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Sammendrag: I denne artikkelen har vi undersøkt et samarbeid mellom en 
kommunal kulturskole og en grunnskole. Hensikten med artikkelen er å utvikle 
kunnskap om tverrfaglige samarbeid der vi, fra et lærerperspektiv, undersøker 
hvilke syn på kunst som møtes og utvikles i oppstarten av samarbeidet. Hvilke for-
tellinger kommer til uttrykk om å delta som grunn- og kulturskolelærer i samar-
beidet? Det empiriske materialet genereres gjennom refleksjonsverksteder mellom 
lærere og førsteforfatter der verbal/skriftlig/visuell refleksjon kombineres. Med en 
a/r/tografisk tilnærming og tematisk narrativ lesing har vi konstruert fortellinger 
om hvordan kulturskolelæreren og grunnskolelærerne tar ansvar for områder det er 
forventet at de skal ha kompetanse på. Forståelsene og praksis som møtes ser ut til 
å ha sterk forankring i en modernistisk grunnlagstenkning, men i samarbeidet mel-
lom lærerne vokser det fram dissonanser mellom et modernistisk og et postmod-
ernistisk kunstsyn, mellom objektsentrert undervisning og undervisning med mer 
vekt på relasjonelle aspekter. Føringer fra ledelse og rammefaktorer som manglende 
prioritering av tid for felles utforskning ser ut til å hindre reell tverrfaglig sampro-
duksjon og holder samtidig den kunstdidaktiske praksisen i et modernistisk doxa.
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Figur 1.  Oppstarten av et tverrsektorielt lærersamarbeid. Konfigurert narrativ. Skjermdump fra 
kunstnerloggen1

1	 Kunstnerloggen er et metodisk verktøy som tas i bruk av førsteforfatter Jenny i generering og 
analyse av empiri, og i framstilling. Les mer i artikkelens metodedel.
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I denne artikkelen vil vi se nærmere på et tverrfaglig samarbeid mel-
lom en kulturskolelærer, to grunnskolelærere og en kunstner/forsker/
lærer. Artikkelen undersøker hvordan de ulike deltakernes syn på 
kunst og undervisning kommer til syne i deres samtaler og tegninger 
om undervisningsopplegget. Som det konfigurerte narrativet (fig. 1) 
forteller innledningsvis bar dette samarbeidet preg av lite tid til felles 
planlegging, men også av at det var et høyt stressnivå under undervis-
ning. I narrativet vises en rask skisse over undervisningsrommet med 
elever, lærere og førsteforfatter til stede. Når tid til felles planlegging 
ikke strekker til, hvem er det da som får ansvaret for innholdet i under-
visningspraksisen?

Tidligere studier på samarbeid mellom kulturskole og grunnskole viser 
store forskjeller i hvilken kunnskap i faget som er den «riktige», og at kul-
turskolelæreren derfor ofte faller inn i en ekspertrolle (Angelo & Emstad, 
2017; Brøske, 2017). Elin Angelo og Anne Berit Emstad skriver om sam-
arbeid mellom kulturskole og grunnskole, der skoleslagene blir sett på 
som partnere for å oppnå felles mål om mer musikkaktivitet i grunnsko-
len – der grunnskolelærere er de som «kan» elevgruppene og kultursko-
lelærerne de som «kan» det musikkfaglige (2017, s. 225). Brit Ågot Brøske 
(2017) påpeker hvordan denne typen samarbeid, der arbeidsoppgaver for-
deles til de aktørene som forventes å være eksperter på de respektive ulike 
områdene, vanskeliggjør det hun kaller for grensekryssing: eksperters 
deling av kompetanse som kan muliggjøre samproduksjon der alle sam-
arbeidsdeltakerne får utviklet egen og andres kompetanse (s. 248). I Gry 
O. Ulrichsens (2019) forskning, artikkelens andreforfatter, kommer det 
fram ulike kulturelle og strukturelle forhold som kan bidra til å styrke 
samhandlingen mellom grunnskole og kulturskole, i en visuell-faglig 
kontekst. I møtet mellom en kulturskolelærer, en grunnskolelærer og 
Ulrichsen som forsker utvikles ulike materiell-diskursive kunnskapsres-
surser som får betydning for en realisering av samproduksjon. 

Våre erfaringer, som henholdsvis grunnskolelærer i praktisk-estetiske 
fag og som kunstnerlærer, bekrefter resultatene i forskningen på sam-
arbeid mellom grunnskole og kultursektor, der aktøren med spisskom-
petanse i det kunstfaglige også får en høyere status enn aktøren med 
pedagogisk spisskompetanse. 
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Med modernistiske og postmodernistiske syn på kunstdidaktikk som 
artikkelens teoretiske rammeverk ønsker vi å nyansere denne hierarkiske 
og statiske oppdelingen av kompetanse. Problemstillingen som veileder 
oss i artikkelen, er: Hvilke fortellinger kommer til syne om kunst og under-
visning mellom en kulturskolelærer, to grunnskolelærere og en kunstner/
forsker/lærer i oppstarten av et tverrsektorielt samarbeid?

Møtet mellom kulturskolelæreren og grunnskolelærerne i samarbeidet 
ser vi også på som et møte mellom to ulike fag: grunnskolefaget kunst og 
håndverk og kulturskolefaget visuell kunst. Fagene har ulike læreplaner 
og områder de skal undervise i. I LK20 for grunnskolen er faget kunst 
og håndverk delt opp i kjerneområdene håndverksferdigheter, kunst- og 
designprosesser, visuell kommunikasjon og kulturforståelse (Utdan-
ningsdirektoratet, 2020, s. 2–3). Rammeplan for kulturskolen er delt opp 
i områdene skape, formidle, reflektere og sanse (Norsk kulturskoleråd, 
2016, s. 101). Som vi ser her er områdene håndverk og kunst to adskilte 
elementer i læreplan for grunnskolen, mens kulturskolen legger vekt 
på kunst som noe sanselig og hvordan skapende arbeid kan sette i gang 
refleksjoner hos elev og lærer.

I problemstillingen er førsteforfatter Jenny definert som en kunstner/
forsker/lærer som også er en forskningsdeltaker i lærersamarbeidet som 
undersøkes. Hun har generert det empiriske materialet og konfigurert 
narrativene som presenteres, mens andreforfatter Gry har vært veileder i 
Jennys masterarbeid, som denne artikkelen er en videreutvikling av. Gry 
har bidratt med teoretiske perspektiver og utvikling av analysene. Selv 
om forfatterne har gitt ulike bidrag, tar vi i bruk et vi i artikkelen for 
lesbarhetens skyld.

Artikkelen er strukturert ved at vi først beskriver konteksten studien  
ble gjennomført i og premissene for samarbeidet. Deretter tar vi for oss 
artikkelens teoretiske rammeverk, der modernistiske og postmodernis-
tiske syn på kunstdidaktikk presenteres. I forskningsgjennomgangen 
følger vi opp denne grunnlagstenkningen med forankring til kunstdi
daktikk i kunst og håndverk i grunnskolen og visuell kunst i kultur-
skolen. Videre tar vi for oss det metodologiske grunnlaget med en  
a/r/tografisk inngang til et narrativt forskningsdesign der visuelle og 
verbale fortellinger undersøkes. Deretter presenterer vi konfigurerte 
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narrativ som omhandler studiens deltakere og vår analyse av hvilke syn 
på kunst og undervisning som kommer til syne. Avslutningsvis diskute-
rer vi hvordan ulik kunstdidaktisk grunnlagstenkning skaper dissonans 
på ulike måter. 

Kontekst – tverrsektorielt samarbeid 
Samarbeidet mellom den kommunale kulturskolen og grunnskolen 
som undersøkes i denne artikkelen er en del av et større pilotprosjekt 
der kommunens grunnskoler får tilbud om samarbeid og lærerressurser 
fra kulturskolen. Grunnskolene får være med å utforme hvordan sam-
arbeidet skal ta form ved deres skole. I de innledende møtene mellom 
kulturskolen og grunnskolens ledelse ble et av de artikulerte målene med 
samarbeidet at grunnskolelærerne og kulturskolelærerne skulle designe 
undervisningsopplegg i fellesskap. Forskningsdeltakere i denne studien 
er kulturskolelærer Maren, grunnskolelærerne Amalie og Sofie, avde-
lingsleder Anne og Jenny, førsteforfatter av denne artikkelen. Maren har 
lang erfaring som kulturskolelærer og utøvende billedkunstner. Grunn-
skolelærer Amalie har en masterutdanning i kunsthistorie og prak-
tisk-pedagogisk utdanning, mens Sofie et utdannet grunnskolelærer for 
1.–7. trinn med fordypning i kunst og håndverk. Anne er avdelingsleder 
ved grunnskolens 5.–7. trinn med særlig ansvar for gjennomføringen av 
samarbeidsprosjektet, og Jenny er utdannet grunnskolelærer for 1.–7. 
trinn med master i kunstfagdidaktikk. Forskningsdeltakerne, utenom 
Jenny, er anonymiserte og har fiktive navn.

Undervisningsopplegget ble gjennomført i en av skolens verkstedssaler, 
hvor det var et tilhørende lagerrom med ulike typer maling, ark, trykksa-
ker og symaskiner. Verkstedet hadde flere bord som 5–7 elever satt rundt, 
som vist skissert i fig. 1. Materialene elevene trengte til å gjennomføre 
oppgavene sto klare på bordene, og ark og kartong var ferdig oppkuttet. 
Undervisningsopplegget besto av 5 økter á 45 minutter, der hovedtema 
var linjer i hånden. I den første økta skulle elevene lage en skisse av alle 
de små og store strekene inne i håndflaten på et ark som var like stort som 
elevens egen hånd. Neste økt skulle elevene abstrahere, og føre inn de 
større linjene fra skissen sin over på sort kartong på ca. 15 x 15 cm. Linjene 
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skulle trekkes helt til kanten, så kartongen ble delt inn i flere felt. På økt 
tre og fire ble feltene fylt med mosaikk av de kontrasterende fargene rød 
og grønn, og ett av målene var at felt som lå ved siden av hverandre ikke 
skulle ha samme farge. På den siste økta skulle alle mosaikkene monteres 
sammen, og elevene fikk i oppdrag å pusle mosaikkene sammen slik de 
følte bitene passet sammen. Den gjennomførte undervisningen er ikke i 
fokus i denne artikkelen, men danner et viktig bakteppe. 

I spenningsfeltet mellom et modernistisk 
og et postmodernistisk syn på kunst og 
undervisning
Artikkelen tar for seg et tverrfaglig samarbeid mellom visuell kunst 
i kulturskolen og kunst og håndverk i grunnskolen, og vi trekker der-
for veksler på forskning fra begge sektorene. Først vil vi gå inn på ulik 
kunstdidaktisk grunnlagstenkning, før vi tar for oss et utvalg av kunst-
didaktisk forskning i kulturskole og grunnskole i Norden. Vi har valgt å 
begrense forskningsgjennomgangen til en nordisk kontekst.

Modernistiske og postmodernistiske paradigmer innen kunstdidaktikk 
presenterer forskjellige syn på hva kunst kan være, ulike kunstdidaktiske 
praksiser og hvilken rolle barn (elever) har eller får i en kunstdidaktisk 
kontekst. Disse vil gi oss analyseverktøy for å kunne tolke og forstå de 
kunstdidaktiske valgene som diskuteres mellom forskningsdeltakerne. 
Vi har valgt å bruke Venke Aures (2013) definisjon av kunstdidaktikk, 
der kunstdidaktikk forstås som et utvidet kunst- og didaktikkrelatert 
fenomen som inngår i sammenhenger der kunst formidles. Ved å ikke 
anvende begrepet kunstfagdidaktikk åpner man for at kunsten blir en 
premissleverandør for de didaktiske refleksjoner og ikke fagtradisjo-
ners allerede etablerte kunst- og kunnskapssyn (s. 3). Aure argumenterer 
videre for at det i møtet mellom kunst- og kunnskapssyn ikke finnes noen 
nøytral grunn, da det alltid ligger et epistemologisk grunnsyn i bunn for 
hvordan kunst forstås (jf. Bourriaud, 2007; Kester, 2011) og presenteres i 
en didaktisk kontekst. Slik vi ser det vil et nyoppstartet samarbeid mel-
lom to ulike felt bære i seg potensialet til at kunstundervisningen kan 



d i s s o n a n s  i  d e t  m o d e r n i s t i s k e  d ox a

211

oppstå mindre bundet av de to eksisterende undervisningsfagenes eksis-
terende tradisjoner. 

Eksperten, verket og den gode eleven 
Den modernistisk forankrede kunstdidaktikken består, ifølge Aure, av 
flere retninger: den formalestetiske, den danningsteoretiske og den dia-
logforankrede. Felles for disse er at de kjennetegnes av et sterkt fokus 
på Kunstverket. I den formalestetiske retningen er kunstformidleren 
(læreren) eksperten som innehar kunnskap om verkene som elevene skal 
motta og reprodusere. Verket sees på som selvformidlende, uavhengig 
av ytre forhold og individuelle fortolkninger (Aure, 2013, s. 6–7). I den 
danningsteoretiske retningen er hovedvekten av lærerens formidling 
innføring i kulturarv og felles tradisjon av kunnskapsformer som i stor 
grad omhandler kunnskap om materialer, redskaper og estetikk. Eleven 
begynner i denne retningen å bli en egen agent i klasserommet, men må 
forholde seg til de tradisjoner og metoder som allerede har verdi som 
felles kulturarv (Aure, 2011, s. 8; Engelsen, 2000, s. 72). I den dialogfor-
ankrede kunstdidaktikken settes barnet og dets iboende muligheter for 
læring i sentrum, der barna trekkes inn som medskapende i sin egen 
læringsprosess. Samtidig formidles det et syn på barn som iboene gode 
med stor utforsker- og skapertrang (Aure, 2013, s. 9–11). I en modernistisk 
forankret kunstdidaktikk ser vi at den skapende aktiviteten skjer gjen-
nom å etterligne i mesterlæremodellen. Elevens rolle veksler også mellom 
å være en aktiv agent i egen læring og en tabula rasa læreren skal fylle. 

I en norsk kontekst domineres kunst og håndverksfaget i grunnsko-
len fortsatt av vekt på materialer, formale elementer og designprinsipper 
(Dagsland, 2013; Rimstad, 2014). Det vises her til et behov for en didaktisk 
nyorientering. I Norge har det også vært diskusjon rundt navneendringer 
for faget i grunnskolen. Endringen fra betegnelsene forming/formgiving 
til kunst og håndverk, beskrives som en forflytning av fokus fra prosess til 
produkt (Carlsen et al., 2018, s. 69). Balansen mellom produkt og prosess 
har lenge hatt en plass i den fagpolitiske diskursen om kunst og hånd-
verksfaget, men med navneendringene i de formelle læreplanene kan 
det synes som om et produktorientert fagsyn er i ferd med å stabiliseres. 
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Dette vil også få følger for fagets rolle i grunnskolen, hva som prioriteres i 
undervisningen og begrunnelser for fagets eksistens. Et produktorientert 
fagsyn snevrer inn muligheter og forståelser for hva kunst og håndverk-
sundervisning kan inneholde.

Selv om lærere i grunnskolen og kulturskolen deltar og blir inspirerte 
på workshops i prosessorienterte, idébaserte og relasjonelle metoder, faller 
lærerblikket tilbake på om det er samspill mellom læreplanens innhold, 
undervisningsform og om undervisningsopplegget er praktisk gjennom-
førbart (Widén, 2016, s. 189). Anna Widén beskriver det kunstdidaktiske 
feltet i en svensk kontekst, der det er motstand blant både grunnskolelærere 
og kulturskolelærere i å anvende samtidskunst i undervisning. For Widén 
ser det ut som det for lærere i visuelle kunstfag er enklere å organisere 
undervisning der alle elever arbeider med samme materiale mot samme 
mål, enn å skape undervisningspraksis som legger opp til en tilnærming 
som er mer i tråd med mer prosess- og temabaserte undervisningsmeto-
der med tettere forankring til samtidens kunstneriske praksiser. 

Også Nina Scott Frisch (2010) beskriver i sin forskning ved en kultur-
skole hvordan etterligning og persepsjon er sentrale undervisningsmo-
menter. Elevene tegner etter stilleben, en tradisjon fra vestlig billedkunst, 
der lærer stiller spørsmål og kommenterer elevenes arbeid (Frisch, 2010). 
Mari Møller Thoresen viser til hvordan rammeplanen legger opp til en 
dialogbasert og elevorientert undervisning, men at dette ikke alltid blir 
fulgt opp av kulturskolelæreren, og at det derfor sameksisterer vekslende 
undervisningsstrategier i kulturskolen (Thoresen, 2013). I Ulrichsens 
forskning blir det tydelig hvordan kulturskolelæreren i et tverrsektorielt 
etablert samarbeid påvirkes av forventninger og strukturelle forhold som 
gjør det vanskelig å utvikle undervisningspraksis med forankring til et 
deltakende og sosialt engasjert kunstsyn (Ulrichsen, 2019).

Fasilitering av kunsterfaringer i fellesskap og 
samfunnskontekst
Det postmoderne skiftet i kunstdidaktikken kjennetegnes av at man går fra 
å se på kunstverket som noe sannhetsbærende i seg selv, til at man tolker 
kunsten fra vår egen samtid og prøver å forstå hvilken kontekst verket 
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selv ble skapt i. Her beveger vi oss inn i en relasjonell, deltakende, sosialt 
engasjert og performativ kunstdidaktikk.2 En kunstdidaktikk forankret i 
et modernistisk syn på kunst blir kritisert av blant annet Pablo Helguera 
(2011), som peker på hva tradisjonell pedagogikk og «ekspert-læreren» 
ikke tar hensyn til:

Traditional pedagogy fails to recognize three things: first, the creative performa-

tivity of the act of education; second, the fact that the collective construction of an 

art milieu, with artworks and ideas, is a collective construction of knowledge; 

and third, the fact that knowledge of art does not end in knowing the artwork 

but is a tool for understanding the world. (Helguera, 2011, s. 80)

Slik vi tolker Helguera utvikles det dermed en kunstdidaktikk med 
en forståelse av at kunstverket ikke lenger er nok i seg selv. Verket er 
heller ikke «endestasjonen» for den kunstdidaktiske prosessen. I tråd 
med Helgueras syn vil kunst og ideer om kunst påvirke oss og sette oss 
i forbindelse med ulike samfunnsaspekter, og vil dermed kunne øke 
vår forståelse av verden og våre evner til å agere i møte med verden. I 
et slikt kunstsyn blir den kunstneriske praksisen situasjonsbasert, og 
kan ofte bare forstås i den konteksten der aktiviteten skjedde. I under-
visningssammenheng vil selve undervisningen ikke være en statisk 
handling, men en performativ og kollektiv konstruksjon av kunnskap 
mellom materialitet-lærer-elev-elev-diskursive- og samfunnsmessige 
forhold. Anna Svingen-Austestad (2017), Gry O. Ulrichsen (2017, 2019), 
Helene Illeris (2017, 2020), Lisbeth Skregelid (2020) og Helen Eriksen, 
Gry O.  Ulrichsen og Zahra Bayati (2020) undersøker alle i sin forsk-
ning hvordan deltakende kunstformer i utdanningen kan utfordre 
den lærende (både læreren, eleven, forskeren og kunstneren) på deres 
forståelse av selvet og hverandre i ulike samfunnsmessige kontekster. 
På en måte kan vi si at vi har gått fra å studere et objekt til en his-
torisk, kulturelt og følelsesmessig situert kunstdidaktikk der samspillet 

2	 I denne typen kunstnerisk praksis er de sosiale aspektene ved prosjekter sentrale. Kunsten kan 
f.eks. fungere som en utforskning av hva som er problemområder i en bydel, og sette viktige poli-
tiske saker på dagsordenen (Helguera, 2011, s. 3–4). Rollen som kunstner innenfor et deltakende, 
relasjonelt og sosialt engasjert kunstsyn er ikke bare å være en utøvende/skapende kunstner, 
men også å være en aktør som legger til rette for, eller fasiliterer, kunstopplevelser for andre.
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mellom mennesker og deres heterogene bakgrunn er en inkludert del 
av samskapingen (Aure, 2013, s. 16–17). Det handler om å skape rom der 
alle de lærende aktørene får utforsket og prøvd ut hvordan de kan være 
aktive endringsagenter i sine egne liv.

Forskningsgjennomgangen viser at det er lite samsvar mellom hvor-
dan det undervises i kunst i utdanningsløpet i kulturskole og grunnskole 
og samtidens interdisiplinære kunstpraksis i feltet som preges av relasjo-
nelle, deltakende og sosialt engasjerte former. Spesielt i grunnskolen er  
undervisningen produktorientert med vekt på nytteverdi og håndverkstra-
disjoner. Det kommer fram at det er vanskelig å innføre undervisningsme-
toder og fremme forståelser i kunst og håndverk og visuell kunst som 
ikke bygger på en modernistisk grunnlagstenkning, siden rammene for 
undervisningen legger føringer for hva som er praktisk gjennomførbart –  
og at det da er lettere for en lærer å holde oversikt når alle elevene utfører 
samme oppgave (jf. Widén, 2016). 

A/r/tografi som inngang til et narrativt 
forskningsdesign
Forskningsgjennomgangen i det tverrsektorielle feltet viser at kunst-
baserte metodiske tilnærminger anvendes i liten grad. I denne studien er 
den a/r/tografiske tilnærmingen sentral. A/r/tografi innebærer at forske-
ren setter seg selv i sentrum som artist, researcher og teacher, der de ulike 
forforståelser og perspektiver samskaper både for å generere og analysere 
empirisk materiale, og i framstillingen av forskningsresultatene (Spring-
gay et al., 2005). Samskapingen mellom disse tre perspektivene har vært 
sentrale i utviklingen av studiens forskningsdesign. I formidlingen av 
resultatene fra studien gjør vi ikke et skarpt skille mellom metodologiske 
og substansielle forhold, da vi mener at disse gjensidig påvirker hver-
andre. Jenny er også som forskersubjekt posisjonert som en vesentlig del 
av kunnskapskonstruksjonen i denne artikkelen.

Forskerens kunstneriske skapende aktivitet i den a/r/tografiske pro-
sessen skjer i kunstnerloggen. Kunstnerloggen ble tatt i bruk både for å 
generere og analysere empiri og i framstillingen av resultat gjennom kon-
figurering av narrativ. Figur 2 er et eksempel på hvordan Jenny utforsker 



d i s s o n a n s  i  d e t  m o d e r n i s t i s k e  d ox a

215

egen tenkning gjennom å iscenesette en situasjon med ulike artefakter for 
å artikulere utfordringer i genereringen av empirisk materiale. Et utvalg 
av prosessen med kunstnerloggen kan ses i figur 3. Instagram-profilen 
ble brukt til å bl.a. dokumentere skriftlig og visuell logg, gå i dialog med 
teori, utvikle forskningsdesign og generere empiri gjennom å iscenesette 
tablåer. Instagramprofilen har ikke vært tilgjengelig for andre, og ble tatt 
i bruk som et verktøy på bakgrunn av at det er en digital plattform med 
et oppsett som kan brukes til å skape møter og dialog mellom visuell og 
skriftlig tekst. 

Figur 2.  Kunstneren og forskerens 
arbeidsprosess. Skjermdump fra 
kunstnerloggen

Figur 3.  Utvalg av a/r/tografiske arbeider 
i kunstnerloggen. Skjermdump fra 
kunstnerloggen

Studiens empiriske materiale er i tillegg generert gjennom observasjo-
ner, lærernes refleksjonsskriv og refleksjonsverksted bestående av sam-
taletegning. Samtaletegningene ble utført i to refleksjonsverksteder på 
20 minutter etter gjennomførte undervisningsøkter med førsteforfatter, 
kulturskolelærer, to grunnskolelærere og avdelingsleder. I verkstedene 
var ark, akvarell, pensler, fargetusjer og blyanter tilgjengelige. Før hver 
økt hadde Jenny forberedt et eller flere tema til diskusjon: Hvordan vur-
derte lærerne undervisningsopplegget og samarbeidsprosessen? Hvor-
dan så de på hverandres og sin egen rolle i samarbeidet? Samtidig ble det 
åpnet for deltakernes ønsker om fokus. Angela Rogers viser til hvordan 
tegnefellesskap skaper intimitet og knytter folk sammen i øyeblikket, 
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selv om de ikke kjenner hverandre (Rogers, 2007, s. 9). Formålet med å 
tegne og føre samtale var også å utforske potensialet i hva som fortelles 
i den verbale og den visuelle fortellingen og om samtalen har noen inn-
virkning på det som framstilles visuelt og motsatt. Tegningene forstås 
derfor som en visuell transkripsjon med det formål å se og ta del i hva 
deltakerne føler og opplever (Leavy, 2017; Riessman, 2008, s. 142). Sam-
taletegning var også valgt som metode for å utfordre en forståelse av hva 
som gir forskeren informasjon, samt utfordre kunst og håndverkslæreren 
og kulturskolelæreren til å bruke kunsten som en måte å reflektere over 
undervisning på.

Tidlig i oppstarten av feltarbeidet fikk lærerne et refleksjonsskriv med 
fire spørsmål om hva som er viktig for dem i faget, hva de vil at elev-
ene skal sitte igjen med etter en undervisningsøkt, bakgrunnen deres og 
hvordan en vanlig dag for dem ser ut. 

Innenfor den valgte a/r/tografiske tilnærmingen gjør vi narrative 
analyser av det empiriske materialet. Narrativ metode er en tolking av 
tekst og/eller visuelle elementer, der fortellingen er utgangspunktet for 
å forstå og forklare deltakernes opplevelser (Riessmann, 2008, s. 142). 
Gjennom en stadig lesing av det empiriske materialet har vi konfigu-
rert narrative konstruksjoner (jf. Polkinghorne, 1995) for å gi mening 
til en serie hendelser i datamaterialet. Disse narrativene blir presentert 
gjennomgående i teksten. Videre gjøres det en tematisk analyse, der vi 
først undersøker et narrativ som en enhet, hvilken fortelling det er nar-
rativet forteller, før vi går inn i enkeltsetninger og ser etter ulike temaer 
som tas opp i fortellingen (Riessman, 2008). Den narrative analysen 
males dermed gjennom tre lag, der det første støket består av å analy-
sere datamaterialet som en helhet og finne det overordnede narrativet 
fra de forskjellige deltakernes beretninger i tekst og bilde. Polkinghorne 
(1995) kaller dette steget for narrativ analyse, der formålet er å sammen-
fatte det komplette datamaterialet til et sammenhengende narrativ. I 
det andre strøket går vi inn i enkelte deler av den overordnede fortellin-
gen og undersøker hvilke tema det fortelles om og hvordan de fortelles. 
I det tredje strøket tar vi for oss den overordnede fortellingen i lys av 
den tematiske analysen, og hvordan de ulike temaene som er analysert 
påvirker lesningen av helheten.
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Et spørsmål om timing – etiske refleksjoner
I arbeidet med denne studien og i genereringen av datamateriale har Jenny 
Elise Øyen fått ta del i et nyopprettet læringsfellesskap der forskningsdel-
takerne ikke kjente hverandre fra før. Studien har blitt meldt til Norsk 
senter for forskningsdata (NSD), og deltakelsen har vært frivillig med 
mulighet til å trekke seg. Selv om deltakerne var opplyst om studiens 
formål og metoder gjennom et informasjonsskriv, oppsto det likevel 
utfordringer med å kommunisere formålet med feltarbeidet og de valgte 
metodene som ble tatt i bruk (se fig. 79). 

Forskningsdeltakerne har lest artikkelen og blitt invitert til å gi tilba-
kemelding på om de kjenner seg igjen i beskrivelsene og tolkningene 
som gjøres. I denne dialogen har tilbakemeldingene vært delte. Enkelte 
forskningsdeltakere har gitt utrykk for at deltakelse var lærerikt og at artik-
kelen var spennende lesning, mens andre har gitt uttrykk for at de følte seg 
sårbare ved å starte opp et nytt læringsfellesskap samtidig som feltarbei-
det foregikk. Jennys tilstedeværelse i forskningsdeltakernes planleggings-
møter og undervisning har påvirket deres muligheter for å utforske deres 
samarbeidsrelasjon i en oppstartsfase før de hadde fått etablert samarbei-
det og blitt tryggere på hverandres og egne roller. Å arbeide med narrativ 
forskning berører spørsmål rundt hvem som eier historiene (Pinnegar & 
Daynes, 2006). Vi er klar over at denne studiens analyse og drøfting er våre 
tolkninger av andre personers liv og forståelser – i det vi har konfigurert 
en sammenhengende fortelling om deres opplevelser for å besvare en pro-
blemstilling. Samtidig har vi sett til annen relevant forskning for å se hvor-
dan våre narrativ relaterer med funn i tidligere studier.

Analyse gjennom konfigurerte narrativ
I dette avsnittet presenteres fire konfigurerte narrativ, ett til hver av 
forskningsdeltakerne samt førsteforfatter Jenny. Narrativene presenteres 
med forskningsdeltakernes eget selvportrett fra samtaletegning under 
refleksjonsverksted, sammen med det skriftlige narrativet vi har skapt av 
det genererte datamaterialet. Jennys selvportrett som kunstner/forsker/
lærer er en akvarell som ble laget etter en dag med feltarbeid. De skriftlige 
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Narrativene er konfigurert gjennom en stadig lesing av det visuelle og 
verbale datamaterialet, med det formål å portrettere deltakernes roller og 
opplevelser av samarbeidet for leseren.

Narrativ 1: Maren (Kulturskolelærer)

Figur 4.  Maren. Konfigurert narrativ. Skjermdump fra kunstnerloggen
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Narrativ 2: Amalie (Grunnskolelærer)

Figur 5.  Amalie. Konfigurert narrativ. Skjermdump fra kunstnerloggen
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Narrativ 3: Sofie (Grunnskolelærer)

Figur 6.  Sofie. Konfigurert narrativ. Skjermdump fra kunstnerloggen
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Narrativ 4: Jenny 1 (A/r/tograf)  

Figur 7.  Jenny. Konfigurert narrativ. Skjermdump fra kunstnerloggen
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Fortellinger om kunstsyn og kunstfagdidaktisk 
grunnlagstenkning
Fra det genererte materialet har vi forsøkt å identifisere hva forsknings-
deltakerne forteller er viktig i deres undervisning i visuell kunst og kunst 
og håndverk for å se om vi finner likhetstrekk med de ulike kunstdidak-
tikkene beskrevet tidligere i artikkelen (Aure, 2013; Helguera, 2011). Vi 
har valgt å sentrere fortellingene om ulike forståelser av fag og kunst-
didaktiske forhold rundt tre punkter der vi i det første punktet legger 
vekt på hvordan aktørene forholder seg til sosiale aspekter som en del 
av fagforståelsen. Det andre punktet handler om hvilke forventninger 
aktørene tar med seg inn i samarbeidet. Det handler også om hvordan 
ledelsens implisitte og uttalte forventninger legger premisser for lærernes 
samarbeid. I det tredje punktet tar vi for oss hvordan rolleforståelser og 
tidsaspektet bidrar til å forsterke bistandsdiskursen (jf. Brøske, 2017). 

Sosiale aspekter: støy eller tegn på engasjement
Kulturskolelæreren Maren har ambisiøse tanker og ideer om hva som kan 
og bør gjøres i en undervisningsøkt, men hun er også tydelig på at elev-
gruppene burde være mindre for å kunne oppnå ambisjonene. Maren 
forteller at det for henne er viktig «å formidle at billedkunst/håndverk 
og det visuelle er noe som omgir oss». Så kunst for Maren er en del av en 
større forståelse av hvordan vi forstår verden rundt oss. Hun har klare for-
ventninger om hva elevene skal sitte igjen med av faglig utbytte etter endt 
undervisning, men uønsket støy og uro i undervisningsøktene skaper 
vanskeligheter i gjennomføringen. 

Grunnskolelærer Sofie ser derimot ut til å være mer opptatt av det 
sosiale aspektet ved undervisningen. I samtaler fra refleksjonsverkstedene 
der støy er et tema trekker hun litt på skuldrene, og legger vekt på hvor 
sosiale og engasjerte elevene er. Grunnskolelærerne Amalie og Sofie vekt
legger potensialet i å utvikle sosial kompetanse der elever møtes på tvers 
av trinn, noe de sjeldent gjør. Spesielt Sofies narrativ om samarbeidspros-
jektet kan fortelle om en kunstdidaktisk grunnlagstenkning med forank-
ring til et deltakende og relasjonelt kunstsyn (Helguera, 2011). Hun sier: 
«Jeg synes det ser ut som ungene trives veldig godt med å jobbe på tvers av 
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trinn. Det gir meg glede i hvert fall å se at de får møtes litt sånn utenfor 
de vante klasserommene sine. (Refleksjonsverksted 1). De sosiale aspektet 
som vektlegges i Amalie og Sofies narrativ blir likevel ikke drøftet som en 
aktør i kunnskapskonstruksjonen, men som en positiv tilleggsressurs der 
elevene får møtes på andre arenaer enn i klasserommet.

Grunnskolelærernes forståelse av at samarbeidet kan føre til mer sosial 
læring og trivsel divergerer noe med Marens vektlegging av faglighet i 
sin undervisning. Der Maren forteller om skaperglede og form og farge, 
forteller grunnskolelærerne hvor positivt dette prosjektet er for skolen 
som en sosial møteplass. Grunnskolelærernes vurderinger av prosjektet 
settes ikke i direkte sammenheng med deres kunst og håndverksfaglige 
bakgrunn, og deres kunstsyn forblir uartikulert i samarbeidet.

Forventninger om skapergleden og et produkt: 
«Dere har vel begynt å henge opp noe?»
I fortellingene kommer det også til syne en produkt- og resultatorientert 
holdning til kunst og håndverk, med uttrykte forventninger fra avdeling-
sleder Anne der hun sier: «Ja, de kan vi jo henge opp der. For der er det 
ingenting oppe nå, så det er jo supert at det kommer opp litt der. Dere 
har vel begynt å henge opp noe?» (Refleksjonsverksted 2). Annes utsagn 
vitner om at det oppleves som litt trist at noen vegger i skolegangene 
ikke har utstillinger av elevarbeider. I en kunstdidaktikk med røtter til 
et modernistisk kunstsyn er denne stoltheten forbundet med forestill-
ingen om den iboende skapertrangen i barnet, og at all skapende aktivitet 
er noe positivt (Aure, 2013, s. 9–10). Det er sannsynlig å anta at ledelsens 
ønsker og uttalte forventninger påvirker utviklingen av lærerteamets 
undervisningspraksis. Det skjer dermed en styring av faglig utvikling i 
samarbeidet av en aktør som ikke er deltakende i utforming av under-
visningspraksisen i prosjektet.

Thoresen (2013) beskriver på samme måte, men i relasjon mellom elev 
og lærer, hvordan en slik grunnlagstenkning kommer til uttrykk og preger 
undervisningspraksisen i en kulturskole der hun gjør sin forskning. I figur 8 
vises et eksempel fra hennes studie hvordan en kulturskolelærer former 
undervisningssituasjonen gjennom sin kommentar til elevene. 
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Figur 8.  Undervisningspraksis som skapes gjennom en kulturskolelærers kommentarer på 
elevarbeider. Skjermdump fra kunstnerloggen

Kulturskolelærer Maren hadde uttalte ambisjoner om å kunne sette seg 
ned, reflektere og fortelle elevene hva aktivitetene innebærer. Dette peker 
mot en danningsteoretisk eller dialogforankret kunstdidaktikk. En linje 
i denne kunstdidaktiske retningen er den kreative prosessen, fra skisse 
til produkt og til abstraksjon av skisse og produkt. Ved å gi elevene erfa-
ringer med denne prosessen får elevene ta del i en kunstnertradisjon 
som anvender disse metodene (Aure, 2013, s. 8). Marens fortelling om 
undervisningssituasjonen er at den er stressende, med for store elevgrup-
per som gjorde det vanskelig å få til å reflektere med elevene over hva 
de hadde gjort. Denne fortellingen understrekes i Marens selvportrett  
(fig. 4), hvor ordene tikk-takk omringer en dansende Maren. Samti-
dig var den korte undervisningssituasjonen en begrensning på hvilke 
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Figur 9.  Skaperglede og motstand. Skjermdump fra kunstnerloggen
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undervisningsopplegg som lot seg gjennomføre og hvilke materialer de 
kunne bruke. Ved å designe et undervisningsopplegg med mindre vekt på 
at det skal resultere i et ferdig produkt, kunne kanskje tidspresset lærerne 
utrykte at de kjente på blitt mindre. Med en mindre produktorientert 
praksis kunne Marens ønske om å sette seg ned med mindre grupper og 
reflektere over hvordan elevene oppnår ny innsikt og forståelser kanskje 
blitt innfridd.

I grunnskolelærer Amalies fortelling legges det vekt på at produktene 
blir bedre om det legges inn litt ekstra flid. Ved å undervise i flid lærer 
elevene å utvikle egne vurderingsferdigheter gjennom å finne forbedrin-
ger ved eget produkt, og på den måten bli bedre på å vurdere produktets 
kvalitet (Letnes, 2020). Amalie forteller videre at elevene må tørre å være 
kreative, så skaperprosessen for Amalie er noe som blir til ved at elevene 
arbeider skapende og utforskende, men også gjennom flid. 

I figur 9 (ovenfor) reflekterer Jenny som kunstner/forsker/lærer over 
hvordan hennes egne erfaringer i skapende arbeid ikke alltid er en  
utelukkende positiv opplevelse. Med dette stiller Jenny spørsmålstegn  
ved forventningene om at elevene skal gjøre utelukkende positive  
erfaringer gjennom å utrykke seg kunstnerisk. I en kunstdidaktikk med 
forbindelser til et relasjonelt, deltakende og sosialt engasjert kunstsyn 
vil det å stimulere elevenes evne til kritisk tenkning, bygge relasjoner 
til lokalsamfunn eller større samfunnsstrukturer og utvikle evner til å 
håndtere utfordrende og ambivalente følelser og relasjoner i et fellesskap 
stå mer sentralt enn den individuelle elevens opplevde skaperglede. 

Rollefordeling – samproduksjon eller bistand?
I samtalene fra refleksjonsverkstedene og i selvportrettet (figur 4) fram-
stiller Maren seg selv som en idébank for samarbeidet, men hun uttrykker 
ambivalens til denne rollen. Det kommer fram at hun vil ha tilbakemel-
dinger på hva grunnskolelærerne synes om hennes undervisningsopp-
legg og at hun ønsker seg mer samproduksjon. Amalie og Sofie ser det 
som Marens oppgave å komme med forslag til undervisning, mens de har 
ansvar for blant annet organisering. I bearbeiding av undervisningsopp-
legget før skolestart kom grunnskolelærer Amalie likevel med innspill 
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om at maling kom til å bli vanskelig siden det var liten tid til rydding. I 
Sofies og Amalies selvportretter (figur 5 og 6) forteller de at hår og blekk-
sprutarmer fungerer som en visualisering om å ha flere armer for å kunne 
ha kontroll over undervisningssituasjonen som oppleves som en stress-
faktor for alle deltakerne. At klokkene og tiden har en så sentral del av 
deltakernes selvportrett (fig. 4–6) viser at tidspresset deltakerne opplever 
påvirker deres mulighet til samarbeid. Mellom kulturskolelærer Maren 
og grunnskolelærerne Amalie og Sofie vokser det også fram en fortelling 
om at det ikke avklart om undervisningen skal være en forlengelse av 
undervisningen i kunst og håndverk, eller om det skal være noe eget med 
egne mål og forventninger. På en annen side virker det å være en implisitt 
forståelse mellom deltakerne at dette samarbeidet har en forankring i en 
form for visuelt kunstfag, og at undervisningstilbudet som gis i ordinær 
skoletid følger grunnskolens læreplan.

I relevant forskning kommer det fram at det er vanskeligheter med å 
basere undervisning på et relasjonelt, deltakende og sosialt engasjert syn på 
kunst, og at det kommer fram motstand mot å gjennomføre undervisning 
som ikke baserer seg på fagtradisjoner (Aure, 2013; Illeris, 2017; Thoresen, 
2013; Widén, 2016). Boel Christensen-Scheel (2013) skriver at formålet med 
samtidens kunstdidaktikk er tredelt: den skal involvere kunstnerisk akti-
vitet og kompetanse, ha et relasjonelt læringspotensial og være relevant 
for samtiden (s. 110). Dermed er det ikke bare den skapende aktiviteten 
som sees på som kunstnerisk praksis, men kunsten er også den relasjonen 
som skapes mellom deltakere (elever) og kunstner (lærer) i en gitt situa-
sjon. Gjerne med et mål om å belyse, lære eller endre noe i det samfunnet 
vi lever i. Kunnskap om kunst ender ikke med kunstverket, men ved at 
kunsten kan anvendes som et verktøy for å forstå den verden vi lever i, 
ifølge Helguera (2011, s. 80). Kulturskolelærer Maren har også uttalte mål 
om at undervisningspraksisen skal kunne bidra til å belyse elevenes måte 
å se omgivelsene på (jf. Näumann, Riis & Illeris, 2020), men dette aspektet 
ser ikke ut til å bli realisert i den gjennomførte undervisningspraksisen. 

Basert på analysene i denne studien ser vi at det er to forståelser av 
undervisning som gjør seg gjeldende. På en måte forstås samarbeidet som 
noe faglig; noe som innebærer å gi opplæring i å bruke verktøy, bli kjent 
med og arbeide med ulike materialer og arbeide i prosess fra idé og skisse 
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til et ferdig produkt. På en annen måte forstås samarbeidet som noe sosi-
alt, der det legges vekt på hvordan elevsamarbeid i skapende aktiviteter 
kan være en arena for elever å utvikle sosial kompetanse og bli kjent med 
elever ut over sine egne klassetrinn. 

Deltakerne får dermed ikke utforsket undervisningspraksis på tvers av 
en ulik faglig forståelse til undervisning, og de forblir dermed i den rollen 
det er forventet at en kulturskolelærer eller grunnskolelærer skal ha i et 
slikt samarbeid (jf. Angelo & Emstad, 2017; Brøske, 2017; Sæther, 2014). 
I en deltakende og relasjonelt forankret kunstdidaktikk vil ikke den ene 
forståelsen utelukke den andre, men ved å ta utgangspunkt i et mer eller 
mindre ferdig utviklet undervisningsopplegg blir ikke målet med under-
visningen utforsket eller satt ord på i fellesskap.

Dissonanser i verbale og visuelle fortellinger
I denne artikkelen har vi undersøkt et nyoppstartet samarbeid mellom 
to grunnskolelærere og en kulturskolelærer. Gjennom empirisk mate-
riale generert gjennom refleksjonsverksteder, lærernes refleksjonsskriv 
og Jennys artikuleringer i kunstnerloggen har vi konfigurert narrativ 
om hvilke syn på kunst som møtes idet lærerne kommuniserer med 
hverandre og iverksetter sin intenderte samskapte didaktiske praksis. 
Dissonansene i ulike deler av det genererte datamaterialet forteller om 
hvordan det å delta som lærer i det nyoppstartete tverrsektorielle sam-
arbeidet både gir engasjement, en ny glede over å undervise og tilfred-
stillelse ved å inngå i læringsfellesskap og samarbeide med andre lærere. 
Men materialet forteller også om frustrasjon over tidsrammer som hin-
drer reell samproduksjon og grensekryssing, samt misnøye med ikke å få 
gjennomført undervisning med de rammefaktorene som ble forespeilet 
i utgangspunktet. Dette blir spesielt tydelig i deltakernes selvportretter, 
hvor smilende og aktive deltakere kontrasterer et tidspress eksemplifisert 
med klokker og tikk-takk-metaforer som omringer deltakerne. 

Samtalene i refleksjonsverkstedene viser liten grad av grensekryssing, 
og lærerne fra de ulike fagene (visuell kunst og kunst og håndverk) og 
sektorene (kulturskole og grunnskole) tar den rollen og det ansvaret i 
samarbeidet som det er forventet at de har spisskompetanse på (jf. Angelo 
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& Emstad, 2017; Brøske, 2017; Sæther, 2014). Kulturskolelæreren visuali-
serer seg selv som en slags idebank og etterlyser flere innspill og spørsmål 
til opplegget fra grunnskolelærerne. Samarbeidet baserer seg på et mer 
eller mindre ferdig utarbeidet undervisningsopplegg og dette kan være 
en av årsakene til at det blir vanskelig å utfordre hverandres fagdidaktiske 
valg og derigjennom samskape ny tverrfaglig praksis. Det ser ut til at det 
gjennomgående settes av for lite tid til at denne typen praksis kan utvi-
kles. Vi vil samtidig påpeke at forskingsarbeidet er knyttet til oppstart 
av et samarbeidsprosjekt der lærerne ikke kjenner hverandre. Endring 
av praksis og tverrfaglig og tverrsektoriell samproduksjon er krevende 
prosesser som trenger tid (Helstad, 2014). Enkelte deltakere har uttrykt 
begeistring over å delta og å lese resultatene i denne artikkelen, mens 
andre har opplevd at forskerens tilstedeværelse påvirket deltakernes 
mulighet til å skape et trygt læringsfellesskap. Vi er takknemlige overfor 
forskningsdeltakerne som har deltatt på en utfordrende reise, og som lot 
Jenny komme inn i denne tidlige fasen av samarbeidet. I forskningspro-
sessen har sårbarhet, både forskningsdeltakernes og førsteforfatters, fått 
en stor betydning for utviklingen av kunnskapsbidraget. 

I studien blir samtaletegning tatt i bruk som metode for datagenere
ring med den motivasjon at den har et potensiale til å nyansere og utvide 
forskningsdeltakernes konstruksjoner av fortellingen om seg selv og 
den didaktiske praksisen. Å bringe inn materialitet i kollektiv kunn-
skapsutvikling kan utvide og fordype det kommunikative rommet  
(jf. Ulrichsen, 2019; Ulrichsen et al., 2021). Samtalen er en sosial akti-
vitet, og tegningene kan bli påvirket av det som fortelles i samtalen 
(Rogers, 2007; Øyen, 2020, s. 37–38). Det å både fortelle visuelt og verbalt i  
samtaletegning ble av forskningsdeltakere uttrykt som krevende, og i 
samsvar med deres ønske om å heller ha en muntlig samtale ble det ders-
for ikke tegnet etter refleksjonsverksted 2. I denne situasjonen fortelles 
det også at den verbale framstillingen vil gi mer informasjon og forklare 
et fenomen bedre enn en visuell framstilling. Denne fortellingen om 
hvilket språk – det verbalspråklige eller det visuelle – som er mest nyttig 
i forskningsøyemed, kan sees på som en dissonans til et grunnleggende 
premiss i denne studien. Gjennom å integrere de visuelle fortellingene i 
kunstnerloggen som en del av forskningsprosessen, og selvportrettene fra  
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refleksjonsverksted som en del av konfigurasjonen av narrativene, påstår 
vi at en veksling mellom verbalspråklig refleksjon og visuell refleksjon 
kan engasjere både forskere, forskningsdeltakere og lesere til å erfare både 
forskjellighet og gjenkjennelse, der nye spørsmål kan oppstå og mulig-
gjøre nye praksiser. Artikkelen er i så måte et bidrag til et forskningsfelt 
der kunstfag danner grunnlag for praksisene, men i liten grad er til stede 
i forskningstilnærmingene som dominerer feltet.

Gjennom tolkninger av det genererte empiriske materialet trekker vi 
linjer til en praksis vi benevner både som tradisjonell kunstpedagogikk 
(Helguera, 2011) og modernistisk kunstdidaktikk (Aure, 2013). I denne 
typen av praksis foregår aktivitetene og undervisningen i et lukket rom 
der det øves på tekniske håndverksferdigheter, uten særlig relasjon til 
verden eller samfunnet utenfor klasserommet eller verkstedet. Skolele-
delsens uttalte forventninger om at formålet med undervisningspraksis i 
kunst og håndverk / visuell kunst var å skape objekter som kan beskues 
av andre og bidra til god stemning fungerer som en sentral rammefaktor 
og legger føringer for hvilke kunstdidaktiske valgmuligheter lærerne får i 
det tverrfaglige og tverrsektorielle lærersamarbeidet. I dette tilfellet er det 
skoleledelsens implisitte og uttalte forventninger som kommer til syne i 
relasjonen mellom ledelse og lærere. Disse forventningene, som vi også 
gjenkjenner fra tidligere forskning (jf. Ulrichsen, 2019), kan spores til et 
plannivå i grunnskolen der man kan se en tydeligere tendens til at det 
gis høyere status til produkter enn til prosessenes egenverdi og kollektiv 
utvikling. En sterkere tilstramming i instrumentell retning med ensidig 
fokus på fagets nytteverdi kan sees på bakgrunn av navneendringer for 
grunnskolefaget (Carlsen et al., 2018, s. 69). 

I figur 10 gjør Jenny en visuell oppsummering som kan forstås som en 
tolkning av den modernistiske kunstdidaktiske grunnlagstenkningen som 
kommer til syne i samarbeidet. I akvarellen etterligner barnet det andre 
har skapt før. Barnet sitter der alene, selv om pulten hun sitter ved vitner 
om at det også kanskje er andre til stede. Det å skape fokuseres først og 
fremst som en individuell aktivitet preget av glede, og ikke noe man gjør 
sammen gjennom friksjon og ambivalens. Og publikummet som betrakter 
Mona Lisa, hva tenker de? Lar de seg bli berørt, eller berører de hverandre 
ved å være sammen i et øyeblikk der de betrakter det samme maleriet? 
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Figur 10.  Et modernistisk kunstsyn. Skjermdump fra kunstnerloggen

Studien både bekrefter og utfordrer spenningene og asymmetrien i tverr-
sektorielle samarbeid bestående av skolefolk og kulturarbeidere. Utfor-
dringer oppstår når det sosiale aspektet ved undervisningen vektlegges 
ulikt hos grunnskolelærerne og kulturskolelæreren. I forskningsdeltaker-
nes drøftinger ble faglighet og sosial og relasjonell kompetanse satt opp 
mot hverandre i et motsetningsforhold. Dissonansene skapes dermed ved 
at disse kompetansene ikke sees på som likeverdige eller gjensidig utfyl-
lende. Sammen med implisitte og artikulerte føringer i plandokumen-
ter, ledelsens uttalte forventninger og rammefaktorer som tidspress og 
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gruppestørrelse er dissonansene med på å hindre reell samproduksjon og 
samarbeidet holdes tilbake i et modernistisk doxa. Artikkelen viser at det 
er behov for en bevisstgjøring av hvordan kunstdidaktiske forhold er for-
ankret i ulike kunstsyn. En systematisert og utvidet refleksiv praksis mel-
lom aktører i tverrsektorielle og tverrfaglige samarbeid kan være en måte 
å øke denne bevisstheten. Gjennom å utfordre hverandre i en kollektiv 
kunnskapskonstruksjon kan grunnskolelærere og kulturskolelærere få 
mulighet til å artikulere og forankre en samskapt praksis som tar fra både 
en postmoderne og en modernistisk forankret kunstfagdidaktikk. 
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