier for
langt og heller fokusere pa det som er karakteristisk og unikt for kart som
medium.

Pa tross av dette mener vi at kartlesingsprosessen, i likhet med leseprosessen,
kan ses pa som en aktivitet bestaende av to sentrale delferdigheter; avkoding og
forstaelse (Flem & Finbak, 2005). Selv om vi na velger & dele kartlesings-
prosessen i to delferdigheter, er det en neer sammenheng mellom dem, og begge
er ngdvendige for ferdigheten kartlesing. Avkoding inneberer at kartleseren
identifiserer karttegnene og kjenner dem igjen. Identifisering av symbolene er en
oppgave alle kartlesere mgter, og evnen til a forsta dette symbolspraket
avhenger av evnen til & differensiere mellom Kkarttegn og a forsta at de
representerer tredimensjonale objekter i virkeligheten (Bluestein & Acredolo,
1979). Bade karttegnenes form og farge er viktige strategier for & na inn der
kunnskap er lagret, og begge strategier er avgjgrende for avkodingsresultatet.
Nye og ukjente karttegn vil identifiseres indirekte pa bakgrunn av kunnskaper
om andre karttegns form og farge, mens allerede kjente karttegn finnes som
minnebilder i langtidsminnet og dermed kan avkodes direkte. Hvor komplekse
kartene er, vil pavirke Kkartleserens avkoding av kartets symboler og
informasjon. Kartleseren ma ogsa veere i stand til & kompensere for eventuell
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rotasjon av kartet i forhold til rom, om Kkartet og virkeligheten ikke er
fullkomment orientert i forhold til hverandre. Denne farste prosessen innebarer
en oppfatning av kartets natur og prinsipp, mens forstaelse omfatter kognitive
prosesser som gjar det mulig for kartleseren a fa tak i meningsinnholdet i et kart.
Med andre ord handler det om en oppfatning av sammenhengen mellom den
perseptuelt erfarte virkelighet og kartet.

Kart

Et karts oppgave er a vise en skalert representasjon av virkeligheten, og derfor
inneholder det symboler som representerer ulike detaljer i terrenget, i tillegg til
rommet og avstanden mellom dem (Robinson, 1995). Et kart kan betraktes som
en representasjon (geografisk bilde) eller en modell av en del av de fysiske
omgivelsene, hvor ulike fenomen i virkeligheten, og det rommelige forholdet
mellom dem, kommer frem (Muehrcke & Muehrcke, 1992). Kart er symbolske,
og uansett hvilken spesifikk oppgave kartet har, sa ma det, som representasjon,
gjengi virkeligheten.

Et fotografi er en todimensjonal representasjon, men kan adskilles fra et kart
(Keates, 1989). Et bilde har et ”sentrumsperspektiv’, og det som vises er sett
eller avbildet fra ett spesifikt punkt. Et bilde representerer dessuten det ytre,
virkelig eller imagineart, og kan derfor kun gjengi spesifikke ting og ikke
klassene eller kategoriene de tilhgrer. Et bilde gir kun mening som et hele. Et
kart kan imidlertid brukes som en komplett representasjon, som en del, eller for
et spesifikt element. Kart dekker en mye starre skala/ omrade, og stiller derfor
mye mer komplekse krav til projeksjon enn normale, konvensjonelle bilde-
representasjoner (Keates, 1989). Selv om man skiller mellom bilder og kart, kan
bruk av bilder vare en gunstig innfallsvinkel til innlaering av symbolske kart. Pa
denne maten kan barn kommunisere med "kartet" selv pa et tidlig stadium i
innlaeringsprosessen. Bruk av bilder er som tidligere nevnt ogsa med pa a utvikle
barns evne til romforstaelse (Ulvehgj, 2008).

| dag er det mye og gkende litteratur rundt menneskets orienteringsevner (se
f.eks. Golledge, 1999). Mye av forskningen baserer seg imidlertid pa kognitive
kart (Acredolo & Boulter, 1984; Allen & Ondaracek, 1995; Anooshian, 1981;
Choeen & Sherman, 1978; Downs, & Stea, 1977; Montello, Lovelace, Golledge,
& Self, 1999) og “...not upon “real”, concurrently available physical re-
presentations™ (Liben, Kastens, & Stevenson, 2002, s. 273). En mindre gruppe
forskere har sett pa individers evner til & utgve varierte orienteringsoppgaver ved
hjelp av kart, men som oftest har arenaene vert svert artifisielle eller sa sma og
enkle at en normalt ikke ville benytte kart for a finne frem. Selv nar omgivelsene
har veert litt starre, har terrenget i seg selv vert ganske lite og enkelt slik at
kartene i disse eksperimentene har inneholdt fa og lite varierte symboler og
dermed veert likeledes enkle (Blades & Spencer, 1987a, 1987b, 1989; Bluestein
& Acredolo, 1979; Sandberg & Huttenlocher, 2001). Evnen til & tolke kart-
symboler og forstd sammenhenger mellom Kkart og terreng er i hgy grad en
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kompleks aktivitet, og omfatter en rekke sekvenser av prosesser som ikke har
blitt tilstrekkelig utforsket (Keates, 1996; Sigurjonsson, 2007). Det er dermed et
stort behov for videre forskning innen en gkologisk tilneerming og med utgangs-
punkt i ulike typer kart. Vi vil, gjennom denne studien, yte et bidrag til dette.

Metode

Design

Dataene som her presenteres er hentet fra en stagrre studie foretatt i september
2008. For a kunne fa et innblikk i barns forstaelse for ulike typer kart, ble det
valgt en gkologisk tilneerming, som medfarer at ... et fenomen observeres i sitt
naturlige sosiale miljg...”” (Hellevik, 2002, s. 108). Spesifikt for foreliggende
studie observeres lering i narmiljget. Videre er det valgt & benytte ikke-
deltagende observasjon. Undersgkelsens design kan pa denne maten bli
krevende, men ogsa sveert naturlig, og undersgkelser ... kan ofte foretas uten at
de som observeres behgver & bli klar over at de er med i en undersgkelse”
(Hellevik, 2002, s. 108). Foreliggende studie ble gjennomfert som en integrert
del av barnehagedagen/ skoledagen. Barna ble presentert for naturlige
aktiviteter, men i et nermiljg som var mer eller mindre ukjent for dem. Ingen av
barna var elever pa den aktuelle barneskolen hvor studien ble gjennomfart. Ut
fra gnsket om & si noe generelt om hvor godt barn i ulike aldre mestrer bruk av
representasjoner, var det behov for 4 ha med forholdsvis mange barn i under-
sgkelsen. Det ble derfor benyttet to studentgrupper i selve datainnsamlingen.
Barnehagebarn ble observert av studenter pa farskolelaererutdanning, og elevene
pa smaskole- og mellomtrinnet ble observert av studenter pa bachelor faglarer-
utdanning i kroppsgving. Barna ble delt inn i grupper pa fem, som gjennomfgrte
de ulike aktivitetene samtidig, men ikke sammen.

Direkte representasjoner

Undersgkelse av barns kommunikasjon med direkte representasjoner ble foretatt
ved at barna skulle finne frem til poster i det aktuelle skoleomradet ved hjelp av
detaljfoto av selve postdetaljen. Aktiviteten ble organisert ved at 10 poster ble
lagt i en stjerneformasjon ut fra et sentralt midtpunkt. Bade pa postene og pa
midtpunktet befant det seg kodelgse poster og stemplingsenheter. Hver
postdetalj var avbildet som detaljfoto, og laminert i A5-format. Barna ble farst
presentert for de 5 antatt enkleste postene, og for a fa spredning pa barna skulle
postene tas i bestemte rekkefelger. Barna startet pa midtpunktet (stemplet ved a
bruke en elektronisk brikke), fant sin fgrste post (stemplet igjen), og returnerte
tilbake til midtpunktet (stemplet igjen) for de fortsatte med sin neste post (nytt
detaljfoto). Barna kunne nar som helst velge a se pa bildet. Etter endt
gjennomfgring ble tidene registrert pa en minitime-recorder (mtr4) for barna
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fikk 5 nye bilder. De 5 neste postene antas a vaere noe vanskeligere, men for
gvrig fulgte gjennomfagringen samme prosedyre.

Perspektiv-representasjoner

Undersgkelse av barns kommunikasjon med perspektiv-representasjoner ble
foretatt ved at barna fikk utdelt et handtegnet skrakart over aktuelt skoleomrade.
Pa kartet var det avmerket en trekant som markerte startpunktet og 7
unummererte sirkler som markerte poster. Bade pa start og pa postdetaljene
befant det seg kodelgse poster og stemplingsenheter. Oppgaven besto i a finne
disse 7 postene, og barna kunne selv bestemme i hvilken rekkefalge de ville
oppsgke postene. Barna benyttet stemplingsenheten pa start og pa hver post, og
nar de hadde vaert innom alle postene, returnerte de tilbake til start og stemplet
en siste gang her. Aktiviteten ble startet med passende mellomrom mellom
barna, slik at gjennomfaringen ble mest mulig selvstendig uten innflytelse fra
andre.

Tabell 1. Utvalg

Alder Antall
n %[ n %
Barnehage 3til 5ar 50 472%| 50| 472%
Smaskoletrinnet 1. trinn (5 til 7 ar) 15 142%| 29 274%
3. trinn (7 til 9 &r) 14 132%
Mellomtrinnet 5. trinn (9 til 11 &r) 15 142%| 27 255%
7. trinn (11til 13 &r) 12 11,3%
Totalt 106 100,0%| 106] 100,0%

Validitet og reliabilitet

Datainnsamlingen ble gjennomfart i september 2008, etter en tidsplan som ble
utarbeidet i dialog med aktuelle barnehageansatte og laerere. | september har
bade barnehage og skole kommet godt i gang etter oppstarten i august, og barna
har forhapentligvis funnet seg til rette i gruppa. Tidspunktet ble ogsa valgt med
tanke pa relativt stabile varforhold. Det var ingen store avvik i forhold til
nedber, vind og/ eller temperatur pa undersgkelsesdagene. Pa forhand ble
styrer/rektor og alle pedagoger gjort kjent med undersgkelsen. Det ble angitt
omtrent hvor lang tid det ville ta, og gitt kort informasjon om forskningsopp-
legget. | forkant av hver barnegruppe ble det gitt en kort informasjon om hva
som skulle skje. Barna fikk utdelt et startnummer og en elektronisk brikke, og
fikk samtidig preve ut hvordan denne skulle benyttes. Endelig fikk de tildelt
hver ’sin” student, og videre informasjon/oppfelging ble gitt av studentene etter
avtalt prosedyre. Det ble foretatt en pilotundersgkelse for a kvalitetssikre under-
sgkelsen. Barna som deltok i piloten var i samme aldersgruppe og hadde de
samme forutsetninger for a4 gjennomfgre testen som barna i utvalget. Bade
informasjonen i forkant og gjennomfgringen av undersgkelsen fungerte godt.
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Piloten var viktig for a avklare studentenes rolle som ikke-deltagende
observaterer.

Postene ble plassert ute i terrenget uten postkodeangivelse. Dette ble gjort
bevisst for at barna ikke skulle lete seg fram til rett post ved a sjekke postkoder.
| konkurranseidretten orientering diskuteres bom ofte ut fra perspektivet om
tidstap. Poster i konkurranselgyper skal ha postkoder, men i denne sammenheng
kunne bruk av postkoder veert direkte uhensiktsmessig. Vi ville med synlige
postkoder fort fatt en "let og finn”-konkurranse for barna, og fjernet fokus fra
selve kartlesingen. Med utgangspunkt i dette, defineres bom pa post i denne
sammenheng nar barna ikke finner posten eller ikke stempler pa rett post.

Det er viktig a vaere klar over metodiske utfordringer som kan dukke opp nar
en utenforstaende gar inn i en gruppe og gjennomfarer en undersgkelse med
utgangspunkt i en gkologisk tilneerming. Barnet kan fgle utrygghet, og dette kan
pavirke resultatet. Alle barnegruppene i foreliggende studie hadde med seg en
kjent voksenperson, som kunne veare en trygghet i situasjonen. Hvert barn fikk
ogsa en student & forholde seg til. Dette bidro til en tryggere situasjon for barnet,
selv om ikke studentene skulle involvere seg direkte i barnas oppgavelasning.

Det ble brukt et elektronisk Kkvitterings- og tidtakingssystem (EKT) i
forbindelse med dataregistreringen. | Norge baserer tids- og postregistrering seg
pa EKT-systemet til Emit. | bearbeiding av datamaterialet ble det benyttet Excel
regneark og statistikkprogrammet SPSS 17. Plottingen ble gjort manuelt, da det
var behov for a gjgre mange tester pa samme brikke i lgpet av kort tid. Data-
innsamlingen hadde et prosedyre-ark som beskrev gangen i undersgkelsen. Det
var hele tiden to ansvarlige til stede som veiledet studentene i deres arbeid. De
ansvarlige hadde ogsa ansvar for at elektronisk dataregistrering ble korrekt.
Etterarbeidet (bearbeiding og plotting av data) ble foretatt av to personer.
Dataene ble ogsa kryssjekket for a sikre god reliabilitet.

Statistisk analyse
Barna er i alderen 3-12 ar, og disse er delt inn i: barnehage, smaskoletrinn (1-
4.trinn) og mellomtrinn (5-7.trinn).

Vi gnsker & se pa stgrrelsen pa forskjeller mellom klassetrinn. Nar vi
refererer til signifikante resultat, refereres her ikke til en generalisering, men til
starrelsen pa forskjellene. Cohens d benyttes som et signifikant mal og er et mal
som viser om forskjellen mellom gruppene er betydningsfull, triviell eller om
den har noen praktisk betydning. Den beregnes som forskjellen i gjennomsnitts-
verdi mellom de to gruppene (Cohen, 1992). Standardavvik er et mal pa
spredning.

Cohens d kan ta verdier fra O til uendelig. | denne studien tolker vi for-
skjellene som fglger:

0,1 - 0,3 - liten forskjell
0,3 - 0,5 — medium forskjell
>0,5 - stor forskjell
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Resultater

Direkte representasjoner

Barnas kommunikasjon med direkte representasjoner ble undersgkt gjennom
bruk av detaljfoto som grunnlag for & finne 10 poster i et neeromrade.
Tidsbruken mellom gruppene var forskjellig; mens mellomtrinnet hadde en
gjennomsnittlig tidsbruk pr. post pa i underkant av 27 sekunder (10 poster
inkludert), brukte barnehagebarn i gjennomsnitt nesten 3 ganger sa lang tid.

Tabell 2: Gjennomsnittstid pa postene (angitt i sekunder) — giennomsnitt pa de tre gruppene
Detaljfoto Gr.A |Gr.B |Gr.C | |Cohensd A-B |Cohensd A-C |CohensdB-C
Gjennomsnittstid pr. post 75.74 |54.78 |26.89 | |1.02 2.95 2.53

(10 poster) (sek.) |(sek.) |(sek.)

Gjennomsnittstid pr. post 62.46 |40.61 |22.14 | |1.35 2.51 2.72

(5 poster) (sek.) |(sek.) |[(sek.)

Cohens d: 0,1-0,3 - liten forskjell, 0,3-0,5 — medium forskjell, >0,5 — stor forskjell.

Tabellen viser at det er stor forskjell (Cohens d > 0,8) mellom de tre gruppene.
Barnehagebarn bruker gjennomsnittlig 75.74 sekunder per post, mens elever pa
smaskoletrinnet bruker 54.78 sekunder i gjennomsnitt per post. Dette gir Cohens
d pa 1.02 (stor forskjell). Sammenligner vi de to eldste gruppene, brukte som
nevnt smaskoletrinnet 54.78 sekunder, mens mellomtrinnet brukte 26.89
sekunder. Dette gir en Cohens d pa 2.53 (stor forskjell).

Ved a foreta samme test med kun de 5 farste detaljfotoene, ser en den samme
tendensen.

Perspektiv-representasjoner

Barnas kommunikasjon med perspektiv-representasjoner ble undersgkt gjennom
bruk av et handtegnet skrakart som grunnlag for a finne 7 poster i valgfri rekke-
folge i et neromrade. 17 av 42 barnehagebarn fant alle de 7 postene. Tallet gker
til 21 av 30 pa smaskoletrinnet, mens nesten alle pa mellomtrinnet fullforte
oppgaven (26 av 28).

Tabell 3:  Antall poster funnet (av totalt 7) — gjennomsnitt pa de tre gruppene

Handtegnet Gr. A Gr.B Gr.C Cohensd A-B | CohensdA-C | CohensdB-C
skrakart

Antall poster 541 6.45 6.93 0,70 1.14 0.57

funnet (av 7)

Cohens d: 0,1-0,3 - liten forskjell, 0,3-0,5 — medium forskjell, >0,5 — stor forskjell.

Tabellen viser at det er stor forskjell (Cohens d > 0,5) mellom de tre gruppene.
Barnehagebarn fant gjennomsnittlig 5.41 poster, mens elever pa smaskoletrinnet
fant gjennomsnittlig 6.45 poster. Dette gir Cohens d pa 0.70 (stor forskijell).
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Sammenligner vi de to eldste gruppene, fant som nevnt elever pa smaskole-
trinnet i gjennomsnitt 6.45 poster, mens elever pa mellomtrinnet fant gjennom-
snittlig 6.93 poster. Dette gir en Cohens d pa 0.57 (stor forskjell).

| tillegg til & se pa antall poster funnet, er det ogsa interessant a se nermere
pa hvilken rekkefglge postene tas i.

Sammenhenger mellom poster

Her har vi sett pa hvilke poster som velges i kombinasjon (positiv korrelasjon)
og hvilke som ikke velges i kombinasjon (negativ korrelasjon). Positiv
korrelasjon mellom to poster indikerer at dette er en postkombinasjon som
mange i gruppa har valgt. Negativ korrelasjon indikerer det motsatte (at de to
aktuelle postene i liten grad tas i rekkefelge). En har her valgt & inkludere
korrelasjoner <-0,4 og >0,4, og summerer antallet i de 3 gruppene.

Tabell 4:  Korrelasjon mellom de 7 valgfrie postene

Postkombinasjon Gruppe A Gruppe B Gruppe C
Post 1-2

Post 1-3

Post 1-4

Post 1-5

Post 1-6 -0.6093

Post 1-7 -0.4558

Post 2-3 0.4094
Post 2-4 0.4676
Post 2-5 -0.5997
Post 2-6 -0.4623 -0.4281 -0.4989
Post 2-7 -0.7155 -0.8069
Post 3-4 0.4588

Post 3-5

Post 3-6 -0,4007 -0.6943 -0.4834
Post 3-7 -0.5341 -0.5172
Post 4-5 -0.4515

Post 4-6 -0.4926
Post 4-7 -0.6240 -0.4261
Post 5-6

Post 5-7 0.4286
Post 6-7 0.5162 0.7495 0.7233
Totalt antall korrelasjoner 6 sammenhenger 7 sammenhenger 11 Sammenhenger
<-040g9>04

Spearman's korrelasjonstest. Korrelasjoner <0.4 er utelatt i tabellen.
Tabellen 4 viser at en pa mellomtrinnet finner flest hgye korrelasjoner mellom

poster (11) mens man pa smaskoletrinnet og i barnehagen finner faerre signi-
fikante sammenhenger (henholdsvis 6 og 7).
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Drgfting

Direkte representasjoner

Hvor lang tid barna brukte pa a gjennomfare testen, er forskjellig fra de yngste
til de eldre barna. Barnehagebarna brukte gjennomsnittlig lengre tid enn elevene
pa smaskoletrinnet, som igjen brukte gjennomsnittlig lengre tid enn elevene pa
mellomtrinnet. Ut fra Cohens d er det store forskjeller mellom de tre gruppene
(d>0.5), og arsaksforholdet her kan vere bade omfattende og sammensatt. Hvis
vi ser pa evnen til romforstaelse spesielt, vil det vaere naturlig a anta at detaljfoto
utfordrer spatiale evner i mindre grad enn det handtegnede skrakartet, som for
eksempel ikke ngdvendigvis er fullkomment orientert i forhold til terrenget.
Allikevel vil en viss topologisk forstaelse vere relevant (R. Downs, et al., 1988).
Barna forholder seg til ett detaljfoto av gangen, men for a lgse oppgaven ma de
forflytte seg mellom to objekter: der de er og dit de skal. Barnas romforstaelse er
kanskje ikke avgjerende for resultatet i denne testen, men visuelle impulser, som
for eksempel detaljfoto, vil vaere med & utvikle evnen til romforstaelse (Ulvehgij,
2008). Et annet moment som er viktig a ta med i denne sammenheng, er hvordan
barn oppfatter terrenget rundt seg (Myrvold, 2007). Barnehagebarn har gjen-
nomsnittlig en lavere kroppshgyde enn elever pa smaskoletrinnet, som igjen er
gjennomsnittlig lavere i kroppshgyde enn elever pa mellomtrinnet. Dette vil
medfgre at omgivelsene ses fra forskjellige synsvinkler, og hva som er lett
synlig i terrenget for en 12-aring, er ikke ngdvendigvis det samme som for en 3-
aring. Uansett er dette et viktig moment a ta hensyn til i valg av terreng og til-
rettelegging av aktiviteter for de minste.

Resultatene viser at barn helt ned i 3-ars alder kan orientere seg til for-
skjellige detaljer i terrenget, hvis de bruker detaljfoto i stedet for det symbolske
kartet (Blades & Roberts, 2000; Sigurjonsson, 2007). Selv sveert sma barn
mestrer dermed antatt kompliserte oppgaver nar de blir presentert for enkle
hjelpemidler. Keates (1989) hevder at det er fa likhetstegn mellom et detaljfoto
og et kart. Allikevel viser resultatene at barn kommuniserer med “kartet”, selv
om mange er helt i starten av innlaeringsprosessen. Et detaljfoto kan avkodes
direkte, og det er lett for kartleseren & fa tak i meningsinnholdet (Flem &
Finbak, 2005). Bruk av detaljfoto ivaretar ogsa viktige prinsipper i forhold til
lzering av ferdigheter (Sigmundsson & Haga, 2005), og styrker barns falelse av
mestring.

Perspektiv-representasjoner

Litt under halvparten av barnehagebarna, om lag to tredjedeler av elevene pa
smaskoletrinnet og nesten alle elevene pa mellomtrinnet, fant postene ved hjelp
av det handtegnede skrakartet. Forskjellen fra de yngste til de eldste er dermed
at en sterre andel av de eldre barna mestrer oppgaven. Samtidig ser en at
gjennomsnittlig antall poster, i fglge Cohens d, har store forskjeller og har en
gkning fra 5,45 til 6,43 fra barnehage til smaskoletrinnet (d>0,5). Mellomtrinnet

T. Bjerva, J. A. Graesli & T. Sigurjonsson  13/18 2011©adno.no



Acta Didactica Norge Vol. 5 Nr. 1 Art. 6

har en ytterligere gkning til 6,92 i gjennomsnittlig poster funnet (d>0,5). Her er
det viktig @ merke seg at det ogsa blant de yngste barna er mange som viser god
forstaelse for handtegnet skrakart. Skrakartet inneholder symboler, men
symbolene ligner pa referenten bade i form og farge, og resultatene underbygger
var tro pa at dette oppleves som logisk og konkret. Vi vil derfor hevde at selv
blant de yngste barna er det mange som mestrer antatt kompliserte oppgaver nar
de blir gitt enkle hjelpemidler, her i form av handtegnet skrakart (Blades &
Roberts, 2000; Sigurjonsson, 2007). Videre i gruppen med barnehagebarn som
mestrer oppgaven, finner vi ingen klare strategier i forhold til rekkefalgen pa
hvilke poster som er funnet. Dette underbygger at barnehagebarna i stor grad
befinner seg pa det farste nivaet av Piagets stadieteori (Piaget & Inhelder, 1956).
Barna innehar en topologisk forstaelse og oppfatter spatiale relasjoner mellom to
eller et begrenset antall objekter (postdetaljer), men klarer i mindre grad enn de
stgrre barna a se alle 7 poster i sammenheng. Blant de gvrige elevene pa
smaskole- og mellomtrinnet, viser resultatene at barna i sterre grad vurderer
hvilke rekkefglge postene tas i (tabell 4), og dermed hva som anses som beste
veivalg. De eldre barna viser ogsa hgy grad av liknende strategier, mens de
yngste har en mer tilfeldig strategi i valg av rekkefaglge pa postene. Dette kan
skyldes at de eldre barna har kommet lenger i utvikling av evnen til
romforstaelse (Ulvehgj, 2008), og at de dermed har en gkt forstaelse for rommet
og avstanden mellom de ulike detaljene. | trad med Piagets stadieteori (Piaget &
Inhelder, 1956) viser de eldre barna en stgrre grad av projektiv og euklidisk
forstaelse, ved at de vurderer forholdet mellom flere objekter (postdetaljer) og at
de oppfatter kartets helhetlige struktur og pa bakgrunn av dette vurderer den
mest hensiktsmessige rekkefalge pa postene. Som allerede nevnt kan en mulig
medvirkende arsak ogsa vere fra hvilken synsvinkel barn oppfatter terrenget
rundt seg (Myrvold, 2007). Det vil veere naturlig a anta at dette spiller en starre
rolle i undersgkelsen hvor barna brukte handtegnet skrakart. Til forskjell fra
undersgkelsen med detaljfoto blir barna her presentert for mange poster
samtidig. Vi vil ikke utelukke at det kan vere andre forhold som er av betydning
I denne sammenhengen, men uansett er det tydelig at de yngre barna har andre
strategier i forhold til oppgavelgsning enn det de eldre barna har (Blades &
Roberts, 2000; Sigurjonsson, 2007).

Kartstigen

Utgangspunktet for foreliggende undersgkelse er en modell kalt Kartstigen
(Bjerva, et al., 2010) som viser en progressiv tilngerming til kartlesing. Modellen
er utarbeidet pd bakgrunn av tidligere erfaringer samt tidligere forskning
(Bjerva, et al., 2008; Grasli, 2007; Sigurjonsson, 2007), og det er interessant a
se om foreliggende resultater verifiserer modellens progressive oppbygging. |
denne sammenheng har vi undersgkt hvordan barn kommuniserer med direkte
representasjoner i form av detaljfoto (niva A i Kartstigen), og perspektiv-
representasjoner i form av handtegnet skrakart (niva B i Kartstigen). | under-
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sgkelsens farste del, hvor barna fikk bruke detaljfoto, viser resultatene at det er
en stor andel som mestrer oppgaven. Dette er ogsa tilfellet i undersgkelsens
andre del hvor barna fikk bruke handtegnet skrakart, men spesielt blant de
yngste barna er det noen faerre som mestrer bruk av handtegnet skrakart enn
bruk av detaljfoto. Dette indikerer at det progresjonsmessig er naturlig a farst
presentere barn for direkte representasjoner, og deretter introdusere perspektiv-
representasjoner.

Vart hovedmal var a utvikle sikrere viten om hvordan barn kommuniserer
med ulike typer kart. En konsekvens av foreliggende resultater er at lserings-
prosessen i stgrre grad ma vere basert pa barns naturlige behov for lek. Hvis
barnet opplever kartet som et vanskelig hjelpemiddel, vil dette fa konsekvenser
for falelsen av mestring og dermed interessen for videre lek med kart. Selv om
andelen av de som mestrer skrakart er mindre, er det allikevel viktig & sette
fokus pa at nesten halvparten av barnehagebarna gjennomfarte undersgkelsen pa
en tilfredsstillende mate. Dette forsterker vart inntrykk av at situert laering
(Griffin, 1995) er en god innfallsvinkel til innleering av kartlesing og at denne
leeringsprosessen kan begynne allerede i barnehagen.

Oppsummering

Resultatene viser at en stor andel av barna behersker bruk av detaljfoto for a
finne frem til konkrete steder i et neermiljg. Forskjellen fra de yngste til de eldre
barna er hvor lang tid de bruker pa oppgaven. Mellom barnehagen, smaskole-
trinnet og mellomtrinnet er det markert forskjell pa tidsbruk. Innenfor hver
enkelt gruppe er det naturligvis individuelle forskjeller, men gjennomsnittlig er
de tidsmessige variasjonene sma.

Det handtegnede skrakartet inneholdt 7 poster som skulle tas i valgfri rekke-
folge. Resultatene indikerer en utvikling i andelen barn som mestrer oppgaven
fra de yngste til de eldre, men det er mange barn, ogsa i barnehagegruppa, som
mestrer denne oppgaven. Blant de yngste barna er det stor variasjon i rekke-
folgen pa postene, mens de eldre barna i stgrre grad har oppsgkt postene i
tilneermet lik rekkefglge. Det kan derfor synes som om de yngre barna styres
mer av tilfeldigheter og ser hver post adskilt, mens de eldre barna i sterre grad
vurderer hva som er en gunstig rekkefglge pa postene og ser alle postene i
sammenheng.

Foreliggende undersgkelse viser altsa at selv sma barn mestrer antatt
kompliserte oppgaver nar de blir presentert for enkle hjelpemidler i form av
detaljfoto og handtegnet skrakart istedenfor et symbolsk kart. Dette viser vei for
alternative mater a tenke innlaring av kartlesing pa, og det er helt essensielt a ta
utgangspunkt i malgruppen. Foreliggende resultater indikerer at barn farst bar
presenteres for direkte representasjoner fer de gar videre med perspektiv-
representasjoner. Hvis tilnermingen til kartlesing tar utgangspunkt i terrenget og
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bygges opp pa en progressiv god mate, kan leringsprosessen starte allerede i
barnehagen. Det viktige her er at barna gis mulighet til kommunikasjon med
“kartet” gjennom hele laeringsprosessen.

Kart blir stadig viktigere i den virkelige verden, mens kartopplering i skolen
om mulig har enda lavere prioritet na enn tidligere (Wiegand, 2006). Det er
derfor et stort behov for videre forskning omkring barns kommunikasjon med
ulike typer kart. Foreliggende resultater indikerer en trinnvis utvikling, og dette
ber bli gjenstand for nermere studier. Uten a utelukke andre interessante inn-
fallsvinkler kan vi ogsa nevne testing av Kartstigens gvrige niva, samt event-
uelle kjgnnsforskjeller. Evnen til a tolke kartsymboler og forsta sammenhenger
mellom Kkart og terreng er en kompleks aktivitet (Keates, 1996), og det trengs
mer forskning for & kunne forsta fenomenet kartlesing fullt ut.
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