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og kommunikasjonsmgnster i naturfagundervisning i niandeklasse



Samandrag

Ein lerar stiller mange spgrsmal i lgpet av ei undervisningsgkt, og desse spgrsmala har
betyding for den vidare klassesamtala. Hensikta med denne oppgava er difor & undersgkije
leerarar sin spgrsmalsbruk i naturfagundervisning, og kva dette har a seie for klassesamtala

og elevane sine bidrag. Ut i fra hensikta er det utleia falgjande forskingssparsmal:

1. Kva spgrsmalskategoriar nyttar leerarane seg av i naturfagundervisning?

2. Kva kommunikasjonsmgnster legg leerarane opp til i naturfagundervisninga?

3. Korleis reflekterer leerarane kring spgrsmal dei nyttar i naturfagundervisning?

4. Korleis reflekterer leerarane kring kommunikasjonsmgnstera og elevresponsen som

folgjer?

Studien har ei kvalitativ tilneerming, og byggjer pa eit sosiokulturelt perspektiv der spraket og
kommunikasjonen star sentralt i leering og utvikling. Datamaterialet er innhenta gjennom
observasjon av tre undervisningsgkter hja to niandeklasselararar, samt intervju med desse
leerarane i etterkant. Spgrsmala nytta i undervisninga er analysert i to trinn. Meir overordna i
fyrste trinn, for dei faglege sparsmala er analysert etter kategoriar av Myhill (2006) og Myhill
og Dunkin (2005) i trinn to. Vidare er kommunikasjonen analysert ut i fra Mortimer og Scott
(2003) sine dimensjonar for kommunikativ tilneerming, samt IRE- og ulike IRF-mgnster.

Funna viser at leerarane stiller mange spgrsmal, og med det har ein hgg sparsmalsfrekvens i
undervisninga. Av dei faglege utgjer faktaspgrsmala den starste delen, medan spgrsmal som
utfordrar og ber elevane setje ord pa tenkjeprosessen er mindre nytta. Det viser seg at
leerarane sine spgrsmal har betyding for klassesamtala, bade organisering og innhald, samt
elevane sine bidrag. Samstundes kjem det fram at det ogsa er fleire faktorar som kan verke
inn. Spgrsmala er viktige for elevane si lering, og mogleggjer lering og utvikling gjennom
spraket og samtala. A bli bevisst sparsmala sin nytteverdi i naturfagundervisninga, og i

elevane si lering, viser seg da a vere viktig.

Ngkkelord: klassesamtale, spgrsmal, leerarspgrsmal, kommunikativ tilnerming,

kommunikasjonsmgnster, IRE/IRF, naturfagundervisning



Abstract

«What Are Your Thoughts About That? » — about two teachers use of questions and
patterns of communication in science education in ninth grade.
A teacher asks a lot of questions during a teaching session, and these questions have
significance for the following class discourse. The purpose of this thesis is therefore to
“explore teachers use of questions in science education, and what this has to say for class
discourse and students’ contributions ”. Based on the purpose, the following research
questions have been derived:

1. Which question categories does teachers use in science education?

2. What patterns of discourse does teachers set up in science education?

3. How does the teachers reflect on questions they use in science?

4. How does the teachers reflect on the patterns of communication and the student response that

follows?

The study uses a qualitative approach and build on a sociocultural perspective, where
language and communication are central in learning and development. The research material
was obtained through observation of three teaching sessions with two ninth-grade teachers,
followed by an interview. The questions used are analyzed in two steps. They are analyzed
more overall in the first step, before the scientific questions are analyzed after categories
made by Myhill (2006) and Myhill and Dunkin (2005) in step two. The communication is
analyzed based on Mortimer and Scott’s (2003) dimensions for communicative approach, as

well as IRE- and various IRF-patterns.

The findings show that the teachers ask a lot of questions, and thus have a high frequency of
questions. Of the science related questions, factual questions are most frequently used, while
questions that challenge and ask students to explain their thinking are less used. The results
indicate that the teachers’ questions affect the classroom discourse, both organizing and
content, as well as the students’ contributions. At the same time, it appears that also other
factors affect the classroom discourse and student contributions. The questions are thus
important for the students learning and enable learning and development through language
and discourse. Becoming aware of the question’s value in teaching and in students learning,

proves to be important.

Key words: classroom discourse, questioning, teacher questioning, communicative approach,

patterns of discourse, IRE/IRF, science education



Forord

Etter eit langt, krevjande og leererikt ar, kan eg omsider seie meg ferdig med masteroppgava
mi. A skulle seie seg ferdig med noko som har vore ein sa stor del av kvardagen, ja av livet
mitt generelt det siste aret, kjennes bade fint, skummelt og litt vemodig. Aller mest kjennes
det godt. Oppgava markerer slutten pa seks interessante, utfordrande og laererike ar som
student ved OsloMet, og eit nytt kapittel star snart for tur. Men aller fyrst, ein etterlengta

sumarferie.

Fyrst og fremst ynskijer eg a takke rettleiaren min, Inger Kristine Jensen. Takk for alle
tilbakemeldingar og innspel. For di faglege innsikt, forslag til forskingsartiklar og rettleiing.
Og ikkje minst takk for at du har hatt trua pa at eg skulle kome i mal med oppgava, sjglv nar

ordteljinga ikkje har gatt fort nok, i mine auge.

Eg vil ogsa rette ein takk til mine to informantar, og klassane deira, som gav av si tid for &
delta i prosjektet. Takk for at dykk gav meg innsyn i eiga praksis, sjglv kor skummelt dette
kan falast, og for at dykk delte eigne erfaringar og refleksjonar i intervjuet. Utan dykk hadde

det ikkje vore noko oppgave a skrive.

| tillegg vil eg takke medstudentar for sosialt samhald pa lesesalen desse manadane. Takk for
oppmuntrande ord, diskusjonar, radgiving og inspirasjon. Takk for samtalar om masteren, sa
vel som samtalar om heilt andre ting, og for forstaing, gjensidig frustrasjon og hjartesukk

seine kveldar i sjette etasje.

Sist, men ikkje minst vil eg takke vener og familie for & ha heldt ut med meg og all min prat
om prosjektet. For stgttande ord, interesse og nysgjerrigheit. Takk til mamma og pappa som
Iét meg okkupere kjgkenbordet med alt av masterarbeid, da lesesalane stengde. Og ikkje minst

takk til mamma, Kristine og Anne Karin for gjennomlesing og korrektur.

Ragnhild Stavheim
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1 Innleiing

“The scientist is not a person who gives the right answers,

he’s one who asks the right questions” — Claude Lévi-Strauss

Formalet med oppleringa i det norske skuleverket er blant anna at elevane skal «utvikle
kunnskap, dugleik og haldningar for & kunne meistre liva sine og for & kunne delta i arbeid og
fellesskap i samfunnet» (Opplaeringslova, 1998, s. 8 1-1). Vidare kjem det fram i den
overordna delen av leereplanen at skulen blant anna skal bidra til at «elevane blir nyfikne og
stiller spgrsmal, utviklar vitskapleg og kritisk tenking» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 7),
samt gje elevane moglegheit til & utvikle engasjement og utforskartrong. Gjennom naturfaget i
skulen kan ein bidra til & realisere dette aspektet ved oppleeringa, sidan faget legg vekt pa
undring, nysgjerrigheit, skaparglede, engasjement og nytenking i elevane
(Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 2). Dette utgjer nokre elementere element i naturvitskapen
som ein ynskjer a vidarefare i skulen, og som sitatet av Claude Lévi-Strauss illustrerer, er ein
viktig del av dette ikkje & kome fram til malet, eller eit bestemt svar, men heller korleis ein
kjem fram til det. A forsta korleis naturfagleg kunnskap blir brukt og utvikla, er difor sentralt,

og ein viktig reiskap i denne prosessen er dei spgrsmala lzeraren stiller.

Med fagfornyinga blei det retta fokus mot djupnelaring, og det a forsta sentrale element og
samanhengar i fag, der evna til 4 stille sparsmal er viktig (Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 6,
10). | falgje Gillies et al. (2014, s. 137-138), stiller ikkje elevar av seg sjglv sparsmal og
utfordrar eiga tankegang, dei ma bli oppfordra og hjelpte til det. Ei av leerarane sine oppgaver
blir da & leggje til rette slik at elevane kan nytte seg av moglegheitene til & tenkje og
reflektere, og a stille spgrsmal blir med det ein mate for leeraren & byggje stillas i
undervisninga. Lering er tett knytt opp mot meiningsskaping, gjennom spraket og
formuleringsprosessen, der idear og perspektiv blir forma slik dei er uttrykt gjennom spraket i
ein sosial kontekst (@degaard & Klette, 2012, s. 185). Laeraren sine spgrsmal vil difor ogsa ha
stor betydning for kva grad, og pa kva mate, elevane far delta i klassesamtala, og for laring

som skjer gjennom denne deltakinga.

Ein laerar stiller mange spgrsmal i lgpet av ein undervisningstime. | ein gjennomgang av
forsking gjort pa undervisning konkluderer Levin og Long (1981, s. 29) med at leerarar stiller

mellom 300-400 spgrsmal kvar dag. Dette er velkjend i klasseromforsking (Almeida & Neri



de Souza, 2010; Mercer & Littleton, 2007), og spersmala laeraren stiller i undervisning har
difor vore interesseemne i ei rekkije studiar. Det har til demes vore forska pa kva sparsmal
leeraren stiller (Myhill & Dunkin, 2005; Nystrand et al., 1997), kva funksjon sparsmala har i
klasserommet (Chin, 2007a; Myhill, 2006), kor lenge laeraren ventar pa svar fra elevane
(Rowe, 2003), og korleis sparsmal verkar inn pa kommunikasjonsmgnstera og elevane sin
respons (Andersson-Bakken & Klette, 2016; Lemke, 1990; Mercer & Littleton, 2007; Myhill
& Dunkin, 2005; Nystrand et al., 1997).

| folgje Ddegaard og Arnesen (2012, s. 24) og Pdegaard og Klette (2012, s. 190), er det
mykje lerarleia heilklasseundervisning i naturfag, samanlikna med fag som matematikk og
norsk. Ein viktig del av 4 stille sparsmal i heilklasseundervisning, er a fa elevane til a tenkje
og dele tankane sine med resten av klassa, og innleie til diskusjonar og faglege samtalar.
Diskusjonar gjer at elevane kan utvikle, dele og argumentere for eigne idear, samt ta stilling
til og vurdere desse opp mot medelevar sine innspel. Spgrsmala lzeraren stiller i
heilklasseundervisning paverkar ogsa klasseromsdialogen og dei ulike
kommunikasjonsmgnstera spgrsmala legg til rette for. Kommunikasjonsmgnster kan sjaast pa
som ulike matar elevane responderer pa det laeraren sper etter, og korleis leeraren igjen
responderer pa det elevane seier. Eit tradisjonelt kommunikasjonsmgnster er IRE/IRF-
menster, der leraren stiller sparsmal (initiativ), eleven responderer, og leeraren evaluerer
svaret og/eller gjev ei tilbakemelding (Andersson-Bakken, 2017, s. 14; Mehan, 1979, s. 52).
Kommunikasjonsmgnsteret kan ha ulik mengd responsar og evalueringar/tilbakemeldingar, og
kan involvere ein eller fleire elevar. Ein kan difor tenkje seg at det ikkje berre er spgrsmala
leeraren stiller som har noko a seie for elevane si utvikling av munnlege ferdigheiter og eit
naturfagleg sprak, men ogsa responsen og dialogen som kjem i etterkant av desse spgrsmala,

og som spgrsmala legg opp til.

1.1 Bakgrunn for val av tema

Ein leerar stiller mange spgrsmal i lgpet av ein arbeidsdag, og berre sma endringar pa
sparsmalsformuleringa spelar ei rolle for kva respons ein far fra elevane. I praksis har eg sjglv
erfart korleis ulik spgrsmalsstilling, sjglv med same meining, kan spele inn pa klassesamtala,
takka vere ein praksisleerar som retta fokus mot dei spgrsmala eg, og mine medstudentar,
nytta i undervisning. Ved a til dgmes stille spgrsmal som «treng nokon meir tid?», i staden for

«er alle ferdige?», erfarte eg at ein far med seg fleire elevar vidare i undervisninga, fordi det



er lettare 3 seie «ja, eg treng meir tid» enn «nei, eg er ikkje ferdig». Denne erfaringa, og dei
refleksjonane eg har gjort meg knytt til spgrsmal, er i hovudsak knytt til meir generelle
sparsmal ein nyttar seg av i alle fag, som ein del av organisering og gjennomfaring av
undervisning. Samstundes er det lett & tenkje at spgrsmalsbruk og ulike
sparsmalsformuleringar ogsa spelar ei rolle for det faglege i undervisninga. At sma endringar
ogsa kan vere av betydning her, og at a rette fokus mot dei faglege sparsmala kan verke inn pa

det faglege utbyttet, og elevane si leering.

Denne erfaringa, og dei vidare refleksjonane, har skapt ei interesse og ein nysgjerrigheit for
leerarsparsmal, da seerleg spgrsmala leeraren nyttar i ein fagleg samanheng, og spesielt knytt til
mine eigne undervisningsfag. Med dette i tankane reiser det seg mange spgrsmal knytt til
leerarane sin sparsmalsbruk. Med alle dei spgrsmala ein lzrar stiller i lgpet av ein
naturfagtime, kva er det eigentleg dei vil med spgrsmala? Kva nytte har leeraren av alle
spgrsmala dei stiller? Og ikkje minst, kva nytte har elevane av alle spgrsmala? Er det nokre
sparsmal som er betre enn andre? Kva for nokre spgrsmal bar ein som leerar nytte, og kva bar
ein styre unna, eller er det ikkje noko svar pa det? Desse refleksjonane og spersmala har

danna utgangspunkt for tema i mi masteroppgave.

1.2 Hensikt og forskingsspgrsmal
Med utgangspunkt i sparsmala si paverking pa undervisning og klassesamtala, samt eigne
erfaringar og interesse, har eg vald a sja vidare pa leeraren sine sparsmal, meir spesifikt i

naturfagundervisning. Hensikta med oppgava er difor a:

undersgkije leerarar sin spgrsmalsbruk i naturfagundervisning, og kva dette har a seie
for klassesamtala og elevane sine bidrag.

For & fa undersgkt dette, har eg sett pa kva spgrsmalskategoriar leeraren nyttar i undervisning
med utgangspunkt i allereie etablerte kategoriar av Myhill (2006) og Myhill og Dunkin
(2005), samt kva tankar og refleksjonar leerarane har kring eiga spgrsmalsbruk, og
spgrsmalshruk generelt. Dette har eg gjort gjennom & observere tre undervisningsgkter hos to
leerarar i naturfag, samt gjennomfare eit intervju per laerar knytt til spersmal og deira

refleksjonar. Ein del av undersgkinga vil ogsa vere a sja pa korleis lzerarane sine spgrsmal og



leerarane sin respons pa elevsvar styrer og/eller paverkar undervisninga og

klasseromsdialogen.

Med omsyn til hensikta i oppgava, har eg utarbeidd fire forskingsspgrsmal, for & kunne belyse
ulike aspekt ved lzrarane sine spgrsmal og klassesamtala desse spgrsmala leiar til.
Forskingsspersmala lyder som falger:

5. Kva spgrsmalskategoriar nyttar leerarane seg av i naturfagundervisning?

6. Kva kommunikasjonsmgnster legg leerarane opp til i naturfagundervisninga?

7. Korleis reflekterer leerarane kring spgrsmal dei nyttar i naturfagundervisning?

8. Kaorleis reflekterer lerarane kring kommunikasjonsmgnstera og elevresponsen som

folgjer?

1.3 Oppgava si vidare oppbygging

Oppgava bestar av seks deler. | teorikapittelet blir det teoretiske grunnlaget i oppgava
presentert. Det blir fyrst gjort greie for eit sosiokulturelt leeringssyn, og for spraket og
dialogen si rolle i undervisning og leering, far eg vidare tek for meg kommunikasjonsmgnstre
og kommunikativ tilnerming i klassesamtala, samt spgrsmal og spgrsmalsbruk i
undervisninga. Vidare blir det i metodekapittelet gjort greie for metodane som er nytta i
datainnsamlinga, metodiske val som er gjort, skildring av utval og gjennomfgringa av
datainnsamlinga. Det blir ogsa gjeve ei skildring av analysane som er gjort. Til slutt blir det
reflektert rundt oppgava si validitet, reliabilitet og etiske omsyn.

| resultatkapittelet presenterer eg funna fra analysane av det empiriske materialet, knytt til
forskingsspgrsmala og hensikta med oppgava. Desse blir presentert ved hjelp av tabellar og
figurar, samt transkripsjonsutdrag fra dei observerte gktene, og korte intervjuutdrag. Desse
resultata blir i draftingskapittelet diskutert i ljos av teorien oppgava byggjer pa, og eigne
refleksjonar. Til slutt i kapittelet blir det diskutert kva dei valde metodane har & seie for dei
funna studien gjev. Avslutningsvis i siste kapittel vil eg trekkje tradane saman i ei avslutning,
samanfatte og summere opp arbeidet, samt svare pa forskingsspgrsmala som ligg til grunn i
oppgava. Det blir ogsa reflektert over kva implikasjonar studien har for leeraren sin
spgrsmalsbruk i naturfagundervisning, samt kort om implikasjonar studien kan ha for vidare

forsking.



2 Teori og tidlegare forsking

| dette kapittelet vil eg presentere det teoretiske grunnlaget i studien, som ogsa er
utgangspunktet for dei vidare analysane og drgftinga. Fyrst gjev eg ein kort presentasjon av
ulike perspektiv pa leering, far eg beveger meg over pa det sosiokulturelle
leringsperspektivet. Vidare gjev eg eit innblikk i spraket og dialogen si rolle i undervisning
og leering, ut i fra eit sosiokulturelt perspektiv. Deretter tek eg for meg kommunikasjonen i
klassesamtala, ulike kommunikative tilngermingar, og presenterer dei mykje brukte
kommunikasjonsmgnstera IRE og IRF. I siste delkapittel blir det gjort greie for spgrsmal og

spgrsmalsbruk i undervisning, og nokre spgrsmalskategoriar laerarar nyttar seg av.

2.1 Ulike perspektiv pa lzering

| eit historisk perspektiv har det vore mange ulike syn pa korleis skulen skal organiserast, og
kva som er viktig for laering. Ulike teoriar og perspektiv har vokse fram, endra og utvikla seg
ut fra ulike fokus, og lagt grunnlag for ulik forstaing av kva som er den mest hensiktsmessige
maten & organisere skulen, lering og undervisning pa, for & treffe og gagne elevane best
mogleg. Dei ulike leeringsperspektiva byggjer hovudsakleg pa, og er utvikla ut fra, tre
hovudparadigme (Agarkar, 2019, s. 847). Dei tre hovudparadigma er behaviorismen,
kognitivismen og konstruktivismen. Ulike leeringsteoriar byggjer alle pa dei same tre
hovudperspektiva, og har mange likskapar mellom seg. Likevel er det ogsa mykje ulikskapar
og motsetningar mellom dei (Dysthe, 19963, s. 16). Hovudperspektiva pa lzering kan
oppsummerast slik: behaviorismen legg vekt pa leering som endring av elevane sin ytre,
observerbare og individuelle oppfarsel (Agarkar, 2019, s. 847), kognitivismen legg vekt pa
leering som elevane sine indre prosessar, og konstruktivismen legg vekt pa elevane si aktive

rolle for & forsta og skape meining ut av informasjon (Dysthe, 2001, s. 35-36).

| lgpet av 1970-ara vaks det fram to retningar innan konstruktivismen, den kognitive
konstruktivismen og sosialkonstruktivismen (Agarkar, 2019, s. 854). | den kognitive
konstruktivismen, som den sveitsiske psykologen Jean Piaget (1896-1980) har ei sentral rolle
i utviklinga av, er den leerande sine indre, kognitive prosessar utgangspunkt for a forsta leering
(Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 61). Den vektlegg a gjere kunnskap meiningsfull, og & hjelpe
elevane med a organisere informasjon i eigne kognitive skjema (Agarkar, 2019, s. 852).
Menneske sjglv vel ut, tolkar og tilpassar stimuli til eiga system, og leering blir med det noko

mellom individet og omverda. Den sosialkonstruktivistiske retninga har pa si side eit starre
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fokus pa dei sosiale sidene ved laering, og mindre individfokus. Lev Vygotsky er ein sentral
teoretikar innan sosialkonstruktivismen, og han ser pa sosial samhandling som utgangspunkt
for leering. Kunnskap og leering ma difor sjaast i ljos av kulturen, spraket og fellesskapet den
leerande hgyrer til (Dysthe, 19964, s. 8). | den sosiokulturelle teorien blir lering sett pa som
noko meir enn berre det som skjer i hovudet til den leerande, med spraket og
kommunikasjonen star sentralt i alle leeringsprosessar (Dysthe, 2001, s. 42-49). Det er difor
viktig a finne ei balanse mellom det individuelle og det sosiale i kvart leeringsmiljg. Ogsa i
skulen star spraket og kommunikasjonen si rolle sterkt. Spgrsmal og respons er viktige
element i kommunikasjonen og det spraklege samspelet i klasserommet, og den

sosiokulturelle teorien er difor eit naturleg teoretisk bakteppe i denne oppgava.

2.1.1 Sosiokulturell leeringsteori

Den sosiokulturelle leeringsteorien tek utgangspunkt i, og byggjer pa, russisk
leringspsykologi og Lev Vygotsky (1896-1934) sitt teoretiske arbeid (sja til demes Vygotsky,
1962, 1978). Vygotsky var ein allsidig teoretikar med bakgrunn i fleire fagomrade, men det er
arbeidet han gjorde innanfor det pedagogiske feltet som har vore av mest interesse i ettertid
(Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 67). Hans arbeid med den sosiokulturelle leeringsteorien er
utgangspunktet for mykje av dagens syn pa leering, undervisning og kommunikasjonen i ulike
leringssituasjonar. Mykje av den forskinga som er gjort pa kommunikasjonen i klasserommet
byggjer nettopp pa dei perspektiva som ligg til grunn for denne laeringsteorien (Andersson-
Bakken, 2014, s. 6). | motsetning til den kognitive konstruktivismen, der elevane blir betrakta
meir som sma forskarar, som hovudsakleg konstruerer kunnskap om verda pa eigehand, sag
altsd VVygotsky og den sosiokulturelle teorien pa leering som ein mellommenneskeleg prosess,
som avhenger av menneska i den leerande sine omgjevnadar (Lyngsnes & Rismark, 2014, s.
67). Leering er difor noko meir enn berre det som skjer inne i elevane sitt hovud, det er ein
prosess der kunnskap, idear, haldningar og verdiar utviklar seg i samhandling med andre
deltakarar i samfunnet, og der spraket og kommunikasjonen difor star sentralt (Dysthe, 2001,
S. 48-49; Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 75).

Teorien set sosial samhandling gjennom sprakleg aktivitet i sentrum for laeringssamanhengar
(Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 74), og set med det fokus pa spraket si betydning for utvikling
og lering gjennom overfaring fra sosiale kontekstar til ei individuell forstding (Vygotsky,

1978, s. 89). Laring skjer altsa i sosial omgang med andre menneske, da s&rleg gjennom



sprakleg aktivitet, sidan spraket er reiskapen for samhandling og samspelet mellom
medlemmar av kulturen. Andersson-Bakken (2014, s. 6) trekkjer fram at det fyrst og fremst er
gjennom spraket lzeraren kan stgtte opp under elevane sitt leeringsarbeid. Det er ein naer
samanheng mellom sprak og tanke, der spraket bidreg som ein reiskap for tenking (Lyngsnes
& Rismark, 2014, s. 67-68). Gjennom instruksjonar, rettleiing og spersmal fra leraren, gjev
ein elevane tilgang til og utfordrar dei i ulike matar & nytte spraket pa. Dette kan igjen hjelpe
elevane med a uttrykkje tenkinga si, og delta i aktivitetar saman med andre for a utvikle
sprakferdighetane sine, samt betre den reflekterande tenkinga (Andersson-Bakken, 2014, s. 7).
Dei spgrsmala leeraren stiller, og den responsen dei gjev pa elevane sine svar, blir difor ein

viktig del i elevane si lering og eit sentralt omrade i klassesamtala.

Kjernetanken til Vygotsky og den sosiokulturelle teorien ligg i at leering skjer gjennom dialog,
og i samhandling med nokon som er meir kompetent enn den som skal lzere (Lyngsnes &
Rismark, 2014, s. 67-68; Vygotsky, 1978, s. 85-86). Kunnskap blir difor konstruert i den
sosiale konteksten i klasserommet gjennom spraket, fyrst mellom menneske pa eit
interpsykologisk plan og sa inne i den laerande pa eit intrapsykologisk plan (Chin, 2007a, s.
1316-1317). Den kunnskapen den leerande har internalisert, og kan her og na, blir kalla det
aktuelle utviklingsnivaet (Vygotsky, 1978, s. 85). Her kan eleven lgyse problem sjglvstendig,
men ikkje laere noko nytt. Eit viktig poeng i Vygotsky sin teori er at leering og utvikling skjer
fra det sosiale til det individuelle, og at elevar, og andre lzerande, kan utfgre handlingar saman
med andre fer dei er i stand til & gjere dei aleine. Gjennom rettleiing og hjelp, fra til dgmes ein
leerar, vil altsa ein elev kunne meistre nye handlingar som han eller ho ikkije ville greidd pa
eiga hand. Omradet mellom kva eleven vil greie med hjelp og stette fra andre, og kva eleven
vil greie aleine, blir kalla den proksimale utviklingssona, eller den neermaste utviklingssona,
(Vygotsky, 1978, s. 84-86). Vygotsky (1978, s. 86) definerer den proksimale utviklingssona
som «the distance between the actual developmental level as determined by independent
problem solving and the level of potential development as determined through problem
solving under adult guidance or in collaboration with more capable peers”. A overlate elevane
til & lere pa eiga hand, vil, i eit slik perspektiv, vere lite effektivt og lite hensiktsmessig, da

elevane i mindre grad vil kunne bevege seg forbi den aktuelle utviklingssona.

| ein leerings- og utviklingsprosess treng difor den laerande nokon som kan peike pa kritiske

faktorar, hjelpe til med a lage strukturar, stille spgrsmal som hjelp ein vidare i tenkinga, og



som gjev forklaringar og demonstrasjonar (Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 68). Lararen ma
difor, gjennom & rettleie og a hjelpe elevane gjennom kommunikasjonen, leie dialogen pa det
intersubjektive planet, slik at ein i laeringssituasjonen held seg innanfor elevane si proksimale
utviklingssone (Chin, 2007a, s. 1317). Denne rettleiinga kan sjaast pa som ei form for
scaffolding, ogsa kalla stillasbygging (Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 70). | byggjebransjen er
hensikta med eit stillas & na lengre med eit arbeid og & fungere som stette i arbeid med & na eit
satt mal. Dette er den same hensikta som stillasbygging har i leeringssituasjonar, der leeraren
stattar opp under elevane sine eigne leringsforsgk, utan a seie akkurat korleis eit problem skal
lgysast. Lyngsnes og Rismark (2014, s. 70) forklarer stillasbygging i skulen som «et kognitivt
reisverk som eleven skal vokse og utvikle seg i, men som gradvis fjernes nar eleven er i stand

til & greie seg selv».

Tharp og Gallimore (1997, s. 30) ser pa leeraren som ein viktig akter i skulen, nettopp pa
grunn av leeraren si oppgave som stillashyggjar for elevane. Dei ser pa dette som «assisted
performance», der assisted performance definerer kva ein elev kan greie med hjelp fra andre
og sjglvet, medan det eleven greier pa eiga hand blir definert som unassisted performance. |
eit slik perspektiv vil skilje mellom assisted performance og unassisted performance vere det
Vygotsky definerer som den proksimale utviklingssona. Gjennom assistansen elevane far fra
leeraren i den proksimale utviklingssona, leerer og utviklar elevane seg, og med det beveger
dei seg fra sosial regulering til sjalv-regulering. | falgje Tharp og Gallimore (1997, s. 33-38)
skjer denne endringa gjennom fire fasar i den proksimale utviklingssona. | fase 1 blir elevane
assistert av meir kompetente andre, ved at leerar eller meir kapable medelevar til deme
rettleiar, modellerer eller stiller spgrsmal for & guide den leerande. | fase 2 assisterer den
leerande seg sjalv, til demes ved a stille seg dei same spgrsmala som leraren tidlegare har stilt
eleven i arbeid med same type problem. Den lzrande kan altsa gjennomfgre oppgaver utan
hjelp frd andre, men det betyr likevel ikkje at leeringa er fullt utvikla eller internalisert. Det
skijer fyrst i fase 3. | fase 3 er det ikkje ngdvending med assistanse verken fra andre eller fra
seg sjalv, ein sluttar med sjglvinstruksjon og det leerte er internalisert og automatisert. | fase 4
vil det som allereie er leert og automatisert kunne bli glaymt eller bleikne, og repetisjon og
tilbakevending til nokre av dei andre fasane blir ngdvendig.



2.2 Spraket og dialogen si rolle i undervisning og lering

Kommunikasjon kan definerast som overfaring av informasjon, erfaringar eller kontakt for a
skape meining for andre menneske (Gjesund & Huseby, 2015, s. 64), og er noko vi gjer heile
tida. Skulen og undervisning er ikkje noko unntak. Ein skil ofte mellom verbal
kommunikasjon og ikkje-verbal kommunikasjon, der verbal kommunikasjon er
kommunikasjon gjennom ord og spraket medan ikkje-verbal kommunikasjon er
kommunikasjonen vi gjer utan a nytte ord, men heller kroppssprak, ansikttrykk, blikk og
liknande (Gjosund & Huseby, 2015, s. 64). Den verbale kommunikasjonen finn ein att i og er
ein stor del av alle klasserom, der det bade undervisast, diskuterast, instruerast og blir stilt
spgrsmal. Ogsa den ikkje-verbale kommunikasjonen har ein stor plass i undervisning, men
med utgangspunkt i hensikta i prosjektet, er det ikkje hensiktsmessig a leggje vekt pa den

vidare i oppgava.

Som nemnt er verbal kommunikasjon all kommunikasjonen der ein nyttar seg av spraket, og
gjeld bade dei munnlege spgrsmala som lerarane stiller i lgpet av ei undervisningsgkt, samt
skriftlege spgrsmal pa til demes arbeidsark, prgvar og i lekse. Den verbale kommunikasjonen
i lapet av ei undervisningsgkt, da bade munnleg og skriftleg, er ofte sveert omfattande. Med
omsyn til oppgava sitt omfang og tidsavgrensing, vil fokuset liggje pa den munnlege

kommunikasjonen i form av dialog i undervisningssituasjonen, ikkje den skriftlege.

2.2.1 Dialog og samtale

Dialog kan i ulike samanhengar bli forstatt pa ulike matar. | daglegtalen har ein ofte ei enkel
forstaing av omgrepet, med utgangspunkt i maten vi ser dialogen gar fare seg i det daglege.
Her forstar ein dialog som munnleg kommunikasjon, eller samtale, ansikt til ansikt mellom to
eller fleir personar (Dysthe, 1996b, s. 108). Den daglegdagse forstdinga av dialog er relativt
avgrensa, og Alexander (20084, s. 99) rettar fokus mot at dialog og samtale ikkje er synonym,
men at det er eit klart skilje mellom dei. | samtale er ikkje sluttpoenget med praten klar. I ein
(klasseroms)dialog er derimot sluttpoenget og faremalet som oftast klart, i alle fall for
leraren. | denne oppgava blir omgrepa likevel nytta om kvarandre, men med utgangspunkt i
Alexander si forstaing av dialogen. Samtale og dialog blir her brukt som kommunikasjon der

formalet og sluttpoenget oftast er klart for leeraren.

Den russiske sprakfilosofen og litteraturteoretikaren Mikhail Bakhtin sag eit behov for ei

vidare forstaing av dialog, og nytta omgrepet i minst tre ulike samanhengar, 1) i eit
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makroperspektiv som eit overordna syn pa menneskeleg eksistens, 2) i eit mikroperspektiv om
korleis meining og forstaing blir skapt i interaksjon, og 3) som ei motsetning til monolog
(Dysthe, 1996b, s. 110). | eit slik syn blir dialog meir enn berre samtale, og Bakhtin sag pa
heile den menneskelege eksistensen som overordna dialogisk. | falgje Postholm (2008, s. 202)
hevda Bakhtin at alt er i dialog eller relasjon til noko anna, og at dialogen bestar av ei ytring,
ein respons og ein relasjon mellom desse. Der relasjonen er den viktigaste av dei tre. Bakhtin
si forstaing av dialog heng difor tett saman med kva det vil seie & vere eit menneske, og han
legg det fram som «the very being of man (both external and internal) is the deepest
communion. To be means to communicate» (Bakhtin, 1984, s. 287). Dersom ein overser, eller
ikkje vedkjenner seg andre sine framande meiningar og ytringar, sag Bakhtin pa talen som
monologisk og utan felles sak (Skorpen, 2013, s. 20). Menneskeleg kommunikasjon er sosialt
organisert gjennom dialogiske relasjonar, og desse relasjonane knyt det sosiale, det kulturelle

og det individuelle saman.

| denne masteroppgava blir dialog brukt med utgangspunkt i eit mikroperspektiv, med dei
faglege samtalane i naturfagundervisning som utgangspunkt for & skape meining og forstaing.
Her reknast den spraklege interaksjonen, som gar fare seg mellom leerar og elev(ar) og
mellom elevar, samt den indre dialogen som elevar nyttar i arbeidet med a skape forstaing for
lerestoff og undervisningssituasjonen. Dialogen er difor den spraklege interaksjonen mellom
personar i klasserommet i ulike undervisningsaktivitetar og leeringssituasjonar. Dialogen i
undervisningssituasjon kan pa mange matar sjaast pa som eit av hovudverkemidla leeraren kan
nytte seg av bade for & bidra til elevane si utvikling, blant anna innan tenking og
problemlgysing, og for & undersake i kva grad elevane har tileigna seg kunnskap og utvikla
seg (Mercer & Littleton, 2007, s. 2-3). Bakhtin sine idear om korleis meining og forstaing blir
skapt, har stor betydning for undervisning og lering. Han meinte at det ikkje er «eg», men
«vi» som skapar meining, altsa at meining ikkje blir skapt i individet, men heller skapt i
samspelet mellom dei som kommuniserer (Dysthe, 1996b, s. 111). Gjennom dialogen mgater
ein ulike stemmer og ytringar som saman bidreg til forstaing og ny innsikt, og ved &
vektleggje dialogen kan ein fa fram flest moglege ytringar, erfaringar og perspektiv i
klasseromsamtala (Skorpen, 2013, s. 20).

Klasseromsamtala og den spraklege interaksjonen i undervisninga er ein kollektiv prosess der

leerar og elevar vekslar mellom rolla som sendar og mottakar. Gjennom klasseromsamtala og
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dialogen som gar fare seg i undervisninga kan ein altsa leggje til rette for at meining og
forstaing skal vekse fram. Likevel legg ikkije all slags sprakleg interaksjon til rette for eller
skapar forstding og leering (Dysthe, 1996b, s. 111). Som nemnt over, er det ngdvendig at ulike
stemmer og ytringar deltek og kjem fram i dialogen. Det er nar desse stemmane vekselverkar
med kvarandre, ved & byggje pa kvarandre og/eller stri mot kvarandre, ein legg til rette for
meiningsskaping og ikkje berre reproduksjon. Det er altsa i dei ulike stemmane og ytringane
leeringspotensialet ligg, og for & hente ut dette leeringspotensialet, ma stemmane og ytringane
utfordre og paverke kvarandre, ikkje berre eksistere side om side (Dysthe, 1996b, s. 111).

Gjennom ei rekkje studiar undersgkte Doise, Mugny og Perret-Clermont (sja til demes Doise
& Mugny, 1984; Perret-Clermont, 1980) om, og korleis, det & bli utsett for andre stemmer og
ytringar bidreg til forstding. Dette gjorde dei blant anna ved & sja pa korleis sosiokognitive
konfliktar kan fremje individuell progresjon. Med sosiokognitive konfliktar blir det i denne
samanhengen meint & bli utsett for motstridande idear, til demes fra jamaldrande i arbeid med
problemlgysing i grupper (Mercer & Littleton, 2007, s. 11). Ved & undersgkje om elevar, som
fekk moglegheit til & arbeide i grupper, hadde ei sterre individuell utvikling enn dei som ikkje
fekk denne moglegheita, fann dei at elevar som arbeider i grupper med andre oftare blei
konfrontert med andre lgysingar enn den dei sjglv hadde, som igjen gjorde at dei ofte vurderte
sine eigne lgysingar pa nytt. Lgysingane elevane blei presentert for trong ikkje ngdvendigvis
vere betre eller meir korrekte enn lgysingane dei sjglv hadde, det var tilstrekkeleg at det var
ein ulikskap mellom lgysingane. A presentere elevane for andre lgysingar var i seg sjglv nok
for & fa elevane til & undersgkje og vurdere sine idear pa nytt, som igjen kunne fere til
progresjon hos eleven. Ut i fra dette meinte forskarane at dialogen kunne stimulere produktiv,
intellektuell aktivitet hja den enkelte elev, og at det sosiale bidreg i den individuelle sin
utviklings- og leeringsprosess. Forskinga viser altsa at samarbeid og dialog med jamaldrande
kan bidra i elevane si leering og utvikling, nett slik Vygotsky meinte med den proksimale

utviklingssona og det sosiale si betydning for laering.

Sjglv om samarbeid gjennom dialog i leeringssituasjonen bidreg positivt til elevane si
forstaing, viser det seg at elevar ofte arbeider tilneerma individuelt, men parallelt med dei
andre i gruppa (Mercer & Littleton, 2007, s. 26). Samtala gruppemedlemmane i mellom viser
seg a sveert ofte vere uproduktiv. Dei arbeider i grupper, men ikkje ngdvendigvis som

grupper. For a betre interaksjonen, slik at det blir ein dialog som byggjer opp under forstaing
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og utvikling, er det viktig & byggje opp eit leeringsfellesskap der elevane er villige til a dele si
forstaing eller sine lgysingar sjelv i mgte med andre synspunkt og sosiokognitive konfliktar
(Van Oers & Hannikainen, 2001, s. 105). Ein ma utvikle ei atmosfere av tillit og gjensidig
respekt, der det er lov & uttrykkje og stille spgrsmal ved ulike lgysingar. Elevane ma altsa
kunne byggje pa kvarandre sine idear, bade konstruktivt og kritisk, ikkje berre fgrehalde seg

til dei pa ein positiv og stgttande mate (Mercer & Littleton, 2007, s. 33).

Undersgkingane gjort av Doise, Mugny og Perret-Clermont tok utgangspunkt i og samanlikna
utviklinga til elevar som arbeidde i mindre grupper, og elevar som ikkje fekk denne
moglegheita. Likevel kan ein ved & sja pa leeraren saman med elevane som ei starre gruppe,
trekkje parallellar til heilklasseundervisning og klassesamtala der bade laerar og medelevar
blir representantar for andre stemmer og lgysingar. Ved hjelp av klassesamtala kan ein altsa
leggje til rette for forstding og meiningsskapning gjennom a skape rom for ulike lgysingar og
utfordre dei lgysingane som kjem fram. Dette kan ein til dgmes gjere gjennom
grubleteikningar, der eit av mala er a bli kjend med eigne og medelevar sine idear og spele pa
dei (Keogh & Naylor, 2001, s. 438, 442). | ein slik samanheng er utvikling av elevane sine
munnlege ferdigheiter viktig. Munnlege ferdigheiter omfattar pa den eine sida ei meir generell
evne til & samtale og ytre seg, og pa den andre sida omfattar det evna til & lytte til andre
(Christensen & Stokke, 2016, s. 49). | naturfag ser ein pd munnlege ferdigheiter blant anna
som & kunne dele og utvikle kunnskap, samt nytte seg av naturfaglege omgrep for a kunne
«beskrive, vise forstaelse, formidle kunnskap, utvikle spgrsmal, argumentere, forklare,
reflektere og begrunne egne holdninger og valg» (Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 4).
Klassesamtala vil ogsa kunne gje leeraren moglegheit til & modellere for kvar enkelt elev
korleis ein kan utfordre andre lgysingar enn den ein sjglv har, til demes korleis ein kan stille
spgrsmal ved lgysingar, og fa fram utdjupande forklaringar pa bade tenkjemate og lgysing
(Mercer & Littleton, 2007, s. 36). Med det fokuserer ein meininga og kvaliteten pa
interaksjonen i undervisnings- og leeringssituasjonen. Leraren kan med det styre
klassesamtala og innhaldet pa ein slik mate at dialogen blir produktiv og gjev moglegheit til &

byggje pa kvarandre sine idear. Ein gjev med det klassesamtala ei retning og ei hensikt.

Christensen og Stokke (2016, s. 50) trekkjer fram at klassesamtala ma byggje pa den innsikta
elevane og lararen allereie har, og at leeraren ma vere bevisst sine eigne bidrag i samtala, for

at forstainga skal utvikle seg i same retning og i samanhengande tankebanar. Dette krev bade
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planlegging og evne til & leie klassesamtala med omsyn til spesifikke leeringsmal og sentrale
tema. Sjelv kor viktig leeraren sin bruk av dialogen er for elevane si utvikling og forstaing,
viser det seg at leerarar ofte legg ned lite tid i planlegging av Kkorleis dei vil fgre den faglege
dialogen i undervisning, samt at dei sjeldan reflekterer over den faglege samtala si utvikling
(Mortimer & Scott, 2003, s. 107).

2.2.2  Spraket si rolle i tenking, utvikling og laering

Som det har vorte gjort greie for tidlegare i teorikapittelet, har spraket og sprakleg
samhandling mykje & seie for leering og utvikling. Spraket blir i undervisning og
leeringssituasjonar eit viktig reiskap for bade a skape og formidle kunnskap (Hoel, 1995, s.
11). Alle leerings- og undervisningsaktivitetar, der ein nyttar spraket for a skape forstaing og
utvide kunnskapen, byggjer pa mentalt arbeid og tenking, der tolking og innsikt etter kvart nar
hggare niva. Den som snakkar kan ofte ha ei vag og upresis forforstaing, og gjennom
verbaliseringsprosessen, ved a setje ord pa det ein har forstatt, utvidar forstainga seg og blir
meir klar (Hoel, 1995, s. 11). Prosessen med a setje ord pa kunnskapen,
formuleringsprosessen, blir da ein viktig del av prosessen med a skape forstaing for bade den
som snakkar og for dei som lyttar. | ein slik prosess kan lararane statte elevane i arbeidet, ved
til dgmes a stille sparsmal som utfordrar bade tenkeprosessen og forstainga, og som utfordrar
dei til & setje ord pa lgysingane og tankane som har fart dei til dei ulike lgysingane.

Den spraklege samhandlinga er saleis ein prosess som gagnar bade den som sjglv sett ord pa
kunnskapen, og dei som lyttar. Ved a dele av eiga forstaing og forklaring gjennom samtala,
skjer ein felles produksjon av tankar og meining (Hoel, 1995, s. 11). Ved a ta i bruk samtala
og den spraklege samhandlinga, vil elevane og leeraren saman kunne byggje opp kunnskap og
skape meining, og pa den maten vere med & utvikle kvarandre. Gjennom samtale hjelp
deltakarane kvarandre med a byggje opp ei forstaing og ein kunnskap dei ikkje ville greidd a
byggje kvar for seg. Sidan spraket, og den spraklege samhandlinga, star sa sentralt og er
sdpass grunnleggjande i prosessen med & utvikle kvarandre, kunnskap og forstding, er aktiv
deltaking i samtala ein fgresetnad i ein slik leeringssituasjon. Hoel (1995, s. 11) trekkjer fram
at kvar enkelt elev si leering og utvikling er tett knytt saman med moglegheitene eleven har til
a bidra aktivt i det sosiale samspelet i leeringssituasjonane. Elevar som er sprakleg aktive vil
ha andre moglegheiter og faresetnadar for a lzere, utvikle kunnskapen sin og seg sjelv, enn det
ein meir sprakleg passiv elev vil ha. Ut i fra dette vil ei av oppgavene til leraren i

organisering av klassesamtala vere a leggje til rette for at flest mogleg skal ta del i samtala og

13



med det ha moglegheit til & utvikle seg og lare gjennom spraket, bade gjennom eiga
sprakbruk og formulering og som aktive lyttarar i samtala. Ein mate leerarane kan leggje til
rette for at fleire elevar skal ta del i klassesamtala, er ved a gje elevane tilstrekkeleg med tid til
a tenkje seg om far ein forlanger eit svar, stiller spgrsmalet pa nytt eller svarar pa sparsmalet

sjalv.

Ved a auke tenkjetida fra eit sparsmal blir stilt og til ein krev eit svar, vil ein opne for at fleire
elevar far tenkt seg om og har moglegheit til 8 kome med eit svar (Rowe, 1996, s. 35). Ei auka
tenkjetid etter eit sparsmal er stilt vil gje elevane moglegheit til & tenkje over heile sparsmalet,
samt formulere eit passande svar. Like viktig som tenkjepausen etter eit spgrsmal er stilt, er
den vesle pausen etter eleven sin respons (Blosser, 1991, s. 6). Ei slik pause vil gje eleven
moglegheit til & faye til, endre eller utdjupe svaret sitt, samstundes som det vil gje rom for
bidrag fra medelevar. Rowe (1996, s. 36) trekkjer fram at ein ved & auke lengda pa
tenkjepausen ikkje berre bidreg til at fleire elevar har moglegheit til & svare, men at ogsa
lengda pa svara aukar. Dette i motsetting til korte tenkjepausar som farer til sveert korte
elevsvar eller «eg veit ikkje»-svar. Eit anna verkemiddel som kan takast i bruk for a fa fram
fleire meiningar i klassesamtala, eller leggje til rette for at fleire elevar skal kunne svare, er
tenk—par—del. Her ma elevane fyrst tenkije for seg sjelv for sa a dele og diskuterer tankane sine
med ein eller fleire medelevar, far elevinnspela blir henta opp i heilklassesamtala (Kaddoura,
2013, s. 4). Ved a nytte seg av tenk—par—del far elevane ei lengre tenkjepause, fer ein gjev dei
moglegheit til & setje ord pa og formulere eit svar, samt moglegheit til & diskutere det med ein

medelev, far ein deler med leerar og resten av klassa.

2.3 Kommunikasjonsmenstre i klassesamtala

Samtale og anna verbal kommunikasjon er ein stor del av alle undervisningssituasjonar, anten
det dreier seg om samtale mellom leerar og elev, i heilklasse eller mellom elevar i mindre
grupper. Korleis lzeraren styrer eller organiserer samtala(ne) som utspelar seg i ein
undervisningssituasjon spelar inn og har konsekvensar for korleis resten av undervisninga og
pafelgjande samtalar utspelar seg. Ulike samtalemgnstre og responsar legg opp til ulike matar
a vidarefare samtala, og gjev ulike moglegheiter for vidare arbeid med eit emne. Gjennom
forskingsprosjektet PISA+ fann @degaard og Arnesen at naturfagundervisninga i norske
klasserom i starre grad er prega av heilklasseundervisning, samanlikna med norsk- og

matematikk-undervisning (ddegaard & Arnesen, 2012, s. 24). Med ei stor mengd
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heilklasseundervisning er det naturleg at samtala i naturfagundervisninga i stor grad er
organisert som klassesamtale, altsa plenumssamtale mellom leerar og elevar eller mellom
elevar. Gjennom observasjonar gjort i naturfagklasserom knytt til PISA+ -prosjektet ser ein at
det i om lag ein tredjedel av undervisningstida er leraren som snakkar, og elevane berre
fokuserer pa det lzeraren seier. Om lag ein sjettedel av undervisningstida er lararinitiert
samtale, der leraren initierer til dialog med elevane, til demes gjennom spgrsmal, eller ved &
invitere til diskusjon. Om lag ein sjettedel blir rekna som elevinitiert samtale, der det er
elevane som tek initiativ til a drive samtala, til demes gjennom 4 stille faglege sparsmal, eller
kome med kommentarar som tek klassesamtala i nye retningar (@degaard & Arnesen, 2012, s.
27-28).

Ein annan studie med utgangspunkt i observasjonar av undervisning i norske klasserom,
gjennomfart av Jenssen, Fossgy og Uglem, viser at elevane i dei observerte klassane i liten
grad deltek i klassesamtala. Datamaterialet deira viser at laeraren i gjennomsnitt snakkar til
heile klassa 44 prosent av undervisningstida, og at elevinnspel, der ein elev vender seg til
heile klassa, berre utgjer tre prosent av undervisningstida (Jenssen et al., 2020, s. 26). Hag
grad av klassesamtale er ikkje einstydig med at det berre er leeraren som snakkar, men ein kan
sja klare tendensar til at det medfarer ei samtale som er sterkt leerardominert, og med fa

elevinnspel.

| eit sosiokulturelt perspektiv star dialogen og dialogisk undervisning sterkt, og blir sett pa
som sveert viktig for elevane si forstding, leering og utvikling (Mortimer & Scott, 2003, s. 11).
| ein dialog er det fleire stemmer som kjem til og blir hgyrt, i motsetning til monolog der det
berre er ei stemme som blir hgyrt (Andersson-Bakken, 2014, s. 7). Forstainga av omgrepet
dialog byggjer i stor grad pa Bakhtin sine teoriar og hans skilje mellom dialogisk og
monologisk kommunikasjon. Det er viktig a papeike at desse to kategoriane ikkje er atskilde
og gjensidig ekskluderande omgrep, men heller kan sjaast pa som to ytterpunkt pa ein skala.
Det vil difor ikkje finnast eit klasserom som er anten dialogisk eller monologisk, dei vil alltid
i meir eller mindre grad ha innslag av begge. Dialogisk undervisning blir forstatt som
undervisning der fleire enn ei stemme kjem til uttrykk. Undervisning der bade lzraren og
elevar bidreg, og der elevane sine tankar og idear blir hjelpt framover av leraren, medelevar,
lerebgker og andre «stemmer» (Andersson-Bakken, 2014, s. 8). Sjglv om bade leraren og
elevane er delaktige i den dialogiske undervisninga, meiner Alexander (2008b) at det framleis

er leeraren som ma leggje til rette for kommunikasjonen. Han papeikar ogsa at
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undervisningsforma er krevjande for leerarane, men at ein gjennom den dialogiske
tilnerminga til undervisninga kan styrke elevane sin sjglvtillit til aktiv deltaking og gje dei
anledning til & uttrykkje seg og justere si eiga forstaing. Sjglv om eit dialogisk preg pa
undervisninga er viktig, har ogsa den monologiske undervisninga sin plass i klassesamtala.
Den tilfgrer viktige element i form av at lzeraren, eller ein elev, har moglegheit til & uttrykkije

ein lengre, samanhengande tanke (Wedin, 2008, s. 241).

Monologisk og dialogisk undervisning kan lett forvekslast med ein annan mykje brukt
distinksjon av kommunikasjonen i klasserom, nemleg autoritativ og dialogisk diskurs eller
autoritative og dialogiske leerarhandlingar. Der monolog/dialog omhandlar dei stemmene som
kjem til uttrykk i ei samtale, handlar skiljet mellom autoritativ og dialogisk diskurs om
maktforhold og perspektivmangfald (Andersson-Bakken, 2014, s. 9). | ein autoritativ diskurs
vil ei stemme vere tydeleg og dominerande. | klassesamtala vil denne stemma oftast vere
leeraren si, og intensjonen med diskursen er & formidle informasjon og perspektiv som laeraren
meiner bar formidlast til elevane. Leararen har med det tydelege mal for kva dei vil skal kome
ut av samtala, og ved a tillate feerre stemmer i diskursen, kan laeraren kontrollere samtala og
styre den i den planlagde retninga (Andersson-Bakken, 2017, s. 9; Scott, 1998, s. 62-66;
Sed’ova et al., 2020, s. 8). Ein dialogisk diskurs vil, i motsetning til ein autoritativ diskurs, ha
som mal a leggje til rette for tenking, og for at fleire perspektiv og idear skal kome til uttrykk
og ha ein plass i diskursen. Samtala tek ikkje ei fgrehandsbestemt retning, men beveger seg

dit dei ulike perspektiva og ideane farer ho. Utfallet av samtala blir med det meir open.

2.3.1 Fire formar for kommunikasjon

Med utgangspunkt i omgrepa dialogisk og Figur 1

e . Aspekta i den analytiske modellen. Henta fra Mortimer og Scott
autoritativ, har Mortimer og Scott (2003, s. (2003, s. 25).

25) utvikla eit analytisk rammeverk for a

. .. ASPECT OF ANALYSIS
undersgkje undervisning og

kommunikasjonen i klasserommet. FOCUs | 1 Teaching purposes 2 Content

Rammeverket er basert pa sosiokulturelle APPROACH

3 Communicative approach

perspektiv, og er utvikla gjennom

ACTION | 4 Patterns of discourse | 5 Teacher interventions

observasjonar, og analyse av interaksjonen

og aktivitetar i naturfagundervisning, og
byggjer pa ulike aspekt ved lzrar-elev interaksjonen. Mortimer og Scott (2003, s. 25) legg
vekt pa at rammeverket har eit tosidig formal. Det er ein reiskap for a reflektere over og
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analysere naturfagundervisning i etterkant av undervisninga, men ogsa ein modell a referere
til og nytte i arbeidet med a planleggje og utvikle undervisningsgkter i naturfag. Modellen
bestar av fem aspekt som byggjer pa moment Mortimer og Scott observerte i
naturfagundervisninga, og vidare gruppert med omsyn til leerarfokuset, - tilneerminga og -
handlinga (sja Figur 1). | denne oppgava vil det hovudsakeleg vere aspekt 3) kommunikativ

tilneerming og 4) kommunikasjonsmgnstre som er av interesse.

Den kommunikative tilneerminga ligg i hjarte av rammeverket, og omhandlar den
kommunikative arbeidsmaten laerarane nyttar i undervisninga, samt korleis leerarane arbeider
med elevane for & adressere dei ulike ideane som kjem fram (Mortimer & Scott, 2003, s. 27).
Tilnzrmingane gjev ei skildring av korleis leerarar arbeider med elevane for & utvikle idear i
klasserommet, og kan pa mange matar hjelpe lzeraren med a forbetre den faglege samtala ved
a auke bevisstheita rundt kommunikasjonen mellom dei og elevane. Dette aspektet i
rammeverket fokuserer pa sparsmal som om lzeeraren samhandlar med elevane eller ikkje, og
om leeraren tek omsyn til elevane sine idear etter kvart som undervisninga gar fare seg
(Mortimer & Scott, 2003, s. 33). | arbeidet med & utvikle dette aspektet blei dialogen sett pa
langs to dimensjoner. Den fyrste dimensjonen er ein kontinuerleg overgang mellom
autoritativ og dialogisk diskurs, og den andre dimensjonen ein kontinuerleg overgang mellom
interaktiv og ikkje-interaktiv undervisning.

Dialogisk-autoritativ dimensjon

Dimensjonen strekk seg mellom to ytterpunkt, 1) leeraren hgyrer pa elevane ut i fra elevane
sitt perspektiv, og 2) leeraren hgyrer pa kva elevane har a seie berre ut i fra eit naturfagleg
perspektiv (Mortimer & Scott, 2003, s. 33). Det fyrste tilfellet blir rekna som ei dialogisk
kommunikativ tilneerming, og er kjenneteikna av at meir enn eitt perspektiv kjem til uttrykk,
og ulike idear og ferestillingar blir utforska. Det andre tilfellet blir da kalla ei autoritativ
kommunikativ tilneerming, der ein i kommunikasjonen har fokus pa eitt perspektiv, det
naturfaglege, og der det ikkje skjer utforsking av ulike idear. Mortimer og Scott (2003, s. 34)
papeikar at klasseromsdialogen vil ha eit mindre tydeleg skilje enn kva som her blir framstilt,

og at den pa eit generelt grunnlag vil innehalde bade autoritative og dialogiske trekk.
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Interaktiv — ikkje-interaktiv dimensjon

Ein diskurs kan av natur vere autoritativ eller dialogisk, uavhengig av om den blir ytra
individuelt eller mellom menneske. Det som gjer ei samtale dialogisk er om fleire perspektiv
kjem til uttrykk og idear utforska og utvikla, ikkje om den blir produsert av ei gruppe
menneske eller av eit individ (Mortimer & Scott, 2003, s. 34). Dette leier oss mot den andre
dimensjonen, og at dialogen kan vere interaktiv i den betydinga at den tillét deltaking fra
andre menneske, eller ikkje-interaktiv i betydinga at den ekskluderer andre deltakarar. Basert
pa desse to dimensjonane, har Mortimer og Scott utarbeidd ein modell som illustrerer fire
matar & kommunisere fagleg til elevane: interaktiv/autoritativ, interaktiv/dialogisk, ikkje-
interaktiv/autoritativ og ikkje-interaktiv/dialogisk. Alle dei fire kommunikasjonsmatane har
ein plass i naturfagundervisning, og det er viktig a veksle mellom dei ut i fra elevane sitt
behov, faglege kompetanse og faremal med samtala. Figur 2 viser dei to dimensjonane og
korleis dei utgjer dei fire kommunikative tilnsermingane som kan brukast for a analysere

klasseromsamtale. Vidare blir kvar kommunikasjonsmate skildra kort.

Figur 2
Illustrasjon av dei to dimensjonane autoritativ/dialogisk og interaktiv/ikkje-interaktiv og dei fire kommunikative tilnsermingane
utleia fra desse dimensjonane. Figuren er uforma av meg, med utgangspunkt i Mortimer og Scott (2003, s. 33-40).
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2.3.1.1 Interaktiv/autoritativ

Ei interaktiv/autoritativ tilneerming inneber ein interaksjon mellom leerar og elev(ar), men
rettar lite merksemd mot elevane sine innspel, idear og perspektiv. Interaksjonen er ofte
initiert gjennom spgrsmal fra laeraren, der leeraren har ein tydeleg plan for samtala, og for kva
svar han eller ho ynskijer fra elevane. | tilfelle der elevane sine svar ikkje passar den
farehandstenkte retninga pa samtala, eller det perspektivet som lzraren vil lgfte fram, blir
elevsvara ofte satt til side, eller sett bort i fra. Malet med samtala er & ende pa det faglege

perspektivet som var bestemt i fgrekant, eller den «riktige» ideen.

2.3.1.2 Interaktiv/dialogisk

I motsetning til den interaktiv/autoritative tilngerminga, vil leeraren i ei interaktiv/dialogisk
tilneerming lytte til og ta omsyn til elevane sine synspunkt og idear, sjglv om desse
perspektiva kan vere ganske forskjellige fra det vitskaplege eller naturfaglege synet. Gjennom
samhandlinga oppfordrar leeraren til ulike perspektiv, lgftar fram dei perspektiva som elevane
kjem med, og oppfordrar til forklaringar eller utgreiingar av dei ulike perspektiva.
Samtaleforma kan oppsta mellom leaerar og elev(ar), men ogsa mellom elevar, og opnar for
spontan respons pa det medelevar seier. Ved hjelp av oppfalgingsspersmal held lzeraren
samtala i gang, og bidreg til at diskursen fortsett, blant anna ved a oppfordre til fleire svar og

utdjupingar eller avklaringar.

2.3.1.3 Ikkje-interaktiv/autoritativ

Denne tilnaerminga har eit stort fokus pa det naturvitskaplege perspektivet og svaret. Det er
ein leerarstyrt kommunikasjonsmate utan rom for elevinnspel, og ekskluderer andre perspektiv
enn det naturfaglege. Den tradisjonelle farelesinga er eit deme pa denne

kommunikasjonsmaten.

2.3.1.4 Ikkje-interaktiv/dialogisk

Med fyrste augekast kan det verke sjglvmotsigande med ei dialogisk kommunikativ
tilnaerming som ikkje er interaktiv. Det er difor viktig a ha i bakhovudet at dialogisk diskurs
handlar om fleire perspektiv, og at den ikkje-interaktive dimensjonen ekskluderer andre
deltakarar i diskursen. Diskursen kan vere dialogisk pa den maten at leeraren trekkjer fram
fleire perspektiv utan at det krev nokon interaksjon med elevane. Elevane sine idear og

farestillingar blir altsa teke omsyn til, sjglv om det ikkje er elevane som uttrykkijer eller

19



papeikar desse perspektiva i diskursen. Denne tilnaeerminga er ofte knytt til repetisjon eller
oppsummering av ulike faglege synspunkt som har kome fram i tidlegare

undervisningssituasjon.

Desse fire formane for kommunikativ tilnserming har alle ein plass og ein nytteverdi i
undervisningssituasjonar og klassesamtala. Tilnsermingane kan pa ulike matar nyttast for &
adressere og fremje ulike fokus og formal som lararen har i undervisningssituasjonen, ved a
leggije til rette for ulike matar & samtale om naturfag, om fenomen og ulike idear. Gjennom
observasjonar av to leerarar sin dialog i klassesamtala, fann Mortimer og Scott at leerarane ofte
engasjerte elevar gjennom syklusar bestaande av a utforske elevane sine perspektiv, arbeide
med elevane sine perspektiv og oppretthalde det naturfaglege perspektivet (Mortimer & Scott,
2003, s. 103). I utforskinga av elevane sine perspektiv nytta dei to lzerarane ei
interaktiv/dialogisk tilnserming, der dei hjelpte elevane med & klargjere eigne idear og gjorde
dei tilgjengelege for resten av klassa. | arbeidet med elevane sine perspektiv nytta dei ei
interaktiv/autoritativ tilneerming og trakk fram nokre av elevresponsane og perspektiva, samt
undersgkte elevane si forstaing. For & oppretthalde det naturfaglege perspektivet, nytta
lerarane ei ikkje-interaktiv/autoritativ tilneerming for a ga gjennom og summerer opp
ngkkelperspektiv. Dei kommunikative tilnermingane, og formalet med undervisninga,

paverkar og spelar pa kvarandre

2.3.2 Kommunikasjonsmgnstre — IRE/IRF-mgnstre
Det fjerde aspektet i Mortimer og Scott sitt analytiske rammeverk, rettar fokus mot det enkle,
men sereigne kommunikasjonsmgnsteret som oppstar mellom lerar og elev i ei pagaande
klassesamtale (Mortimer & Scott, 2003, s. 40-42). Det tradisjonelle klasserommet og
klassesamtala er gjennomgaande prega av samhandling som typisk spelar seg ut i mgnster pa
tre, med ytringar fra leerar-elev-lzerar. Denne tredelte samtalestrukturen blir kalla IRE- eller
IRF-struktur (Andersson-Bakken, 2017, s. 14; Mehan, 1979, s. 52; Nystrand, 1997, s. 12), der
bokstavane i strukturen star for:
o I (initiering): leeraren innleier til samtale, ofte gjennom spgrsmal
o R (respons): respons fra eleven, ofte i form av svar pa lzeraren sitt spgrsmal
o E (evaluering): leeraren evaluerer eleven sitt svar
eller
F (feedback/follow up): lzeraren gjev ei tilbakemelding eller oppfalging av eleven

sitt svar
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Forskjellen mellom IRE- og IRF-mgnsteret ligg altsa i korleis leeraren falgjer opp elevane sine
svar, da anten gjennom a evaluere svaret, ved a gje tiloakemelding og/eller fglgje opp svaret
frd eleven. Strukturen er det vanlegaste kommunikasjonsmegnsteret i undervisning, og gjev
leeraren naermast total kontroll over klassesamtala (Lemke, 1990, s. 168). Korleis lzraren
styrer den faglege samtala, legg feringar for, og spelar inn pa elevane si moglegheit for og
motivasjon til a delta i samtala. Dette vil igjen kunne paverke kvar enkelt elev sitt potensial
for leering og utvikling.

IRE-struktur

Den triadiske IRE-strukturen handlar i stor grad om a kome fram til rett svar, og farer med det
til korte, faktagjentakande responsar fra elevane. Dette stimulerer i liten grad til refleksjon og
resonnering blant elevane, men heller til & vise eller gjenfortelje kunnskap. Formalet med
samtala, sett fra elevane si side, blir da ikkje & nytte seg av kunnskapen, men heller a gjette
kva leeraren tenkjer pa og er ute etter (Servik & Remmen, 2011, s. 40). Dette er med pa a
avgrense elevane si tenking, som igjen minimerer deira rolle i den kollektive
meiningsskapinga (Chin, 20073, s. 1316). | fglgje Lemke (1990, s. 168) er denne tredelte
dialogen overrepresentert i dei fleste klasserom, grunna ei feilaktig oppfatning av at den
oppmodar til maksimal elevdeltaking. Sjglv om kommunikasjonsmgnsteret legg opp til at
flest mogleg skal kunne kome med innspel og delta, gjev den eit feilaktig bilete pa nivaet pa
deltakinga. Mansteret farer ofte til samtalar hgge pa kvantitet, heller enn kvalitet, med mykije

prat utan at det ngdvendigvis er god prat.

Som ein folgje av at elevane sine svar i dette samtalemgnsteret blir evaluert og ikkje
vidarefgrt, opnar ikkje mansteret for vidare samtale. Dette er igjen med pa & oppretthalde
leeraren sin kontroll over samtala, bade med tanke pa retning og innhald. Det kan trekkast
parallellar mellom kontrollen IRE-strukturen gjev laeraren og intensjonen med den autoritative
diskursen som tek plass i klassesamtala. Av det kan ein som ei naturleg fglgje tenkje at ei
interaktiv/autoritativ tilnzerming ofte er innleia ved hjelp av eit IRE-mgnster pa dialogen
mellom leerar og elev(ar) (Mortimer & Scott, 2003, s. 104-105).

Sjelv om kommunikasjonsmgnsteret har sine avgrensingar, og har vorte sett pa som lite nyttig
for elevane si leering, er det framleis formalstenleg i gitte situasjonar, og har difor ein plass i

undervisning og klassesamtala (Chin, 2007a, s. 1316). Dette blant anna i situasjonar der ein
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ynskjer a halde samtala kompakt og styre retninga, til demes for a sjekke kunnskap i forkant
av ei undervisningsgkt, overvake elevane si forstaing, avdekke eventuelle misoppfatningar, og
for & ivareta innhaldet og det naturfaglege perspektivet. Newman et al. (1989, s. 127) ser pa
den siste turen til lzeraren (evaluering) som ein sikkerheitsmekanisme, kor misoppfatningar og

feilaktig informasjon kan hentast opp og erstattast med det riktige svaret.

IRF-struktur

Eit alternativ til den mykje brukte IRE-strukturen er IRF-strukturen, der leraren i staden for &
evaluere elevane sin respons, heller gjev ei tilbakemelding pa og/eller utdjupar og byggjer
vidare pa responsen (Mortimer & Scott, 2003, s. 41). IRF-strukturen kan besta av bade lange
og korte IRF-kjeder, som i stgrre grad enn IRE-strukturen opnar for vidarefgring av samtala.
Med dei ulike formane strukturen kan ta, leiar dei ogsa til ulike niva av elevdeltaking. Korleis
leeraren fglgjer opp elevane sine svar, er avgjerande for nivaet pa elevdeltakinga, samt om og
korleis samtala blir vidarefart. Der F-en i IRF-strukturen inneheld ytterlegare sparsmal som
framkallar djupare tenking utover rein gjentaking av fakta, stattar ein elevane si leering og
engasjerer dei til & ta meir kognitivt aktive rollar i samtala (Chin, 2007a, s. 1334-1336). Bruk
av oppfalgingssparsmal, som utdjupar og spelar vidare pa eleven sin respons, er med pa a
helde samtala i eleven si proksimale utviklingssone, og utfordrar i stgrre grad enn IRE-
strukturen elevane til & nytte spraket gjennom resonnering, refleksjon, argumentering,
forklaringar og grunngjeving (Mortimer & Scott, 2003, s. 20). Oppfalgingssparsmal, der
leeraren byggjer vidare pa eleven sitt svar i eit nytt spgrsmal, blir kalla uptake (Andersson-
Bakken, 2014, s. 18; Nystrand, 1997, s. 6). Elevinnspel kan ikkje planleggjast pa farehand,
men ved a nytte seg av uptake kan leeraren helde samtala pa eit fagleg niva, samstundes som

ein legg til rette for elevmedverking.

| ein IRF-struktur er altsa elevane ikkje berre respondentar pa leeraren sine spgrsmal, men
ogsa ein medakter i samtala. Gjennom eit IRF-mgnster pa samtala, og oppfelgingsspgrsmala i
tilbakemeldingsfasa, kan leeraren utforske elevane sine idear og perspektiv og trekkje desse
fram i klassesamtala. Med utgangspunkt i IRF-strukturen sitt potensial for & hente opp og
trekkje fram fleire perspektiv og stemmer i klassesamtala, koplar Mortimer og Scott (2003, s.
104-105) kommunikasjonsmgnsteret til ei interaktiv/dialogiske tilneerming. Ein ser altsa at ei
interaktiv/dialogisk klassesamtale ofte er innleia ved IRF-struktur og lengre IRF..RF-kjeder.

Som ei utviding av den tredelte IRF-strukturen, introduserte Wegerif (2004, s. 182) eit
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alternativt kommunikasjonsmgnster i klasserommet, kalla IDRF. Dette inneber initiering,
diskusjon, respons og feedback/follow up. Denne strukturen inkluderer diskusjonen mellom
elevane i forkant av elevane sin respons i klassesamtala. Innlemminga av diskusjonen rettar

eit ekstra fokus mot eit ynskje om fleire perspektiv i samtala.

2.4 Sparsmal og spersmalsbruk i undervisning

Spersmal er ein stor del av laeraren sitt repertoar i klassesamtala, og har med det ein sentral
plass i klasserommet som eit undervisningsreiskap i laering og undervisning i alle fag. Som
nemnt over er mykje av samtala i klasserommet initiert gjennom sparsmal fra leeraren
(Mortimer & Scott, 2003, s. 41), og gjennom feedbacken kan samtala vidarefgrast ved hjelp
av oppfalgingssparsmal. Desse spgrsmal-svar utvekslingane, som gar fare seg mellom lzrar
og elevar i IRE- og IRF-sekvensane, dominerer ytringane i heilklassesamtaler i dei fleste fag,
ogsa i naturfag (Almeida & Neri de Souza, 2010, s. 248; Andersson-Bakken & Klette, 2016;
Myhill, 2006, s. 24). Laeraren sine spgrsmal er ein viktig reiskap i klasseleiinga, bade i eit
organisatorisk, relasjonelt og fagleg aspekt, og i arbeidet med a statte elevane si lering, og
utforsking av eiga lering (Andersson-Bakken, 2017, s. 16, 40). Dei mange spgrsmala lararen
stiller blir stilt blant anna for a sjekke og aktivere forkunnskap, kontrollere og vurdere
forstaing, vekkje undring og nysgjerrigheit, motivere, og stimulere til refleksjon og kritisk
tenking (Andersson-Bakken, 2014, s. 19; 2017, s. 16, 40; Blosser, 1991, s. 2).

| arbeidet med a statte opp om og assistere elevane i eiga leerings- og utviklingsprosess, er det
som nemnt viktig at leeraren, gjennom den verbale kommunikasjonen, leiar dialogen pa det
intersubjektive planet slik at ein held seg innanfor elevane si proksimale utviklingssone (Chin,
2007a, s. 1317). Tharp og Gallimore (1997, s. 44) rettar merksemda mot seks matar leeraren
kan statte elevane si leering i undervisningssituasjonen. Blant desse finn ein kognitiv
strukturering, der laeraren assisterer elevane ved a gje forklaringar og byggje
meiningsstrukturar som elles ikkje ville vore tilgjengelege for elevane (Tharp & Gallimore,
1997, s. 63), tilbakemelding og spgrsmal. Elevar vil ikkje av seg sjglv stille spgrsmal og
utfordre eiga tenking, dei ma bli oppfordra og hjelpt til det (Gillies et al., 2014, s. 137-138).

Sjelv om sparsmal er sett pa som ein viktig og mykje brukt metode for a assistere leering, er
det ikkje slik at all bruk av spgrsmal automatisk stgttar opp under elevane si lering og
utvikling. Pa den eine sida kan spgrsmal oppmode til og byggje pa innspel fra elevane, og

nyttar spraket for a hjelpe og utfordre elevane si tenking. Pa den andre sida kan hgg frekvens
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av spgrsmal ogsa vere med & blokkere kommunikasjonen (Andersson-Bakken, 2017, s. 17).
Croom og Stair (2005, s. 12) meiner undervisning, der leraren stiller sparsmal etter spgrsmal,
ikkje fremmer elevdeltaking eller engasjement, men heller hemmar den. Vidare viser det seg
at leerarar ofte nyttar spgrsmal for a sjekke om ein eller fleire elevar kan svaret, sakalla
testsparsmal (Mercer & Littleton, 2007, s. 35). Dette farer typisk til korte og mindre
komplekse svar fra elevane, far ordet igjen gar til leeraren. Sjglv med mange sparsmal blir det
lite taletid per elev (Almeida, 2010, s. 591; Corey, 1940, s. 747), og darlegare moglegheiter
for & nytte spraket og lare gjennom formulering, forklaring og refleksjon. Dette i tillegg til fa

moglegheiter for lzraren til & understatte elevane i dette arbeidet.

Leraren sine spagrsmal er ein betydeleg del av klassesamtala, og kan nyttas pa mange ulike
matar, med ulik funksjon og til ulike formal i klasserommet. Eit og same spgrsmal, stilt pa
starten og slutten av ei undervisningsgkt, treng med andre ord ikkje ha same funksjon, sjglv
om ordlyden er lik. Der eit sparsmal i byrjinga av ei undervisningsgkt kan nyttast for a vekkije
interesse, kan same spgrsmalet pa slutten av gkta nyttast for & summere opp og trekkje tradar
mellom innhaldet i timen. Spgrsmal blir ikkje berre nytta i arbeid med det faglege aspektet,
men ogsa som eit reiskap i klasseleiinga og organiseringa av undervisninga (Andersson-
Bakken, 2017, s. 40). Croom og Stair (2005, s. 12) meiner pa si side at spgrsmal er best eigna
som reiskap for a vurdere elevane sin faglege framgang og kritiske tenking, ikkje som form
for klasseleiing. | falgje Wilen (1991, s. 5) er det, pa tvers av studiar, brei einigheit om at
sparsmal spelar ei sentral rolle i lzerings- og undervisningsprosessen, fordi elevane si lzring,
tenking, deltaking og engasjement i stor grad blir paverka av dei spgrsmala leeraren nyttar i
klasserommet. Sidan spgrsmal er ein sapass viktig og betydeleg del av undervisnings- og
leeringsprosessen har emnet ogsa vore grundig undersgkt og adressert i ei tekkje
forskingsprosjekt og studiar. Det har blant anna vorte forska pa kva type spgrsmal leeraren
stiller (Nystrand et al., 1997), kva funksjon dei ulike spgrsmala har i undervisning (Chin,
2007b; Myhill, 2006), effekten av ventetid mellom sparsmal og svar (Rowe, 2003), og korleis
spagrsmal verkar inn pad kommunikasjonsmgnsteret i klassesamtala (Andersson-Bakken &
Klette, 2016; Lemke, 1990; Myhill & Dunkin, 2005).

2.4.1 Ulike matar a kategorisere spgrsmal i undervisning
For & kunne sja pa likskapar og trekk ved ulike spgrsmal innad i og pa tvers av studiar, blir dei

ofte plassert i kategoriar. Det finst inga universell inndeling av sparsmal, som igjen gjer at
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ulike studiar kategoriserer spgrsmal pa ulik mate, og nyttar ulike skildringar eller kriterium
for kvar kategori. | kategorisering av spgrsmal nyttar ein ofte omgrepspar, men spgrsmala kan
ogsa delast inn i fleire og meir avgrensande kategoriar, slik som Boaler og Brodie (2004) sine
ni kategoriar for spgrsmal i matematikksamtala. Sjglv om det ikkje er noko universell
inndeling og mange ulike matar a kategorisere spgrsmal, er det nokre inndelingar som er brukt
oftare enn andre. Mykje brukte omgrepspar er blant anna opne/lukka sparsmal og
autentiske/ikkje-autentiske spgrsmal. Nystrand og Gamoran (1997, s. 38) definerer opne
spgrsmal som spgrsmal utan eit spesifikt svar, altsa spgrsmal som kan svarast pa pa ulike
matar. Eit lukka spgrsmal vil med det vere eit sparsmal med berre eitt riktig svar, eit fasitsvar.
Dei lukka spagrsmala er prega av korte svar bestaande av eitt eller fa ord og gjentaking eller
framkalling av fakta. Dette gjer at dei lukka spgrsmala ofte blir sett pa med eit noko negativt
syn, men det er ikkje dermed sagt at dei ikkje er nyttige i klasserommet, til demes for &
avdekke kunnskap (Andersson-Bakken, 2017, s. 17).

Dei autentiske spgrsmala liknar dei opne, men skil seg fra dei ved at autentiske spgrsmal
vektlegg at lzeraren ikkje veit svaret (Nystrand & Gamoran, 1997, s. 38). Det er eit genuint
undrande spgrsmal fra leeraren, der ein ynskjer a hgyre elevane sine tankar. Ikkje-autentiske
spgrsmal er da spgrsmal der leraren veit svaret, og blir ofte nytta for a til dgmes teste om
elevane sitt inne med den forventa kunnskapen. Sjglv om autentiske/ikkje-autentiske er ei
mykje brukt kategorisering av spgrsmal, kan det vere vanskeleg for den observerande a skulle
avgjere om eit sparsmal er autentisk eller ikkje. Utan a samle inn annan form for data som kan
avgjere om spgrsmala er autentiske eller ikkije, til demes ved a intervjue leeraren om det, er det
vanskeleg a skulle avgjere om sparsmalet var noko leeraren genuint lurte pa eller ikkije. Eit
mindre brukt, men sveart relevant omgrepspar i ein naturfagsamanheng, er naturfaglege og
ikkje-naturfaglege spgrsmal (Almeida, 2010, s. 592-593; Almeida & Neri de Souza, 2010, s.
244-245). Dei naturfaglege sparsmala blir her definert som spgrsmal direkte relatert til emnet
som blir undervist eller anna naturfagleg undring, medan dei ikkje-naturfaglege spgrsmala

ikkje relaterer seg til det naturvitskaplege.
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Myhill og Dunkin (2005) og Myhill (2006) skil i sitt arbeid mellom fire kategoriar av
spgrsmal: faktaspersmal, spekulative spgrsmal, prosess-spagrsmal og prosedurale spgrsmal.
Dei meiner det er for lite nyansert & nytte omgrepspar i arbeid med spgrsmal, slik som berre
opne/lukka spgrsmal, og at ein med det ikkje tek omsyn til formalet eller funksjonen til
spgrsmalet (Myhill & Dunkin, 2005, s. 418). Faktaspgrsmala liknar lukka spgrsmal, og er i
likskap med dei ute etter eit fgrehandsbestemt svar. Spekulative spgrsmal er spgrsmal som
inviterer til ein respons utan noko farehandsbestemt svar. Spgrsmala etterspgr ofte meiningar,
hypotesar og idear, og kan med det sjdast pa som opne spgrsmal. Prosess-spgrsmal etterspar
elevane sine eigne laringsprosessar og tenkjematar, og er med det sparsmal som ber elevane
uttrykkije og forklare prosessar, framgangsmate og tenking. Dei spekulative sparsmala og
prosess-spgrsmala er med pa a fremme refleksjon, analyse, sjelv-gransking og utforsking eller
undersgking. Myhill og Dunkin (2005, s. 424) ser pa dette som spgrsmal relatert til tenking pa
eit hggare kognitivt niva. Dei prosedurale sparsmala skil seg fra dei tre andre kategoriane ved
at dei omhandlar organisering og leiinga av undervisninga. Tabell 1 viser dei fire kategoriane,

definisjonen av dei og deme pa sparsmal innan kvar kategori.

Tabell 1
Definisjon og dgme pa sparsmal som fell inn under Myhill og Dunkin sine fire kategoriar, henta frd Myhill og Dunkin
(2005, s. 419).

Kategori Definisjon Deme

Faktaspersmal Spersmal som inviterer til Kva er fem pluss fem?
ferehandsbestemt svar Kva kan eg bruke for & méale med?

Spekulative Spersmal som inviterer til ein respons Har nokon ein ide pa kva det kan tyde?

spersmal utan ferehandsbestemt svar Kva trur dykk vil skje dersom eg gjer

skraninga brattare?

Prosess-sporsmal Spersmal som oppmeodar elevane til & Korleis kom du fram til det?
setje ord pé og forklare eiga tenking og | Kan du forklare det?
leeringsprosess Korleis veit vi det?

Prosedurale Spersmal relatert til organiseringa av Kan alle sja?

spersmal undervisning

Vidare i oppgava vil desse fire sparsmalskategoriane, saman med Almeida (2010) og Almeida
og Neri de Souza (2010) si inndeling av naturfaglege/ikkje-naturfaglege sparsmal, nyttast for
a kategorisere spgrsmala lzerarane stiller i undervisning. Dei fire spgrsmalskategoriane gjev
eit meir nyansert bilete av lzerarane sine spgrsmal enn det reine omgrepspar har ein tendens til
a gjere. Faktaspgrsmal og spekulative spgrsmal har mange likskapar med, og kan pa mange
matar sjdast som, opne og lukka spgrsmal. Dei opne og lukka spgrsmala blir med det
inkorporert i Myhill og Dunkin (2005) og Myhill (2006) sine sparsmalskategoriar, og ikkje
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ngdvendige som eit eiga omgrepspar. Sidan det som nemnt over kan vere utfordrande a
vurdere om andre sine sparsmal er genuint undrande spersmal eller ikkje, noko det ogsa vil
vere i denne oppgava, vil det ikkje vere hensiktsmessig a nytte kategoriane autentiske/ikkje-

autentiske spgrsmal i dette arbeidet.
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3 Metode

| dette kapittelet vil eg gjere greie for dei to metodane, intervju og observasjon, som er brukt
for a samle inn tilstrekkeleg data i studien. Eg vil presentere dei metodiske vala som er gjort
for & kunne belyse hensikta med oppgava, og for a kunne svara pa forskingsspgrsmala. Det vil
bli gjort greie for utvalet og korleis utvalet er gjort, for intervju og observasjon som
kvalitative forskingsmetodar, innsamling og gjennomarbeiding av datamaterialet, og
metodane sine avgrensingar. Til slutt gjer eg greie for datamaterialet og studien si
palitelegheit, gyldigheit og overfarbarheit, samt etiske betraktningar.

3.1 Grunngjeving for val av metode

Forsking handlar om & innhente og utvikle ny kunnskap om rgynda (Larsen, 2017, s. 17), og
metodane ein nyttar i dette arbeidet skildrar korleis ein pa best mogleg mate bgr ga fram for a
innhente denne kunnskapen (Dalland, 2017, s. 51). Hensikta med dette masterprosjektet er a
undersgkje nokre leerarar sin spgrsmalsbruk i naturfagundervisning og kva dette har & seie for
klassesamtala og elevane sine bidrag. For a kunne undersgkje dette, samt svara pa
forskingsspgrsmala som blei reist innleiingsvis, blei ei kvalitativ tilnerming til metode og
datainnsamling nytta. Kvalitative forskingsmetodar kjenneteiknast ved nzrleik, fleksibilitet,
det & ga i djupna pa fenomenet ein forskar pa, og ynskje om a skape ei forstaing for rgynda,
basert pa informantane sine livssituasjonar heller enn ei forklaring pa kvifor noko er som det
er (Thagaard, 2003, s. 11-12; Tjora, 2010, s. 15-16). Dette i motsetning til kvantitative
metodar som kjenneteiknast av a finne forklaringar, malbare einingar og store utval (Dalland,
2017, s. 52; Thagaard, 2003, s. 16-17).

3.1.1 Hensikt og forskingsspgrsmal

Forskingsspersmala, som legg grunnlaget for kva datamateriale som er ngdvendig for
oppgava, sper bade etter kva spgrsmal lerarane nyttar seg av, og kva
kommunikasjonsmgnster dei legg opp til, samt leerarane sine refleksjonar knytt til spgrsmal,
kommunikasjonsmgnster og elevrespons. For & innhente relevant og ngdvendig datamateriale
om leerarane sine handlingar, refleksjonar og erfaringar, var det ikkje tilstrekkeleg a nytte
berre ein kvalitativ metode. | studien blir difor intervju og observasjon kombinert og nytta for
a sikre eit datamateriale som kan seie noko om alle aspekta og delane som forskingsspgrsmala
spar etter, sakalla metodetriangulering (Larsen, 2017, s. 30). Intervju og observasjon utfyller
kvarandre som metodar, og vil med det kunne gje meir innsikt i, og moglegheit til a sja det
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studerte fenomenet fra fleire sider (Johannessen et al., 2016, s. 129). Datakjelder i denne
studien vil difor kunne utfylle kvarandre, og gjere det mogleg a samanlikne fleire sider ved
spgrsmalsbruken til informantane. 1 tillegg vil ein gjennom a nytte desse to metodane kunne
avdekke om det er samsvar eller ikkje samsvar mellom det leerarane seier dei gjer, og det dei
faktisk gjer, mellom det som blir observert, og det som kjem fram i intervjua (Tjora, 2010, s.
38).

For & innhente datamaterialet gjekk, eg inn i naturfagundervisninga til to klassar pa to ulike
ungdomsskular pa austlandet. Her observerte eg tre naturfagekter hja to ulike naturfagleerarar,
samt gjennomfgrte eit intervju med kvar av leerarane i etterkant av observasjonane. Sidan
datamaterialet gjeve gjennom kvalitative metodar ofte er vanskelege og tidkrevjande a
analysere (Larsen, 2017, s. 29), har eg vald & gjennomfare forskinga som ein case og med det
nytte ei mindre mengd informantar, og heller ga djupare i kvar informant sine handlingar og
refleksjonar (Yin, 2018, s. 14-15). Dei to informantane utgjer eit avgrensa og lite
representativt utval, og vil ikkje kunne seie noko om den generelle populasjonen av

naturfagleerarar.

Observasjonane vil sikre eit datamateriale som seier noko om kva leerarane gjer i
undervisninga, og legg grunnlaget for eit datamateriale som kan svare pa dei to fyrste
forskingsspgrsmala:

1. Kva spgrsmalskategoriar nyttar leerarane seg av i naturfagundervisning?

2. Kva kommunikasjonsmgnster legg leerarane opp til i naturfagundervisninga?
Intervjua vil gje eit innblikk i leerarane sine erfaringar og refleksjonar kring tema i studien, og
gjev eit datamateriale som kan gje eit innblikk i dei to siste forskingsspgrsmala:

3. Kaorleis reflekterer leerarane kring spgrsmal dei nyttar i naturfagundervisning?

4. Kaorleis reflekterer leerarane kring kommunikasjonsmgnstera og elevresponsen som

falgjer?

3.2 Metodane
3.2.1 Case

Sidan eg gjennom mitt forskingsprosjekt ynskjer eit djupare innblikk i og forstaing for to
leerarar sin spgrsmalsbruk i naturfagundervisning, og for dei same lzrarane sine refleksjonar

knytt til spgrsmal, er det naturleg a nytte seg av case som metode (Cohen et al., 2018, s. 375).
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Case blir rekna for a vere ein vid metode, og kan til demes definerast som eit tilfelle som er
utforma for & illustrere eit meir generelt prinsipp, studie av tilfelle i aksjon, eller ei detaljert
undersgking av eit lite utval (Cohen et al., 2018, s. 375).

Eit seerpreg ved casestudiar er at ein nyttar seg av fleire datakjelder og at fokuset for analysen
er retta mot ein eller fleire einingar som representerer casane i studien (Thagaard, 2003, s. 47).
| min casestudie innhentar eg informasjon fra ei eining (ein leerar) innanfor studie av eitt
system (skulen). Kvar av dei to leerarane, saman med tilhgyrande skule, utgjer difor ein case,
og det blir gjennomfart same analyse pa kvar av casane. Studien kan difor kategoriserast som
ein fleircasestudie med ei analyseeining (Cohen et al., 2018, s. 384; Johannessen et al., 2016,
s. 206; Yin, 2018, s. 48, 54).

3.2.2 Observasjon

Denne studien har mindre tid til radigheit samanlikna med mange av dei lengre feltstudiane
som kjenneteiknar observasjon som metode (Tjora, 2010, s. 36). Prosjektet set difor si lit i eit
grunnprinsipp observasjonsstudiar kviler pa, nemleg at «observasjon av mindre enheter kan gi
informasjon om generelle sasmmenhenger» (Thagaard, 2003, s. 63). Sjglv om dei ikkje gjev
like mykje data som dei fleirdrige prosjekta. Gjennom observasjon far eg som forskar tilgang
til sosiale situasjonar som informantane ikkje sjelv har tolka, og med det ogsa moglegheit til a
sja med eiga auge korleis menneske handlar og samhandlar, og fareheld seg til andre
(Dalland, 2017, s. 97; Thagaard, 2003, s. 63-64). Observasjon gjer at ein kan delta i
situasjonen og samstundes paverke mindre enn ved til demes intervju, der forskaren lagar
situasjonen kor dataa blir innhenta. Dette gjev observasjon eit meir autentisk datamateriale, og
som Tjora (2010, s. 38) papeikar, kan ein gjennom observasjon «studere det folk gjar, mens
man i intervju studerer det folk sier (at de gjar)». | prosjektet inntek eg ei ikkje-deltakande
observatgrrolle (Fangen, 2010, s. 77-79), og med fa og korte observasjonar kan det vere
vanskeleg a oppna ein naturleg plass i dei observerte situasjonane. Ein ma difor ta hggde for
forskingseffekten i observasjonssetting, der dei som blir observert blir sveert bevisste og
sjglvbevisste, noko som igjen kan paverke atferda og handlingane deira (Dalland, 2017, s.
119; Tjora, 2010, s. 73).

Observasjon er noko vi gjer heile tida i det daglege, og i eit forskingsprosjekt er det difor
viktig & lefte observasjonane fra kvardagsobservasjonar til forsking, ved a ta vare pa inntrykk,

og setje fleire observasjonar saman for & leere noko om eit menneske eller ein situasjon
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(Dalland, 2017, s. 95-97). For & fa til dette er det viktig a ta stilling til og avgrense fokuset for
observasjonane (Thagaard, 2003, s. 64). Hensikta og forskingsspgrsmala avgrensar fokuset til
leerarane sine sparsmal og kommunikasjonen i heilklasseundervisning. I tillegg har eg vald &
nytte feerre informantar, men heller gjennomfare fleire observasjonar hja kvar informant.
Dette for & kunne seie meir om spgrsmalsbruken til kvar av lzrarane, til demes om noko gar

igjen i kva gkt eller om det er store skilnadar.

3.2.3 Kvalitative forskingsintervju

Samtale er eit av dei viktigaste reiskapane vi har i mgte med andre menneske og for a forsta
andre menneske si livsverd. Det er difor ikkje vanskeleg a skjgnne kvifor intervju i ulike
formar er den mest brukte metoden for & innhente kvalitative data (Tjora, 2010, s. 90).
Gjennom intervju far eg innsikt i informantane si oppleving, forstaing, tolking og refleksjonar
(Thagaard, 2003, s. 83). Sjglv om datamaterialet ikkje er like autentisk til situasjonen som
observasjon, gjev det likevel viktig informasjon og legg grunnlaget for forstainga av tema eg
som intervjuar dannar saman med informantane (Kvale & Brinkmann, 2015). Som forskar er
eg avhengig av at informantane er villige til & vere opne og by pa seg sjelv, deira synspunkt
og erfaringar (Thagaard, 2003, s. 84). | ein intervjusituasjon er det ikkje alltid like enkelt &
vere a&rleg og seie kva ein meiner, og i nokre tilfelle kan informanten svare det han eller ho
trur intervjuaren er ute etter, eller det som er sett pa som allment akseptert & meine om emnet
(Larsen, 2017, s. 29-30). Og som intervjuar har ein ingen mate & kontrollere om det som kjem
fram av intervjuet er reelle tankar eller ikkje. Likevel er ofte denne intervjueffekten mindre i

mgte med meir kvardagslege tema som spgrsmal, enn med meir sarbare og sensitive tema.

Ein av fordelane med intervju er at eg pa ein betre mate kan forsta informantane sine
perspektiv. Gjennom opne spgrsmal og ei relativt fri samtale rundt forskingstema, legg ein til
rette for informanten sine refleksjonar over eigne erfaringar og meiningar, og gjev
informanten moglegheit til & ga i djupna der dei har mykje & fortelje (Tjora, 2010, s. 90-91).
For at intervjuet ikkje skal bli for fritt og ga i alle moglege retningar, er det fordelaktig a nytte
ein intervjuguide som i starre eller mindre grad er med pa a strukturere intervjuet (Dalland,
2017, s. 78). Intervjuguiden leiar intervjuar og informant gjennom intervjuet, og bestar av
spgrsmal og hovudomrade som forskaren ynskjer & undersgke gjennom intervjuet (Dalland,
2017, s. 78; Kvale & Brinkmann, 2015, s. 162). Jo meir ope intervjusituasjonen er, desto

starre er sjansen for a fa spontane, levande og uventa svar. Meir strukturerte
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intervjusituasjonar vil gjere det lettare & analysere og strukturere intervjuet i etterkant
(Dalland, 2017, s. 78).

3.3 Datainnsamling

3.3.1 Utval

Utvalet bestar av to ungdomsskulelararar som begge underviser i naturfag gjeldande skulear.
Lerarane utgjer den primare informasjonskjelda i studien. I tillegg til leerarane er ogsa ei
elevgruppe per leerar ein del av utvalet og fungere som ei sekundeer informasjonskjelde. Dette
er elevgrupper som lararane underviser i naturfag gjeldande skuledr. Kvar enkelt av dei to
leerarane, saman med sine representative klassar, utgjer ei eining. Sidan elevgruppene er vald
ut fordi dei aktuelle leerarane underviser i akkurat desse to klassane, er ikkje elevgruppene
tilfeldig vald (Dalland, 2017, s. 74). Lararane som deltek i studien kan heller ikkje
karakteriserast som eit tilfeldig utval. Utvalet er gjort strategisk, som vil seie at informantane
er vald ut fra nokre eigenskapar, eller kvalifikasjonar som er hensiktsmessige med
utgangspunkt i det studien baserer seg pa og spar etter (Thagaard, 2003, s. 53).
Kvalifikasjonane, eller kriteria, som ligg til grunn for val av leerarinformantar, er at 1) leeraren
underviser i naturfag gjeldande skulear, 2) leeraren er lerarutdanna med studiepoeng i
naturfag, og 3) arbeider pa ein skule som ligg innanfor omradet det er overkommeleg &

gjennomfgre datainnsamling i.

Sidan eit av kriteria for val av informant er at leeraren ma arbeide pa ein skule som ligg
innanfor eit omrade det er overkommeleg a skulle gjennomfare datainnsamling, har eg nytta
meg av eiga nettverk, samt rettleiar sitt nettverk for a kome i kontakt med moglege
informantar. Utveljing av informantar pa denne maten blir i fglgje Thagaard (2003, s. 53-54) &
rekne som eit tilgjengelegheitsutval. Informantane blei kontakta via e-post, slik at dei hadde
moglegheit til & tenkje seg om og falte seg friare til & kunne seie nei, enn det dei kanskije
hadde gjort om eg til demes tok kontakt per telefon (Dalland, 2017, s. 75). For & oppretthalde
anonymiteten til dei to leerarane, og dei tilhgyrande klassane, blir leerarane gjennom oppgava
referert til som laerar 1 og leerar 2, medan elevane blir referert til som elev pluss nummer ut i

fra rekkjefelgja pa elevane som snakkar i den gjeve situasjonen.
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Leerar 1

Leerar 1 er ei kvinne i 30-ara som har arbeidd i skulen i 12 ar, 10 av dei pa barneskulen og no
pa ungdomsskulen. Ho er bade journalist- og allmennlararutdanna, og har gjennom
etterutdanning teke 60 studiepoeng i naturfag, da ho opphaveleg ikkje hadde det i fagkretsen
sin etter fullfert allmennleerarutdanning. Dette undervisningsaret underviser ho i naturfag, i
tillegg til andre fag, i ei niandeklasse ved ein skule i ei starre kommune pa austlandet. Klassa
bestar av 24 elevar, 10 gutar og 14 jenter, der ei varierande mengd elevar deltok i kvar gkt.

Leerar 2

Leerar 2 er ei kvinne i 40-ara som har arbeidd i skulen i 15 ar. Ho har ein mastergrad, tidlegare
hovudfag, i bioteknologi med bade matematikk, biologi og biokjemi i fagkretsen. I tillegg har
ho teke praktisk-pedagogisk utdanning (PPU) for & kunne undervise. Dette undervisningsaret
underviser ho i naturfag i ei niandeklasse ved ein skule i ei mindre kommune pa austlandet.
Klassa bestar av 25 elevar, der 20 av elevane deltek i dei observerte gktene. Delen av klassa
som deltek i gktene bestar av 6 jenter og 14 gutar.

3.3.2 Intervjuguide

Intervjuguiden blei utforma med overordna spersmal og oppfelgingsspersmal, for a leggje til
rette for ei samtale med forskingstemaet i fokus. Dei overordna spgrsmala la til rette for ein
viss progresjon i intervjuet, og sikra at dei ulike interesseomrada i intervjuet blei undersgkt.
Oppfalgingssparsmala blei brukt ved behov, for & utdjupe informantane sine perspektiv, samt
for & leie dei over pa andre emne underordna hovudspgrsmala. Rekkefglgja pa, og bruken av
oppfalgingsspersmala vil difor kunne variere ut i fra informantane si vektlegging av dei ulike

hovudspgrsmala.

Intervjuguiden i dette prosjektet bestar av seks hovudspgrsmal/-omrade, med ei varierande
mengd oppfalgingssparsmal til kvart hovudspgrsmal/-omrade (sja vedlegg 2). Sparsmala er
inndelt i tre delar: oppvarmingsspgrsmal, refleksjonsspgrsmal og avslutningsspgrsmal. Eg har
med hensikt vald & ta med nokre oppvarmingsspgrsmal, fordi det ofte er anbefalt & starte med
faktabaserte sparsmal som er lette a svara pa (Dalland, 2017, s. 78, 83; Johannessen et al.,
2016, s. 150). Dette som ei innleiing til intervjuet, og for a fa bade informant og meg sjelv litt
«varme i trgya» og komfortable med situasjonen, slik at dei meir utfordrande temaa blir
lettare & snakke om. Oppvarmingssparsmala er difor ute etter informasjon om lararen og

utdanningsbakgrunn. Vidare kjem det fire hovudspgrsmal som kan kategoriserast som
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refleksjonsspgrsmal. Desse spgrsmala er ute etter informantane sine erfaringar, tankar og
refleksjonar kring prosjektet sitt tema. Samtala rundt desse spgrsmala er det som vil utgjere
den viktigaste delen av datamaterialet fra intervjua. Til slutt kjem avslutningsspgrsmal, som er
med pa & avrunde intervjuet og gje informantane moglegheit til a eventuelt tilfaye noko dei

ikkje har fatt fram tidlegare i intervjuet.

3.3.3 Gjennomfaring

Datainnsamlinga blei gjennomfert i to niandeklassar pa austlandet. | kvar klasse blei det
observert tre undervisningsgkter i naturfag, samt gjennomfgrt eit intervju med
naturfaglerarane. Informantane i studien blei i forkant av datainnsamlinga gjeve avgrensa
mengd informasjon om fokusomradet for studien. Dette for a gjere spgrsmala og
kommunikasjonen i dei observerte undervisningsgktene sa autentisk som mogleg. Noko
informasjon var likevel ngdvendig a gje for at informantane skulle kunne gje eit informert

samtykke til deltaking i studien.

| alle timane, samt intervjua, blei det gjort lydopptak ved hjelp av ein diktafon. Diktafonen
blei i observasjonsgktene plassert pa kateteret, med unntak av ei observasjonsgkt der den blei
plassert pa ein tom elevpult fremst i klasserommet. Dette gjorde avstanden fra diktafonen til
elevane noko lengre enn om diktafonen hadde vore plassert midt i klasserommet, men tok
likevel opp elevrespons pa ein tilstrekkeleg mate. Diktafonen var plassert langt fram i
klasserommet for a sikre gode og tydelege opptak av lerarane sine utsegn og spgrsmal i
undervisninga. Kort tid etter observasjonsgktene, og intervjua, blei lydopptaka transkribert i
NVivo. Observasjonsgktene og intervjua er transkribert slik det kjem fram av lydopptaka,
men omskriven fra talesprak til skriftspraket i oppgava, nynorsk. All dialog i lydopptaka er
transkribert, med unntak av ord eller setningar som er sapass utydelege at eg ikkje var i stand
til & tyde dei. Dette er markert med utydeleg i hakeparentes. Sidan transkripsjonane er gjort fra
lydopptak, er det ikkje skrive noko om den ikkje-verbale kommunikasjonen. |
transkripsjonane etter leerarintervjua er intervjuaren sine «mmy», «ja» og andre ord, eller lydar,
som illustrerer at intervjuar hgyrer etter, fjerna. Dette for & gjere transkripsjonane meir
samanhengande, og laerarane sine svar mindre oppstykka, utan at det endrar innhaldet i

intervjua.

| transkripsjonane er elevane gjeve nummer for a kunne skilje dei fra kvarandre i sekvensar

der fleire elevar deltek i samtala. Det er brukt same nummerering pa alle lydopptaka i begge
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klassane, og nummereringa startar pa nytt for kvar sekvens i lydopptaket. Nummeret er gjeve
ut i fra rekkefglgja pa elevdeltakinga i samtala, slik at elev 1 er den eleven som fyrst deltek i
samtala og elev 3 er den tredje eleven som deltek i samtala. | ein ny samtalesekvens vil fyrste
elev som deltek i samtala fa nummer 1 igjen. Elev 1 i ein samtalesekvens er difor ikkje
ngdvendigvis same elev som elev 1 i ein annan samtalesekvens. Elevdeltakinga i samtala er
nummerert pa denne maten fordi det med berre lydopptak, og lite kjennskap til elevgruppene i
dei to klassane, blei sett pa som svert utfordrande a skulle halde styr pa og nummerere kvar
enkelt elev i dei to klassane. Sidan det i denne studien ikkje er relevant kva for ein elev som

seier kva, blei dette sett pa som eit passande val.

Under gjennomfgring av observasjonsgktene tok eg plass bak i klasserommet, som ein ikkje-
deltakande observater (Fangen, 2010, s. 77). | lgpet av observasjonane blei det teke notat,
men det blei ikkje nytta noko observasjonsskjema (Johannessen et al., 2016, s. 141). Notata er
difor & rekne som meir frie notat av observasjonar, hendingar og ting eg merka meg, som
gjekk fare seg i lgpet av dei observerte undervisningsgktene, som ein forenkla versjon av
feltnotatar (Fangen, 2010, s. 102). Desse notata blei vidare brukt som statte i

transkripsjonsarbeidet, men blir ikkje nytta som ein sjelvstendig del av datamaterialet.

All datainnsamling blei gjort i lgpet av ei fire vekers periode. Dei to fyrste observasjonsgktene
hja leerar 1 blei gjort same veke, tredje observasjon blei gjennomfart to veker etter dei fyrste
observasjonane. Intervjuet blei gjennomfart ei veke etter siste observasjonsgkt. All
datainnsamling hja leerar 2, bade dei tre observasjonane og intervjuet, blei gjennomfart i lgpet
av ei og same veke. Denne veka kom i mellom innsamlinga hja leerar 1. Tabell 2 nedanfor
viser ei oversikt over mengd elevar i kvar observerte undervisningsgkt hja dei to leerarane, kva
for ein undervisningstime observasjonane blei gjennomfert i, samt kor lenge kvar observerte
naturfagtime varte. | tillegg viser tabellen kvar leerarintervjua blei gjennomfert, og deira

varigheit.
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Tabell 2

Informasjon om datainnsamling, bade observasjonane og intervjua, hja leerar 1 og leerar 2. Tabellen viser ei oversikt over
mengd elevar i kvar observerte gkte hja kvar av dei to leerarane, kva for ein undervisningstime observasjonane blei gjort og
timane si varigheit. Tabellen viser ogsa kvar intervjua blei gjennomfert og intervjua si varigheit.

Lasrar 1 Lasrar 2
Mengd Undervisnings- Varigheit Mengd Undervisnings- Varigheit
elevar time elevar time
Observasjon | 20 elevar | 1.time 62 min 20 elevar 3. time 36 min
1
Observasjon | 21 elevar | 2. time 53 min 20 elevar 4, time 39 min
2
Observasjon | 24 elevar | 2. time 59 min 11 elevar— | 2. time 29 min
3 halv klasse
Sted gjennomfart Varigheit Sted gjennomfert Varigheit
Intervju Tomt klasserom)/ 65 min Privat kontor 25 min
grupperom
3.4 Analyse

Hensikt med analyse er a skape meining ut av ei sterre mengd data. Det transkriberte
materialet fra observasjonane og intervjua blei analysert kvar for seg. | forkant av
datainnsamlinga var det klart at klassesamtala skulle analyserast ut fra IRE- og IRF- struktur
(Mortimer & Scott, 2003, s. 40-42; Nystrand, 1997, s. 12), og at leerarspgrsmala i
undervisninga skulle kategoriserast ut i fra allereie etablerte sparsmalskategoriar. Desse
spgrsmalskategoriane var ikkje spikra i forkant av datainnsamlinga, men kom pa plass i lgpet
av arbeidet med teorigrunnlaget. Analysemetoden for transkripsjonane etter leerarintervjua var
ikkje bestemt i forkant av datainnsamlinga, og tek ikkje utgangspunkt i allereie etablerte
teoriar, men i sjglve transkripsjonane. | arbeidet med transkripsjonane danna det seg eit
tydeleg bilete av kodar og kategoriar som skildrar innhaldet i intervjua. Analysen av
datamaterialet fra observasjonsgktene tek utgangspunkt i allereie etablerte diskusjonsmgnstre
og spgrsmalskategoriar, og reknast difor som ei teoridrive eller deduktiv analyse (Johannessen
etal., 2016, s. 47). Analysen av datamaterialet fra intervjua startar med det empiriske arbeidet
der kodar og kategoriar blir utvikla gjennom analysearbeidet. Dette reknast difor som ei

datadrive eller induktiv analyse (Johannessen et al., 2016, s. 47).

3.4.1 Spgrsmalskategoriar

Med fyrste augekast kan det verke som spgrsmal er lette 4 oppdage og definere, men i praksis
viser det seg at det ikkje alltid er lett & skilje mellom dei. | denne oppgava blir kvar ei setning,
utsegn eller spagrsmal, med intensjon om & framkalle ein form for respons, rekna som
spgrsmal. Utsegn, som med fyrste augekast kan oppfattast som sparsmal, men som ikkje legg

opp til eller vekkjer noko form for respons, blir med det ikkje rekna som spgrsmal i denne
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samanhengen. Dette er til demes retoriske sparsmal, eller utsegn laeraren stiller seg sjglv i
situasjonen. Felgjande kjem nokre dgme pa lerarutsegn, henta fra datamaterialet, som blir
rekna som spgrsmal:

- Kvaer ein modell?

- Den siste tingen som ei plante treng for & vekse?

- ognarmare bestemt...

- Korleis er det den dempar smerta da?

- 02..

- Ribosoma, kva var det dei..

Analysen av spgrsmala leerarane stiller i dei seks observerte naturfagundervisningane, byggjer
pa Myhill (2006) og Myhill og Dunkin (2005) sine spgrsmalskategoriar: faktaspgrsmal,
spekulative sparsmal, prosess-spgrsmal og prosedurale spgrsmal (sja Tabell 1). | lgpet av det
fyrste arbeidet med transkripsjonane blei det klart at det var behov for ei meir generell og
overordna kategorisering, i forkant av kategoriseringa av dei etablerte spgrsmalskategoriane.
Spersmala dei to leerarane stiller i naturfagundervisning er difor analysert i to trinn.

Fyrste trinn

| fyrste trinn blei sparsmala grovsortert i kategoriane organisatoriske spgrsmal, faglege
spgrsmal og ikkje-faglege sparsmal. Spgrsmal som lerarane stilte i samband med
organiseringa av undervisninga, og uteving av klasseleiing, blir her rekna som organisatoriske
sparsmal. Kategorien fagrelaterte spgrsmal utgjer spgrsmal som pa ein eller annan mate er
kopla til det faglege tema i timen, eller det faglege aspektet i naturfaget generelt. Dette gjeld
sparsmal knytt til fagstoff og fagomgrep, sa vel sparsmal som oppfordrar til grunngjeving for
svar eller innfallsvinklar. Den siste overordna kategorien omhandlar spgrsmal som verken har
ei organisatorisk hensikt eller fagleg relevans. Spgrsmal i samtalar som har spora av tema, og
sparsmal som uttrykkjer at leerar ikkje har fatt med seg/hgyrt eleven sin respons, er nokre av
spgrsmala som inngar i denne kategorien. Tabell 3 nedanfor viser leerarspgrsmal henta fra
transkripsjonane fra dei observerte naturfaggktene som dgme pa spgrsmal innan kvar av dei
tre kategoriane. Tabellen viser ogsa ei oversikt over kriterium innan kvar av kategoriane.
Sjelv med kriterium er det ikkje alltid eit heilt klart skilje mellom kategoriane og dei
spgrsmala som utgjer kategoriane. Det var med det nokre sparsmal det var utfordrande a
plassere heilt klart, fordi dei vippa mellom to kategoriar. Sparsmal som «hadde du tillegg?»,

«blir det to sider av same sak?», «hugsar dykk at dykk testa pupilrefleksen?», og «kom du pa
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noko elev 1?», kan til ein viss grad vippe mellom & vere eit fagleg sparsmal eller eit ikkje-

fagleg spgrsmal, og blir i denne oppgava rekna for a vere mest ikkje-fagleg.

Tabell 3
Oversikt over dei tre spgrsmalskategoriane organisatoriske spgrsmal, faglege sparsmal og ikkje-faglege sparsmal,
samt dgme pa spgrsmal innan kvar enkelt kategori.

Spersmalskategori | Kriterium/definisjon Dgme pa lazrarsparsmal
Organisatoriske Spersmal med organisatorisk - Kvaskal du?
spgrsmal formal. For a halde orden pa - Hee, ser ikkje du heller?
elevane, orden i klasserommet - Har dykk lese gjennom eller treng
og organisering av dykk meir tid?
undervisning og oppgaver.
Fagrelaterte Spersmal med faglege formal. - Kva gjer cellemembranen?
sporsmal Framkalle fagstoff og omgrep. - Kva skjer med klorofyllet om
Hypotesar, grunngjeving, vinteren?
refleksjon og fagleg forstding - Erdetfleire kjenneteikn [pé
ecstasypaverking] som stemmer?
lkkje-faglege Spersmal med verken fagleg - Trur du ikkje det er latskap da?
spgrsmal eller organisatorisk hensikt. - Hee, kva sa du?
- Trur du ikkje eg ser blikket ditt?

Hensikta med studien er & undersgke nokre leerarar sin spagrsmalsbruk i naturfagundervisning.
Av omsyn til oppgava si hensikt, samt oppgava sitt omfang, blei organisatoriske og ikkje-

faglege sparsmala sett bort i fra i dei vidare analysane.

Andre trinn

| andre trinn av analysen blei difor berre dei fagrelaterte spgrsmala vidare kategorisert inn i
sparsmalskategoriane til Myhill og Dunkin (2005) og Myhill (2006). Som det blei gjort greie
for i teorikapittelet (sja kap. 2.4.1), er dei prosedurale spgrsmala relatert til organiseringa av
undervisning. | denne oppgava gar difor dei prosedurale spgrsmala inn under organisatoriske
sparsmal, og berre dei tre resterande kategoriane til Myhill (2006) og Myhill og Dunkin
(2005) blir nytta i kategoriseringa av dei faglege spgrsmala. Dei faglege spgrsmala er med
det, i trinn to, kategorisert som anten faktasparsmal, spekulative spgrsmal eller prosess-
spgrsmal. Tabell 4 gjev ei skildring av kriterium nytta for a kategoriserer spgrsmal ut i fra
desse tre kategoriane, samt nokre dgme pa spgrsmal innan kvar kategori henta fra leerar 1 og

leerar 2 si undervisning.
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Tabell 4

Oppsummering av dei tre spgrsmalskategoriane faktaspgrsmal, spekulative spagrsmal og prosess-spgrsmal, kriterium og

deme for kvar kategori.

Kategori

Kriterium/ definisjon

Deme

Faktasporsmal

Forehandsbestemt svar, lukka intensjon,
ettersper repetering eller gjenkalling av
fagstoff.

- Kva er det [fotosyntese] for
noko?

- Kva skulle dei ferestille 1
denne modellen?

Spekulative spersmal

Ikkje forehandsbestemte svar, opne intensjon,

ettersper kva elevane tenkjer, hypotesar,

- Kva kan vere grunnen til at
vi tenkjer det [at vekt kjem fra

grunngjeving og forklaring av tankegang og

undring, refleksjon. Oppfelgingsspersmal av | jorda]?
elevrespons - Kva tur du skjer her med dei
signalstoffa?
Prosess-spersmal Ikkje forehandsbestemte svar, ope intensjon, | - Kva er grunnen til at du trur
meir autentisk fra leeraren si side. Ettersper det kan vere det?

- Kvifor trur du det blir mei?

prosessar. Utfordrar elevane si tenking/ svar.

Omgrepet spekulative sparsmal er ikkje ei fullgod norsk omsetjing av kategorien speculative
questions, slik Myhill (2006) og Myhill og Dunkin (2005) nyttar den, og gjev eit noko snevert
inntrykk av omgrepet. For 4 unnga dette problemet, har til demes Svanes og Andersson-
Bakken (2018, s. 169) vald a nytte opne sparsmal som ei betre skildring av omgrepet, og kva
som ligg i denne sparsmalskategorien. Sidan bade dei spekulative spgrsmala og prosess-
sparsmala er a rekne for opne i denne oppgava, vil ikkje ei slik endring vere hensiktsmessig
her. Eg har difor vald & nytte spekulative spgrsmal som namn pa kategorien, sjglv om dette

kan gje eit noko skeivt eller snevert inntrykk av spgrsmalskategorien.

3.4.2 Diskusjonsmgnstre (IRE og IRF)

Under dei fyrste gjennomlesingane av datamaterialet fra undervisningsgktene, blei det i fyrste
omgang vurdert i kva grad klassesamtala, eller delar av klassesamtala, kan reknast som
dialogisk eller autoritativ, og om samtala er interaktivt eller ikkje-interaktiv, jf. Mortimer og
Scott (2003, s. 34) si inndeling av kommunikative tilnsermingar. | dette arbeidet blei altsa
ikkje kvart enkelt utsegn, eller sekvens, vurdert kvar for seg, men heller stgrre delar av
transkripsjonane blei vurdert som ei heilheit. | etterkant av vurderinga av den kommunikative
tilneerminga i klassesamtala, blei sekvensar i datamaterialet koda ut i fra om sekvensen bar
preg av feedback/follow up eller evaluering, med utgangspunkt i kommunikasjonsmgnstera
det blei gjort greie for i teorikapittelet (sja kap. 2.3.2). Vidare gjekk eg inn i kvar sekvens og
gjennomfarte ei grundigare gjennomlesing og analyse, for sa & kode kva funksjon kvart ledd i
dialogen hadde. I kvar dialogsekvens er initiering markert som (1), respons som (R),
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evaluering som (E) og feedback/follow up som (F). I tillegg er diskusjonen mellom elevar

inkludert, og denne er markert som (D).

Sekvensane er kategorisert som bade IRE- og ulike variantar IRF- sekvensar. Dei ulike IRF-
sekvensane har ulik mengd ledd og med det ulik lengde. For & avgrense mengda kategoriar
har eg vald a nytte samlande kategoriar, og da ei grovare kategorisering. IRF-sekvensar som
bestar av berre tre ledd er naturleg nok kategorisert som IRF, og IRF-sekvensar som tek i bruk
elevdiskusjon (D) er kategorisert som IDRF uavhengig av lengda pa sekvensen. IRF-
sekvensar pa meir enn tre ledd, utan elevdiskusjon, er kategorisert anten som IRI..RF eller
IRF..RF. Sekvensane kategorisert som IRI..RF bestar av fleire initieringsledd (1), der leeraren
stiller ei form for oppfelgingssparsmal som ikkje falgjer opp eleven sin respons, men heller
falgjer opp og rettleiar eleven i samtala. Sekvensane kategorisert som IRF..RF er sekvensar
som bestar av fleire ledd i form av feedback eller follow up. Her gjentek og/eller
omformulerer leeraren eleven sin respons, og stiller oppfalgingsspgrsmal som hjelp eleven
vidare i tenkinga/forklaringa, heller enn a forsta samtala, slik oppfalgingsspersmala i IRI..RF
gjer. Tabell 5 summerer opp og gjev ei kort skildring av kvar av dei fem kategoriane av
kommunikasjonsmgnster nytta i analyseringa av dei observerte klassesamtalane.

Tabell 5
Kort skildring av kvar av dei fem kommunikasjonsmgnstera nytta i analysen av datamaterialet.

Kommunikasjonsmanster Forklaring

IRE Korte sekvensar bestaande av tre ledd, |, R og E. Avsluttast med
evaluering av laerar.

IRF Korte sekvensar bestdande av tre ledd, |, R og F. Avsluttast med
feedback eller follow up fra leeraren.

IDRF Lange eller korte sekvensar, bestar av fire eller fleire ledd. Ofte fleire

F- og R-ledd, men kan ogsa ha meir enn eit I-ledd, til demes ved
gjentaking av opphaveleg spersmal etter elevane har diskutert (D).
IRI..RF Korte og lengre sekvensar pa fem eller fleire ledd. Bestar av fleire I- og
R-ledd, men kan ogsa ha meir enn eit F-ledd. Bestar likevel alltid av
fleire I-ledd enn F-ledd.

IRF..RF Korte og lengre sekvensar pa fem eller fleire ledd. Bestar av fleire R-
og F-ledd, men kan ogsa ha meir enn eit |-ledd. Bestér likevel alltid av
fleire F-ledd enn I-ledd.

3.4.3 Tematisk analyse av intervju
Analysen av lerarintervjua blei gjort med ei induktiv, empiriner analyseform og temasentrert
tilneerming (Thagaard, 2003, s. 153). Det blei med det nytta ei tematisk analyse i arbeidet med

a skape meining ut av intervjua. Tematisk analyse inneber sgk etter gjentatte tema og
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meiningsmgnstre pa tvers av eit datasett (Braun & Clarke, 2006, s. 86). Eg har vald 4 ta
utgangspunkt i tematisk analyse og analyseprosessen slik Braun og Clarke (2006) skildrar
den, for & avdekke mgnster og meining i mitt datamateriale, utan & ha fglgje deira oppsett

slavisk.

Den tematiske analysen eg har teke utgangspunkt i er delt inn i seks fasar, der fyrste fase gar
ut pa a gjere seg kjend med datamaterialet (Braun & Clarke, 2006, s. 87). Dette starta allereie
i transkriberinga, der eg beit meg merke i interessante innspel lzerarane kom med og
potensielle manster. Etter transkriberinga las eg meir spgrjande gjennom transkripsjonane,
samstundes som eg noterte refleksjonar og tankar ettersom eg las. Eg noterte stikkord om
tema og idear, og danna meg ei viss oversikt over materialet. | andre fase starta kodinga av
materialet, som gjekk ut pa a identifisere og sortere trekk ved dataa som verkar interessante.
Eg valde a gjere dette arbeidet for hand av omsyn til tida, og fordi eg hadde meir kontroll, og
oversikt, ved a ha materialet utskrive framfor meg. Til dette arbeidet nytta eg markeringstusjar
med ulik farge for & framheve dei ulike kodane. «Fa med flest mogleg» er eit deme pa ei kode
for at ein leerar trakk fram IGP- metode (individuell, gruppe, plenum) som eit verkemiddel ho
nytta seg av for & preve a fa med flest mogleg av elevane i klassesamtala.

Etter & ha koda materialet, starta arbeidet med a sja etter breiare tema, sortere og samle
kodane inn under desse temaa. Eg starta med a vurdere korleis ulike kodar relaterte seg til
andre kodar, kva samanhengar det var, og korleis desse kunne slaast saman for & danne
overordna tema. For & halde oversikt over kodane og temaa laga eg oversikter for hand. Ikkje
alle kodar hadde ein naturleg plass inn under dei overordna temaa, men blei likevel teke vare
pd, i tilfelle dei skulle bli nyttige seinare i arbeidet. Etter tematiseringa ende eg opp med fire
overordna tema: 1) leeraren sine spgrsmal i undervisning, 2) spgrsmal i naturfagundervisning,

3) hensiktsmessige spgrsmal i naturfag, og 4) klassa — miljg og veremate.

| fjerde fase gjekk eg pa nytt gjennom temaa for a sjekke at dei gjekk over eins med
datamaterialet og kodane, i tillegg til & sjekke at temaa sto til hensikta med oppgava. Eg ende
ikkje opp med a endre eller forkaste nokon av temaa, men flytta nokre kodar fra eit overordna
tema til eit anna. Vidare i femte fase definerte eg kvart enkelt temaa ytterlegare, og avgjorde
kva delar av datamaterialet dei ulike temaa tok for seg, og dei leerarytringane som definerte og
skildra tema. Den sjette fasa omhandlar rapportering av funn, og er med det vidarefart i

resultatkapittelet.

41



3.5 Reliabilitet og validitet

Eit grunnleggjande sparsmal ved all forsking er i kva grad dataa som ligg til grunn, og dei
utleia funna, er palitelege og relevante. VVurdering av kvaliteten pa forskingsprosjektet er difor
viktig. Dette omhandlar kor palitelege eller truverdige resultata er, kor gyldige dei er, og i kva
grad ein kan nytte resultata i andre liknande situasjonar, altsa kor overfarbare dei er. Vidare
vil desse aspekta ved prosjektet trekkjast fram ved hjelp av omgrepa reliabilitet, validitet og

generaliserbarheit.

3.5.1 Reliabilitet

| arbeid med kvalitative metodar, slik som observasjon og intervju, der forskaren, kontekst og
deltakarar spelar inn pa resultatet, er det viktig a reflektere over og sikre hgg grad av
reliabilitet. Reliabilitet kan bli forstatt som forskinga si palitelegheit, til demes om prosjektet
undersgkjer det den er meint & undersgkje og i kva grad ein annan forskar kan kome fram til
dei same konklusjonane ved a gjennomfgre same undersgkingar. Reliabilitet handlar med det
om dei dataa som ligg til grunn for forskinga, slik som kva for nokre data som blir brukt,
korleis desse er samla inn, og korleis dei blir gjennomarbeida (Johannessen et al., 2016, s.
229). Det er med det sveert viktig at forskaren er transparent gjennom heile prosessen, og
skildrar forskingsprosessen tydeleg (Tjora, 2010, s. 204).

Gjennom heile oppgava har eg forsgkt a gjere greie for framgangsmate, og for kvart steg og
val som er tatt, slik at lesaren kan vurdere alle fasane av prosjektet. Som nemnt blei
informantane gjeve minst mogleg informasjon om fokusomradet for prosjektet i forkant av
datainnsamlinga, for a gjere dei observerte gktene sa autentiske som mogleg. |
gjennomfgringa av datainnsamlinga blei det nytta lydopptak i bade observasjonane og
intervjua. Dette for a sikre at eg ikkje mista viktig informasjon, noko som kan skje dersom ein
tek notat for hand. Vidare blei lydopptaka lytta til fleire gonger for & vere sikker pa at eg fekk
med meg, og forstod informantane riktig, samt for & fa transkripsjonane ordrett og tru mot det
informantane formidla. Som nemnt var ikkje spgrsmalskategoriane som skulle nyttast bestemt
i forkant av lrarintervjua. Intervjua omhandla difor spgrsmal meir generelt, og ei
grovinndeling i opne og lukka spgrsmal. Dette kan igjen spele inn pa dei innspela lzerarane
kom med. Sjglv om det er gjort greie for alle kategoriar brukt i analysen, vil andre auge kunne

vektlegge andre ting ved svar, og kodar, annleis. | den samanhengen ville det vore positivt for
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oppgava si palitelegheit a fatt ein annan forskar til a kode materialet, og samanlikna med mi

koding. Av omsyn til tida til radigheit blei likevel ikkje dette gjort.

3.5.2 Validitet

Eit anna viktig omgrep a ta stilling til i arbeid med forsking, er oppgava sin validitet.
Validiteten er knytt til forskinga sin relevans og gyldigheit (Dalland, 2017, s. 40), og seier
noko om kor godt dataa som ligg til grunn i forskinga representerer verkelegheita. Kvale og
Brinkmann (2015, s. 276) trekkjer fram at validitet ogsa knytes til metoden, og i kva grad
denne er eigna til & undersgkije det ein har tenkt a undersgkje. Dette gjeld til demes
informantane, og om dei er treffande og kan gje relevant informasjon med tanke pa hensikta
og forskingssparsmala i oppgava. | fglgje Larsen (2017, s. 29) er det i kvalitative
undersgkingar lettare & sikre god validitet, fordi ein i kvalitative metodar har moglegheit til &

stille utdjupande sparsmal, og lettare kan unnga misoppfatningar.

Nar ein nyttar observasjon som metode, ma ein sikre at observasjonane fortel noko vesentleg
og relevant for hensikta med oppgava (Dalland, 2017, s. 118). Under observasjon kan
deltakarane sin atferd endrast som fglgje av at eg som observater, i tillegg til diktafonen, er
godt synleg i klasserommet. Etter kvart som ein blir meir vant med situasjonen, tenkjer ein at
denne forskingseffekten ofte avtek (Dalland, 2017, s. 119). For & minske denne
forskingseffekten tok eg valet om a nytte diktafon i staden for video i observasjonen, sidan
video ikkje var ngdvendig for & innhente tilstrekkeleg med data. | lgpet av fyrste
observasjonsgkt opplevde eg ein elev som stilte sparsmal ved diktafonen, og om den tok opp
alt av lyd, og ein kan tenkje at skepsisen ville vore stgrre om eg da i tillegg filma alt dei
gjorde. Etter eit par minutt verka det likevel som dette var glaymd, og eleven prata som berre
det resten av gkta. Som eit anna grep knytt til forskingseffekten valde eg a gje informantane
berre ngdvendig informasjon om studien i forkant av observasjonane. Dette for & fa timane og

spgrsmala lzrarane nytta sa likt dei vanlege undervisningstimane som mogleg.

| forkant av intervjua var spgrsmalskategoriane, som nemnt, ikkje bestemt. Intervjua er likevel
relevante for leerarane sine refleksjonar kring spgrsmala dei nyttar seg av i eiga undervisning,
og for tankane dei har knytt til spgrsmal meir generelt i naturfag. Det kan tenkjast at intervjuet
kunne vore gjennomfgrt klarare og meir retta mot spgrsmalskategoriane, dersom desse var
bestemt pa farehand. Samstundes kunne dette fart til eit meir snevert intervju, der leerarane

ikkje hadde falt seg like frie til a reflektere rundt sparsmal og spgrsmalsstilling.

43



Validitet omhandlar ogsa studien si overfgrbarheit, eller generaliserbarheit (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 289). Dette omhandlar i kva grad resultata er av lokal interesse, eller om
dei kan overfgrast til andre situasjonar og personar. Mine funn i prosjektet vil ikkje kunne
generaliserast, eller overfgrast, til all undervisning og spgrsmalsstilling i naturfag, noko som
heller ikkje er hensikta med studien. Yin (2018, s. 20) papeikar at casestudiar kan
generaliserast til teoretiske pastandar, men ikkje til populasjonar. Malet med casestudiar er
med det & utvide og generalisere teoriar, som kan hjelpe andre forskarar med a forsta andre
liknande tilfelle, fenomen eller situasjon. Studien kan ikkje seie noko om den generelle
naturfaglerar sin spgrsmalsbruk, men den kan seie noko om dei to informantane sin
spgrsmalsbruk i dei observerte gktene. Funna kan gje eit bilete av spgrsmalsbruk i naturfag,
og dei kan settast i samanheng med tidlegare og framtidig forsking. Ein kan ansla at nokre av
observasjonane og funna gjeld for fleire naturfagleerarar enn berre mine informantar, og at

leerarar difor kan kjenne seg att i, og nytte seg av, resultata i eiga yrkesutgving.

3.6 Forskingsetiske omsyn

| kvalitative studiar, der ein kjem tett innpa dei ein studerer, bade leerarane og elevane, er det
viktig a tenkje over, og ta, etiske omsyn. Som nemnt over valde eg a ikkje nytte video i
observasjonane, men heller berre lydopptak. Dette valet er tatt med omsyn til informantane,
og omsyn til kva data oppgava krev. | ein studie med meir fokus pa elevinnspel og
elevdeltaking i samtala, samt den ikkje-verbale kommunikasjonen i klasserommet, ville det
vore ngdvendig a sja pa kven som sa kva, og med det kunne skilje stemmane i undervisninga.
| denne studien ligg fokuset pa leeraren, leeraren sine sparsmal, og bruk av klassesamtala, og
det & kunne skilje elevane far kvarandre blei med det ikkje sett pa som ngdvendig. Lydopptak

blei difor sett pa som tilstrekkeleg for det materialet som skulle innhentast.

Som forskar har ein eit ansvar for & ivareta informantane som frivillig stiller opp og bidreg i
prosjektet. Ein viktig del av dette er a sikre at dei som deltek er informert om undersgkinga,
faremalet med oppgava, og korleis materialet skal nyttast (Dalland, 2017, s. 120). Eit
informert samtykke inneber & sikrar at dei involverte deltek frivillig, og at dei er informerte
om at dei heile tida gjennom prosessen kan trekkje seg fra undersgkinga (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 104). Kvale og Brinkmann (2015, s. 105) trekkjer fram at informert
samtykke ogsa handlar om kor mykje informasjon ein bgr gje, og nar. Som nemnt tidlegare

blei informantane gjeve minst mogleg informasjon i forkant, for & sikre meir autentisk
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spgrsmalsstilling. Likevel var det ngdvendig med noko informasjon for & kunne gje eit
informert samtykke. Deltakarane fekk informasjon om studien pa eit meir overordna niva, slik
som at lzerarane var fokuset, ikkje elevane, og at eg ville sja pa kommunikasjonen i
naturfagundervisninga. Alle deltakarane blei ogsa gjeve eit informasjonsskriv og
samtykkeskjema (sja vedlegg 3 og vedlegg 4), som blei fylt ut i forkant av datainnsamlinga.
Sidan elevane i niandeklasse er 13/14 ar i haustsemesteret, og difor ikkje gamle nok til & gje
samtykke for eiga deltaking, blei det innhenta samtykke fra dei foresette.

Prosjektet er meldt inn og godkjent av NSD, Norsk senter for forskingsdata (sja vedlegg 5).
Alt datamaterialet som er samla inn i prosjektet er vorte anonymisert bade i transkribering,
rapportering og lagring, og oppbevart i trad med NSD sine retningslinjer, slik det kjem fram

av sgknaden. Dette vil bli sletta i samband med ferdigstillinga av prosjektet i mai/juni 2021.
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4 Resultat

| dette kapittelet vil eg presentere funna fra undersgkinga med bakgrunn i transkripsjonane fra
klasseromsobservasjonane og lerarintervjua. Gjennom kvar del av kapittelet vil sekvensar fra
transkripsjonane bli trekt fram som dgme pa sparsmal, responsar og refleksjonar. Far resultata
blir lagt fram vil eg i kapittel 4.1 gje ein kort presentasjon av dei seks observerte

undervisningstimane som ligg til grunn for oppgava.

| kapittel 4.2 vil eg ta for meg kva sparsmal dei to leerarane i undersgkinga nyttar seg av i
naturfagundervisning, slik det kjem fram fra observasjonstranskripsjonane. Her blir det
skjematisk presentert kor mange spgrsmal leerarane stiller i kvar observasjonsgkt og kor
mange av desse spgrsmala som blir rekna for a vere organisatoriske, faglege og ikkje-faglege.
Vidare blir dei faglege spersmala kategorisert ut i fra Myhill (2006) og Myhill og Dunkin
(2005) sine spgrsmalskategoriar: faktaspgrsmal, spekulative spgrsmal og prosess-spgrsmal
(sja Tabell 1). Dei prosedurale spgrsmala, som ogsa inngar i Myhill (2006) og Myhill og
Dunkin (2005) si kategorisering av spgrsmal, fell i denne oppgava inn under organisatoriske
spgrsmal og blir med det ikkje nytta i kategoriseringa av faglege sparsmala.

| kapittel 4.3 vil eg, med utgangspunkt i observasjonstranskripsjonane, ta for meg
kommunikasjonsmgnstera i dei fem observasjonsmegnstra leerarane legg opp til, utgangspunkt
I IRE- og IRF-strukturane gjort greie for i teorikapittelet. Vidare blir funn knytt til
kommunikasjonen si kommunikative tilneerming presentert. | kapittel 4.4 vil eg, med
utgangspunkt i intervjutranskripsjonane, leggje fram leerarane sine refleksjonar knytt til

spgrsmal i naturfagundervisning, klassesamtala og elevane sine bidrag.

4.1 Kort presentasjon av dei observerte timane

411 Lerarl

| fyrste observerte time hja laerar 1 blei tidlegare gjennomgatt fagstoff repetert, slik som ulike
delar av plante- og dyreceller og kva funksjon desse delane har. Vidare bestod timen av arbeid
med grubleteikninga «tunge plantar», der elevane arbeider individuelt, i grupper og i plenum.
Timen blir avslutta med ein film knytt til kvar plantar far vekta si fra og misoppfatningar
knytt til dette. | den andre observerte timen hja leerar 1 arbeidde dei med ei oppsummering og
vidarefgring av innhaldet fra farre observerte time. Timen omhandla i hovudsak cellebiologi
og fotosyntese. Tredje observerte time hja leerar 1 omhandla, i likskap med dei to fyrste,
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cellebiologi, ulike organellar og deira funksjon, fotosyntese og celleanding. Elevane trekkjer
lappar med omgrep som dei skal forklare med ei faktasetning eller to, fgr dei mot slutten av
timen blir presentert for ulike pastandar som dei skal ta stilling til.

4.1.2 Leerar?2

| fyrste observerte time hja leerar 2 arbeidde elevane med ein case, «Maren og Morten», og
knytte dette opp mot nervesystemet og rusmiddel i form av bade dempande og stimulerande
stoff. Den andre observerte timen var ei vidarefering av fyrste observerte time og omhandla
difor same case. Her arbeidde elevane med verknad og biverknad av ulike rusmiddel, og knytt
det til informasjonen i Morten-casen. Vidare repeterte dei hormonsystemet, og arbeid med ny
informasjon og hypotesar knytt til Maren-casen. Tredje observerte time blei gjennomfart i
halv klasse, men med vidarefaring av undervisningstema fra dei to tidlegare observerte
gktene. Her undersgkjer dei ulike hypotesar knytt til Maren-casen, samt verknad og biverknad

av anabole-androgene stereoider. Mot slutten av timen arbeider elevane individuelt.

4.2 Spgrsmalskategoriar leerarane nyttar seg av i naturfagundervisning

For & belyse det fyrste forskingsspgrsmalet i prosjektet: kva spgrsmalskategoriar nyttar
leerarar seg av i naturfagundervisning?, har mengda lzerarspgrsmal i transkripsjonane til kvar
observerte undervisningsgkt vorte kategorisert og talt opp. Sparsmala er fyrst kategorisert
som anten organisatoriske, faglege eller ikkje-faglege spersmal, ut fra den faglege, ikkje-
faglege eller organisatoriske hensikta med spgrsmalet. Vidare har dei faglege spgrsmala vorte
kategorisert ut fra spgrsmalskategoriane faktaspgrsmal, spekulative spgrsmal og prosess-
spgrsmal. Dei prosedurale spgrsmala fell som nemnt inn under dei organisatoriske sparsmala,
og er difor allereie kategorisert, og inngar ikkje i dei faglege sparsmala. For kvar
sparsmalskategori er det trekt fram nokre dgme fra transkripsjonane, desse for & illustrere

korleis spgrsmal innan kvar kategori kan sja ut.

4.2.1 Analysetrinn 1

Tabell 6 viser ei oversikt over den totale mengda spersmal stilt i dei tre observasjonane hja
leerar 1, samt korleis spgrsmala fordeler seg mellom kategoriane organisatoriske spgrsmal,
faglege spersmal og ikkje-faglege sparsmal. Her vises bade mengd spgrsmal per kategori og
kor stor prosentdel av den totale sparsmalsmengda dette svarar til. I tillegg til 4 vise

spgrsmala si fordeling pa dei tre spgrsmalskategoriane viser ogsa tabellen
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undervisningsgktene si varigheit, avrunda til heile minutt, og gjennomsnittleg mengd
spgrsmal per minutt. Mengd sparsmal per tid er rekna ut ved a ta den totale mengda spgrsmal
dividert med tidsbruken for observasjonen. Mengd sparsmal per minutt er avrunda til

naermaste tidel.

Tabell 6

Fordeling av lzerar 1 sine spgrsmal som organisatoriske, faglege og ikkje-faglege.
Leerar 1 Oversikt over mengd spersmal stilt i kvar observasjon

Tidsbruk | Organisatoriske | Faglege Ikkje-faglege | Total mengd | Spersmal per
spersmal spersmal | spersmal spersmal minutt

Observasjon 1 62 min 24 (21%) 59 (52%) | 31(27%) 114 1,8 spm/min
Observasjon 2 53 min 5 (8%) 35(56%) | 23(37%) 63 1,2 spm/min
Observasjon 3 59 min 9 (15 %) 25(42%) | 25(42%) 59 1,0 spm/min
Total for alle 174 min 38 (16%) 119 79 (34%) 236 Gjennomsnittleg
observasjonane (50%) spm/min: 1,4

Av Tabell 6 kan ein sja at leerar 1 stilte om lag dobbelt sa mange spgrsmal i fyrste observerte
time, samanlikna med dei to andre timane. Av tabellen kan ein ogsa sja at faglege sparsmal er
mest brukt, og at ein starre del av sparsmala i observasjon 1 var a rekne som organisatoriske
samanlikna med observasjon 2 og 3. Hgvesvis 21% av spgrsmala i observasjon 1 og 8% og

15% i observasjon 2 og 3 blir rekna som organisatoriske.

Tabell 7 viser, i likskap med Tabell 6, ei oversikt over total mengd spgrsmal, fordeling
mellom faglege, organisatoriske og ikkje-faglege sparsmal samt tidsbruk og mengd spgrsmal

per tid, men for observasjonar gjort i leerar 2 sitt klasserom.

Tabell 7
Fordeling av leerar 2 sine spgrsmal som organisatoriske, faglege og ikkje-faglege.

Learar 2 Oversikt over mengd spersmal stilt i kvar observasjon
Tidsbruk | Organisatoriske | Faglege Ikkje-faglege | Total mengd Spersmal per
spersmal spersmal | spersmal spersmal minutt

Observasjon 1 37 min 9(11%) 56 (70%) | 15(19%) 80 2,2 spm/min
Observasjon 2 40 min 15 (19%) 40 (50%) | 25(31%) 80 2,0 spm/min
Observasjon 3 30 min 3 (9%) 16 (47%) | 15 (44%) 34 1,1 spm/min
(halv klasse)

Totalt for alle 107 min 27 (14%) 112 55(28%) 194 Gjennomsnittleg
observasjonane (58%) spm/min: 1.8

Av Tabell 7 kan ein sja at dei to fyrste undervisningsgktene hja larar 2 var om lage like lange

og at leeraren i desse to gktene stilte tilneerma like mange spgrsmal. Tredje observasjonen hja
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leerar 2 skil seg difor fra dei to andre ved at det var ei noko kortare gkt, havesvis 7 min kortare
enn fyrste gkta og 10 min kortare enn den andre gkta, og ved at det i denne gkta blei stilt
under halvparten sa mange sparsmal som i dei to fyrste. Denne skilnaden kjem tydeleg fram
nar ein ser pa mengd stilte spgrsmal opp mot den gjeve undervisningstida, som viser at
leeraren i dei to fyrste gktene stiller naermare dobbelt sa mange sparsmal per minutt (2,4
spm/min og 2,1 spm/min) som i den tredje observerte gkta (1,2 spm/min). Av tabellen kan ein
0gsa sja at dei faglege spgrsmala utgjer ein stor del av dei stilte spgrsmala i leerar 2 si
undervisning, havesvis er 70% av dei stilte spgrsmala i den fyrste observerte timen rekna som
faglege, 50% av spgrsmala i andre observasjon og 47% av spgrsmala i den tredje

observasjonen.

Ved & samanlikne informasjonen i Tabell 6 og Tabell 7 kan ein sja at laerar 2 gjennomsnittleg
stiller fleire sparsmal i lgpet av ei undervisningsgkt enn det leerar 1 gjer. Ser ein dei tre
observerte gktene hja kva lerar under eitt finn ein at leerar 1 gjennomsnittleg stiller 1,4
spgrsmal per minutt, medan laerar 2 gjennomsnittleg stiller 1,8 spgrsmal per minutt. Ser ein
timane kvar for seg ser ein at leerar 1 gjennomsnittleg stiller fleire sparsmal i den fyrste
observerte gkta, med 1,8 sparsmal per minutt, samanlikna med dei to siste gktene med 1,2 og
1,0 spersmal per minutt. Den fyrste gkta skil seg difor noko fra dei to siste gktene, som har
relativt lik mengd spersmal per minutt, og trekkjer opp gjennomsnittet for dei tre gktene sett
samla. Ein slik skilnad finn ein ogsa att i observasjonane fra lzerar 2 sine timar. | fyrste og
andre gkt stiller lzerar 2 relativt lik mengd spgrsmal per minutt, hgvesvis 2,2 og 2,0 spgrsmal
per minutt, medan det i siste gkt blir stilt langt feerre spgrsmal per minutt (1,1 spm/min).
Denne skilnaden dreg ned gjennomsnittet for dei tre gktene sett under eit.

Spersmala dei to leerarane stiller i lgpet av dei seks observerte undervisningsgktene fordeler
seg relativt likt over dei tre spgrsmalskategoriane. Dette ser ein tydeleg i dei to diagramma
som utgjer Figur 3. Av Tabell 6 og Tabell 7 samt den visuelle framstillinga i Figur 3, ser ein
at dei faglege spgrsmala utgjer starste delen av spgrsmala dei to leerarane stiller, medan dei
organisatoriske spagrsmala utgjer den minste delen. Sjglv om spgrsmala fordeler seg relativt
likt, er det likevel nokre skilnadar. Som ein kan sja av Tabell 6, Tabell 7 og Figur 3 utgjer dei
faglege spersmala ein litt stgrre del av sparsmala lerar 2 stiller samanlikna med leerar 1,
medan lerar 1 stiller ei noko sterre mengd organisatoriske og ikkje-faglege spgrsmal enn

leerar 2.
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Figur 3
Leerar 1 og 2 si totale mengd sparsmal fordelt pa spersmalskategoriane organisatoriske, faglege og ikkje-faglege spgrsmal.

leerar 1, fordeling mellom Leerar 2, fordeling mellom
spgrsmalskategoriar spgrsmalskategoriar

34%’

. . . = total mengd organisatoriske spgrsmal
= total mengd organisatoriske spgrsmal

= total mengs faglege spgrsmal = total mengd faglege spgrsmal

total mengd ikkje-faglege spgrsmal total mengd ikkje-faglege spgrsmal

Som ein ser av figuren utgjer dei faglege spgrsmala den starste delen av dei stilte sparsmala i
dei observerte gktene. Ser ein ogsa pa transkripsjonane til kvar gkt finn ein at dei to leerarane
ved fleire anledningar gjentek og omformulerer allereie stilte spgrsmal i ein og same sekvens,
0g at desse spgrsmala nesten utan unntak er faglege. Transkripsjonsutdrag 1 viser deme pa
korleis leerar 2 i ulike situasjonar nyttar to eller fleire faglege spgrsmal i same sekvens. Linje
15 fra observasjon 1 (1-15) og linje 19 fra tredje observasjon (3-19) viser korleis ho ofte
nyttar to spgrsmal i same sekvens. | dei to dgma gjentek ho eit allereie stilt sparsmal i
samanheng med at ho gjev ordet til ein elev. Ogsa siste dgme i Transkripsjonsutdrag 1 (2-31)
viser at leerar 2 gjentek spgrsmal i samanheng med at ho ber om svar fra ein elev, men dgmet
viser ogsa korleis ho i tillegg til a gjenta ogsa omformulerer sparsmalet og med det stiller fire

spgrsmal med relativt likt innhald i same sekvens.

Transkripsjonsutdrag 1
Utdrag fra transkripsjonane etter leerar 2 sine gkter for & illustrere korleis leerar 2 stiller fleire spgrsmal etter kvarandre,

gjennom gjentaking og/eller omformulering.

1-15 Leerar 2: [...] og ein modell det er jo, ja kva er ein modell? Kva er ein Gjentaking
modell elev 1?

3-19  Lerar2: [...] ogsakan vitenkje litt pd Maren. Vi fekk noko ny Gjentaking
informasjon om ho. Kva var det? Det stér litt pa projektoren her
ogsa. Den nye informasjonen. Kva var det elev 1?

2-31 Leerar 2 [...] elevane som sto her, kva skulle liksom dei vere da? Kva Gjentaking og
: skulle dei farestille i denne modellen? [pause 7 sek] Nar elev 1 omformulering
seier at dei klossane skulle farestille dei stoffa som gjekk
mellom personane. Kva trur dykk personane skulle vere da? Har
du noko aning om det, elev 2, kva dei personane skulle vere?
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Som ein kan sja av dema i Transkripsjonsutdrag 2 stiller ogsa leerar 1 fleire spgrsmal gjennom
gjentaking og omformulering. Dgma henta fra fyrste og tredje observasjon (1-157 og 3-164)
viser korleis lerar 1 endrar ordlyd, og med det ogsa noko av innhaldet i sparsmala ved a
omformulere dei, samstundes som det framleis legg opp til same respons fra elevane. Av
datamaterialet kan ein ogsa sja at leerar 1 i stgrre grad enn lerar 2 stiller nye spgrsmal i
sekvensar der ho stiller fleire sparsmal. Dette i tillegg til gjentaking og omformulering. Linje
41 i andre observasjon illustrerer korleis larar 1 gjentek og omformulerer spgrsmal, slik som
«kva trur dykk folk sa?» og «svara dei slik dykk svara no, eller svara dei noko anna?», og
samstundes flettar inn eit nytt sparsmal som «og kvifor viser det [seg] kanskje a vere ei lita

misoppfatning» i denne situasjonen.

Transkripsjonsutdrag 2
Utdrag fra transkripsjonane etter leerar 1 sine gkter for & illustrere korleis leerar 1 stiller fleire
spgrsmal etter kvarandre, gjennom gjentaking, omformulering og nye spgrsmal.

Leerar 1. ja, for det er mitt neste spegrsmal, fordi det har eg lyst til & hayre Gjentaking og
meir om. Fordi korleis finn vi ut meir om dette? Og da fortel du omformulering
det du hadde tenkt til & seie elev 3, Men kanskje nokon andre har
lyst til & tenkje seg om ogsa fer du seier fasiten. Kva ma ein gjere
for & finne ut meir om dette? Korleis kan ein finne ut meir om
dette? No har vi reflektert omkring, mykje bra har vorte sagt.

Korleis kan vi sla fast kva som er riktig og kva som er feil? Kva
ma ein gjere? Og eg veit du har eit forslag elev 1, men er det
andre forslag?

Lerar 1:  Denne oppgava har vore gjeve til niandeklassingar fgr og den Omformulering
avdekka nokre misoppfatningar. Kva trur dykk veldig mange 0g nytt
niandeklassingar sa? Og da kan vi tenkje oss litt om. Kva er det spgrsmal

dei sannsynlegvis svara? Og kvifor viser det [seg] kanskje & vere
ei lita misoppfatning? [..] Sa kva trur dykk folk svara? Svara dei
slik dykk svara no, eller svara dei noko anna? Og i sa fall kva
svara dei? [...] kva trur dykk folk sa? Vi kan tenkje tilbake til den
videoen om vaksne sine farestillingar om korleis plantar veks og
korleis dei dreit seg litt ut der da.

Leerar 1: [...] kva skil ei plantecelle fra ei dyrecelle? Sa kva er det ei Gjentaking og
plantecelle har som dyrecella ikkje har? Og det gar ogsa an omformulering
dersom du vil imponere: er det noko dyrecella har som ei
plantecelle ikkje har? Men fyrst og fremst kva har ei plantecelle
som ei dyrecelle ikkje har?

4.2.1.1 Dgme pa spgrsmal innan kvar av dei tre kategoriane

Vidare blir dgme pa spgrsmal innan kvar av kategoriane organisatoriske spgrsmal, faglege

spgrsmal og ikkje-faglege sparsmal presentert. Saman med dgme blir det gjeve ei kort
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skildring av spgrsmala si kontekst, samt kva for ein av laerarane som stilte spgrsmalet og i kva

for ein time det blei stilt.

Organisatoriske spgrsmal

Tabell 8 nedanfor viser fire deme pa organisatoriske spgrsmal leerar 1 og leerar 2 nytta i si
undervisning. Som ein kan sja har dei med organiseringa av undervisninga a gjere. Dette gjeld
til demes sparsmal om tavleinformasjon og anna informasjon er tilgjengeleg for elevane
(dgme 1 og 3), for & halde orden i klasserommet (dgme 2) og for a leggje til rette for at alle

elevane er med vidare i neste del av undervisninga (deme 4).

Tabell 8
Dgme pa organisatoriske spgrsmal nytta i dei observerte gktene til leerar 1 og leerar 2.
Dgme Lerar og gkt  Kontekst Spgrsmal
1 Leerar 1, Ein elev skal lese hggt det som Elev 1: eg kan ikkije sja det.
observasjon 1  star pa tavla. Lerar 1: du kan ikkje. Kan du sja det elev 2?

Er det den sola? Den far vi ikkje gjort noko
med. [...] He, ser ikkje du heller?
2 Leerar 1, | fellesskap skal klassa skrive Lerar 1: [...] Kva skal du? Men har du fatt
observasjon 2 ned faktasetningar fra tavla. Ein lov til & reise deg da? [...]
elev reiser seg fra plassen sin.
3 Leerar 1, Tre elevar har ved hjelp av Leerar 2: Takk! Fekk alle med seg kva som
observasjon 1 klossar demonstrert ein modell  skjedde no? [...]
av korleis nervesignal blir sendt
mellom nerveceller.
4 Leerar 2, Elevane les gjennom eit utdrag ~ Leerar 2: Har dykk lese gjennom eller treng
observasjon 3  fra eit dokument om doping. dykk meir tid?

Faglege spgrsmal

Tabell 9 viser fire deme pa faglege sparsmal stilt i lgpet av dei observerte
undervisningsgktene. Dei illustrerer korleis dei faglege sparsmala legg opp til framkalling av
fagstoff (deme 5, 6 og 7) og forklaring av fagomgrep (dgme 8), samt grunngjeving og

forklaring for eiga tenking og/eller svar (7).

Tabell 9
Dgme pa faglege sparsmal nytta i dei observerte gktene til lzerar 1 og lerar 2.
Deome Lerar og gkt  Kontekst Spgrsmal
5 Leerar 1, Oppsummering/oppfrisking frd&  Lerar 1: [...] Cellemembran. Kva gjer
observasjon 1  farre naturfagtime. Arbeider cellemembranen? Og kva er liksom den
med cellebiologi og kva dei viktigaste oppgava der, om vi skal seie det litt
ulike delane av ei celle gjer. kort?
6 Leerar 1, Arbeider med kloroplastane og  Leerar 1: ja, fordi kva skjer om vinteren med
observasjon 3 fotosyntese. klorofyllet? Kva skjer med klorofyllet om
vinteren?
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Elev 1: trekk inn i stamma.

Leerar 1: sant, det trekkjer inn i stamma. Og s
er det andre pigment da som kjem fram. Og
kva skjer med blada da? Altsa om hausten. Det
skjer medan vi snakkar. Elev 2, kva skjer med
blada da?

7 Leerar 2, Elevane arbeider med ein fiktiv  Laerar 2: [...] Elev 1, ho hadde no eit forslag
observasjon 2 case kalla «Morten», og praver pa at det kanskje kunne vere ecstasy. Og kva

& finne ut kva rusmiddel kan
truleg har nytta.

er grunnen til at du trur det kan vere det elev
1?

Elev 1: fordi det er hgg puls og store pupillar.
Leerar 2: ja, hgg puls og store pupillar. Det
stemmer. Er det fleire kjenneteikn som
stemmer?

8 Leerar 2, Oppfrisking av det dei heldt pd  Leerar 2: ja, det stemmer det. Kva var det

observasjon 3 med fagrre naturfagtime. Mot
slutten av fgrre naturfagtime
leita dei etter
hormonhermande stoff i lista
over ingrediensar pa
dusjprodukt.

Ikkje-faglege sparsmal

[stoffet vi leita etter] for noko da? Elev 1?
Elev 1: hormonhermande stoff

Leerar 2: ja, hormonhermande stoff skulle vi
leite etter. Men kva er hormonhermande stoff
elev 1?

Tabell 10 viser fire deme pa ikkje-faglege sparsmal henta ta dei observerte gktene. Som dgma

viser er dei ikkje-faglege spgrsmala meir trivielle sparsmal leeraren stiller i undervisning, som

ikkje fell inn under dei to andre kategoriane. Dette er meir kvardagslege spgrsmal, som ikkije

ngdvendigvis relaterer til det faglege, men heller til aktiviteten dei held pa med eller utsegn.

Tabell 10

Dgme pa ikkje-faglege sparsmal nytta i dei observerte gktene til leerar 1 og leerar 2.

Dgme Lerar og gkt Kontekst
9 Leerar 1, Elevane har sett ein video
observasjon 2 fra NRK skule, der
teikningane berre blir
halvvegs fargelagde.

10 Leerar 1, Leeraren les pa pastandar,
observasjon 3 oppdagar ein skrivefeil og
fortel om ein flott blodbgk
i nerleiken av skulen.
11 Leerar 2, Ser etter kjenneteikn pa
observasjon 2 bruk av ulike rusmiddel
0g om nokon av desse
kjenneteikna stemmer
overeins med det dei veit
om Morten.
12 Leerar 2, Repeterer stoff fra farre
observasjon 3 time, og elev 3 har
akkurat forklart kva
hormonhermande stoff er.
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Sparsmal

Elev 1: kvifor teikna ho ikkje heile tingen? Ho
teikna berre slik bitte..

Leerar 1: fargelegginga?

Elev 1: ja

Leerar 1: Trur du ikkje det er latskap da?

Leerar 1: [...] Blodbgk som har raude blad, det
er ei kjempeflott nedi her. Bok ja, har eg skrive
ok? [...] Det fantastisk flotte treet. Veit dykk
kva eg meiner?

Leaerar 2: [...] og sé stér det, det stir rennande
nase, overvurdere ferdigheiter, tek sjansar. Veit
vi noko om det?

Elev 2: er nesten likt meg

Lerar 2: [...] Hehe, synes du eg skal bli
mistenksam elev 2 pa om du er rusa pa kokain?
Laerar 2: ja, det synes eg var ei god forklaring.
Elev 4 kan du gjenta det som elev 3 sa no? Fekk
du med deg det?



4.2.2 Analyse av faglege spgrsmal, trinn 2

| andre trinn av analysen av spgrsmal lerarane nytta i dei observerte undervisningsgktene, blir
dei faglege spgrsmala vidare kategorisert som anten faktaspgrsmal, spekulative spgrsmal eller
prosess-spgrsmal. Tabell 11 viser korleis leerar 1 sine faglege sparsmal fordeler seg pa dei tre
kategoriane, samt kor stor del, gjeve i prosent, dei ulike kategoriane utgjer av den totale
mengda faglege sparsmal stilt i kvar observerte gkt. Tabellen viser ogsa den totale fordelinga
av dei faglege sparsmala fra alle tre observasjonane samla, samt kor stor del faktaspgrsmala,

dei spekulative sparsmala og prosess-spgrsmala utgjer av den totale mengda faglege

sparsmal.

Tabell 11

Fordeling av lzerar 1 sine faglege sparsmal som faktaspgrsmal, spekulative sparsmal og prosess-sparsmal.
Laerar 1

Faktasparsmal | Spekulative Prosess- Total mengd
sp@rsmal sp@rsmal faglege spgrsmal

Observasjon 1 45 (76%) 14 (24%) 0 {0%) 59
Observasjon 2 22 (63%) 13 (37%) 0 {0%) 35
Observasjon 3 17 (68%) 6 (24%) 2 (8%) 25
Totalt for alle 84 (70%) 33 (28%) 2 (2%) 119
observasjonar

Av tabellen kan ein sja at hovuddelen av dei faglege spersmala lzerar 1 stiller i dei tre
observerte gktene er a rekne som faktasparsmal. Ser ein dei tre observasjonane under eit viser
det seg at 70% av alle dei faglege spgrsmala blir rekna som faktaspgrsmal. Dei spekulative
spgrsmala utgjer ein like stor del av dei faglege sparsmala stilt i fyrste og tredje gkt, med 24%
av spgrsmala, medan dei i den andre gkta utgjer ein starre del med 37%. Dei spekulative
spgrsmala utgjer med det 28% av dei faglege sparsmala lerar 1 stiller i lgpet av dei tre
gktene. Prosess-spgrsmala utgjer ein sveert liten del av dei faglege spgrsmala laerar 1 stiller.
Av Tabell 11 ser ein at det i dei to fyrste observerte gktene ikkje blei stilt eit einaste prosess-
spgrsmal, medan det i den siste observerte gkta blei stilt to prosess-spgrsmal. Dei utgjer 2%
av den totale mengda faglege sparsmal.

Tabell 12 viser korleis lerar 2 sine faglege spgrsmal fordeler seg over kategoriane
faktasparsmal, spekulative spgrsmal og prosess-sparsmal. | likskap med Tabell 11 viser den
ogsa kor stor del av den totale mengda faglege sparsmal kvar kategori utgjer, bade kvar

observasjon for seg og dei tre observasjonane sett samla.
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Tabell 12
Fordeling av lerar 2 sine faglege sparsmal som faktaspgrsmal, spekulative spgrsmal og prosess-spgrsmal

Laerar 2
Faktaspersmal | Spekulative Prosess- Total mengd
spersmal spersmal faglege spersmal
Observasjon 1 36 (64%) 18 (32%) 2 (4%) 56
Observasjon 2 21 (53%) 17 (43%) 2 (5%) 40
Observasjon 3 7 (44%) 9 (56%) 0 (0%) 16
(halv klasse)
Totalt foralle | 64 (57%) 44 (39 %) 4 (4 %) 112
observasjonar

Av Tabell 12 ser ein at faktaspgrsmala utgjer ein stor del av dei faglege spgrsmala som blir
stilt, og ser ein dei tre observasjonane under eit viser det seg at over halvparten av den totale
mengda faglege sparsmal er & rekne som faktasparsmal. | fyrste og andre observasjon utgjer
dei spekulative sparsmala ein mindre del av dei faglege spgrsmala, samanlikna med
faktaspgrsmala. Motsett resultat finn ein i den tredje gkta, der dei spekulative spgrsmala utgjer
56% av dei faglege spersmala, medan faktaspgrsmala berre utgjer 44%. Samla sett utgjer dei
spekulative 39% av dei faglege sparsmala, og er totalt sett nytta mindre enn faktaspgrsmala
som utgjer 57% av spgrsmala. | likskap med hja lzerar 1, utgjer prosess-spgrsmala den minst
brukte kategorien i leerar 2 si undervisning. Det blei stilt to prosess-sparsmal i kvar av dei to
fyrste observasjonane, medan det i siste observasjon ikkije blei stilt nokon. Prosess-spgrsmala
utgjer med det 4% av den totale mengda faglege sparsmal.

Figur 4

Leerar 1 og leerar 2 si totale mengd faglege sparsmal fordelt pa sparsmalskategoriane faktaspgrsmal, spekulative spgrsmal og
prosess-spgrsmal.

Leerar 1: fordeling av faglege Leerar 2: fordeling av faglege
spgrsmal spgrsmal

2% 4%
= total mengd
faktaspgrsmal

= Total mengd
faktaspgrsmal

= total mengd = total mengd

spekulative spekulative
spgrsmal spgrsmal
total mengd total mengd

prosess-spgrsmal prosess-spgrsmal
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Figur 4 viser korleis den totale mengda faglege sparsmal hja dei to leerarane fordeler seg over
dei tre spagrsmalskategoriane nar ein ser observasjonane hja kvar leerar samla. Samanliknar vi
leerar 1 og laerar 2 ser ein at faktaspgrsmala utgjer ein sterre del av dei faglege spgrsmala lerar
1 stiller (70%), samanlikna med lzerar 2 sine spgrsmal (57%). Faktaspgrsmala utgjer spgrsmal
om fagkunnskap, omgrep og biologiske prosessar med eit farehandsbestemt svar, slik som til
dgmes «ribosoma, kva oppgave har dei?», «CO; kva er det?», «kva skjer om vinteren med
klorofyllet?». Av Figur 4 ser ein ogsa at leerar 2 stiller ei starre mengd faglege sparsmal som
kan reknast som spekulative og prosess-spgrsmal, enn det lzerar 1 gjer. Dei spekulative
spgrsmala saman med prosess-spgrsmala utgjer 43% av dei faglege sparsmala lzrar 2 stiller,

mot 30% av leerar 1 sine sparsmal.

Som nemnt er det ikkje lett & skilje sparsmal fra kvarandre og kategorisere dei. Situasjonen og
konteksten sparsmalet er stilt i, har difor mykje a seie i kategoriseringa. Fra datamaterialet ser
ein at sparsmal som med fyrste augekast kan verke opne og invitere til fleire perspektiv, ikkje
ngdvendigvis gjer det i den gjeve konteksten. Falgjande deme, Transkripsjonsutdrag 3,
illustrerer ein slik situasjon der spgrsmalet i utgangspunktet verkar som eit spekulativt
spgrsmal, med ope framtoning, men som ut i fra konteksten likevel er kategorisert som
faktasparsmal. Dette fordi det er ute etter eit bestemt svar som ein elev sit med. | dgmet ser
ein at leerar 1 stiller fleire spgrsmal i fyrste sekvens (linje 157), som alle kan oppfattast som
opne spersmal utan farehandsbestemte svar. Likevel er leeraren her ute etter elev 1 sitt svar,
og responsen fra dei andre elevane blir gjeve lite merksemd. Etter ein lengre sekvens med
fleire responsar fra ulike elevar gar leeraren i linje 172 tilbake til det opphavlege sparsmalet og

elev 1 sitt svar.

Transkripsjonsutdrag 3
Kontekst: Arbeider med grubleteikning og har kome fram til at fleire av pastandane hayrest riktige ut. Elev 3 fortel

sidemannen om noko dei gjorde i sjuande klasse.

157. Lerar1l ja, det er mitt neste spagrsmal, fordi det har eg lyst til & hgyre meir om. Fordi
korleis kan vi finne ut meir om dette? Og da fortel du det du hadde tenkt & seie
elev 3, men kanskje nokon andre har lyst til & tenkje seg om ogsa fer du seier
fasiten. Kva ma ein gjere for a finne ut meir om dette? Korleis kan ein finne ut
meir om dette? No har vi reflektert, mykje bra har vorte sagt. Korleis kan vi sla
fast kva som er riktig og kva som er feil? Kva ma ein gjere? Og eg veit du har eit
forslag elev 3, men er det andre forslag?

Elev 4 overser leraren sitt spgrsmal og lurer pa kvifor vi kjeper jord for a plante i, dersom

jord ikkje er ngdvendig. Samtala vidarefgrast ved at elev 5 kommenterer at jord er ngdvendig
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for at ei plante skal vekse og at alle pastandane difor er riktig. Elev 6 meiner dette ikkje er
spgrsmalet, altsa ikkje kva ei plante treng for a vekse, men kvar den far massen sin fra, for
leeraren igjen tek ordet:

162. Leerar1l  Det konkluderer du med elev 5, og ja eg kommenterer ikkje eller korrigerer ikkje
no, fordi [eg er] framleis pa jakt etter kva vi tenkjer og.. eg har lyst til at du skal
seie til slutt for eg hgyrde kva du sa, eg hapar ingen andre hagyrde (refererer til
elev 3).

Samtala fortsett med at elev 6 sper om a fa kommentere pa elev 5 sin kommentar, og
poengterer at spgrsmalet i grubleteikninga er kva som gjer at ei plante blir tung, ikkje kva
den treng for & vekse. Vidare i samtala blir samanhengen mellom vekst og tyngde diskutert,

far leerar 1 enda ein gong vinklar samtala mot elev 3 sitt innspel:

172. Leerarl  [...] men spersmalet mitt var korleis kan vi finne ut meir om dette? Korleis kan vi
sla fast at dette er rett? (Gjev ordet til elev 3).

4.2.2.1 Dgme pa faglege spersmal innan kvar av dei tre kategoriane

Vidare blir dgme pa spgrsmal innan kvar av kategoriane faktaspgrsmal, spekulative spagrsmal
og prosess-spgrsmal henta fra dei observerte gktene, presentert. Saman med dgme blir det
gjeve ei kort skildring av konteksta spgrsmalet blei stilt, kva for ein av lzerarane som stilte

spgrsmalet og i kva for ein time det blei stilt.

Faktaspgrsmal

| Tabell 13 kan ein sja fire dgme pa faktaspersmal henta fra leerar 1 og lerar 2 si
undervisning. Som ein kan sja av dema omhandlar faktaspgrsmal i hovudsak om framkalling
av fagstoff. Dette er sparsmal brukt for a repetere, forklare og trekke fram omgrep, prosessar

0g anna emnerelevant stoff.

Tabell 13
Dgme pa faktasparsmal nytta i lzerar 1 og leerar 2 si undervisning.
Dpme Leerar og okt Kontekst Spersmal
1 Laerar 1, Diskuterer om ein treng jord for Laerar 1: er det nazringsstoff i bomull?

observasjon 1 at ei plante skal vekse, sidan ein
kan sa karse og liknande i bomull.

2 Laerar 1, Arbeider med reaksjonslikninga til  Laerar 1: CgHy;,0¢ kva er det?
observasjon 2 fotosyntese

3 Laerar 2, Repeterer omgrep dei tidlegare Laerar 2: Kva er eit hormon, hormonkjertel
observasjon 2 har arbeidd med og malcelle?

4 Laerar 2, Repeterer det dei arbeidde medi  Laerar 2: [...] Men kva er hormonhermande
observasjon 3 forre naturfagtime stoff, elev 37
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Spekulative spgrsmal

Dgme pa spekulative spgrsmal dei to leerarane nytta seg av i dei observerte gktene er framstilt

i Tabell 14. Som ein kan sja av dema legg spekulative spgrsmal blant anna opp til innblikk i

elevane sine hypotesar og refleksjonar (deme 5, 6 og 8) og vidarefaring eller oppfalging av

elevsvar (dgme 5 og 7).

Tabell 14

Dgme pa spekulative spgrsmal nytta i lerar 1 og leerar 2 si undervisning.

Dame
5

Leerar og okt
Laerar 1,
observasjon 1

Laerar 1,
observasjon 2
Laerar 2,

observasjon 1

Laerar 2,
observasjon 3

Prosess- spgrsmal

Kontekst

Diskuterer kva som er nadvendig
for at ei plante skal vekse. Hentar
opp eit innspel fra ein elev.
Arbeider med ei oppgave knytt til
kvar plantar far massen sin fra.

Tre elevar har vist ein modell som
illustrerer korleis nervesignal blir
sendt mellom nerveceller.

Praver a finne ut kva, knytt til
hormonsystemet, som har er
grunnen til forandringane hos
«Maren».

Sp@rsmal

Laerar 1: Men som elev 2 seier, kvifor gidd
vi da & plante dei i jord om dei berre treng
luft og vatn og sol? [...]

Lzerar 1: Denne oppgéava har vore gjeve til
niandeklassingar for og den avdekka jo
nokre misoppfatningar. Kva trur dykk
veldig mange niandeklassingar sa?

Lzerar 2: Ved a bruke den modellen her,
kva trur dykk skjer med inntak av
stimulerande stoff?

Laerar 2: [...] Pubertet da? Kva tenkjer dykk
om det?

Tabell 15 viser deme pa prosess-spgrsmal som lerar 1 og leerar 2 nytta seg av i dei observerte

gktene. Som ein kan sja av degma legg prosess-sparsmala opp til innblikk og utfordring av

elevane si tenking, samt grunngjeving eller utdjuping av deira innspel.

Tabell 15

Dgme pa prosess-spgrsmal nytta i leerar 1 og leerar 2 si undervisning.

Dgme
9

10

11

12

Laerar og ekt
Laerar 1,
observasjon 3
Laerar 1,
observasjon 3
Laerar 2,
observasjon 1

Laerar 2,
observasjon 2

Kontekst

Elev lurer pG om celleanding er
det motsette av fotosyntese
Same kontekst som over.

Eleven forklarar kva han/ho trur
skjer med signalstoffa nér ein

nyttar stimulerande stoff.
Elev forklarar kva stoff han/ho
trur «Morten» nyttar.
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Sparsmal
Laerar 1: kva meiner du med motsett?

Laerar 1: Ein motsett prosess. Kvifor tenkjer
du det?

Lazrar 2: at det blir meir. Kvifor trur du at
det blir meir?

Laerar 2: kva er det som far deg til & tru at
det kan vere kokain, elev 27



4.3 Kommunikasjonsmgnstera lzerarane legg opp til i naturfagundervisning

4.3.1 Analyse av IRE- og IRF- struktur

Figur 5

Leerar 1 sin bruk av IRE- og ulike IRF-strukturar i dei tre observerte gktene.

Leerar 1 sin bruk av IRE- og ulike IRF-struktruar
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I Figur 5 ser ein resultatet av analysen av IRE- og ulike IRF-strukturar i dei tre observerte
gktene hja lerar 1. Av diagrammet ser ein at IDRF, kommunikasjonsmgnster som tek i bruk
diskusjon mellom elevane far elevresponsen blir trekt fram i heilklassesamtala, er det minst
brukte kommunikasjonsmegnsteret i dei observerte gktene. Det er berre nytta ein gong i fyrste
og andre observasjon og null gangar i tredje gkt. Bade IRF- og lengre IRI..RF-strukturar er
nytta relativt jamt i dei tre gktene. Ein starre skilnad ser ein pa bruken av IRE-struktur og
lengre IRF..RF-strukturar. IRE-strukturen blir i fyrste og andre gkt nytta mykje, havesvis 9 og
10 gonger, medan den i tredje gkt berre er nytta to gonger. Av diagrammet ser ein ogsa at
lengre IRF..RF-kjeder er mest nytta i fyrste og tredje gkt, der dei er nytta 13 og 8 gonger, men
berre 3 gonger i andre observerte gkt.

59



Figur 6

Leerar 2 sin bruk av IRE- og ulike IRF-strukturar i dei tre observerte gktene.

Leerar 2 sin bruk av IRE- og ulike IRF-strukturar
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Figur 6 viser resultatet av analysen av IRE- og ulike IRF-strukturar i dei tre observerte gktene
hja leerar 2. I likskap med leerar 1 sine gkter, ser ein at IDRF-sekvensar er minst brukt ogsa i
leerar 2 sine gkter. Vidare ser ein at det i starre grad enn i leerar 1 sine gkter varierer kor mykje
dei andre kommunikative mgnstera blir nytta i kvar av leerar 2 sine gkter. Av diagrammet ser
ein at leerar 2 i fyrste observerte gkt nyttar IRE-, IRI..RF- og IRF..RF-sekvensar tilneerma like
mykje, medan IRF-sekvensar blir mindre brukt. | tredje observerte gkt er imidlertid IRF-
mgnsteret det mest nytta, og sveert fa sekvensar utspelar seg som lengre IRI..RF- eller
IRF..RF-Kkjeder.

Figur 7
Leerarane sin bruk av IRE- og ulike IRF-strukturar samla for dei observerte gktene.

Leerarane sin bruk av IRE- og ulike IRF-strukturar
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Ser ein den totale mengda kommunikasjonsmegnster i dei tre gktene hja kvar av dei to lzerarane
samla, slik Figur 7 viser, ser ein at det ikkje er store skilnadar i bruk av ulike
kommunikasjonsmgnster i gktene til dei to leerarane. Laerar 1 nyttar jamt over fleire av kvart
kommunikasjonsmenster enn det laerar 2 gjer, med unntak av IDRF som lerar 2 nyttar 3
gonger mot leerar 1 sine 2 gonger. Dette heng truleg saman med at leerar 1 sine gkter var

lengre enn leerar 2 sine (sja Tabell 6 og Tabell 7).

Figur 8 viser kor stor del av den totale mengda kommunikasjonssekvensar kvar av dei fem
kommunikasjonsmgnstera utgjer hja kvar laerar nar ein ser dei tre observerte gktene under eit.
Her ser ein at IRE-sekvensar utgjer tilneerma lik del av kommunikasjonsmgnstera hja dei to
leerarane. Havesvis 28% og 29% av alle kommunikasjonssekvensane er a rekne som IRE.
Ogsa IRF-, IDRF- og IRI..RF- sekvensar utgjer relativt like store delar av dei nytta
kommunikasjonsmgnstera, medan IRF..RF-sekvensane utgjer ein starre del av
kommunikasjonsmgnstera leerar 1 nyttar, enn av kommunikasjonsmgnstera laerar 2 nyttar.
31% av kommunikasjonsmgnstera lzerar 1 nyttar i dei tre gktene er & rekne som IRF..RF, mot

23% i leerar 2 sine gkter.

Figur 8 Total fordeling av leerar 1 og laerar 2 sine kommunikasjonsmgnster som IRE-, IRF-, IDRF-, IRI..RF- og IRF..RF-strukturar.

Leerar 1, fordeling av den totale Leerar 2, fordeling av den totale
mengda IRE- og ulike IRF-strukturar mengsa IRE-og ulike IRF-strukturar
3% 5%
= Totalt IDRF = Totalt IDRF
’ = Totalt IRE = Totalt IRE
Totalt IRF Totalt IRF
Totalt IRI..RF Totalt IRI..RF

= Totalt IRF..RF = Totalt IRF..RF

16 % 9
22% 25%

4.3.1.1 Dgme pa bruk av IRE- og ulike IRF-strukturar
Vidare blir dgme pa dialogar innanfor dei fem ulike kategoriane av IRE- og IRF-struktur
presentert. Nummera i dialogane viser til linjenummer i transkripsjonane og kvar linje er

markert med I, R, E, F eller D ut i fra kva funksjon dei har i dialogen.
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IRE

Transkripsjonsutdrag 4
Dgme pa IRE henta fra leerar 1, observasjon 1

9. Leerar1l: [...] Kva gjer cellemembranen? Kva er liksom den viktigaste oppgava der, om vi
skal seie det litt kort elev 1?

10. Elev 1: Eg finn ikkje sida, men eg hugsar det. Cellemembranen var ikkje det slik ekstra lag
rundt cella som passa pa kva som kjem inn og ut.

11. Leerar1: Ja, flott!

Dgmet viser eit typisk tilfelle av IRE-struktur, og er henta fra oppstarten av observasjon 1.
Leerar 1 har som hensikt hente opp igjen og kople elevane pa tema dei tidlegare har arbeidd
med, og stiller med det eit sparsmal om funksjonen til cellemembranen. Dette er eit sparsmal
med eit riktig svar. Elev 1 gjev det riktige svaret, og laerar 1 avsluttar med & evaluere

elevresponsen som korrekt.

IRF

Transkripsjonsutdrag 5
Dgme pa IRF henta fra leerar 1, observasjon 1

111. Leerar1: [...] Elev 3 du var inne p4, og reflekterte litt omkring «nar planta veks kjem
den ekstra vekta fra jorda». Du var litt inne pa den og tenkte litt. Kan du dele
tankane dine?

117. Elev 3: Jah, jorda er noko planta treng. Retene er under jorda, ikkje sant. Og sa heller
du vatn til plantane, dersom du har plantar i huset heller du vatn til dei ganske
ofte. Og da blir vatnet den viktigaste naringskjelda for at planta skal vekse
eller leve generelt. Med at jorda kanskje har noko med det & gjere ogsa, sidan
ja.

118. Leerar 1: Ja, sa du tenkjer at jorda er med pa a lage den ekstra massen, altsa at vekta pa
planta rett og slett gar opp nar den veks. At jorda ma ha eit eller anna med det a

gjere. [...]
Transkripsjonsutdrag 6

Dgme pa IRF henta fra leerar 2, observasjon 3.

54.  Leerar 2: [...] det var jo nokre av dykk helt fra starten av som trudde at det var
spiseforstyrring, som anoreksi til demes. Er det noko som gjer at vi kan utelukka
det elev 3?

55. Elev3: Harvekst og markare stemme.

56. Lerar2:  Ja, vitrur ikkje det kan stemme heilt overeins med anoreksi at ein plutseleg far
djupare stemme ved & ha spiseforstyrring.

Dema viser enkle IRF-strukturar der leeraren avsluttar med feedback eller follow up. | dei
fleste tilfella har F-en ein funksjon som anten ei gjentaking/omformulering av eleven sin
respons slik som ein ser av dgmet henta fra leerar 2 si gkt, eller som ei oppfalging/avklaring

av den som dgmet etter leerar 1 viser.
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IDRF

Transkripsjonsutdrag 7

Dgme pa IDRF henta fra leerar 2, observasjon 1.

43.

44,
45,

46.
47,

48.
49.
50.
51.
52.
53.
54,
55.

Leerar 2:

Leerar 2 :

Elev 1:
Leerar 2:

Elev 1:
Leerar 2:
Elev 3:
Leerar 2:
Elev 3:
Leerar 2:
Elev 3:
Leerar 2:

[...] ved & bruke den modellen her, kva trur dykk skjer med inntak av
stimulerande stoff? Altsa til demes kokain. Eller kva trur dykk skjer med inntak
av dempande stoff? Til demes morfin. Og da tenkjer dykk pa dei klossane som
blei sendt, altsa dei signala som blei sendt mellom personane her og sa
nervecella som sender dei signalstoffa. Da kan dykk fa diskutere to og to.
*elevane diskuterer og leerar gar rundt*

Sann, da ser vi hit. Eg hgyrde litt av kva dykk prata om. Her var liksom
personane eller nervecellene, sa blei det sendt slike signalstoff her. Og dersom
den personen her da har teke stimulerande stoff, til demes kokain, da skulle dykk
diskutere kva trur du skjer her med dei signalstoffa? Elev 1 og 2 dykk diskuterte
noko, kan ikkje dykk seie det hggt?

Det kan hende at det blir sendt fleire slike signal, nei slik ja... signal da.

Ja sa du trur det blir sendt fleir slike signalstoff?

Og kanskje littegranne raskare

Og kanskje raskare. Mm. Kan det vere sannsynleg trur du elev 3?

Kva da?

Elev 1 si forklaring

Ja

Ja kvifor trur du det?

Fordi det er stimulerande stoff. [uforstaeleg], eller eg veit ikkje eg.

Ja, fordi vi seier at det er eit stimulerande stoff. Derfor kan det vere slik. Mm

[...]

IDRF-dialogar dannar ofte lengre sekvensar, der fleire elevar bidreg i samtala. Som ein kan

sja av dgmet blir ofte spgrsmalet som initierer samtala gjenteke etter at elevane har diskutert

og far elevane sine svar blir henta fram i samtala, slik leerar 2 gjer i linje 45. Av demet kan ein

ogsa sja korleis lzerar 2 nyttar feedback/follow up for & fa elevane i vidare tale. Dette gjer ho

ved a gjenta/omformulere elevrespons (linje 47, 49 og 55), og ved a stille

oppfelgingsspersmal til tidlegare respons (linje 49 og 53).

IRI..RF

Transkripsjonsutdrag 8

Dgme pa IRI..RF henta fra leerar 2, observasjon 2.

117.
118.
1109.
120.
121.

122.
123.
124.
125.

leerar 2:
Elev 2:
leerar 2:
Elev 2:

Leerar 2:

Elev 2:

Leerar 2:

Elev 2:

Leerar 2:

[...]elev 2, kva slags skadar trur du det kan gjere?

Kva da?

At det er hormonhermande stoff i forskjellige typer produkt

Nei, eg veit ikkje eg.

Nei.. nar eg dusjar og sa bruker eg slik sape og dersom det hadde vore
hormonhermande stoff i den, ja kvar blir den sapa av?

| huda

Ja og elles?

Eg veit ikkje.

Nar eg vaskar meg og sa skyl eg av og sa renn det ut i sluket og sa vidare
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126. Elev 2: Nei det veit eg ikkje. Kloakken

127. Leerar 2: Hee?

128. Elev 2: Kloakken sikkert?

129. Lerar2:  Ja, i kloakken. Og sa fra kloakken igjen, kvar hamnar dette her da?

130. Elev 2: Pa ein septikbil

131. Lerar2:  Ja, det kan det gjere. No er eg pa eit slik kommunalt kloakkanlegg eg da, sa det
kjem pa reinsestasjonen. Og sa kan det jo da hamne ut i vassdrag til demes
dersom kloakkstasjonen er laga slik. [...]

Bade lerar 1 og leerar 2 nyttar IRI..RF-mgnster i dei observerte gktene, og denne forma blir til
demes nytta for a rettleie eleven gjennom samtala. Som ein kan sja av dgmet nyttar leerar 2
spgrsmal for a rettleie eleven i samtala og preve a kople eleven pa tema og det dei arbeidde
med i timen. Gjennom nye spgrsmal legg ho til rette for at eleven skal engasjere seg og bidra i
samtala, og ikkje melde seg ut av samtala ved a ikkije fglgje med eller ty til «veit ikkje» nar
han/ho blir spurt.

IRF..RF

Transkripsjonsutdrag 9
Dgme pa IRF..RF henta fra lerar 1, observasjon 1.

172. Leerar 1: [...] Men sparsmélet mitt var korleis kan vi finne ut meir om dette? Korleis kan vi
sla fast at dette er rett? Elev 4?
173. Elev 4: Det var i sjuande sa hadde vi eit forsgk som handla om at vi skulle finne ut kva

plantar eigentleg treng. Kva som var veldig ngdvendig for dei. Og da var jord ikkje
veldig ngdvendig. Vi brukte berre papir, vatt papir, og sa blei.. sa pa ein mate kom
dei inni pa ein mate.

174. Lerar1:  Sadu har sett med eiga auge at noko kan gro utan jord?

175. elev 4: Ja, men ljos det var heilt viktig.
176. Leerar1:  Ljos det var viktig. Korleis fann dykk ut det?
Elev 4: *samstundes som laerar 1 snakkar* ... og varme trur eg. Fordi vi putta.. den hadde

jord og vatn og alt, men sa putta vi den inn i eit markt skap eller noko slik.
177. Leerarl:  Utan ljos?
178. Elev 4: Ja
179. Leerar 1: Men den hadde vatn og luft, men ikkje jord?
180. Elev 4: Jo jord ogsa
181. Leerarl: Ogjord
182. Elev 4: Men den ..
Leerar 1: *samstundes som elev 4 snakkar* men ikkje ... ljos
Elev 4: .ljos.
183. Leerarl:  Og korleis gjekk det?
184. Elev 4: Nei den byrja ikkje & vekse.
185. Leerar 1: Kom den ikkje i det heiletatt?
186. Elev 4: Eg hugsar ikkje heilt, men det blei ikkje noko.. det blei liksom... mykje mindre
resultat i alle fall.
187. Leerar1:  Erdet nokon av dykk som har gjort same forsgket som vil seie noko om det?

IRF..RF-kjeder er lange og kortare kjeder som alle bestar av meir enn tre ledd. Som ein kan

sja av demet bestar dei ofte av mange vekslingar mellom lerar og elev(ar). | dgmet kan ein
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sja korleis laerar 1 nyttar F-en for statte elev 4 i si forklaring. Gjennom gjentaking og
omformulering av elevresponsen, samt oppfalgingsspersmal med blant anna sparjeord som
korleis legg ho til rette for vidare resonnering og forklaring, eller grunngjeving av eleven si
tenking.

4.3.2 Kommunikativ tilneerming

I tillegg til at kommunikasjonsmgnstera nytta i dei observerte gktene er analysert, er ogsa den
kommunikative tilneerminga i klassesamtalane undersgkt. Her er stgrre delar av samtalane
undersgkt, og overordna analysert med utgangspunkt i den interaktiv — ikkje-interaktive
dimensjonen og den autoritativ — dialogisk dimensjonen (Mortimer & Scott, 2003, s. 33-34),
sja Figur 2. Undervisninga og klassesamtalane i dei observerte gktene er hovudsakeleg
interaktive, og vekslar mellom & vere interaktiv/dialogisk og interaktiv/autoritative. Som
nemnt, stiller dei to leerarane mykje sparsmal i lgpet av dei observerte gktene, og
undervisninga blir med det naturleg interaktiv. Av datamaterialet ser ein at samtalesekvensar
initiert gjennom spgrsmal som berre kan bli svara pa med ein type respons, slik som
faktaspgrsmala, legg opp til ein autoritativ diskurs. Pa same mate ser ein at samtalesekvensar
initiert gjennom opne spgrsmal utan fgrehandsbestemte svar, slik som dei spekulative

spgrsmala og prosess-sparsmala, legg opp til ein dialogisk diskurs.

| dei observerte gktene ser ein innslag av ikkje-interaktiv undervisning, utan at denne
tilnerminga er spesielt framstaande. Denne tilnerminga finn ein att i situasjonar der lengre
sekvensar av samtala blir summert opp av leeraren (ikkje-interaktiv/autoritativ), laeraren over
ein lengre monolog forklarar oppgaver i undervisninga (ikkje-interaktiv/autoritativ) eller
leraren til demes trekkjer fram hypotesar elevane tidlegare har kome med (ikkje-

interaktiv/dialogisk), slik ein kan sja leerar 2 gjere i Transkripsjonsutdrag 10.

Transkripsjonsutdrag 10
Dgme pa ikkje-interaktiv/dialogisk tilneerming, henta fra leerar 2 observasjon 3.

27. Leerar 2:  Ja, det var snakk om at ho kanskje har teke noko dopingmiddel. Eg trur det var,
kanskje *namn pa elev* som nemnte at det kunne vere eit dopingmiddel som
heiter anabole-stereoidar, for det hadde han hgyrt om. Mm. Og sa var- det var
nokre andre forslag her ogsa. Eg lurar pa om det kom litt slik fra bakarst her. No
hugsar eg ikkje heilt.. fgdt i feil kropp var det snakk om. Og sa var det nokon
som lura pa om det var.. om ho liksom var i ferd med - at ho var ein transperson.
Altsa hadde lyst til & vere fleire forskjellige kjgnn da. Det var liksom det som
kom fram. Og pubertet kom fram ogsa. Sa det ma vi finne ut litt meir av. Og sa
prata vi litt om hormon i gar og korleis hormona verkar. Vi matte repetere litt av
det vi kunne fra for. Men vi kan sja littegranne pé det her med doping. [...]
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| dei observerte gktene summerer leerar 2 oftare opp samtalane, i ei form som kan
kategoriserast som ikkje-interaktiv/autoritativ, enn det leerar 1 gjer. | dei observerte gktene
legg leerar 1, da serleg den fyrste gkta, opp til situasjonar der ikkje-interaktiv undervisning er
naturleg, til demes for & summere opp den interaktiv/dialogiske undervisninga. Samstundes
ender ho ofte opp med a ikkje nytte denne tilnaerminga likevel. | Transkripsjonsutdrag 11 kan
ein sja deme pa utspel der leerar 1, med hensikt om & summere opp samtala knytt til
grubleteikninga, legg opp til ein situasjon der ikkje-interaktiv undervisning kan vere ei
naturleg fglgje. I situasjonen ho likevel fram med interaktiv undervisning, ved a sparje

elevane om & summere opp innhaldet og konklusjonane i klassesamtala.

Transkripsjonsutdrag 11
Dgme pa situasjonar der ikkje-interaktiv undervisning kan vere ei naturleg falgje, fra leerar 1 observasjon 1.

229. Lerar1l:  Jaok. Du skal fa stille sparsmal, men la oss oppsummere, for no er eigentleg
timen slutt. Altsa, for at ei plante skal auke i masse, for at den skal vekse, kva
treng den? Og no veit vi i alle fall nokre av tinga, opp med ei hand. No ma eg sja
fleire hender. Vi har brukt heile timen pa det. Kva treng treet? Ein ting held det
at du nemner. Ein ting. Kva treng ei plante for a vekse?

4.4 Analyse av lerarintervju — leerarane sine refleksjonar
| dette delkapittelet blir funna fra intervjua med lerarane, og deira refleksjonar knytt til
spgrsmal og kommunikasjonen i klassesamtala, presentert. Funna er presentert etter dei fire

overordna tema, som blei utleia gjennom den tematiske analysen.

4.41 Leerar 1 og leerar 2 sine spgrsmal i undervisning

Av lzrarintervjua kjem det fram at dei to lerarane tenkjer over, og planlegg spgrsmal i
forkant av undervisningsgkter. Samstundes er dei klare pa at klassesamtala kan ta ufgresette
retningar, og at det med det ikkje er mogleg a pa farehand planleggje alle spgrsmala som blir
stilt i ei gkt. Dei to leerarane papeikar at dei ogsa i lgpet av undervisninga tenkjer over, og
planlegg spersmal med utgangspunkt i situasjonen og malet med samtala, men at det ikkje
alltid er like lett & fglgje opp, eller gripe gode situasjonar som kjem fram i undervisninga.
Mange av spgrsmala dei ender opp med a stille er spontane, slik som oppfalgingssparsmal, og

dei papeikar at bade gode og mindre gode sparsmal plopper ut.

Knytt til spgrsmal om eiga sparsmalsbruk trekkjer leerar 1 fram at ho har ei hensikt, eller eit
ynskje med dei spgrsmala ho stiller, utan at dette betyr at ho alltid har ein bestemt respons i
tankane. Med utgangspunkt i hensikta, og kva resultat ho ynskjer, varierer ho mellom opne og
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lukka sparsmal. Ho trekkijer vidare fram at ho nyttar meir lukka sparsmal i situasjonar der ho
ikkje er interessert i lange utgreiingar, men til demes ynskjer a sla fast eit faktum eller kome
fram til ei felles oppfatning. Pa same mate meiner leerar 1 at ho nyttar opne spgrsmal i

situasjonar der ho ynskjer tolking, refleksjon, a vekkje interesse og a stimulere til tenking.

| likskap med laerar 1 kommenterer ogsa leerar 2 at ho nyttar seg av bade opne og lukka
spgrsmal i undervisning, og praver a nytte dei riktige sparsmala for a gripe dei sjansane som
dukkar opp i lgpet av klassesamtala. Leerar 2 trekkjer ogsa fram at ho har eit ynskje om a stille
spgrsmal som farer til undring, men at ho «trur eg stiller for mange sparsmal som liksom skal
sjekke om dei har fatt med seg. [...] Litt for mykje slik at du far rett svar fra nokon, og sa kan
vi ga vidare». Leerar 2 meiner ho ofte nyttar faktaspersmal eller andre korte, lukka sparsmal,
for s & byggje vidare pa elevresponsen med eit nytt spgrsmal som ber om meir grunngjeving.
Vidare papeiker ho at det er viktig at elevane skal kunne grunngje tenkinga si og innspela dei

kjem med.

4.4.2 Spegrsmal i naturfagundervisning

Nar det kjem til lzerarane sine tankar knytt til sparsmal i naturfagundervisning, trekkjer dei
begge to fram sparsmal si evne og hensikt i arbeid med & stimulere til tankeverksemd, og &
setje i gang ein tenkjeprosess i elevane. Lerar 2 trekkjer fram at ein av nytteverdiane med a
stille sparsmal er at elevane ma tenkje sjglv, og setje ord pa bade fagstoff og eigne
leeringsprosessar. Leerar 1 poengterer i sitt intervju at spgrsmal ikkje berre er til for a fa
elevane til & framvise kunnskap, men ogsa fa fram at vi lurer pa noko. Sjglv forklarar ho det
som «du skal jo ikkje berre undervise fakta, vi ma jo ogsa ta vare pa korleis ein kan finne ut
av desse tinga» og «naturfaget i seg sjelv handlar jo om & vere nysgjerrig, stille spgrsmal, lure
og preve a finne ut, ja korleis vi kan finne ut meir om dette. [...] Naturfaget sin eigenart inn i

sparsmala.»

Leerar 1 og leerar 2 gjev uttrykk for at dei ynskjer a ta vare pa naturfaget sin eigenart, med
bade nysgjerrigheit og utforsking, men at dette arbeidet er utfordrande. Lerar 1 trekkjer fram
at utforskande arbeid kan vere utfordrande, fordi ein lett kan ga seg litt vill, og at «dersom alt
skal vere pa eleven sitt premiss, og dei skal forske og finne ut og slik, da mistar ein jo ofte
poenget». Vidare papeikar ho at tida er knapp, og at det ikkje er «vits i  bruke mykje tid pa a
lure og lure og sperja og sparja, nokre ting er berre slik». Difor ma ein heller bruke tid pa a
utforske dei store, fundamentale delane av faget. Ogsa laerar 2 trekkjer fram at tida er ein
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faktor i arbeidet med utforsking og nysgjerrigheit. Ho trekkjer fram at den store bredda i
temaa i leereplanen kan gje ein falelse av darleg tid, og med det ikkje tilstrekkeleg med tid til &
arbeide utforskande, og pa elevane sine premiss, like mykje som ein kanskje skulle ynskje. Ho
trekkjer ogsa fram at ho til tider synes det er utfordrande a gjere elevane nysgjerrige, fa opp
engasjementet og stille sparsmal som engasjerer. Ho opplev at sjglv undervisningsopplegg
som skal fremje nysgjerrigheit, slik som grubleteikningar, ikkje pirrar elevane, og at dei ofte
ynskjer «a berre sla fast og fa fasiten med ein gong».

Dei to leerarane trekkjer samstundes fram at spgrsmala dei stiller ogsa har ein nytteverdi for
dei sjelv. Leerar 1 uttaler at det i sum blir stilt mykje ikkje-ekte spgrsmal, der formalet er at
elevane skal «framvise kunnskap. Ein slags leksesjekk, ei slags vurdering». Sparsmala blir
nytta av leerarane for & sjekke kva elevane kan, kva dei ikkje kan, kva dei har fatt med seg og
om dei heng med pa innhaldet i undervisninga. Leerar 2 tekkjer fram at ho nyttar sparsmal for
a fa informasjon om kvar elevane star fagleg, og for a finne ut «korleis eg skal planleggje

undervisninga vidare».

I tillegg til at leerarane meiner sparsmalsbruk i naturfag stimulerer til tenking og undring, samt
er ein reiskap for dei, meiner leerar 2 at sparsmal i naturfagundervisning ogsa er viktig fordi
elevane lerer saman, og av kvarandre. Vidare papeikar ho at ho synes spgrsmala ein stiller i
naturfagundervisninga er viktig for samhandlinga og leeringsfellesskapet i klassa, og at
elevane like godt kunne sete kvar for seg dersom undervisninga hadde bestatt av rein

farelesing, utan spgrsmal. Ho forklarer det som:

Dei skal jo lzere saman, det er liksom eit leeringsfellesskap her. Ja, og sa er det liksom
a fa elevane til & tenkje at alle har noko & bidra med. Det synes eg er viktig og der far
ein jo fram ved spgrsmal. At Per har noko a bidra med som Kari kan lzre av. (Lerar 2,
linje 55)

4.4.3 Hensiktsmessige spegrsmal i naturfagundervisning

Nar det kjem til hensiktsmessige, og gode eller mindre gode sparsmal a nytte seg av i
naturfagundervisning, kjem det fram at lzerar 1 ikkje har eit fasitsvar pa kva spegrsmal som er
kva. Om eit spgrsmal er hensiktsmessig a nytte varierer, i fglgje leerar 1, ut i fra situasjonen
det blir stilt, og med kva mal ein har med spgrsmalet. Vidare trekkjer ho fram at opne

spgrsmal ofte opnar for fleire sparsmal og meir undring, som igjen kan vere ein fordel i
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naturfag, men at opne spgrsmal ogsa kan vere darlege spgrsmal der ein bruker mykje tid pa
feil ting. Nokre gonger har ein behov for a sla fast eit faktum, og da vil meir lukka spgrsmal
vere hensiktsmessig. Leerar 1 uttrykkjer at det i byrjinga av eit emne ofte er situasjonar der ein
undrar og undersgker mykije, og der opne spgrsmal kan vere hensiktsmessige a nytte seg av.
Pa same mate trekkjer ho fram avslutning og oppsummering som situasjonar der meir lukka
spgrsmal er hensiktsmessige, til dgmes for & passe pa at klassa har ein felles konklusjon, og

felles referansar & arbeide vidare med.

Heller ikkije laerar 2 har eit klart skilje, eller ein fasit, nar det kjem til kva som er gode og
mindre gode spgrsmal. Ho trekkjer likevel fram at eit godt spgrsmal i ein naturfagsamanheng
er dei spgrsmala der du «far til at elevane undrar seg, lurar pa noko, blir nysgjerrige, lyst til a
finne ut av noko». Medan dei mindre gode sparsmal er sparsmal som far elevane til a fgle seg
dumme dersom dei ikkje far til, eller opplev darleg meistringsfalelse. Vidare papeikar ho at
ho opplev klassa og klassemiljget som avgjerande for kva spgrsmal ein stiller, og for kva som
fungerer eller ikkje fungerer. Ho trekkjer ogsa fram sparsmala si paverking pa tenkjetida ho
gjev elevane. Ho opplev at nokre elevar synes undervisninga gar for sakte dersom ein er ngye
med a gje elevane tilstrekkeleg med tenkjetid, men at dette ogsa avhenger av dei spgrsmala
ein stiller. Lukka sparsmal, slik som reine faktaspgrsmal, gjer det kjedeleg a vente for den
som veit svaret med ein gong. Ved bruk av meir opne spgrsmal er det meir for dei «flinke» a
hente fram, og dei far nytta kapasiteten sin medan dei ventar. Dei opne tilpassar seg betre
nivaet eleven ligg pa og utfordrar ut i fra dette, meir enn dei lukka gjer, og ein kan med det

tillate seg a gje dei meir tenkjetid.

Bade larar 1 og leerar 2 trekkjer fram undring, nysgjerrigheit og det & lure pa ting som viktige
faktorar i spgrsmala, og naturfagundervisning generelt, som igjen kan koplast til meir opne
spgrsmal. Likevel er dei begge klare pa at opne spgrsmal ikkje ngdvendigvis er betre, eller
meir hensiktsmessige a nytte, enn lukka sparsmal. | falgje leerar 1 vil leeringsutbytte i ein time
med opne spgrsmal, samanlikna med ein time med lukka spgrsmal, variere. Ho har ei
oppfatning av at leeringsutbyttet kjem an pa kvar enkelt elev, der «nokre har veldig glede og
nytte av a diskutere, reflektere og stille enda fleire spgrsmal» og leerer mykje av det, medan
andre pasifiserer seg og er ikkje, eller blir ikkje, nysgjerrige. Dei bryr seg lite, og ynskjer
kunnskapen eller informasjonen presentert rett fram. Denne oppfatninga om at opne sparsmal
kan gje starre leeringsutbytte for mange, men ikkje passar for alle, er ei oppfatning leerar 2

ogsa gjev uttrykk for at ho har. Ho opplev at nokre elevar, i mgte med meir opne sparsmal,
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lett mistar traden, og at det blir for lite systematisk. Dei blir urolege, og synes sjalv dei ikkje
lerer noko. Samstundes gjev begge leerarane uttrykk for at det er ein verdi i & finne ut av ting
sjelv, ein verdi i 4, til demes gjere eller tru feil, og vidare oppleve noko som er i konflikt med
det ein trur. | denne samanhengen poengterer leerar 1 at elevane i dette arbeidet har behov for
mykje statte fra leeraren, og at ho med det ikkje har tru pa heilt frie tyglar. Leerar 1 og 2 er
samstemte om at lzeringsprosessen tilknytt opne sparsmal ofte tek lengre tid, men kan gje
potensial for eit hggare leeringsutbytte, enn undervisning med berre lukka spgrsmal kan.

4.4.4 Klassa— klassemiljg, leeringsmiljg og veremate

Den siste kategorien som kom fram av intervjua er korleis klassa, bade miljg og veremate,
paverkar lzerarane si spgrsmalsstilling, korleis dei fareheld seg til klassesamtala og
elevresponsen. Dei to leerarane trekkjer begge fram korleis klassemiljg, leeringsmiljg og klassa
sin veremate spelar inn, og til tider er avgjerande for kva sparsmal dei vel a stille, eller til og
med ter a stille. Lerar 2 fortel at den observerte klassa er vanskeleg a leie, uroleg og at det
alltid er mykje som skjer. Pa grunn av dette opplev ho at det er vanskeleg med meir ope
spgrsmal, undervisning og forsgk, og at klassa fordrar eit strammare opplegg. Ho papeikar at
dette ogsa kan danne ein negativ spiral, ved at uro krev strammare regi, som igjen kan gje lite
variert og kjedeleg undervisning, som igjen kan fare til mykje uro. Ein ma difor terre a opne
opp litt meir, gje dei litt friheit, og finne ut kor mykje ein kan gje. Vidare poengterer ho at ho
har hatt meir suksess med opne spgrsmal, og meir ope undervisning og forsgk, i andre klassar,
0g at det er store forskjellar mellom klassar ein har mykje, og dei ein berre har i eit fag, slik
som den observerte klassa. Relasjonen til elevane, i tillegg til elevsamansetning og

leeringsmiljg, er difor med og paverkar og styrer kva spgrsmal ho nyttar i undervisninga.

Ogsa leerar 1 legg vekt pa at ho tek omsyn til klassemiljget med tanke pa klassesamtala og dei
sparsmala ho stiller. Ho fortel at den observerte klassa har eit sveert uttrygt miljg med sosiale
problem og nokre sterke personlegdomar, og at dette paverkar, og til tider set ein stoppar for
sparsmala ein stiller, for elevbidraga ein far og for korleis klassesamtala gar. Ho tekkjer fram
at ho ser stor verdi i a tru feil og sa bli «arrestert» pa det, til demes gjennom spgrsmal som
skapar konflikt med det ein opphaveleg trudde, men at dette fareset at sjglvtilliten kan
handtere det. | fglgje leerar 1 er det i ein slik samanheng ekstra utfordrande a handtere

elevsvar som er direkte feil. Ho prgver med det a finne noko bra med kvart svar, ufarleggjere
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feilen og gjere den allmenn, med & til demes seie «bra du seier det, fordi det er det mange som

trur».

For & leggje til rette for fleire elevbidrag, og ei mindre skummel klassesamtale, papeikar laerar
1 at ho synes det er viktig a gje elevane rom for a tenkje. Ho fortel at ho tidlegare har hatt
gode erfaringar med a nytte stillheit som verkemiddel for a fa fram fleire stemmer i samtala,
men at dette ikkje fungerer i den observerte klassa, da dei heller fyller denne stillheita pa feil
mate. Skrive ned tankar individuelt, for sa a diskutere i par eller grupper slik at ein ikkije star

aleine om svaret, meiner laerar 1 er eit betre alternativ i den observerte klassa.

Ogsa leerar 2 gjev uttrykk for at ho nyttar seg av metodar der elevane tenkjer individuelt, sa i
grupper, for bidrag blir henta fram i plenum, sakalla IGP-metode, eller tenk—par—del. Med
utgangspunkt i miljget i den observerte klassa til lerar 2, blir IGP i stgrre grad nytta for & fa
opp engasjementet, og fa med flest mogleg i samtala. Ho trekkjer fram at det er utfordrande at
elevane i klassa ikkje verkar & bli nysgjerrige eller interesserte, sjglv i arbeid med
undervisningsopplegg direkte retta mot dette, slik som grubleteikningar eller «<Marenx»- og
«Morten»-casen. Ho uttrykkijer at det er utfordrande a finne dei riktige sparsmala som
engasjerer, og a falgje opp respons som «veit ikkje», som er hyppig brukt i timane. Sjalv om
ho meiner ho ofte nyttar feedback eller follow up som respons pa elevsvara, og bade gjentek,
omformulerar, fangar opp og fayer til elevresponsen, og oppmodar til grunngjeving, blir det

ofte liten flyt og engasjement, og ei samtale ho ofte ma «dra» sjalv.
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5 Drgfting

Hensikta med denne oppgava er a undersgkje leerarar sin spgrsmalsbruk i
naturfagundervisning, og kva detta har a seie for klassesamtala og elevane sine bidrag. | dette
kapittelet vil eg difor diskutere resultata fra datainnsamlinga opp mot relevant teori og
tidlegare forsking, som det blei gjort greie for i kapittel 2, for a prave a belyse og svara pa

hensikta og forskingsspgrsmala som ligg til grunn for oppgava.

Kapittelet er delt inn i seks delkapittel, der eg i fyrste delkapittel gjev ei kort oppsummering
av hovudfunn fra analysen. Vidare vil eg i delkapittel 5.2 diskutere lzerarane sine spgrsmal i
naturfagundervisning, og spersmal sine ulike funksjonar i undervisning og klassesamtala, far
eg i delkapittel 5.3 diskuterer det hgge sparsmalstrykket. | delkapittel 5.4 blir den
kommunikative tilneerminga, og kommunikasjonsmgnstera laerarane nyttar, drgfta. Det blir
diskutert kva den kommunikative tilneerminga i undervisninga har a seie for klassesamtala og
dei sparsmala leeraren nyttar seg av, samt kva for nokre kommunikasjonsmgnster lerarane
nyttar, og deira refleksjonar kring organiseringa av klassesamtala. Vidare blir det i delkapittel
5.5 diskutert kva klasse- og leeringsmiljeet i ei klasse har a seie for, og spelar inn pa, bade
sparsmal og elevrespons. Til slutt vil eg diskutere metoden si betydning for dei resultata

oppgava har gjeve.

5.1 Kort oppsummering av hovudfunn

Resultata fra analysane viser at dei to leerarane stiller mange sparsmal i lgpet av dei observerte
gktene, og at dette farer til ein hag frekvens av spgrsmal. Lerar 1 stiller i snitt 1,4 spgrsmal
per minutt, medan lzerar 2 har ein noko hggare frekvens med i snitt 1,8 sparsmal per minutt.
Spersmala dei to leerarane stiller fordeler seg relativt likt over dei overordna kategoriane
organisatoriske sparsmal, faglege sparsmal og ikkje-faglege sparsmal. Her utgjer dei faglege
spgrsmala den starste delen av stilte spgrsmal i dei tre observerte gktene hja kvar av dei to
leerarane, med hgvesvis 50% av spgrsmala til leerar 1 og 58% av spgrsmala til laerar 2, medan

dei organisatoriske utgjer den minste delen.

Av dei faglege spgrsmala som blei vidare kategorisert som faktaspgrsmal, spekulative
spgrsmal og prosess-sparsmal, utgjer faktasparsmala 70% av faglege spersmal lerar 1 stiller.
Dette utgjer den klart sterste delen av dei faglege spgrsmala. Vidare er prosess-spgrsmala

berre nytta to gonger og utgjer med det den minst brukte kategorien, medan dei spekulative
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spgrsmala da utgjer 28%. Ogsa hja leerar 2 utgjer faktaspgrsmala den starste delen av dei
faglege sparsmala, der 57% er rekna som faktaspgrsmal, medan 39% er rekna som
spekulative spgrsmal. | likskap med leaerar 1 stiller ogsa leerar 2 fa prosess-spersmal i lgpet av

dei observerte gktene, som utgjer fire av dei faglege spgrsmala.

Undervisninga til dei to leerarane er i all hovudsak interaktiv, og vekslar mellom & ha ei
interaktiv/dialogisk og interaktiv/autoritativ tilnaerming. Ikkje-interaktiv undervisning er lite
nytta i leerarane si undervisning, og situasjonane der det er nytta, er ofte korte. Nar det kjem til
kommunikasjonsmegnster ser ein at rett under 30% av kommunikasjonsmgnstera kvar av dei to
leerarane nyttar er a rekne som IRE-mgnster. Dei resterande 70% av sekvensane er med det &
rekne som ein variant av IRF-mgnster. Bade larar 1 og leerar 2 stiller ofte fleire sparsmal etter
kvarandre i same sekvens. Dette er ofte ei gjentaking av eit allereie stilt sparsmal eller ei
omformulering, men kan ogsa vere nye og ulike spgrsmal i ein og same sekvens. | lrar 1 sine
gkter er IRE-mgnster flittig brukt i dei to fyrste gktene, og minimalt brukt i den siste. | fyrste
og tredje gkt utgjer IRF..RF-kjeder ein betydeleg del av kommunikasjonsmgnstera, medan det
i andre gkt er mindre brukt. Dei tre andre kommunikasjonsmgnstera fordeler seg relativt likt
pa dei tre observerte gktene. Hja lzerar 2 ser ein at IRE- og lengre IRF-kjeder, slik som
IRF..RF og IRI..RF, utgjer starste delen av mgnstera nytta i dei to fyrste gktene, og at desse
utgjer ein betydeleg lagare del av kommunikasjonsmgnstera nytta i den tredje gkta. | denne
gkta er korte IRF-mgnster flittigare brukt. Denne skilnaden mellom gktene har samanheng
med innhaldet og aktivitetane nytta i kvar undervisningsgkt. Fordelinga av dei fem

kommunikasjonsmgnstera er relativ lik nar ein ser gktene hja kvar lerar under eitt.

Av intervjua kom det fram at dei to leerarane ser pa sparsmal som ein nyttig reiskap i
naturfagundervisning, spesielt for a stimulere til tankeverksemd, for a setje ord pa fagstoff og
tenkjeprosessar, og ikkje minst for a ta vare pa undringa, nysgjerrigheita og
forskingsperspektivet i faget. Leerarane planlegg for sparsmal bade i forkant og i lgpet av
undervisninga, sjglv om dei ogsa stiller mykije uplanlagde og spontane spgrsmal undervegs.
Dette for a best mogleg kunne nytte seg av dei uferesette og interessante situasjonane som
oppstar i undervisninga. I tillegg til at sparsmal har ein nytteverdi i eit fagleg og
naturvitskapleg perspektiv, trekkjer dei to leerarane ogsa fram sparsmal sin nytteverdi for
deira leerararbeid, og i eit sosiokulturelt perspektiv. Laring skjer i fellesskap, og gjennom

spgrsmala meiner leerar 2 elevane far deltatt i dette fellesskapet.
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Nar det gjeld kva som er hensiktsmessige spgrsmal a nytte seg av i naturfagundervisning har
ikkje dei to leerarane eit fasitsvar, men legg heller vekt pa a stille sparsmal ut i fra situasjonen
og malet, eller hensikta, ein har med spgrsmalet og undervisninga. Kva for nokre sparsmal
som er hensiktsmessige a stille vil ogsa variere fra klasse til klasse, sidan klassemiljg og
veremate paverkar spgrsmala leerarane stiller, korleis dei organiserer klassesamtala og
elevresponsen. Alle spgrsmal og matar a arbeide pa passar ikkje alle elevar, og sjglv om dei to
leerarane meiner leringsutbyttet kan vere hggare i arbeid med opne spgrsmal, samanlikna med
lukka, fordrar det at elevane blir kjend med, og handterer denne maten & arbeide pa.
Sjelvtilliten ma tole at andre stiller spgrsmal ved ditt perspektiv, eller har andre perspektiv pa

same problem.

5.2 Lerarane sine spgrsmal i naturfagundervisning

Resultata viser at leerarane nyttar bade faglege, ikkje-faglege og organisatoriske spgrsmal i
undervisninga, og at dei to leerarane nytta dei tre spgrsmalskategoriane relativt like mykje i
sparsmalsstillinga (sja Figur 3). Croom og Stair (2005, s. 12) meiner, som nemnt tidlegare, at
leerarar sine spgrsmal i undervisning er best eigna for a vurdere elevane sin faglege framgang
og kritiske tenking, ikkje som eit middel eller ei form for klasseleiing. Likevel ser ein at
leerarane nyttar spgrsmal til andre feremal enn berre faglege, ikkje berre i denne studien men
ogsa andre (Almeida, 2010; Almeida & Neri de Souza, 2010; Andersson-Bakken, 2017;
Myhill, 2006; Myhill & Dunkin, 2005). I undervisning og arbeid med 20-30 elevar er det
kanskje utenkjeleg at alle spgrsmala heile tida skal ha ein fagleg relevans. @degaard og
Arnesen (2012, s. 25) sine resultat viser at mykje av tida i naturfagundervisning gar med til a
organisere og legge til rette for elevane sitt arbeid. Sjglv om dette ikkje er undersgkt i denne
studien, kan det trekkjast parallellar til at det i desse situasjonane ogsa blir stilt ein del
organisatoriske sparsmal, til demes for a forsikre seg om at alle har fatt med seg kva dei skal
gjere. | tillegg skjer det heile tida ufgresette ting i klasserommet, som at ein elev er ute pa
vandring og du som lerar lurer pa kva han eller ho driv med, noko har skjedd med
projektoren og du lurer pa kor lenge den har vore slik, eller ein elev fortel om noko han eller
ho har opplevd som du gjerne vil hgyre meir om. Med det i tankane er det kanskje ikkje
overraskande at leerarane ogsa stiller spgrsmal med eit organisatorisk eller ikkje-fagleg

faremal.
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Leerarane trekkjer sjglv fram at dei nyttar seg av bade planlagde og uplanlagde sparsmal i
undervisninga. Det kan tenkjast at dei to leerarane stort sett planlegg for faglege sparsmal dei
ynskijer a stille, og planlegg desse ut i fra tema og kvar dei vil med undervisninga. Dette i
tillegg til ein del faglege sparsmal stilt i situasjonen, som ikkje er planlagde pa ferehand. Dei
organisatoriske og ikkje-faglege spgrsmala er truleg ikkje planlagde sparsmal, men heller

spontane sparsmal som falgjer med i situasjonen og undervisninga slik den utspelar seg.

5.2.1 Leerarane sine faglege spgrsmal

Nar det gjeld dei faglege spersmala, ser ein av resultata at leerar 1 og leerar 2 i dei observerte
gktene, med eit unntak (leerar 2, observasjon 3), stiller flest faktaspgrsmal. Desse spgrsmala
har til hensikt & framkalle, repetere eller reprodusere fagstoff, slik som omgrep og prosessar.
Desse resultata stemmer over eins med bade Myhill (2006, s. 27), Myhill og Dunkin (2005, s.
421) og Jenssen et al. (2020, s. 26), som alle fann at dei observerte laerarane stilte flest
faktaspagrsmal i lgpet av undervisninga. Det er godt kjend at lzerarar stiller spgrsmal for a
sjekke om ein eller fleire av elevane kan svaret, eller har fatt med seg det leeraren har
undervist, og at faktaspgrsmal blir nytta til dette feremalet. Dette ser ein ogsa i denne studien.
Dei to lzerarane stiller lukka, informasjonssgkande spgrsmal, som igjen krev korte,
farehandsbestemte svar, som ofte plasserer seg pa eit lavt kognitivt niva, og krev lite anna enn

gjengjeving av elevane.

Med dette i tankane kan ein tenkje seg at mykje bruk av faktaspgrsmal ikkje gjev elevane
moglegheiter til & nytte seg av spraket, og med det har mindre moglegheiter til & utvikle dei
munnlege ferdigheitene sine, og nytte seg av formuleringsprosessen. Munnlege ferdigheiter i
naturfag handlar, som nemnt (sja kap. 2.1.1), blant anna om & kunne vise forstding,
argumentere, forklare, reflektere og grunngje handlingar og val, noko dei mange
faktaspersmala ikkje legg opp til. Sparsmal som «kva gjer at fotosyntesen kjem i gang?»
(lzerar 1, observasjon?) eller «desse klossane med farge pa, kva var det dei skulle vere da?»
(leerar 2, observasjon 1), der eleven kort svarar «solenergi» og «nervesignal», seier 0ss
ingenting om elevane si forstaing av fotosyntesen som prosess eller nervesystemet. Likevel
papeikar dei to leerarane at ogsa lukka sparsmal, slik faktasparsmal er, er nyttige i sine
situasjonar, til demes for & stadfeste og forsikre seg om at elevane har fatt med seg det

viktigaste slik at ein kan ga vidare i undervisninga.
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Nar det kjem til spekulative sparsmal og prosess-spgrsmal ser ein at desse spgrsmala blir
brukt noko meir av leerar 2 enn av lerar 1, men framleis klart mindre enn faktaspgrsmala.
Som ein ser av datamaterialet, og som leerar 2 trakk fram, nyttar ho ofte faktaspgrsmal som ei
innleiing, far ho falgjer opp med spekulative sparsmal der ho etterspgr meir forklaring,
utgreiing og grunngjeving. Spekulative spgrsmal saman med prosess-spgrsmala fordrar meir
tenking, forstaing, refleksjon og grunngjeving fra elevane si side, til demes gjennom spgrsmal
som «Kkorleis fann dykk ut det?», «kva kan vere grunnen til det?» (leerar 1, observasjon 1 og 2)
0g «kva trur du, elev 3?», «kva er grunnen til at du trur det kan vere det, elev 1?» (lerar 2,
observasjon 1 og 3). Desse spgrsmala legg pa ein heilt annan mate enn faktaspgrsmala til rette
for ei samtale med moglegheit til a byggje vidare pa innspel fra elevane, bade av leeraren og
av elevane sjglv. | mgte med andre meiningar, bade dei som stgttar dine perspektiv og dei
som gar i mot, utviklar ein forstding og skapar meining ut av lerestoffet og samtala, ikkije
berre reproduksjon (Dysthe, 1996b, s. 111).

Sjglv om bruk av meir opne spgrsmal, slik som spekulative sparsmal og prosess-sparsmal,
kan bidra til meiningsskaping og dra nytte av leering i eit fellesskap, kjem ikkje dette av seg
sjelv. Ein kan ikkje forvente at elevane av seg sjglv skal ta i bruk medelevar sine innspel,
byggje vidare pa dei og vurdere dei opp mot eiga forstaing. I likskap med sa mykje anna ma
ogsa denne ferdigheita leerast, og elevane ma rettleiast i prosessen med a utforske eiga og
andre sin tankegang, og a stille spgrsmal ved denne (Gillies et al., 2014, s. 137-138).
Leaerarane ma med det vere stillasbyggjarar for elevane, ikkje berre i arbeid med det reint
faglege, men ogsa nar det kjem til korleis fare ei klassesamtale, og korleis fgrehalde seg til og
nytte seg av medelevar sine bidrag i samtala. Gjennom a stille spgrsmal som i starre grad
fordrar eller oppfordrar elevane til & ta omsyn til medelevar sine svar, og grunngje einigheit
eller ueinigheit, illustrerer lzeraren korleis ein kan nytte seg av medelevar sin respons. | tillegg
stattar leeraren elevane i prosessen med a bli sjglvregulerte, slik Tharp og Gallimore (1997, s.
33-39) sdg det. Som nemnt (2.1.1), meinte dei at sjglvregulering tok form i lgpet av fire fasar i
den proksimale utviklingssona. | fyrste fase er lzeraren stillasbyggjar for elevane gjennom
spgrsmala dei stiller, for elevane i andre fase stiller seg desse sparsmala sjglv, og med det
bygagjer stillas for seg sjalv. | tredje fase er handlinga internalisert, og elevane nyttar seg da av
medelevar sine innspel utan a tenkje vidare over det. I eit slik perspektiv vil ikkje flittig bruk
av faktaspgrsmal vere fordelaktig, men heller oppfelgingssparsmal og meir spekulative

spgrsmal eller prosess-spgrsmal.
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Av dei observerte gktene, ser ein at samtala og elevinnspela i liten grad byggjer pa andre
elevinnspel, og at sparsmala lerarane stiller i liten grad legg opp til at elevane skal ta stilling
til, eller byggje vidare pa, medelevar sine svar. Likevel finst det nokre unntak. Eit unntak finn
ein i fyrste observerte gkt hja leerar 1 der nokre fa elevar nyttar seg av, byggjer pa og stiller
sparsmal ved andre elevar sine innspel, til demes fordi dei har ulik oppfatning av det
opphavlege spgrsmalet. Eit anna unntak finn ein i leerar 2 si spgrsmalsstilling, der ho i fyrste
observerte gkt stiller spgrsmal direkte knytt til andre elevar sine innspel, og i kva grad desse
innspela verkar sannsynlege, og er gyldige forklaringar pa til demes kva som skjer i
nervesystemet nar ein tek stimulerande stoff. Sjglv om leerar 2 i denne situasjonen legg til
rette for at eleven skal kunne nytte seg av og vurdere medeleven sitt innspel opp mot eiga
forstaing og utvikling, er ikkje det utfallet av spgrsmala. I situasjonen far leerar 2 svar som
tilseier at eleven ikkje har fatt med seg medeleven sitt innspel, og med det ikkje veit kva han
eller ho skal kommentere pa. Det kan tyde pa at elevane arbeider meir som parallelt, 0gsa i
klassesamtala, der dei fokuserer pa seg sjglv og sine innspel, men rettar liten merksemd til
medelevar sine innspel. Det kan difor tyde pa at det ikkje er tilstrekkeleg a bli presentert for
andre lgysingar, slik Doise, Mugny og Perret-Clermont (Mercer & Littleton, 2007, s. 11-12)
sag det, og heller ikkje tilstrekkeleg med laeraren som stillasbyggjar i
sjglvreguleringsprosessen, slik Tharp og Gallimore (1997, s. 33-39) sag det, om eleven ikkje
ogsa lyttar og far med seg medelevane sine innspel. Som Christensen og Stokke (20186, s. 49)
poengterer er lytting ein viktig del av elevane sine munnlege ferdigheiter, og spesifikt nemnt i
leereplanen (Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 4). Likevel er det kanskje denne delen av
elevane sine munnlege ferdigheiter ein tek litt for gjeve at elevane allereie har pa plass. Far
ein far pa plass elevane si evne til a lytte, vil kanskje elevinnspela berre eksistere side om
side, i staden for & vekselverke med kvarandre, uansett kor mykje oppfalgingssparsmal

leeraren stiller.

5.2.2 Ulike spersmal til ulik bruk
Leerar 1 og leerar 2 rettar i intervjua fokus mot nytteverdien i at elevane ma tenkije sjglv, og
setje ord pa bade fagstoff og eigne leringsprosessar, og at ein viktig reiskap i dette arbeidet er
spgrsmala ein stiller i lgpet av undervisninga. Dei trekkjer med det fram spgrsmala si evne til
a stimulere til tankeverksemd, og a setje i gang ein tenkjeprosess i elevane. Eit slik perspektiv
og oppleving av spgrsmal i naturfagundervisning, og undervisning generelt, er sterkt i trad
med det sosiokulturelle lzeringsperspektivet der spraket og kommunikasjonen star sentralt i
leering og utvikling (Dysthe, 2001, s. 33, 48-50; Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 67-68).
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Spraket blir her sett pa som ein viktig reiskap for tenkinga, og i ein leringsprosess vil det utan
tvil vere ekstra viktig a kunne setje ord pa og forklare denne tenkinga. Som Hoel (1995, s. 11)
trekkjer fram, er formuleringsprosessen viktig for leeringa og forstainga, ikkje berre til den
som snakkar, men ogsa til dei som lyttar. Pa denne maten vil dei to laerarane, gjennom & stille
sparsmal til ein elev, ogsa kunne stgtte opp leeringa og utviklinga til dei andre elevane i
klassa. Dette faresett sjglvsagt at ein greier a kople dei andre elevane pa klassesamtala, og
eleven si formulering og tenking, slik det blei diskutert i avsnittet over.

Dei to lzerarane trekkjer ogsa fram deira oppfatning av spgrsmal som reiskap for & gjere
elevane nysgjerrige, og for a fremme utforsking i klassesamtala. I tillegg poengterer dei at ein
blant anna gjennom sparsmala ein stiller lettare kan ta vare pa desse elementa i naturfaget,
noko dei ser pa som essensielt, og som ein viktig del av naturfaget sin eigenart. Bruk av meir
opne sparsmal, slik som dei spekulative spgrsmal og prosess-sparsmal, vil lettare kunne
leggje til rette for, og fremme nysgjerrigheit og utforsking i elevane og undervisninga, sidan
desse sparsmala legg opp til, og tillet, fleire perspektiv og innfallsvinklar, ikkje berre eitt
spesifikt svar (Myhill, 2006, s. 28; Myhill & Dunkin, 2005, s. 419; Nystrand & Gamoran,
1997, s. 38). | tillegg har dei to lzerarane ei oppleving av at arbeid med opne sparsmal gjev eit
starre leeringsutbytte enn det arbeid med meir lukka sparsmal, slik som faktasparsmal, gjer.
Dette samsvarar med Corey (1940, s. 751) si oppfatning av at gode sparsmal ofte er meir
komplekse, og gjev lengre svar fra elevane. Likevel ser ein mindre bruk av desse spgrsmala i
den observerte undervisninga til laerarane, enn kva ein kanskije skulle tru ut i fra innspela og
perspektiva uttrykt i intervjua. Denne forskjellen mellom lerarane sine tankar og ynskjer for
undervisninga, og eiga praksis, er noko lzerarane sjglv ogsa trekkjer fram og kommenterer.
Dette ma truleg sjaast i samanheng med dei utfordringane som knytes til opne spgrsmal, og

sparsmal som skal fremme nysgjerrigheit og utforsking i naturfagundervisninga.

Utfordringar knytt til opne spgrsmal, nysgjerrigheit og utforsking blir av leerar 1 og leerar 2
sett i samanheng med tida ein har til radigheit. | fglgje leereplanen i naturfag
(Utdanningsdirektoratet, 2020) er det mykje undervisningsstoff ein skal gjennom i lgpet av eit
ar og ein skulegang, og med LK20 er ogsa djupnelaring, og viktigheita av at elevane utviklar
forstaing av sentrale element og samanhengar i faget, gjeve eit starre fokus
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 10). Arbeid med opne spgrsmal farer med seg ein lengre
leeringsprosess, lengre dialogar og fleire innspel, og kan med det gje ein falelse av darleg tid

nar det kjem til alle mal og emne ein, i folgje lereplanen, skal gjennom. A bruke tida til &
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utforske dei «riktige» delane av faget, slik som dei grunnleggjande prinsippa og samanhengar,

ikkje vedteke sanningar, vil difor vere viktig, slik ogsa leerar 1 poengterer.

Arbeid med opne sparsmal og utforsking i undervisning er ogsa utfordrande fordi det krev
mykje av leeraren som rettleiar. | eit sosiokulturelt perspektiv treng elevane nokon til a peike
pa kritiske faktorar, hjelpe til med & lage strukturar, og stille sparsmal som kan hjelpe dei
vidare i tenkinga. Denne rolla er det leeraren som har i klassesamtala, og i arbeid med meir
opne spersmal. Hadde ein berre arbeidd i elevane sitt tempo, og pa deira premissar, ville ein i
mindre grad lagt til rette for elevane si utvikling og det a kome vidare fra det aktuelle
utviklingsnivaet (Vygotsky, 1978, s. 85). Elevane ville i stgrre grad vore aleine i
leringsprosessen enn det dei er nar leraren nyttar spgrsmal og innspel for a rettleie innanfor
elevane si proksimale utviklingssone. Korleis laeraren responderer pa elevane sine svar og
greier a stille nye sparsmal, blir difor viktig i arbeidet med dei opne spgrsmala. Likevel ser
ein at det kan vere utfordrande & oppdage, og dra nytte av, dei gode innspela som dukkar opp i
samtala og arbeid med opne sparsmal. Sarleg nar ein som laerar har eit klart mal eller ein klar
tanke om kva ein vil fram til, men likevel stiller eit ope sparsmal som ikkje er meint ope, og
med det glgymer & vere open for dei innspela og retningane samtala tek. Det er med det viktig

at leeraren er bevisst si eiga sparsmalsstilling, og korleis denne blir oppfatta av elevane.

Sjglv om leringsutbyttet kanskje er stgrst med opne spgrsmal og utforsking, ser ein likevel at
faktaspgrsmala er hyppig brukt og har ein plass i undervisninga, noko ogsa dei to leerarane
poengterer. P4 same mate som at ein i undervisning kan ha behov for a stille spgrsmal i
samband med organiseringa, er det ogsa plass til, og behov for meir lukka spgrsmal, slik som
faktaspgrsmala, til demes for a sla fast eit faktum, repetere tidlegare gjennomgatt stoff, eller
vurdere forkunnskapar, og kva elevane har fatt med seg. Pa den eine sida har faktaspgrsmal ei
hensikt og ein verdi i undervisninga, bade for leeraren og for elevane. Pa den andre sida kan
flittig bruk av faktaspgrsmal og fokus pa etablerte sanningar fare til ein klasseromskultur
dominert av det a svare korrekt, der prosess og framgangsmate blir mindre viktig. Kva som da
er gode, eller mindre gode sparsmal, i naturfagundervisning er difor ikkje svart-kvitt, og

hensiktsmessige sparsmal i naturfagundervisning er difor ikkije lett & definere.

Det kan altsa tyde pa at det ikkje er ein fasit pa kva som er gode og darlege spgrsmal i
naturfagundervisning, ein ma heller sja an situasjonen og tilpasse spgrsmala deretter. Det er

viktig a stille sparsmal som gjer at elevane ser samanhengar og viktige aspekt i faget, og tema
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ein held pa med. Nokre gonger er det opne og vide sparsmal, andre gonger er det kanskje eit
meir lukka og faktadrive spegrsmal, for & dytte eleven mot eit poeng han eller ho kanskje ikkije
har vurdert eller tatt i betraktning. Situasjonane i klasserommet og med det ogsa
klassesamtala, er mangfaldig og stadig i endring. Forandring i situasjon gjev forandring i kva
spgrsmal som er ngdvendig. Som ein konsekvens av dette vil det difor vere viktigare a variere
spgrsmalsstillinga, bade nar det gjeld sparsmalstypar og formulering, enn a prave a definere
spgrsmal som anten gode eller darlege.

5.3 Leerarar stiller mange sparsmal

Ut i fra analysane som er gjort av dei observerte undervisningsgktene til leerar 1 og laerar 2 ser
ein at dei to leerarane jamt over bruker spgrsmal flittig i lgpet av undervisninga, men at
akkurat kor mykje sparsmal som blir stilt varierer noko fra time til time (Tabell 6 og Tabell
7). Leerar 1 stiller som vist i resultatkapittelet fleire sparsmal i fyrste observerte gkt, enn det
ho gjer i dei to andre, medan lerar 2 stiller betrakteleg mindre spgrsmal i siste observerte gkt,
samanlikna med dei to fyrste. Denne forskjellen heng saman med at undervisninga i dei tre
observerte gktene hja kvar av dei to lzerarane blei organisert ulikt, med ulike aktivitetar og
ulik bruk av klassesamtala.

Undervisninga i fyrste gkt hja leerar 1 bestod i all hovudsak av klassesamtale, der dei fyrst
oppsummerte og henta fram tidlegare gjennomgatt stoff gjennom sparsmal fra leraren, far dei
vidare arbeidde med og diskuterte dei ulike utsegna knytt til grubleteikninga «tunge plantar»,
og kvar plantar far massen sin fra. Dei to andre gktene bestod pa si side av meir sporadisk
bruk av samtale og sparsmal fra lzraren, og meir tradisjonell undervisning med elevarbeid,
power point og tavleundervisning. Det same ser ein i gktene til leerar 2. Dei to fyrste bestod i
hovudsak av klassesamtale leia gjennom laeraren sine spgrsmal, og med korte innslag av
elevarbeid og elevdiskusjon. Den tredje gkta bestod i starre grad av elevarbeid knytt til casen
dei heldt pa med, med innslag av klassesamtale i oppstarten av timen for & kople seg pa tema
dei arbeidde med. Sjalv om bruken av heilklassesamtale og mengda spersmal leraren stiller,
varierer med kva aktivitet ein held pa med, er det framleis dei to lzerarane som star for store
delar av praten i klasserommet, og dei spgrsmala som blir stilt. Det at lzeraren stort sett har
ordet i klassesamtala, sjglv om bruken av klassesamtale og spegrsmal varierer med aktiviteten i

timen, samsvarar med funna i Almeida og Neri de Souza (2010, s. 243) si undersgking av to
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leerarar sine spgrsmal i klasserommet og Almeida (2010, s. 591) si undersgking av lararar og

elevar sine spgrsmal og rolle i klassesamtala.

Det er stort sett laeraren som initierer samtala gjennom spgrsmal, og som ein kan sja av
transkripsjonsutdraga i resultatkapittelet (sja til demes

Transkripsjonsutdrag 6, 7, 8 og 9), bidreg elevane ofte berre med korte kommentarar og
respons, fgr ordet igjen gar til leeraren. Det er altsa leeraren som star for dei lengre bidraga og
bidreg mest i samtala, sidan samtalemgnstera stort sett alltid gar mellom lzerar, elev og tilbake
til leraren. Sveert sjeldan i datamaterialet ser ein elevar byggje pa elevsvar utan at leeraren
kommenterer i mellom. Denne triadiske kommunikasjonen med leerar—elev—leerar er pa inga
mate noko nytt og overraskande funn, men heller eit velkjend og mykje omtalt
kommunikasjonsmegnster i klasserommet (Andersson-Bakken, 2014, 2017; Lemke, 1990;
Mehan, 1979; Mortimer & Scott, 2003). Av dette kan ein ogsa sja at elevane vender seg til
leeraren i samtala, ikkje dei andre i klassa, samstundes som lararen ofte (men ikkje alltid)
hentar opp eller gjentek elevane sine innspel retta mot klassa. Laeraren blir med det eit slags
bindeledd mellom elevane sine utsegn og resten av klassa, som igjen gjev leeraren enda meir
taletid. Ogsa Jenssen et al. (2020, s. 26) fann i si undersgking at leeraren vender seg

betrakteleg mykje meir til heile klassa, slik som gjennom klassesamtala, enn det elevane gjer.

5.3.1 Hggt sparsmalstrykk

Ved a samanlikne Tabell 6 og Tabell 7, ser ein at lerar 1 totalt sett stiller fleire spgrsmal i
lgpet av dei observerte gktene, samanlikna med laerar 2. Samtidig ser ein at laerar 2 har ein
hyppigare spgrsmalsfrekvens, med eit hggare gjennomsnitt av spgrsmal per minutt, enn det
leerar 1 har. Dette heng saman med, og kan forklarast ved, at skilnaden i den totale mengda
spgrsmal kvar av dei to leerarane stiller, er mindre enn skilnaden i den totale mengda
undervisningsminutt observert hja kvar lzrar. Sjglv om leerar 2 sine undervisningsakter er

kortare enn leerar 1 sine gkter, stiller altsa lzerar 2 fleire spgrsmal pa den gjeve tida.

Eit gjennomsnitt pa 1,4 spgrsmal per minutt (leerar 1) og 1,8 sparsmal per minutt (leerar 2) blir
ikkje med fyrste augekast ngdvendigvis rekna som ekstreme mengder spgrsmal. Hadde ein
derimot sett bort i fra dei minutta av undervisninga som gar med til andre ting enn
klassesamtale, slik som tida elevane bruker pa a finne plassane sine, bgker og skrivesaker, tida
ein nyttar pa elevarbeid bade individuelt og i grupper, eller pa a sja ein video, ville
gjennomsnittet vore annleis. I dei minutta av undervisninga som bestar av klassesamtale, og
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dialog mellom leerar og elev(ar), kan ein difor tenkje seg ein spgrsmalsfrekvens som er mykje
hggare enn resultata mine viser. At lzerarar stiller mykje og hyppig spersmal i lgpet av
undervisning er vist i fleire forskingsprosjekt (Almeida & Neri de Souza, 2010; Blosser, 1991,
Corey, 1940; Mehan, 1979).

Sjglv om sparsmal er ein viktig reiskap for leeraren i klasserommet, og har ein nytteverdi bade
for lzeraren og for elevane, er det ikkje berre fordelar med a nytte seg av mange sparsmal i ei
og same gkt. Sparsmala leeraren nyttar seg av har, i falgje Andersson-Bakken (2017, s. 17),
stor betydning for elevane si deltaking i klassesamtala, bade nar det gjeld i kva grad dei deltek
og pa kva mate. Vidare papeikar ho at hgg frekvens av spgrsmal kan vere med pa a blokkere
kommunikasjonen i klasserommet, i staden for & byggje den opp. Ein kan tenkje med seg
sjelv at ei samtale der det blir stilt spgrsmal etter spgrsmal etter kvart kanskije ikkje fglast som
ei samtale, men meir som ei utspgrjing eller eit avhayr. Sjeglv om spgrsmala i undervisninga
ofte er meint for & engasjere og fare til elevdeltaking, kan det hage sparsmalstrykket fra leerar
1 og leerar 2 i dei observerte undervisningane ha motsett effekt, slik Croom og Stair (2005, s.
12) fann. Likevel er det ikkje slik at mykje spgrsmal er synonymt med undervisning som
hemmar engasjement og elevdeltaking. Det kan tenkjast at fleire faktorar spelar inn, og at det

ikkje er tilstrekkeleg a berre sja pa mengd spgrsmal.

Det hgge gjennomsnittet av spgrsmal per minutt, og spersmalstrykket fra lerarane, kan sjaast
i samanheng med at bade lzrar 1 og lzrar 2, i falgje funna, ofte stiller fleire sparsmal i ein og
same sekvens, anten ved a gjenta og/eller omformulere eit sparsmal dei allereie har stilt, eller
ved a stille eit nytt. Der leerar 1 ofte omformulerer eller stiller fleire spgrsmal i same utsegn,
gjentek lerar 2 spgrsmala meir direkte. Andersson-Bakken og Klette (2016, s. 73) finn at
naturfaglerarar, i stgrre grad enn lerarar i sprakfag, stiller gjentatte spgrsmal fordi dei er meir
opptekne av eit spesifikt svar. Det kan tenkjast at dette er noko av forklaringa pa kvifor laerar
1 og leerar 2 stiller gjentatte spgrsmal i same sekvens. Likevel verkar det a vere fleire

forklaringar eller grunnar som paverkar.

Leerar 2 trekkjer sjelv fram at ho opplev det som utfordrande a gjere elevane nysgjerrige og
engasjerte i faget, og det dei held pa med. | den samanhengen kan det verke som ho nyttar
gjentaking av sparsmal for a kople elevane pa samtala, spesielt i situasjonar eller knytt til
elevar som det kan verke som har mista fokus. Ho stiller ofte eit spgrsmal, etterfalgd av eit

elevnamn, for sa 4 stille spgrsmalet pa nytt. Av eiga erfaring blir ein ofte meir merksam og
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pakopla etter & ha hgyrt sitt eige namn, og har med det lettare for a fa med seg sparsmalet
andre gong det blir stilt. Likevel opplev lerar 2 a fa ein del uengasjert og «veit ikkje»-
respons fra elevane, som igjen ikkje gjer det lettare a engasjere og stille oppfalgingsspersmal
som utfordrar elevane. Det kan difor tyde pa at hyppig spgrsmalsbruk, og med det ogsa
gjentaking av sparsmal, ikkje bidreg szrleg til elevengasjement, slik ogsa Croom og Stair
(2005, s. 12) fann.

Leerar 1 stiller ogsa fleire sparsmal i same sekvens i klassesamtala, likevel kan det verke som
ho nyttar seg av gjentakande sparsmal pa ein annan mate enn lzrar 2. Sjglv om ho tidlegare
har hatt god erfaring med a gje elevane tenkjetid og nytte stillheita, kommenterer ho i
intervjuet at det ikkje fungerer i den observerte klassa. Det kan difor verke som om leerar 1,
gjennom den gjentatte spgrsmalsstillinga, gjev elevane tenkjetid, utan 4 samstundes gje dei
stillheita som ofte falgjer med. Pa den maten har ikkje elevane moglegheit til a fylle stillheita
pa feil mate. Denne maten a organisere klassesamtala gjev truleg leeraren meir kontroll over
klassa og situasjonen, samstundes kan ein tenkje seg at det gjer det vanskelegare for elevane a
bidra. Tenkjetid er viktig for fleire, lengre og meir utfyllande bidrag fra elevane inn i samtala
(Blosser, 1991, s. 6; Rowe, 1996, s. 35-36), men med leeraren si gjentatte sparsmalsstilling far
ein ikkje nytta tenkjetida fullt ut. Dersom elevane fullt og heilt fglgjer med pa leeraren sin
vesle monolog far dei ikkje tid til a tenkje over dei spgrsmala som blir stilt. Dette bidreg
truleg ikkje til auka kommunikasjon, men heller til & hemme den. Det gjer det forvirrande og
vanskeleg for elevane & vite kva for eit sparsmal dei skal svara pa, og ein ender opp med

mange ubesvarte spgrsmal (Corey, 1940, s. 747).

5.4 Kommunikasjonen i klassesamtala

Dei observerte gktene bestar i hovudsak av heilklassesamtale, men med innslag av elevarbeid,
elevdiskusjon og meir tradisjonell tavleundervisning. Desse gktene utgjer berre eit utsnitt av
naturfagundervisninga til dei to leerarane, og eg kan difor ikkje seie noko om kor mykje
heilklassesamtale er nytta utanom desse gktene, eller korleis undervisninga resten av skulearet
er organisert. Likevel ser ein at ogsa @degaard og Arnesen (2012, s. 24) og @degaard og
Klette (2012, s. 190-191) fann at det var mykje lerarleia heilklasseundervisning i naturfag, og
ut i fra dette vil det vere rimeleg a anta at klassesamtale og heilklasseundervisning pregar

leerar 1 og laerar 2 si undervisning elles ogsa.
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Som nemnt i resultatkapittelet, er store delar av gktene hja leerar 1 og leerar 2 kategorisert som
interaktive, og vekslar mellom a vere interaktiv/autoritative og interaktiv/dialogiske jamfar
Mortimer og Scott (2003) sin modell og skildring av kommunikativ tilneerming i undervisning
(sja Figur 2). Dei mange faktaspgrsmala dei to lzerarane stiller legg i hovudsak opp til ein
autoritativ diskurs, med innslag av kortare dialogiske sekvensar i tilknyting meir spekulative-
oppfelgingsspersmal. Lengre sekvensar, med meir dialogisk diskurs, finn ein ofte att i
samband med situasjonar som lerarane pa farehand har planlagd skal vere meir open og
utforskande, slik som til demes i arbeid med, og diskusjonen knytt til, grubleteikninga «tunge
plantar» i lerar 1 si fyrste undervisningsgkt. I tillegg til dei planlagde spgrsmala, som legg til
rette for ein dialogisk diskurs, ser ein ogsa meir spontane innslag av dialogisk diskurs, men da
ofte kortare sekvensar. Lerar 2 har noko meir av den spontane dialogiske diskursen i si
undervisning samanlikna med lzerar 1, som igjen kan sjaast i samanheng med spgrsmala dei to
leerarane nyttar seg av. Som nemnt over er den dialogiske diskursen relatert til meir opne
sparsmal i undervisninga, slik som dei spekulative sparsmala og prosess-spgrsmala, og sidan
leerar 2 stiller fleire av desse spgrsmala (sja Figur 4) er det naturleg at ho ogsa har fleire

sekvensar med interaktiv/dialogisk tilnserming.

Leerar 1 og leerar 2 star for og styrer starsteparten av klassesamtala, bade gjennom a stille
mykije spgrsmal som initierer samtalane, og fordi dei fungerer som eit bindeledd mellom
ytringane i samtala. Som det blei sett pa tidlegare i kapittelet, byggjer elevane sjeldan pa
medelevar sine innspel. Elevane snakkar til leeraren, leeraren responderer, og stiller eit
oppfelgingsspersmal eller gjev ordet vidare til ein ny elev, som igjen gjer at lzeraren har fleire
moglegheiter enn elevane til & snakke. Det at lzeraren star for store delar av samtala er vel
dokumentert i ei rekkje andre studiar (sja til demes Almeida & Neri de Souza, 2010; Blosser,
1991; Corey, 1940; Mehan, 1979; @degaard & Arnesen, 2012; @degaard & Klette, 2012).
Denne hgge bruken av interaktiv undervisning er tett knytt opp mot, og ma sjaast i samanheng
med, at dei to leerarane stiller mange spegrsmal i lgpet av undervisninga. Dette legg automatisk
til rette for fleire stemmer i samtala. Som laerar ynskjer ein at undervisninga skal engasjere
elevane, og at elevane skal delta aktivt for a fa mest mogleg ut av undervisninga, noko ogsa
dei to leerarane trekkjer fram og vidare koplar opp mot leerarspgrsmal. Tanken er at ein
gjennom spgrsmala ein stiller engasjerer og legg til rette for at elevane skal bidra i samtala,
samstundes som ein legg til rette for at det ikkje berre er leeraren som snakkar, eller dominerer
samtala, slik ein tidlegare har sett. Sjglv om det er viktig at elevane bidreg aktivt og

engasjerer seg i undervisninga, har ogsa ikkje-interaktiv undervisning ein plass og eit faremal.
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Eit viktig faremal er til demes & summere opp og samle elevane i ei felles forstaing etter a ha
arbeid med fleire vinklingar og perspektiv, og med det bevare det naturfaglege perspektivet i

samtala.

5.4.1 A trekkje trédane saman

| samanheng med at store delar av undervisninga i dei to klassane er interaktiv, og da anten
dialogisk eller autoritativ, blir oppgava til leeraren i sterre grad retta mot det a vere ein rettleiar
i samtala, og det kan verke som at leeraren som ein fagleg sterk person kjem noko i
bakgrunnen. Dette ser ein ogsa ved at det er minimalt med ikkje-interaktiv undervisning i
lgpet av dei observerte gktene. Slik Mortimer og Scott (2003, s. 33-40) ser dei to
dimensjonane som utgjer interaksjonen i samtala, rettar den ikkje-interaktiv undervisninga eit
starre fokus mot det faglege perspektivet og oppsummering. Det kan verke som det
naturfaglege innhaldet i undervisninga kjem i skuggen av fokuset pa samtala, og eit fokus pa
at alle skal bidra i denne samtala, utan noko vidare fokus pa kva elevane bidreg med. Truleg
har leerarane eit ynskje om at elevane skal bidra med noko fagleg relevant, men likevel ser
ikkje dette ut til & alltid vere tilfellet. Av datamaterialet ser ein at nokre elevar bidreg i samtala
berre for & bidra, og da ofte med tull, sma kommentarar eller heilt uforstaelege innspel. Dette
er ein til demes nar leerar 1 spar om fleire har kjennskap til eit bestemt forsgk, og ein elev
responderer med «Ja altsa, det var i forfjor, s& stappa vi no greier inn i papir, sa rulla vi, sa
[gerra] vi», far lerar 1 gar vidare med & forklare kvifor det nemnte forsgket er relevant i tema
dei arbeider med. Ei slik samtale, som pa mange matar oppfordrar til ytring for ytringa si
skuld, farer til ei samtale med mykje prat utan at det ngdvendigvis er god prat.

Ei samtale med fokus pa kvantitet over kvalitet, og som i mindre grad bidreg til elevane si
forstaing og leering, er det Christensen og Stokke (2016, s. 48) ser pa som ei av fallgruvene i
dialogiske samtalar og undervisning. | eit slik perspektiv kan det tenkjast at det & samle
samtala og lgfte fram dei viktigaste elementa i eit naturfagperspektiv, blir ekstra viktig slik at
dei ikkje druknar i alle innspela. Ser ein dette opp mot Mortimer og Scott (2003, s. 107) og
syklusen dei fann at lerarar arbeider i, kan det verke som om delen med & oppretthalde det
naturfaglege perspektivet, til dgmes i form av oppsummering, berre utgjer ein liten del av
undervisninga, eller til og med utgar heilt. @degaard og Arnesen (2012, s. 27, 29) finn at
lerarar nyttar liten tid og merksemd pa a oppsummere oppgaver og aktivitetar elevane held pa
med. Ser ein dette i samanheng med mitt datamateriale kan det tyde pa at dette ikkje berre
gjeld individuelt arbeid, men ogsa den felles meiningsskapinga i klassesamtala.
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Som laerar ma ein difor vere bevisst sine eigne bidrag i samtala for at forstainga blant elevane
skal utvikle seg i same retning. Ein ma ta tilbake sin posisjon som fagperson i samtala, og som
den som skal hjelpe elevane med a trekkje ut det viktigaste, og essensielle, for forstainga og
vidare utvikling. A rette fokus mot leeraren si oppgéve i oppsummering, og det & trekkje tradar
i arbeidet der fleire stemmer og idear har bidratt, blir difor viktig. Kvar elev skal ikkje sitje
igjen med si personlege forstding av eit fenomen, men ei samla forstaing i klassa knytt til det
naturfaglege. Leeraren ma med det ta i bruk ogsa den ikkje-interaktive undervisninga for a
unnga at personlege (mis)oppfatningar blir staande, og for a gjere fagstoffet klarare for

elevane.

5.4.2 IRE/IRF-mgnster

Av datamaterialet, og dei analysane som er gjort, ser ein at det er ein samanheng mellom dei
kommunikative tilneermingane i klassesamtala og dei kommunikasjonsmgnstera som er nytta.
Ser ein til dgmes pa den fyrste observerte gkta hja lzerar 1, ser ein at oppstarten i hovudsak
bestar av & repetere omgrep og tidlegare gjennomgatt stoff. Denne sekvensen av timen har ei
klar autoritativ tilnaerming til diskursen, med eit klart naturfagleg perspektiv, der ein ynskjer a
finne dei riktige forklaringane pa dei ulike omgrepa, og ein ser det i denne delen av timen
ogsa er mykje bruk av IRE-mgnster pa kommunikasjonen. | desse sekvensane er det lite fokus
pa resonnering og refleksjon, og meir fokus pa gjenforteljing og reproduksjon, der lseraren
spar om eit omgrep, far den forklaringa ho er ute etter, evaluerer den, og gar vidare til neste
omgrep. Vidare i timen ser ein at leerar 1 i arbeid med grubleteikningane legg opp til ein meir
dialogisk diskurs, med eit ynskje om at elevane reflekterer og resonnerer seg fram til svaret. |
denne delen stiller leraren fleire oppfalgingssparsmal, spgrsmal for a fa elevane til a utdjupe
innspela sine, eller for & utfordre elevane si tenking. | denne samanhengen ser ein at

kommunikasjonen er bygd opp av fleire lengre og kortare IRF-kjeder.

Ein slik samanheng ser ein ogsd mellom den kommunikative tilnaerminga og
kommunikasjonsmegnstera nytta i ulike sekvensar av klassesamtala i leerar 2 sine timar. Lengre
og kortare IRF-kjeder blir nytta i arbeid med meir dialogisk diskurs, i det & hente fram fleire
stemmer i klassesamtala, og fa innblikk i elevane sine tankar. IRE-mgnster er pa si side bruk i
samanheng med meir interaktiv/autoritativ undervisning. Denne samanhengen mellom den
kommunikative tilnerminga og kommunikasjonsmeanstera nytta i undervisninga samsvarer
med Mortimer og Scott (2003, s. 104-105) sine observasjonar av lerarar, der dei fann ein klar

samanheng mellom bruk av IRE-mgnster og ei meir interaktiv/autoritativ undervisning.
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Sjglv om ein i mitt datamateriale ser ein slik samanheng, og denne samsvarer med andre si
forsking, er det samstundes viktig & poengtere at ei interaktiv/autoritativ tilneerming til
klassesamtala ikkje er einstydig med at laeraren nyttar eit IRE-mgnster i kommunikasjonen,
eller at interaktiv/dialogisk tilneerming ikkje er einstydig med lengre IRF-kjeder. Sjglv om ein
kan sja ein samanheng, er det ikkje slik at kommunikasjonen alltid falgjer dette mgnsteret.
Lengre IRI..RF-kjeder er ikkje ngdvendigvis nytta i eit interaktiv/dialogisk perspektiv, men
kan til dgmes ha eit meir autoritativt preg over seg, slik Transkripsjonsutdrag 8 ogsa
illustrerer. | dgmet startar leerar 2 samtala relativt ope, med eit ope sparsmal knytt til kva
skadar eleven trur hormonhermande stoff kan gjere. Ho legg med det opp til ein meir
dialogisk diskurs, utan & fa napp fra eleven, som svarar med «veit ikkje». Larar 2 fglgjer da
vidare opp samtala med eit oppfalgingsspgrsmal som snevrar samtala inn og gjev den ei

klarare retning, som igjen gjer samtala meir autoritativ.

Med meir autoritativ tilnserming til interaksjonen er dei faglege perspektiva meir i fokus hja
leerarane, og styrer i starre grad hensikta og retninga i samtala, samanlikna med meir dialogisk
tilnserming. Det kan verke som om dette fokuset pa ei klar retning og hensikt med samtala, og
da ogsa korte samtalemgnster, kan gjere det vanskelegare a oppdage og byggje vidare pa
innspel og perspektiv fra elevane, som ikkje gar i den tenkte retninga. Dei to leerarane trekkjer
fram at det kan vere utfordrande & plukke opp dei gode innspela fra elevane, spesielt om ein
fokuserer for mykije pa det ein sjglv driv med, og planen ein har for undervisninga og samtala.
Dette ser ein ogsa deme pa i dei observerte undervisningsgktene. | fyrste gkt hja lerar 1, der
dei repeterer forklaring pa omgrep og kva oppgave ulike organellar i dyre- og planteceller har,
stiller ein elev eit sparsmal knytt til ribosoma og deira oppgave som proteinprodusent, og
lurer med det pa om det er slik at alle celler produserer protein. Det kan verke som eleven har
ei oppfatning av at berre dyreceller produserer protein, fordi dei sterste proteinkjeldane han
kjenner til kjem fra dyr, og at han da opplev ei kognitiv konflikt i mgte med informasjonen
om at ogsa planteceller produserer protein, og at alt difor har protein i seg. Lerar 1
responderer pa eleven sitt svar og byggjer pa innspelet, men det kan verke som ho ikkje far
tak pa essensen i eleven sitt problem, og med det ikkje adresserer dette direkte. Sekvensen blir
avslutta med eit fokus pa at proteina vi et blir brote ned til aminosyrer, fer eleven igjen sper

«sa stikkordet er protein? Eller?» og samtala beveger seg over til eit nytt omgrep.
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5.5 Klasse- og leeringsmiljg si paverking pa spgrsmal og klassesamtala

Lerarane sine spgrsmal og spgrsmalsbruk paverkast ikkje berre av situasjonen dei blir stilt i,
og av hensikta eller malet med timen og spersmalet. Slik det kjem fram av intervjua, og som
ein ogsa kan sja tendensar til i observasjonane, spelar ogsa elevgruppa og klasse- og
leeringsmiljget i gruppa inn pa dei sparsmala leerarane vel a nytte seg av, og korleis dei vel &
falgje opp elevane sine svar og innspel. Det sosiokulturelle leeringsperspektivet som ligg til
grunn i studien er, som nemnt, oppteken av at leering skjer i ein sosial kontekst og i
samhandling med andre (Dysthe, 2001, s. 48-49; Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 75). Pa den
eine sida er altsa fellesskapet positivt fordi det legg til rette for samhandling med andre, og for
a nytte spraket i samband med tenkinga. Det legg til rette for at elevane gjennom spraket og
formuleringsprosessen utvidar forstainga, leerer og utviklar seg, og det legg til rette for at
leeraren kan statte opp under elevane i denne prosessen ved & blant anna stille spgrsmal, og
lgfte fram viktige aspekt og samanhengar. Pa den andre sida kan det verke som dette
fellesskapet ogsa kan setje ein stoppar for elevane si meiningsskaping, og for elevane sin bruk
av spraket til & setje ord pa tenking, forstaing og leeringsprosess. Det kan verke som om
leerarane, i tillegg til elevane, tilpassar seg miljget i leeringsfellesskapet, og at dette paverkar
korleis leerarane legg opp til og nyttar seg av sparsmal, og utfordrar elevane si tenking, samt
korleis elevane vel a bidra i klassesamtala.

Som laerar 1 kommenterer, er det i eit leeringsperspektiv nyttig & kome i konflikt med eigne
idear, meiningar og tenking, og arbeid med til demes grubleteikningar legg naturleg opp til at
ein kan utfordre elevane sine innspel, eller oppfordre dei til a ta stilling til, og spele pa,
medelevar sine perspektiv. Dette kan ein gjere gjennom spekulative spgrsmal og prosess-
spgrsmal, som utfordrar elevane sine svar og meiningar, og med det bidreg positivt til elevane
si utvikling og forstding av eit tema. Likevel ser ein av observasjonane at lzerar 1 i mindre
grad legg opp til og oppfordrar elevane til 4 ta stilling til medelevar sine innspel og meiningar,
samt at ho nyttar seg langt mindre av desse spgrsmala samanlikna med faktasparsmal. Tek ein
leerar 1 si skildring av klassemiljg og dei sosiale problema i klassa i betraktning, kan det
tenkjast at leerar 1 av omsyn til det noko utrygge klassemiljget unngar a nytte spgrsmal som
kan gjere elevane meir utrygge i klassa enn dei allereie er. Det kan difor verke som leerar 1,
med utgangspunkt i klassemiljget i den gjeve klassa, ikkje ser den faglege gevinsten som hgg
nok, samanlikna med paverkinga dei kan ha pa elevane sin sjglvtillit og usikkerheit i klassa.
Som ho sjelv presiserer ynskjer ho ikkje a «drite ut nokon» ved a leggje for mykje fokus pa ei

halvvegs forklaring, forstaing eller eit galt svar, men heller trekkje ut sa mykje positivt som
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mogleg ut av elevane sine bidrag. Det kan med det verke som ho ser ein tryggheit i
faktaspgrsmal, og i det at dei ligg pa eit niva som «alle» har fgresetnad for & svare pa. Dette i
motsetning til Alexander (2008b) som meiner at det er gjennom ei dialogisk tilngerming til

undervisninga ein kan styrke elevane sin sjglvtillit til aktiv deltaking.

| folgje Hoel (1995, s. 11) er kvar elev si leering og utvikling tett knytt opp mot deira
moglegheit til & aktivt delta i samtala, og aktiv deltaking er med det ein faresetnad for a
utvikle forstding og meiningsskaping i samhandling med andre. Som vist over spelar
klassemiljg, og elevane sin veremate, inn og paverkar dei spgrsmala leeraren stiller. I tillegg
verkar det & paverke kor aktive elevane er i klassesamtala. Aktive elevar er i leerar 1 si klasse
utfordrande mykje pa grunn av dei sosiale forholda og problema i klassa. Sjglv om
klassemiljget verkar betre i leerar 2 si klasse, ser ein likevel at aktive elevar ogsa er ei
utfordring her. Som laerar 2 sjglv papeikar er det i den gjeve klassa svert utfordrande a
engasjere elevane, og observasjonane gjev eit inntrykk av at elevane er noko uinteresserte i
det dei driv med, og med det heller ikkje bidreg stort i klassesamtala. Elevar er ulike, med
ulike behov og ikkje minst ulike interesser. Ein kan ikkje forvente at alle elevane skal
interessere seqg for alle fag eller alle tema, noko heller ikkje vaksne, eller lzraren, vanlegvis
gjer. Likevel er det ei stor utfordring for lzeraren at elevane i tillegg til & ikkje vere interesserte
heller ikkje engasjerer seg i undervisninga. Utan engasjement, der mange av elevane tyr til
«veit ikkje» nesten uansett kva sparsmal lzerar 2 stiller, blir det naturlegvis ogsa vanskeleg for
leeraren & spele pa elevane sine perspektiv, og nytte dei for & utfordre den vidare tenkinga

og/eller skape kognitive konfliktar.

Leerar 2 nyttar ogsa mykje faktaspgrsmal, og som ein kan sja av observasjonane kan ho i
nokre tilfelle innleie interaksjonen med eit meir ope sparsmal utan a fa noko tilbake fra
elevane, og da snevre inn samtala ved hjelp av faktasparsmal. Det kan verke som ho da har
ein tanke om at faktaspgrsmala gjer det lettare for fleire elevar a kople seg pa og delta i
samtala. Likevel kan det sja ut som om spgrsmala verkar mot si hensikt, og heller gjer elevane
meir uengasjerte. Dette stemmer over eins med Lemke (1990, s. 168) si oppfatning av at IRE-
mgnster, som er innleia gjennom faktaspgrsmal, er overrepresentert i klasserommet fordi
leerarar har ei feilaktig oppfatning av at kommunikasjonsmgnsteret gjev maksimal
elevdeltaking. Som Chin (20074, s. 1316, 1334-1336) legg fram vil bruk av IRE-mgnster
avgrense elevane si tenking, medan leraren ved a nytte IRF-mgnster kan engasjere elevane til

a ta meir kognitivt aktive rollar i samtala. Leerar 2 har da eit poeng nar ho uttalar at ein ma
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vage a opne samtala opp meir, ogsa i dei urolege klassane der ein faler ein strammare struktur
er ngdvendig, noko som av hennar erfaring heng tett saman med den relasjonen ein har til

elevane.

A arbeide med & utvikle ei atmosfare av tillit og gjensidig respekt, der det er lov & uttrykkje
ulike lgysingar, og ikkje minst stille sparsmal ved desse lgysingane, blir difor viktig. Ikkje
berre for det sosiale og for trivselen i klassa, men ogsa for sparsmalsbruken, for dei sparsmala
leeraren vel, og ikkje minst tillét seg & bruke, og for dei innspela elevane kjem med. I eit slik
perspektiv ser ein at ogsa det a skape ein god relasjon til elevane, og innanfor klassa, med eit
leeringsmiljg som rettar fokus mot det a engasjere seg i undervisninga og aktivt delta i
samtalane, paverkar sparsmalsbruken, elevane sine bidrag og leeraren si moglegheit til a bruke

elevane sine innspel og perspektiv til a statte dei i leringsprosessen.

5.6 Metodediskusjon

Studien sitt omfang og tidsavgrensing set nokre avgrensingar for oppgava. Av praktiske
omsyn, og av omsyn til tidsperspektivet, har eg vald & nytte fa informantar, men heller
gjennomfare fleire observasjonar per informant. Pa denne maten kunne eg fa eit sterre
innblikk i dei to leerarane sin spgrsmalsbruk og organisering av kommunikasjonen i
undervisninga. Fleire informantar ville grunna tida til radigheit fart til feerre observasjonar per
informant. Dette kunne kanskje gjeve grunnlag for a samanlikne meir pa tvers av
informantane sin praksis, og kanskije fatt fram fleire ulikskapar, enn eg har fatt fram med mine
to. Fa informantar set ogsa avgrensingar for kor generaliserbar studien er, som det blei gjort
greie for i kap. 3.5.2. Det er sannsynleg at fleire faktorar spelar inn pa spgrsmalsstillinga og
elevane sin respons i undervisning, og det kan difor tenkjast at observasjon av andre
situasjonar med andre fgresetnadar kunne gjeve andre resultat. Ut i fra kva klassetrinn,
undervisningstema eller fag ein observerer, i tillegg til karakteristikkar ved ulike informantar,
slik som om det er ein erfaren eller uerfaren lzrar, kan det tenkjast at ein kan fa forskjellig
resultat. Mengda informantar og observasjonar blei likevel sett pa som tilstrekkelege for a
kunne seie noko om hensikta i oppgava og for & svare pa forskingsspgrsmala som ligg til

grunn.

Ein annan strategi for val av informantar kan ogsa tenkjast a gje anna resultat. | studien er det,

som nemnt (3.3.1), nytta eit tilgjengelegheitsutval, som i felgje Thagaard (2003, s. 54) har ein
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tendens til & representere folk som er fortrulege med forsking og ikkje har noko imot a bli
studert. Informantane representerer da truleg ei gruppe menneske som faler dei meistrar sin
yrkessituasjon, og difor ikkje har noko imot innsyn fra forskaren. Heilt tilfeldig uttrekking av
to naturfagleerarar kunne difor gjeve informantar som var meir usikre i yrkesutgvinga, og med
det gjeve eit anna resultat. | studien blei det vurdert a nytte video i observasjonane. Dette
kunne gjeve nyttig informasjon om til dgmes elevane si usikkerheit i klassa, eller deira
engasjement, men av omsyn til personvern og forskingseffekten blei det sett pa som
tilstrekkeleg med lydopptak. Intervjuspgrsmala var knytt til sparsmal og spersmalsstilling
meir generelt, men ved a ha bestemt kva sparsmalskategoriar som skulle nyttast i analysen i
forkant av intervjuet kunne, ogsa intervjuet vore meir spissa mot desse kategoriane. Det kan

tenkjast at dette kunne fert til andre betraktningar og innspel fra informantane.
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6 Auvslutning

| denne studien har eg sett neermare pa sparsmalsbruk i naturfagundervisning, og kva
betydning desse spgrsmala har for undervisninga og elevane si leering og utvikling. Dette har
eg gjort ved a observere undervisningsgkter hja to niandeklasselzrarar, og vidare intervjua dei
for & fa innsikt i deira praksis, og refleksjonar, kring spgrsmal og kommunikasjonen i
undervisninga. Hensikta med oppgava har difor vore & undersgkje lzerarar sin spgrsmalsbruk,
og kva dette har a seie for klassesamtala og elevane sine bidrag. For a belyse dette, blei det
utleia fire forskingssparsmal:

1. Kva spgrsmalskategoriar nyttar leerarane seg av i naturfagundervisning?

2. Kva kommunikasjonsmgnster legg leerarane opp til i naturfagundervisninga?

3. Korleis reflekterer leerarane kring spgrsmal dei nyttar i naturfagundervisning?

4. Korleis reflekterer lerarane kring kommunikasjonsmgnstera, og elevresponsen som

falgjer?

Korkje observasjonane eller intervjua er av serleg omfang, og med berre to informantar blir
datamaterialet for snevert til & kunne generalisere og trekkje ei generell slutning av mine funn.
Eg vil likevel lgfte fram hovudfunn i prosjektet, og med det belyse potensialet som ligg i
leerarane sine spgrsmal i naturfagundervisninga, og pa kva matar desse spelar inn pa

klassesamtala og elevbidraga.

Denne studien viser at lzerarar stiller mange spgrsmal i lgpet av ei undervisningsgkt, noko
andre ogsa har funne (Almeida & Neri de Souza, 2010; Levin & Long, 1981; Mercer &
Littleton, 2007). Sjglv om spgrsmala i observasjonane blir brukt til ulike formal i
undervisninga, slik som knytt til organiseringa av undervisninga og meir triviell samtale, blir
dei fleste sparsmala stilt knytt til det faglege innhaldet. Av dei sparsmala som er knytt til det
faglege viser det seg at lzerarane stiller klart flest lukka, informasjonssgkande faktasparsmal,
som igjen ligg pa eit lavt kognitivt niva. Desse spgrsmala krev lite anna enn gjengjeving og
reproduksjon av elevane. Funna stemmer over eins med det Jenssen et al. (2020), Myhill
(2006) og Myhill og Dunkin (2005) fann i sine undersgkingar. Leararane nyttar seg ogsa av
meir ope spgrsmal, hovudsakleg i form av spekulative sparsmal, som legg opp til meir
tenking, forstaing og refleksjon ved at dei ettersper elevane sine perspektiv, forklaring og
grunngjeving. Prosess-spgrsmala, som ogsa er a rekne som opne, og som oppmodar til a setje
ord pa eiga tenking og forstaing, er nesten ikkje-eksisterande i sparsmalsstillinga til dei to

lerarane.
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| dei observerte gktene er det tydeleg ein samanheng mellom dei spgrsmala lzrarane stiller,
dei kommunikasjonsmgnstera som er nytta i dialogen, og dei kommunikative tilnermingane i
undervisninga. Undervisninga er jamt over interaktiv, noko som heng saman med at det er
stilt mykje spgrsmal, og det er leerarane som har mest taletid med ein tydeleg triadisk dialog
mellom lerar, elev og tilbake til leeraren. Dei mange faktaspgrsmala som blir stilt leiar til
mykje IRE- og korte IRF-mgnster, som igjen farer til ei autoritativ tilnserming til
kommunikasjonen, slik ogsa Mortimer og Scott (2003, s. 104-105) fann. Lengre IRF-kjeder,
som i stor grad bestar av oppfalgingsspgrsmal og meir opne spgrsmal, slik som dei
spekulative spgrsmala og prosess-spgrsmala, legg opp til meir dialogisk tilnaerming til
kommunikasjonen. Vidare kan ein sja at leerarane nyttar lite ikkje-interaktiv tilnaerming, heller
ikkje i dei situasjonane det ville vore fordelaktig, slik som i oppsummering av samtalar og
bevaring av det naturfaglege perspektivet, der det er behov for & trekkje tradane saman for &

sikre ei felles forstaing.

Lerarane trekkjer fram fleire positive aspekt ved det & kunne stille sparsmal i
naturfagundervisninga. Eit aspekt er spgrsmala sin nytteverdi i a gjere elevane engasjerte,
nysgjerrige og utforskande, som igjen tek vare pa, og vidareformidlar, grunnleggjande delar
av naturvitskapen. Ogsa spegrsmala sin nytteverdi som reiskap for leeraren, og for det a fa
innsikt i elevane sin kunnskap, blei trekt fram som fordelaktig med spgrsmala. Gjennom
sparsmala dei stiller kan lzrarane leggje til rette for meiningsskaping, lering og utvikling, ved
at elevane far nytte spraket i tenkinga, og utvikling av forstdinga. Spgrsmala fungerer som eit
middel i rettleiing og stillasbygginga i elevane si leering, og i prosessen med a gjere dei
sjelvregulerte. Likevel ser ein at ikkje alle spgrsmal bidreg til dette. Dei mange
faktaspgrsmala, som legg opp til korte svar, og reproduksjon av fagstoff, legg mindre
grunnlag for & utvikle munnlege ferdigheiter, og for laering gjennom formuleringsprosessen.
Sidan desse spgrsmala er ute etter farehandshestemte svar, legg dei i liten grad opp til at
elevane kan bruke medelevar sine svar i eiga forstding og utvikling. Dette gjer ein
hovudsakleg gjennom dei meir opne spgrsmala, og oppfalgingsspersmal som utfordrar
elevsvar, eller oppfordrar til a ta stilling til medelevar sine innspel. Likevel ser ein at det ikkje
er tilstrekkeleg at elevane blir presentert for ulike lgysingar, eller oppfordra til a ta stilling til
dei, men at elevane si evne til & lytte ogsa er essensiell. Samstundes kjem det fram at heller
ikkje dei opne sparsmala, og den dialogiske tilnerminga, er utelukka positivt. Dei kan fare
med seg samtalar med mykje prat framfor god prat, der det naturfaglege perspektivet, malet

og innhaldet i samtala far mindre plass.
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Ser ein tilbake pa hensikta med oppgava har altsa dei spgrsmala lzerarane stiller i
undervisninga noko a seie for klassesamtala, og for kva bidrag og respons ein far av elevane.
Ulike sparsmal legg opp til ulik respons, og ulike bidrag i klassesamtala. Der mykje
faktaspgrsmal legg opp til ei autoritativ undervisning og korte innspel fra elevane, legg dei
spekulative spgrsmala og prosess-spgrsmala opp til meir ope og dialogisk undervising, og
inviterer til lengre bidrag og meir taletid for elevane. Lerarane sine sparsmal har med det
betydning for dei moglegheitene elevane har til a lere, og utvikle seg, gjennom spraket og
formuleringsprosessen, ved at spgrsmala legg til rette for desse situasjonane. Samstundes ser
ein at det er meir enn berre lzrarane sine sparsmal som paverkar og har noko a seie for korleis
klassesamtala artar seg, for elevane sine innspel og korleis dei vel & bidra i samtala. Her kjem
det fram at klasse- og leeringsmiljget er ein viktig faktor for elevane sine bidrag og
organisering av klassesamtala. I tillegg ser ein at dette ogsa spelar inn pa, og paverkar, dei
spgrsmala lzerarane stiller, fordi leerarane vurderer spgrsmala opp mot kva dei tenkjer klasse-
og leeringsmiljget toler, eller har behov for. Spegrsmal i naturfagundervisninga er med det eit
komplekst og samansett emne, utan noko fasitsvar pa kva som er gode eller darlege spgrsmal.

Spersmala ma altsa tilpassast situasjonen, innhald, mal og elevgruppe.

Innleiingsvis i oppgava blei det trekt fram at opplaringa skal sikre at elevane utviklar
«kunnskap, dugleik og haldningar for & meistre liva sine og for & kunne delta i arbeid og
fellesskap i samfunnet» (Opplaringslova, 1998, s. 81-1). Samfunnet vi lev i er i stadig
endring, og ein ma arbeide for at elevane skal utvikle ferdigheiter som gjer dei i stand til &
imgtekome framtida sine krav. Dette inneber evne til & utvikle seg, og lere, ogsa etter end
skulegang. Elevane ma difor i tillegg til & lzere fagstoff, forsta sentrale element og
samanhengar, ogsa lere a leere. | felgje overordna del av lereplanen inneber dette blant anna &
kunne reflektere over eiga lering, forsta eigne leeringsprosessar og tileigne seg kunnskap pa
sjglvstendig vis (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 11). Sparsmala leeraren stiller er, som det
er kome fram her, ein viktig reiskap i a rettleie elevane og hjelpe dei med a tileigne seg
kunnskap, bade fagleg kunnskap og kunnskap knytt til leering og leeringsprosessen. Lerarane
sine spgrsmal er med det av vesentleg betyding for elevane, ikkje berre knytt til det faglege,
men ogsa i arbeidet med a gjere dei sjglvregulerte, der dei evner a rettleie seg sjglv i

leeringsprosessen, gjennom eigne sparsmal.

A rette fokus mot spgrsmala i undervisninga, og korleis desse paverkar klassesamtala, elevane

sine bidrag og med det elevane sine moglegheiter til utvikling og leering, er difor viktig for a
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kunne sikre viktige aspekt i opplaringa. Denne studien kan ikkje generalisere, eller seie noko
om den generelle naturfagleerar, og truleg er det stor variasjon i spgrsmalsbruken til
naturfagleerarar rundt om i landet, bade nar det kjem til deira tankar kring spgrsmal, og bruken
av dei. Likevel vil eg pasta, med utgangspunkt i sparsmala si betyding for elevane og
klassesamtala, at alle har nytte av a rette blikket mot eiga praksis, sidan ein alltid kan arbeide
med 4 utvikle og betre elevane si opplaring. Avslutningsvis hapar eg difor at funna i oppgava,
og dei refleksjonane som er gjort, kan inspirere andre naturfagleerarar til & tenkje over, og bli
meir bevisste, eiga spgrsmalsbruk i undervisningssituasjonen, i det 4 oppretthalde det

naturfaglege perspektivet i samtala, og fgrebu elevane pa eit liv i evig lzering.

6.1 Implikasjonar

Studien er ikkje meint som kritikk av leerarane si spgrsmalsstilling og undervisningspraksis,
og har heller ikkje som hensikt & vurdere dette. Studien er meint som ein mate a fa innblikk i,
og framheve, nokre aspekt ved laerarane sin spgrsmalsbruk i naturfagundervisning. Eg sitt att
med ei oppfatning av at det er hensiktsmessig for laerarar a bli meir bevisste spgrsmala si rolle
i klassesamtala, for elevane si utvikling og forstding gjennom spraket. Leraren sin
sparsmalsbruk viser seg a vere viktig for a fa elevane til a tenkje og nytte spraket i
leeringsprosessen, men det kan ogsa verke som om dei sparsmala som legg til rette for, og
som fremjar dette, druknar i eit hav av lerarstilte spgrsmal. Det vil difor vere hensiktsmessig
for leerarar & bli meir bevisste i si eiga spgrsmalsstilling, bade med tanke pa hensikta ein har
med eit spgrsmal, korleis ein vel a nytte seg av dei, og kva dei har a seie for elevane si leering.
Eit anna viktig element for lzerarar a rette fokus mot er eiga spgrsmalsfrekvens, og den

mengda spagrsmal som blir stilt i undervisningsgktene.

Slik det kjem fram kan det verke som farre spgrsmal, men betre spgrsmal, vil vere
hensiktsmessig i naturfagundervisninga. Det a nytte feerre sparsmal kan gje rom for lengre
elevbidrag per spagrsmal, og meir fagleg innhald i elevane sine svar. Pa denne maten far ein
meir kvalitet over samtala, ikkje berre ei samtale der ein nyttar spgrsmal for a sikre mange
elevinnspel, for deltakinga si skuld. | eit slik perspektiv vil det vere viktig & vere bevisst
spgrsmala ogsa i planlegginga av undervisninga. Funna viser at sjglv om leerarane planlegg og
tenkjer over spagrsmal i forkant av undervisninga, stiller dei framleis mykje spontane og
uplanlagde sparsmal i klassesamtala. Dette stemmer over eins med at leerarar i liten grad

planlegg korleis dei skal fare dialogen i undervisninga, slik Mortimer og Scott (2003, s. 107)
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fann. Det vil difor vere hensiktsmessig for lerarar a rette fokus mot at ogsa spgrsmal, i starre

grad, ma planleggjast pa farehand, pa lik linje med anna innhald i undervisninga.

6.2 Vidare forsking

Spersmal og kommunikasjonen i undervisning er eit felt som er mykje forska pa. Likevel er
det eit stort felt, og med det eit felt som det alltids kan forskast meir pa. Eg har i denne studien
sett pa spgrsmalsbruk, samt dei kommunikative tilnzermingane og kommunikasjonsmgnstera
som blir nytta i samband med spgrsmala lzeraren stiller i heilklasseundervisning. Leraren
stiller ikkje berre spgrsmal i heilklasseundervisning, men ogsa i andre situasjonar, slik som
under individuelt arbeid. Vidare forsking kunne difor undersgkt korleis leerarar nyttar
spgrsmal i meir ein til ein situasjonar og rettleiing. Det kunne ogsa vore interessant a sett pa
leeraren sine sparsmal knytt til djupnelaering eller kritisk tenking, som det er lagt starre vekt
pa i den nye lereplanen. Her kunne ein til demes undersgkt korleis leerarar nyttar spgrsmal i
arbeid med djupnelaring, eller i kva grad elevane opplev djupnelzaring gjennom dei
spgrsmala lzerarar nyttar i undervisninga. Ein annan del av spgrsmalsstillinga i klasserommet
det ville vore interessant a undersgkje vidare, er kor mange sparsmal leeraren stiller per
effektive minutt nytta i heilklassesamtala, der ein ser burt i fra tida som blir brukt pa til demes
elevarbeid og organisering av undervisninga. Forsking pa lerarane sine spgrsmal har
betydning for praksis, og kan gjere bade lerarar og leerarstudentar meir bevisste pa bruken av
sparsmal som reiskap i undervisning og leering. Skulekvardagen og undervisning er alltid i
endring, og feltet ma difor kontinuerleg utviklast og forskast pA med ulik vinkling, for & kunne

auke kvaliteten pa spgrsmal og kommunikasjonen i undervisninga.
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Vedlegg 2: Intervjuguide

Fortel litt om din bakgrunn som larar.

Oppfalgingsspgrsmal:
- kva utdanningsbakgrunn har du?
o Har du naturfag som fag, og i sa fall kor mange studiepoeng i naturfag?
- Kor lenge har du arbeidd i skulen?
- Kor lenge har du undervist i naturfag?

Kva tankar har du om spgrsmala stilt i undervisninga?
Oppfelgingsspgrsmal
- Tenkjer du ofte over sparsmal du ynskjer/tenkjer a stille i forkant av undervisning?
- Har du noko formal eller hensikt med sparsmala du stiller?
- Kva med dei uplanlagde spgrsmala? Tenkjer du over dei fer du stiller dei eller kjem
dei meir automatisk?
- Kva tenkjer du er hensikta med dei uplanlagde spgrsmala?

Kva tenkjer du om eiga spgrsmalsbruk i naturfagundervisning?
Oppfelgingsspgrsmal
- Korleis vil du vurdere eiga sparsmalsbruk?
- Korleis vil du kategorisere spgrsmala du sjglv nyttar deg av i undervisninga?
o Forslag til sparsmalskategoriar: Ope, lukka, autentiske, ikkje-autentiske,
faktaspgrsmal, prosess-spersmal ....
- Er det nokre typar spgrsmal du tenker du brukar meir av enn andre?
- Kva ynskjer/tenkjer du elevane skal fa ut av dei spgrsmala som blir stilt?
- Opne og lukka spgrsmal — korleis tenkjer du dei kan/er nyttige i naturfagundervisning
og kva for ein informasjon kan dei gje deg som larar?
- Kvaer di oppfatning av elevane sitt leeringsutbytte i timar med opne spgrsmal
samanlikna med timar med lukka spgrsmal?
- Korleis legg du til rette for at flest mogleg skal kunne svare pa spgrsmala og delta i
klasseromsdialogen?
o Nyttar du til demes leeringspartnar? Kvifor/kvifor ikkje, og i fa fall pa kva
mate?
o Kva med betenkningstid? Er dette noko du reflekterer over nar du stiller eit
spgrsmal?
o Grubleteikning
- Folgjer du opp elevane sine svar pa spgrsmala som blir stilt? | sa fall korleis/pa kva
mate?
o Evaluering/kort tilbakemelding, byggjer vidare pa svaret, stiller
oppfelgingssparsmal?
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Kvifor tenkjer du det er hensiktsmessig a kunne stille spgrsmal i

naturfagundervisning?
Oppfalgingsspgrsmal
- Kva ser du pa som hensikta med a stille spgrsmal i naturfagtimane?
- Er det nokre spgrsmal du tenkjer er meir hensiktsmessige a nytte seg av i
naturfagundervisning enn andre?
- Har spgrsmala som blir stilt noko a seie for elevane si leering? 1 sa fall pa kva mate?
o Evt. Har det noko a seie for klasseromsdiskusjonen/elevane sine diskusjonar
kva sparsmal som blir stilt?

Kva ser du pa som hensiktsmessige eller gode sparsmal i naturfagundervisning?

Oppfelgingsspgrsmal
- Kor mykje vil du seie du sjglv nyttar deg av desse spgrsmala i eiga undervisning?
- Kvaer etter di meining forskjellen pa dei gode og dei mindre gode spgrsmala i
naturfag?

Avslutningsspgrsmal
Oppfalgingsspgrsmal
- Trur du at du kjem til & tenkje meir over spgrsmala du stiller i undervisning etter dette
intervjuet? Kvifor/kvifor ikkje?
- Er det noko meir du har lyst til & tilfaye? Til demes som du ikkje har fatt sagt tidlegare
i intervjuet?
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Vedlegg 3: Informasjonsskriv og samtykkeerklaring — leerar

Vil du delta i forskningsprosjektet

«Leraren si sparsmalsstilling i naturfag»?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & undersgke
leereres sparsmalsstilling i naturfagundervisning. | dette skrivet gir vi deg informasjon om
malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzre for deg.

Formal

Forskingsprosjektet blir gjennomfart i sammenheng med fullfaring av master i skolerettet
utdanningsvitenskap ved institutt for grunnskole- og fagleererutdanning ved OsloMet —
storbyuniversitetet. Prosjektet sitt sluttprodukt vil derfor veere en masteroppgave.

Formalet med prosjektet er & undersgke leereren sin spgrsmalsbruk i naturfagundervisning i
grunnskolen, hvilke spgrsmalskategorier leererne benytter seg av og hvilke tanker/refleksjoner
leererne har knytt til egen spgrsmalsbruk.

Leereren er det primeere studieobjektet i forskingsprosjektet. Elevrespons vil kunne opptre
som en form for sekundaert studieobjekt, i situasjoner der for eksempel elevrespons farer til
oppfelgingsspersmal fra lereren.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Institutt for grunnskole- og fagleererutdanning ved Oslomet — storbyuniversitetet er ansvarlig
for prosjektet. Videre er det masterstudent Ragnhild Stavheim og veileder Inger Kristine
Jensen som gjennomfgrer prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?
Du blir spurt om a delta i prosjektet fordi du arbeider som naturfagleerer pa en norsk
grunnskole.

Hva innebarer det for deg a delta?

Observasjon av undervisning: Dersom du velger a delta i prosjektet innebaerer det at du bli
observert i en eller flere naturfagekter som du gjennomfarer i din klasse. Under
observasjonen(e) vil masterstudenten veere til stede i undervisningen, men ikke deltakende. |
tillegg vil det bli tatt opp lydopptak av det du sier i lgpet av undervisningen og av
klasseromsdialogen. Av det som blir sagt i lgpet av timen er det hovedsakelig sparsmalene du
stiller, elevene sine svar pa sparsmalene og eventuelle elevsparsmal som vil vare av interesse
for prosjektet.

Intervju: Deltakelse i prosjektet innebzarer ogsa at du deltar i et intervju i etterkant av den/de
observerte undervisningsgktene. Intervjuet vil omhandle spgrsmal, bade fra undervisningen
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og mer generelt, og dine tanker knytt til spgrsmal i naturfagundervisning. Det vil ogsa bli tatt
opp lydopptak av intervjuet. Intervjuet tar ca. en time.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det
vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger &
trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Det vil kun vaere masterstudent og veileder som har tilgang til opplysninger, lydopptak og
transkripsjoner. Navn vil bli fjernet fra alle transkripsjoner og anonymiseres. Datamaterialet
vil bli lagret pa ekstern harddisk.

De som deltar i prosjektet, vil ikke kunne gjenkjennes i masteroppgaven.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter
planen er i juni 2021. Nar prosjektet er avsluttet vil alt av personopplysninger, lydopptak og
transkripsjoner bli slettet.

Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene,

a fa rettet personopplysninger om deg,

a fa slettet personopplysninger om deg, og

a sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra institutt for grunnskole- og faglarerutdanning ved OsloMet har NSD — Norsk
senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet
er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

- Ragnhild Stavheim (masterstudent) pa e-post: s303176@oslomet.no
- Inger Kristine Jensen (veileder) pa e-post: inger-kristine.jensen@oslomet.no
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- Vart personvernombud: personvernombud@oslomet.no ved Ingrid S. Jacobsen

Hvis du har sparsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller pa
telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Inger Kristine Jensen Ragnhild Stavheim
(Forsker/veileder) (Masterstudent)
Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Laeraren si spgrsmalsstilling i naturfag,

og har fatt anledning til & stille sparsmal. Jeg samtykker til:

O & delta i undervisning som blir observert og tatt lydopptak av.
O adeltai intervju, med lydopptak, om spgrsmal i naturfagundervisning
I at innsamlet datamateriale (lydopptak og transkripsjoner) behandles fram til prosjektet

er avsluttet

Jeg har mottatt informasjon om prosjektet og gnsker a delta

____________________ - e ------- (Signert av

prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 4: Informasjonsskriv og samtykkeerklaering — elevar og faresette

Vil du delta i forskningsprosjektet
«Leraren si spgrsmalsstilling i naturfag»?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & undersgke
leereres sparsmalsstilling i naturfagundervisning. I dette skrivet gir vi deg informasjon om
malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzre for deg.

Formal

Forskingsprosjektet blir gjennomfart i sammenheng med fullfaring av master i skolerettet
utdanningsvitenskap ved institutt for grunnskole- og faglererutdanning ved OsloMet —
storbyuniversitetet. Prosjektet sitt sluttprodukt vil derfor vaere en masteroppgave.

Formalet med prosjektet er a undersgke leereren sin spgrsmalsbruk i naturfagundervisning i
grunnskolen, hvilke spgrsmalskategorier lererne benytter seg av og hvilke tanker/refleksjoner
leererne har knytt til egen spgrsmalsbruk.

Leereren er det primeere studieobjektet i forskingsprosjektet. Elevrespons vil kunne opptre
som en form for sekundeert studieobjekt, i situasjoner der for eksempel elevrespons farer til
oppfalgingssparsmal fra lereren.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Institutt for grunnskole- og fagleererutdanning ved Oslomet — storbyuniversitetet er ansvarlig
for prosjektet. Videre er det masterstudent Ragnhild Stavheim og veileder Inger Kristine
Jensen som gjennomfgrer prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Du blir spurt om & delta i prosjektet, fordi naturfagleereren din har vist interesse og/eller
samtykket til & delta i prosjektet. Vi gnsker & observere din lzrer sin naturfagundervisning, og
siden du og dine klassekamerater vil veere til stede i undervisningen blir du spurt om du er
villig til & delta eller ikke.

Hva innebarer det for deg a delta?
Dersom du velger a delta i prosjektet, innebarer det at du er til stede og deltar pa vanlig mate
i en undervisningsgkt organisert av naturfaglereren din. Undervisningsgkten vil bli observert
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av masterstudenten som gjennomfarer prosjektet, og det vil bli tatt lydopptak av det som blir
sagt i timen. Av det som blir sagt i timen er det hovedsakelig lereren sine sparsmal, elevene
sine svar pa disse spgrsmalene og eventuelle elevspgrsmal som er av interesse.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det
vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a
trekke deg.

Dersom noen i klassen ikke gnsker & delta i prosjektet vil undervisningen, i samarbeid med
leereren, bli organisert pa en slik mate at de som ikke gnsker a delta arbeider i et annet rom.
Eventuelt kan klassen blir delt ut fra hvem som gnsker a delta og hvem som ikke gnsker &
delta, slik at leereren kan gjennomfgre undervisningen separat i de to gruppene.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Det vil kun vaere masterstudent og veileder som har tilgang til opplysninger, lydopptak og
transkripsjoner. Navn vil bli fjernet fra alle transkripsjoner og anonymiseres. Datamaterialet
vil bli lagret pa ekstern harddisk.

De som deltar i prosjektet, vil ikke kunne gjenkjennes i masteroppgaven.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter
planen er i juni 2021. Nar prosjektet er avsluttet vil alt av personopplysninger, lydopptak og
transkripsjoner bli slettet.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi
av opplysningene,
- afarettet personopplysninger om deg,
- afaslettet personopplysninger om deg, og
- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.
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Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra institutt for grunnskole- og faglarerutdanning ved OsloMet har NSD — Norsk
senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet
er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

- Ragnhild Stavheim (masterstudent) pa e-post: s303176@oslomet.no
- Inger Kristine Jensen (veileder) pa e-post: inger-kristine.jensen@oslomet.no
- Vart personvernombud: personvernombud@oslomet.no ved Ingrid S. Jacobsen

Hvis du har sparsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller pa telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Inger Kristine Jensen Ragnhild Stavheim

(Forsker/veileder) (Masterstudent)
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Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Laeraren si spgrsmalsstilling i naturfag,
og har fatt anledning til & stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

O adelta i undervisning som blir observert og tatt lydopptak av.
[0 at innsamlet datamateriale (lydopptak og transkripsjoner) behandles fram til prosjektet

er avsluttet

Jeg har mottatt informasjon om prosjektet, og gir samtykke til at mitt barn
(navn pa elev) kan delta i prosjektet

-------------------- - oo ------- (Signert av
foreldre/foresatt, dato)

Jeg har mottatt informasjon om prosjektet og gnsker a delta

-------------------- - mmmmmmmmmmem e (Signert av prosjektdeltaker
(elev), dato)
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Vedlegg 5 Godkjenning fra NSD

|\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

NSD sin vurdering

Prosjekttittel

Leeraren si sporsmalsstilling 1 naturfag
Referansenummer

991170

Registrert

01.09.2020 av Ragnhild Stavheim - s303176@ oslomet.no
Behandlingsansvarlig institusjon

OsloMet — storbyuniversitetet / Fakultet for lererutdanning og mternasjonale studier / Institutt for
grunnskole- og faglererutdanning

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Inger Kristine Jensen , inger-kristine jensen@oslomet.no, tlf: 67237491
Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Ragnhild Stavheim , s303176@oslomet.no, tf: 41256259
Prosjektperiode

18.08.2020 - 30.06.2021

Status

14.09.2020 - Vurdert

Vurdering (1)
14.09.2020 - Vurdert

Det er vitr vurdenng at behandlingen av personopplysninger 1 prosjekiet vil viere 1 samsvar med
personvernlovgivningen sd fremt den gjennomfores i trdd med det som er dokumentert 1 meldeskjemaet med
vedlegg den 14.09.2020, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og NSD. Behandlingen kan starte.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endninger 1 behandlingen av personopplysminger, kan det vaere nodvendig &
melde dette til NSD ved & oppdatere meldeskjemaet. For du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til &
lese om hvilke type endringer det er nodvendig & melde:
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Du mi vente pa svar fra NSD for endringen gjennomfores.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategoner av personopplysninger frem ul 30.06.2021.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte ul behandlingen av personopplysninger. Vir vurdenng er
at prosjektet legger opp tl et samtykke 1 samsvar med kravene 1 art. 4 og 7, ved at det er en fivallig,
spesifikk, informert og utvetydig bekrefielse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke
tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed veere den registrertes samtykke, i
personvernforordningen art. 6 nr. | bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysmnger vil folge prinsippene 1
personvernforordmngen om:

- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte fir ulfredsstillende informasjon om og
samtykker ul behandhingen

- formilsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og
berettigede formdl, og ikke viderebehandles il nye uforenlige formdl

- datamumimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysminger som er adekvate, relevante og
nedvendige for formédlet med prosjekiet

- lagringsbhegrensning (art. 5.1 ¢), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nedvendig for &
oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sé lenge de registrerte kan identifiseres 1 datamatenialet vil de ha folgende rettigheter: dpenhet (art. 12),
informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), underretning
(art. 19), dataportabilitet (art. 20).

NSD vurderer at informasjonen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf ant.
12.1 og art. 13,

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt
til & svare innen en mined.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene 1 personvernforordmingen om niktighet (art. 5.1 d),
integritet og konfidensialitet (art. 5.1. ) og sikkerhet (art. 32).

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, mé dere folge interne retningslinger og eventuelt ridfore dere
med behandli PSS

OPPFOLGING AV PROSJEKTET

NSD vil folge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er

avsluttet,

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Mirza Hodzie
TIf. Personvemntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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