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Sammendrag

Videoer har for lengst inntatt hverdagen var. Selv om videoer kanskje er mest beryktet som
underholdningsmateriale, har videoer etter hvert fatt en vesentlig rolle i opplaeringssammenheng.
Denne masteroppgaven dreier seg om videoer med opplaringsformal. Studien handler om
hvordan elever viser tegn til dybdelaring nar de arbeider med ulike videotyper kombinert med
ulike leeringsaktiviteter. Hensikten med studien er & underseke hvordan videoer kan brukes i
naturfagundervisning for & fremme dybdelaring. For 4 underseke dette har studien folgende

forskningsspersmal:

Hvordan viser ungdomsskoleelever tegn til dybdelering under folgende kombinasjoner av

videotyper og leringsaktiviteter?

a) Kombinasjon av interessevekkende video og fellesdialog
b) Kombinasjon av forklarende videoer og arbeidsark

c) Kombinasjon av forklarende videoer og flytskjema

Forskningsspersmalet tar utgangspunkt i tre forskjellige kombinasjoner av videoer og aktiviteter.
Disse kombinasjonene utgjer deler av tre undervisningsopplegg som legger grunnlaget for
studiens datainnsamling. Til sammen er seks undervisningsekter med fire ulike elevgrupper
observert. Det er ogsa blitt gjennomfort intervjuer med laereren som har hatt undervisningen, samt
at elevene har svart pd sperreskjemaer. Analysene av de innsamlede dataene resulterer i to
hovedfunn: (1) elevene brukt stort sett videoene passivt, og (2) den interessevekkende videoen i
kombinasjon med fellesdialogen sa ut til 4 ha en sammenheng med elevenes lerelyst. Basert pd
studiens resultater og diskusjon, oppsummeres det med et sett designprinsipper.
Designprinsippene er: (i) elever ma oppfordres til & bruke videostrategier i naturfagundervisning,
(i1) lerere mé arbeide for & redusere kognitiv overbelastning i arbeidet med videoer 1
naturfagundervisning, (iii) videotypen som skal brukes i naturfagundervisningen ma passe til
formalet, og (iv) leeringsaktiviteter som kombineres med videoer i naturfagundervisning ma
tilpasses innholdet videoen. Disse prinsippene kan vere nyttige for leerere som planlegger a bruke

videoer i1 klasserommet med mal om 4 stette elevenes dybdelaering.



Abstract

Videos take part of our everyday lives in various ways. They are used both for entertainment
purposes and for educational purposes. My master’s thesis concerns the latter purpose. This study
deals with how students show signs of in-depth learning when using different video types in
combination with different learning activities. The purpose of this thesis is to research how
videos can be used in science lessons to promote in-depth learning. In order to do so, the study is

seeking answers to this research question:

How do high school students show signs of in-depth learning during the following combinations

of video types and learning activities?

a) Combination of engaging videos and class dialog
b) Combination of explanatory videos and worksheets

c) Combination of explanatory videos and flow chart

The research question is based on three different combinations of videos and activities. These
combinations make up parts of the three teaching programs that form the basis of the data
collection in my research. In total, I have observed four student groups in six lessons. I have also
interviewed the students’ science teacher, and in addition to this the students have answered a
questionnaire. The analyzes of the data results in two main findings: (1) the students mostly used
videos passively, and (2) the engaging videos in combination with a class dialog was associated
with the students’ desire to learn. Based on the results and the discussion, my thesis is
summarized with four design principles. These are: (i) students should be encouraged to use
video strategies in science education, (ii) teacher should strive to reduce cognitive load when
working with videos in science education, (iii) the video type used in science education must suit
the purpose, and (iv) learning activities that are combined with videos in science education must
be adapted to the content of the video. These principles aim to be useful for teachers who plan to

use videos in science lessons with the goal of promoting students’ in-depth learning.

II



Forord

A avslutte studiene mine med denne masteroppgaven i 2021 er spesielt av flere grunner.
Heldigvis har studiearet vert preget av muligheter og positive opplevelser i tillegg til karantener,
begrenset sosial kontakt og tidvis stengte lesesaler og bibliotek. Jeg synes det er pé sin plass & si

at jeg er stolt over & ha gjennomfort en masteroppgave i et sapass krevende og annerledes ar.

Underveis i prosjektet har jeg fatt god innsikt i fagfornyelsen og hvilken betydning den har for
fremtidens skole. Selv om prosjektet til tider har vaert strevsomt, har det forhdpentligvis resultert i
et verdifullt bidrag for det norske naturfagsdidaktikkmiljeet. Prosjektet har gjort at jeg er blitt
tryggere pd hvordan jeg som larer kan legge til rette for dybdelaring i naturfag. Det gjor at jeg

med storre selvsikkerhet kan tre inn i lererrollen til hesten. Det gleder jeg meg til.

Jeg vil rette en genuin takk til veilederen min, Siv Gundrosen Aalbergsje. Tusen takk for at du
har fulgt opp avtaler, vert til stede, vist interesse og vart hjelpsom gjennom hele prosessen. Jeg
setter stor pris pa dine gjennomtenkte, e@rlige, velmente og nyttige tilbakemeldinger. Dine

motiverende ord har vert stor hjelp underveis 1 prosjektet. Tusen takk for tett og god oppfelging.

Jeg vil ogsa takke med-naturfagsnerd Sunniva for gjennomlesing av masteroppgaven. Takk for
gode innspill og refleksjoner knyttet til alle mulige problemstillinger innenfor naturfag og
naturfagdidaktikk. En takk fortjener ogsa gjengen pa lesesalen. Til tross for et av-og-pé forhold

med lesesalen har fellesskapet vaert med pa a4 motivere og lette arbeidet med oppgaven.

Informantene som har vart med i prosjektet vil jeg ogsa takke. Takk til leereren som har vaert med
og realisert prosjektet. Til tross for smittevernstiltak og endringer av tiltaksnivé i skolen stilte du
opp med den storste selvfolgelighet. Tusen takk for fleksibilitet, &penhet og stort handlingsrom.

En takk rettes ogsa til elevene som ville veere med i prosjektet.

Marte Ytreland

16. mai 2021
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1 Innledning

Barn og unge gar pa skole for & tilegne seg kompetanser som gjor dem rustet gjennom livet.
Hvilke kompetanser som kreves endres i takt med moderniseringen av samfunnet. I dagens
samfunn er informasjon lett tilgjengelig, noe som medferer at tilegnelse av kunnskap og evner for
livslang leering er to helt sentrale kompetanser for fremtiden. Jeg tror at dybdelaring vil gi elever
muligheter for & lykkes i mete med fremtidens samfunn. Dybdelaring ble for alvor introdusert i
arbeidet med fagfornyelsen. Begrepet stér sentralt i overordnet del fra leereplanverket
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Derfor er det ikke overraskende at diskusjoner knyttet til
innholdet i begrepet til stadighet dukker opp 1 media. Mennesker med ulike posisjoner i
samfunnet har kastet seg pd debatten om hva dybdelaring egentlig handler om. Som larer er det
helt nedvendig & ha innsikt i hva som menes med dybdelaring. Det innebarer naturligvis at
lerere mé sette seg inn i hva dybdelaring handler om. Styringsdokumentene gir oss forklaringer
pa hva begrepet betyr, men det finnes ingen oppskrift pd hvordan man oppnar dybdelaering.
Likevel finnes det en rekke forskningsartikler, beker og foredrag som kommuniserer kjennetegn
pa undervisning som fremmer ulike aspekter ved dybdelaring. Idar Mestad (2019) foreslar blant
annet & bruke utforskende aktiviteter for & oppnéd dybdeforstdelse. Fullan et al. (2019)
eksemplifiserer hvordan globale fellesskap i klasserom kan fremme meningsfull lering. Samtidig
trekker Dahl et al. (2019) fram eksempler hvor kroppslige aktiviteter bidrar til affektive og
relasjonelle leringsopplevelser. Utforskning, autentiske leeringsmetoder og praktiske aktiviteter

trekkes fram som egnede metoder for dybdelaring.

Det er likevel ikke til & stikke under en stol at mye av tiden pa skolen ikke benyttes til praktisk
utforsking eller kroppslige aktiviteter. Elever tilegner seg kunnskap gjennom 4 lese, skrive, prate
og lytte. Disse elementene kan ogsa kombineres. Videoer krever at man bade lytter og ser
samtidig, og i noen tilfeller m4 man lese i tillegg. Erfaringsmessig brukes videoer ofte i
naturfagundervisning. Ut ifra det tilbudet av videoer som finnes, kan det se ut til at det er hoy
ettersporsel av videoer med naturfaglig innhold. Det kan ogsé tenkes at ettersporselen for videoer
til undervisningsformaél ble enda heyere da hjemmeskole ble en realitet for elever i mars 2020.
Selv om videobruk er av hyppig forekomst i undervisningen, har jeg fram til na funnet lite
spesifikk forskning som undersgker sammenhenger mellom dybdelering og videobruk. Det er

denne kombinasjonen jeg er interessert i: videobruk og dybdelaring. Dette prosjektet tar



utgangspunkt i en nysgjerrighet om hvordan lerere kan bruke videoer i undervisning som stetter

elevenes dybdelaring i naturfag.

Videoer kan brukes i alle naturfagets temaer og kan benyttes uansett klassetrinn. Det finnes
mange videoer som er rettet mot norske skoleelever. For eksempel finnes det et utvalg av
videoklipp med oppleringsformal utgitt av Nasjonal digital leeringsarena (NDLA) og NRK skole.
NDLA tilbyr ulike digitale leeringsressurser ment for den videregaende opplaeringen. NRK skole
har samlet videoklipp og systematisert videoene etter kompetansemaél fra Utdanningsdirektoratet
(Udir). Det finnes ogsé et rikt mangfold av engelskspraklige naturfagsvideoer pa Youtube.
ASAPScience, Crash Course og TED-Ed er tre av mange kanaler pad YouTube som lager videoer
med opplaringsformél innenfor naturfaglige emner. I 2019 undersgkte masterstudent ved UiO,
Borge Olsen-Hagen Semme (2019), hvordan norske fysikkelever bruker fysikkrelatert innhold fra
YouTube. Det kom fram at mange elever bruker videoer for & lere fysikk. I forbindelse med
masteroppgaven uttrykker forsteamanuensis Maria Vetleseter Boe at det trengs mer forskning pa
bruk av Youtube-videoer i skolen (Torgersen, 2019). Dette var en del av bakgrunnen for valg av

tema for denne masteroppgaven.

Som felge av at det mangler forskning pa videobruk og dybdelaring i skolen, kan det kan tenkes
at leerere bruker videoer i undervisning uten a ha gjort serlige vurderinger knyttet til
dybdelering. Jeg tror at leerere bruker videoer for & variere undervisningen, eksempelvis ved &
visualisere fenomener, gi faktaopplysninger eller for & erstatte egen gjennomgang av et tema.
Wijnker et al. (2019) fant at leerere blant annet bruker videoer for & skape interesse og for a eke
forstaelse for begreper. I fysikk brukes videoer ofte for & vise eksperimenter eller fenomener
(Kettle, 2020). Innenfor biologi brukes YouTube-videoer til & {4 innsikt i begreper (Dy et al.,
2019). Ettersom videoer er populert bade for elever og lerere (Kettle, 2020; Pecay, 2017), er det
grunn til 4 tro at det kan spille inn positivt for leering. Dubovi og Tabak (2020) har funnet positive

leringsutfall ved & bruke YouTube-videoer innenfor naturfag.

Videoer kan forstds som sammensatte tekster. Til tross for dette finnes det ikke pa langt naer sa
mye forskning om hvordan elever best kan lere av videoer i skolen, sammenlignet med hvordan
elever kan laere av tekster. Inntrykket mitt er at man sjelden ber elever lese en tekst, for & deretter
legge den bort uten & kombinere den med andre aktiviteter eller strategier. For videoer tror jeg

derimot at det er annerledes, jeg tror at videoer vises og deretter legges bort relativt ofte. Ut ifra



manglende forskning kan det se ut til at forskere, utdanningspolitikere og larere aksepterer passiv
videobruk i sterre grad enn passiv tekstbruk i skolen. Jeg mener at videoer har stort potensiale
som et didaktisk verktey i naturfag, derfor skal jeg underseke hvordan og hva som skal til for a fa

utnyttet potensialet.
1.1 Hensikt og forskningsspersmal

Hensikten med oppgaven er & undersgke hvordan videoer kan brukes i naturfagundervisning for &
fremme dybdelering. For & gjore dette skal jeg designe undervisningsopplegg som inneholder
ulike méter hvor ulike videotyper er kombinert med ulike laeringsaktiviteter. Undersekelsene i

studien styres av forskningsspersmalet i studien som er:

Hvordan viser ungdomsskoleelever tegn til dybdelcering under folgende kombinasjoner av

videotyper og lceringsaktiviteter?

a) Kombinasjon av interessevekkende video og fellesdialog
b) Kombinasjon av forklarende videoer og arbeidsark

¢) Kombinasjon av forklarende videoer og flytskjema

Basert pa resultatene i studien, skal det konkluderes med et sett designprinsipper. Det for &
presisere hvilke tiltak som kan iverksettes for & fremme dybdelaring i naturfag gjennom

videobruk.



2 Teori og tidligere forskning

Det folgende kapittelet er studiens teoretiske grunnlag. Begrepet dybdelaring er sentralt for
oppgaven, og derfor handler den forste delen av kapittelet om dette begrepet. For & forsta hva
som menes med dybdelaring innenfor den konteksten som studeres, legger jeg forst fram hva
som menes med dybdelaring i aktuelle styringsdokumenter. Videre presenteres noen perspektiver
pa dybdelaring fra litteraturen, med den hensikt & fa innblikk i bakgrunnen til
dybdeleringsbegrepet. Deretter ser jeg nermere pa hva som er spesielt for dybdelering i
naturfag. Fokuset rettes til slutt mot dybdelering i undervisningssammenheng. Ut ifra de ulike

perspektivene som trekkes frem, utformes et rammeverk med tegn pé dybdelering.

Den andre delen av teorikapittelet omhandler videobruk. Der blir det lagt fram aktuell teori og
forskning knyttet til videobruk, lering og dybdelaring. Flere sentrale deler av oppgaven tar
utgangspunkt Mayers (2009) teori om multimedia lering, dette bade fordi leeringssynet har
likheter med oppgavens forstaelse av dybdelering og fordi videoer er eksempler pa multimedia.
Videre omtaler jeg bade nasjonal og internasjonal litteratur knyttet til videobruk og laering.
Avslutningsvis rettes blikket mot hvordan laerere faktisk bruker videoer i klasserommet, hvor

legger jeg fram eksempler som fremkommer 1 noen utvalgte forskningsartikler.
2.1 Dybdel®ring i fagfornyelsen

Udir (2019) er tydelig pé at dybdelering er viktig for fremtiden. Dybdelaring gér ifolge dem ut
pa & anvende kunnskap, bade i kjente og i nye situasjoner. Det pekes pa at elever skal utvikle
varig forstéelse av begreper, metoder og sammenhenger i fag og mellom fag. I tillegg skal
leringen forega gradvis, det vil si at progresjon blir et nekkelord for a forstd begrepet slik
styringsdokumentene (NOU 2014:7; NOU 2015:8) legger opp til. Metakognisjon trekkes ogsa
fram som en viktig del av dybdelaring. I tillegg omtales samarbeid som et sentralt aspekt.
Dybdelering som helhet bestér altsa av flere komplekse og ulike deler som til sammen utgjor

innholdet i dybdeleringsbegrepet. Begrepet blir definert slik:

Dybdelcering er det d gradvis utvikle kunnskap og varig forstaelse av begreper, metoder og

sammenhenger i fag og mellom fagomrdder. Det innebcerer at vi reflekterer over egen leering og



bruker det vi har lcert pd ulike mdter i kjente og ukjente situasjoner, alene eller sammen med andre.

(Udir, 2019, s. 1)

Som felge av at begrepet dybdelering ble introdusert 1 fagfornyelsen, har det skjedd store
strukturelle endringer i den nye leereplanen, Kunnskapsleftet 2020. For eksempel er det innfort
kjerneelementer i alle fag. Det er ogsa lagt til tverrfaglige temaer i leereplanen. Lareplanmalene i
fagene har ogsé blitt feerre i den nye laereplanen. Disse endringene baserer seg pé at dybdelering
krever tid og handler om meningsfullhet, helheter og sammenhenger. For & fa forstielse av
dybdeleringsbegrepets betydning er det nyttig 4 undersgke bakgrunnen for begrepet slik det

kommer fram i fagfornyelsen.

Det er gjennom arbeidet til Ludvigsenutvalget at dybdelaring har havnet i den nye lereplanen.
Ludvigsenutvalgets utredninger (NOU 2014:7; NOU 2015:8) har hatt stor betydning for hvordan
dybdeleringsbegrepet er beskrevet. Den vitenskapelige bakgrunnen for utredningene har
hovedsakelig basert seg pa tre viktige internasjonale forskningsbidrag. Noen av de viktigste

punktene fra forskningsbidragene oppsummeres i korthet i tabell 1.

Tabell 1: En kortfattet oversikt over noen viktige stikkord fra tre av forskningsbidragene som danner

kunnskapsgrunnlaget for dybdelcering i fagfornyelsen.

Vitenskapelig grunnlag for NOU2014, NOU2015 og St.meld.nr. 28

Education for Life and Work How People Learn (National The Learning Sciences (Sawyer,

(Pellegrino & Hilton, 2012) Research Council, 2000) 2005)

e Utdanningen ma tilpasses det | e Kobling mellom laring og e Skiller mellom
fremtidige, komplekse hukommelse dybdelaeringsprosesser og
samfunnet ¢ Eksperter og nybegynnere overflateleeringsprosesser

e Utdanningen ma fokusere pa & leerer ulikt e Metakognisjon er viktig for
utvikle fremtidens ¢ Overforing av lering er leering
kompetanser «21st century sentralt e Learing skjer sammen med
skills» e Hjernens struktur og leering andre

¢ Utdanningen méd fokusere pd e Lering skjer hvis det relateres

overforing av leering (transfer) til elevenes liv utenfor skolen



I tabell 1 kommer det fram at de forskjellige forskningsbidragene vektlegger ulike elementer i
sine redegjorelser av dybdelaring. Disse tre bidragene er teoretiske, mens utredningene til
Ludvigsenutvalget med har som hensikt & skulle fungere og anvendes i praksis. Udirs (2019)
beskrivelser av dybdelering er med andre ord omgjort fra teoretiske perspektiver til 4 passe i
praksis. Omformingen fra litteratur til aktuelle styringsdokumenter har ogsd gétt ut pa 4 tilpasse
dybdeleringsbegrepet til en norsk skolekontekst. Ludvigsenutvalget har brukt internasjonal
forskning for & forme en beskrivelse av begrepet som har som hensikt a passe til en norsk

skolekontekst.

Selv om det er en felles enighet om at dybdelaring star sentralt i fremtidens skole, er det ikke like
stor enighet knyttet til definisjonen av begrepet. For noen oppleves Udirs (2019) beskrivelser for
snevre, mens for andre for svevende. Definisjonen kritiseres av forskere, lerere, politikere og er
jevnlig omtalt i media (Larsen, 2018). P4 tvers av landegrenser finnes en gjentagende kritikk til
dybdeleringsbegrepet som handler om at beskrivelsene i for stor grad baseres pa kognitiv
leeringsteori. Dette trekker Winje og Lendal (2020) fram i en omfattende reviewartikkel. Fullan et
al. (2018) stetter ogsa denne kritikken. I Norge kan Dahl et al. (2019) trekkes fram som
eksempler som mener Udirs (2019) tilnerming ikke er tilstrekkelig. Udir er naturligvis ikke alene
om & forseke & definere det norske begrepet dybdelering. Dahl et al. (2019) lofter fram en annen
definisjon av dybdelaring som utvider begrepet til & ogsa inkludere og vektlegge relasjonelle,
skapende og flerfaglige aspekter av lering. Avhengig av hvor man leser om dybdelaring, vil
beskrivelsene innebare og vektlegge ulike elementer. For eksempel kan dybdelaring se ut til & i
stor grad handle om kognitive prosesser om man leser Ohlsson (2011), om overforing av lering
hvis man leser utdrag av Pellegrino og Hilton (2012), at dybdelering mé inkludere globale
fellesskap og medmenneskelighet om man leser Fullan et al. (2018), eller at dybdelaring er en
kontrast til overflateleering dersom man leser Sawyer (2014). Begrepet defineres ulikt ut ifra
kontekst. Dette trekkes ogsé fram av Gilje et al. (2018) «Begrepet brukes dessuten forskjellig i
internasjonal policylitteratur og i ulike deler av leringsforskningen» (s. 1). Det kan veare rimelig

a tenke at dette er med pé & skape en forvirring rundt hva dybdelaring egentlig gar ut pa.

I mitt masterprosjekt studerer jeg dybdelering hos noen elever i ungdomsskolen. Ettersom
forskningen foregar i norske klasserom er det Udirs (2019) forstéelse av begrepet som ansees

mest passende. Oppgaven tar derfor utgangspunkt i Udirs (2019) definisjon av begrepet. Selv om



oppgaven tar utgangspunkt i denne definisjonen, utelukker ikke oppgaven at andre elementer er
av betydning for dybdelering. Ettersom det ligger omfattende forskningsbidrag til grunn for

denne definisjonen, er det interessant a se hva som trekkes fram i litteraturen.
2.2 Dybdelaring i litteraturen

Det er klart at dybdelaringsbegrepet er ssmmensatt og omformet fra flere perspektiver. Noen av
perspektivene er allerede nevnt. Videre skal jeg se litt n@rmere pd noen av perspektivene pa
dybdelering som er av betydning for oppgaven. Selv om det finnes mange ulike perspektiver pa
dybdelering i litteraturen, peker Winje og Lendal (2020) pa to hovedkategorier for beskrivelser
av begrepet. Den ene kategorien er meningsfull lcering og den andre er overforing av leering

(Winje & Londal, 2020).
2.2.1 Meningsfull lering

Meningsfull leering gér ut pa at den lerende opplever innholdet samt leeringsprosessene som
meningsfulle. Det kan for eksempel vere at temaet interesserer, eller at leringsaktivitetene er
engasjerende 4 ta del i. Fullan et al. (2018) mener at det er viktig at elever ma ta del i meningsfull
lering. Meningsfull lering gér ut pa a utvikle kompetanser (Fullan et al., 2018). De hevder at
«Naér elevene er engasjert i meningsfulle, relevante oppgaver, ser de fa grenser» (Fullan et al.,
2018, s. 82). I tillegg til dette, kommer det fram at dybdelering forer til at flere frakoblede elever
blir engasjert (Fullan et al. 2018). @stern et al. (2019) mener ogsa at for at det skal skje
dybdelering ma det veere meningsfullt for eleven. De fokuserer dog pa andre aspekter ved
meningsfull lering: «Meningsskaping er komplekse, kroppslige, kognitive, relasjonelle og
affektive prosesser som foregér hele tiden, og som inngar i og er en forutsetning for bade laering
og undervisning» (Dstern et al., 2019, s. 24). Det kroppslige fér sterkt fokus i denne forstaelsen:
«Jo mer eleven klarer & spille pa sin egen kropp i denne leringen, desto «dypere» blir laeringen»
(Dstern & Dahl, 2019, s. 52). Pa en annen side beskriver Mayer (2009) meningsfull lering som
en del av et hierarki, der meningsfull leering skiller seg fra ingen lcering og utenatlcering. Det er
dog et viktig poeng at skillene mellom disse formene for leering ikke alltid er klare. For & oppna
dyp forstaelse for et tema, ma ofte flere begreper ha blitt laert utenat for at det i det hele tatt skal
vare mulig & gé videre. Forkunnskaper er derfor sentralt for meningsfull leering (Voll et al; 2019;

Mayer, 2009; Ohlsson, 2011). En person med gode forkunnskaper innenfor et felt, klarer blant



annet & gjenkjenne monstre, forsta og organisere kunnskap pé bedre méter enn en person uten

forkunnskaper (National Research Council, 2000).

Meningsfull lering er ifolge Mayer (2009) den ideelle formen for leering. En annen dimensjon av
meningsfull lering som trekkes fram i litteraturen, gér ut pa at meningsfull leering mé vere
tverrfaglig. Ettersom livet ikke er delt inn i ulike fag, m4 heller ikke skolen legge til rette for at
leering skjer isolert i ett skolefag av gangen (Dahl et al. 2019; Kunnskapsdepartementet, 2019;
Rundgren & Rundgren, 2012). For at leringen skal vare meningsfull, poengteres det at
undervisningen ma vare orientert mot a na livsmal, samt & vere tema og/eller prosjektbasert
fremfor & vaere orientert mot 4 na faglige leringsmal eller forhandsbestemt fagstoft (Ostern et al.,
2019). En annen tilnerming til dybdelaring som meningsfull leering kommer fram i Farrington
(2013), hvor det hevdes at det & ha en positiv innstilling til innholdet og til lering er viktig for &
ta del i dybdelering. Basert pa litteraturen oppfatter jeg to méter a se pa rollen meningsfull lcering
spiller inn for dybdelaring. Meningsfull lering kan sees pd som bdde en forutsetning for
dybdelaring, men det kan ogsa forstis som et synonym til dybdelering. Uavhengig av
tilnerming til meningsfull leering, ser det ut til at meningsfull leering enten er en viktig del av
dybdearing eller er dybdelering i seg selv. Derfor er det essensielt a strebe etter meningsfull

leering hvis malet er at elever skal ta del 1 dybdelaring.
2.2.2  Overforing av lering

Dybdelering er kanskje mest beryktet for & handle om overfering av lering, skalt transfer.
Pellegrino og Hilton (2012) er tidligere nevnt som et viktig forskningsbidrag for
Ludvigsenutvalgets rapport. Pellegrino og Hilton (2012) omtaler overforing av lering som selve

definisjonen av dybdelering. De formulerer det slik:

Vi definerer «dybdelcering» som den prosessen hvor en person blir i stand til a bruke det som ble lcert i en
situasjon og anvende det i nye situasjoner, som er transfer. (Pellegrino & Hilton, 2012, s. 5-6, min

oversettelse)

Dybdelaring forstés altsa som en prosess der den lerende er i stand til & overfere kunnskap fra en
situasjon til en annen. Ifelge denne forstielsen, blir utfallet av dybdelaringsprosesser overferbar
kunnskap. Overforbar kunnskap er faglig kunnskap samt kunnskap om hvordan, hvorfor og nér

kunnskapen skal brukes for a besvare speorsméil og & lgse problemer (Pellegrino & Hilton, 2012).



Kunnskapene og ferdighetene omtales av Pellegrino og Hilton (2012) som 215t century
competencies. Videre 1 oppgaven kaller jeg 21st century competencies for fremtidens
kompetanser. Som rapporten (Pellegrino & Hilton, 2012) far fram, rommer fremtidens
kompetanser i tillegg til faglige kompetanser en rekke andre kompetanser. Pellegrino og Hilton
(2012) deler kompetansene inn i kognitive, intrapersonelle og interpersonelle kompetanser.

Tabell 2 under viser hvilke kompetanser som kobles til disse tre feltene.

Tabell 2: En oversikt over fremtidens kompetanser delt inn i kognitive, intrapersonelle og interpersonelle

kompetanser.
Fremtidens kompetanser
Kognitive kompetanser Intrapersonelle kompetanser Interpersonelle kompetanser
e Kognitive prosesser og e Intellektuell apenhet e Samarbeid og
strategier e Arbeidsmoral gruppearbeid
e Kunnskap e Positiv selvevaluering o Lederskap

e Kreativitet

Kognitive kompetanser handler om kognitive prosesser og strategier. Det kan for eksempel vaere
kritisk tenkning eller problemlesning. Disse to kompetansene trekkes ogsé fram fagfornyelsen
(Kunnskapsdepartementet, 2017). De intrapersonelle kompetansene handler om hvordan man
selv klarer & kontrollere og styre egen retning fremover. Det kan for eksempel handle om &
gjennomfore arbeid selvstendig, eller om egen nysgjerrighet og interesse. I og med at Udir (2019)
peker pa refleksjon over egen lering som vesentlig for dybdelaring, assosieres disse
kompetansene med deler av innholdet i dybdelaringsbegrepet i norske styringsdokumenter. De
interpersonelle kompetansene gar mer pd mellommenneskelige forhold. For eksempel hvordan
man kommuniserer og arbeider sammen med andre. Dette er enda en tydelig trdd mellom hva

som vektlegges 1 Udirs (2019) definisjon pd dybdelaering.

Selv om kompetansene kan skilles ad i en framstilling, foregar utvikling av kompetanser pa tvers
av disse kategoriene samtidig. Dette fremheves ogsa i Fullan et al. (2018).

Dybdelaringsprosesser skjer nir den laerende aktiverer og utvikler kompetanser innenfor ulike



domener. Malet er at de kompetansene som utvikles skal kunne overferes (Pellegrino & Hilton,
2012). Det betyr for eksempel at en problemlosningsstrategi som den lerende har jobbet med i et
spesifikt fag, ogsa skal kunne anvendes i andre fag og i andre situasjoner. Pa lik linje som
koblingen mellom meningsfull lering og dybdelaring kan oppfattes ulikt, kan ogsé koblingen
mellom overforing av lering og dybdelaring forstés forskjellig. Pellegrino og Hilton (2012)
definerer dybdelaring som overfering av lering, men litteraturen peker pa at overforing av

leering kan forstés som en del av dybdelaring.

Pellegrino og Hilton (2012) anser transfer eller overforing som & kunne anvende noe som er laert
1 en situasjon i en annen situasjon (2012). I likhet med Pellegrino og Hilton, bruker ogsa Ohlsson
(2011) en vid tilnerming til dybdeleringsbegrepet. Han uttrykker dog at ikke all overfering er
dybdelering. Ohlsson (2011) legger vekt pa at overforing i stor grad handler om 4 bruke
forkunnskaper. Man lerer ved & overfore det man kan fra for til nye situasjoner (Ohlsson, 2011).
Dette er ikke uproblematisk. Ohlsson (2011) adresserer noen utfordringer med begrepet. Han
eksemplifiserer ett av problemene knyttet til overforing slik: «Det er ingen tvil om at man
overforer det man kan mellom situasjoner, det beviser jeg hver gang jeg spiser pa en restaurant
jeg ikke har veert pd for (Ohlsson, 2011, s. 235). Gjennom eksempelet belyser han
problematikken knyttet til hvor forskjellige de ytre omgivelsene mé vare for at det skal ansees
som vellykket overforing. Pellegrino og Hilton (2012) lefter ogsa lignende problematikk. De
skiller mellom spesifikk overfering og generell overfering (Pellegrino & Hilton, 2012). Det viser
seg & veere vanskelig & overfore generelle kunnskaper og kompetanser, mens spesifikke
kunnskaper eller kompetanser viser seg a vaere mer vellykket. Det vil si at for & fa en vellykket
overforing, ber situasjonene ha noen felles elementer. Denne slutningen er lik den ene av
Ohlssons (2011) forsek pé a forklare hva som skiller overfering fra ikke-overfering. Om det er
vellykket overforing avgjeres ut ifra om det er om det er aspekter utenfra eller innenfra som
endres. Med utenfra menes de aspektene som er knyttet til selve konteksten, for eksempel selve
situasjonen eller temaet som laeres. Aspekter innenfra er knyttet til de kognitive prosessene som
skjer. Det handler om & endre sine antagelser. Restaurant-eksempelet som nevnt tidligere, er et
eksempel der aspekter utenfra endres. Ifolge Ohlsson (2011) ma overferingene vare innenfra og
dyptgripende for at det skal veere dybdelering. Det kan for eksempel vare 4 endre generaliserte

antagelser av et begrep. Selv om dette er en krevende prosess, finner Fiorella et al. (2020) at
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elever som bruker videoer i l&ringsprosessen, skarer bedre pd overforing enn en gruppe som ikke

brukte videoer.
2.2.3 Overflatelering vs. dybdelering

Selv om Winje og Lendal (2020) kun skilte mellom to hovedkategorier av
dybdel@ringstilneerminger fra litteraturen, betyr ikke det at det kun er to tilnerminger til
begrepet. En annen tilnerming er 4 se pd dybdelaring som en kontrast til overflatelaering. Selv
om det ikke nedvendigvis er bred nyere forskningslitteratur som fremhever denne forstielsen, har
dybdelaring bide tradisjonelt og trivielt blitt sett pd som en motsetning til overflatelaering. Det
vil si at en tredje tilnerming til dybdelaringsbegrepet handler om & se pa dybdelering som en
kontrast til overflateleering. Overflatelering er beskrevet som en tilneerming der den lerende ser
for seg at fagkunnskap bestar av konkrete fakta, og at laeringen derfor handler om & memorere og
gjenkalle faktakunnskap. Dybdelaring beskrives pa andre siden som en tilnerming der den
lerende soker & fa en forstéelse av stoffet, der innholdet settes i en storre og mer meningsfull
sammenheng (Gilje et al., 2018). Disse beskrivelsene har likheter med Sawyers (2014)
beskrivelser. Sawyer (2014) skiller mellom & leere kunnskap dypt, og tradisjonell
klasseromspraksis. Forskeren hevder at et mdl med opplearing er & utdanne elever for fremtiden.
For eksempel er det viktig at naturfagsopplaring bidrar i elevenes kompetanser knyttet til 4 tenke
kritisk og innovativt (Millar & Osbourne, 1998). Et mal med utdanningen er at elevene skal
kunne ta del i det komplekse samfunnet som har overtatt det industrielle samfunnet. For & mete
samfunnets behov kreves det motsatte av tradisjonell praksis i1 skolen, nemlig dybdelaring
(Sawyer, 2014). Videre skriver Sawyer (2015) at «ndr barn tar del i dybdelaring fremfor
overflatelering lerer de bedre, samt er i stand til & generalisere og bruke materialet i et bredere
spekter av sammenhenger» (s. 4, min oversettelse). Essensen av overflate- og dybdelering

oppsummeres i tabell 3, den presenteres under.
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Tabell 3: Overflatelcering versus dybdelcering - min oversettelse av tabellen «Deep learning versus traditional

classroom practicesy (Sawyer, (2005), s. 4).

Overflatelzering versus dybdeleering

Overflatelering
Eleven relaterer ikke nye ideer og begreper til egne
forkunnskaper og erfaringer.

Eleven ser pa ideer og begreper som
usammenhengende biter av kunnskap.

Eleven memorerer fakta og utferer prosedyrer uten &
forsta hvordan eller hvorfor.

Eleven har vanskelig for & forstd nye ideer som er
forskjellige fra dem de har mett i leereboka.

Eleven behandler fakta og prosedyrer som statisk
kunnskap, overfert fra en allvitende autoritet.

Eleven memorerer uten a reflektere over formalet
eller over egne laringsstrategier.

Dybdelaring
Eleven relaterer nye ideer og begreper til egne
forkunnskaper og erfaringer.

Eleven organiserer egen kunnskap i begrepssystemer
som henger sammen.

Eleven integrerer kunnskapen i sammensatte
begrepshierarkier.

Eleven ser etter monster og underliggende prinsipper.

Eleven vurderer nye ideer og knytter dem til
konklusjoner.

Eleven forstar hvordan kunnskap blir til gjennom
dialog og vurderer logikken i et argument kritisk.

Eleven reflekterer over sin egen forstaelse og sin
egen leringsprosess.

Som tabellen viser, settes overflatelering og dybdelaring pa hver sin side og fremstar som
kontraster. Strategiene pa hver sin side utelukker hverandre. Gilje et al. (2018) trekker fram
ytterligere punkter ved de to kontrastene. Det kommer fram at overflatelering er forbundet med
ytre motivasjon, resultatorienterte elever og forbigdende kunnskap. Dybdelaring er forbundet
med indre motivasjon, forstdelse og varige kunnskaper. Lignende tilnerming viser ogsé Diseth
(2020) til. Han hevder at dybde- og overflatelering baserer seg pa et samspill mellom
motivasjon, intensjon og laringsstrategier. Dybdelaring kjennes igjen ved at den leerende tar del i
spesifikke prosesser for & oppné forstielse for innholdet. I praksis betyr det at maten en elev
tilnermer seg innholdet pa, avhenger av intensjoner og motivasjon til 4 lere seg stoffet. For
eksempel vil det ha noe 4 si for leringstilneermingen om eleven ensker & forstd eller & besta faget
(Diseth, 2020). Nar dybdelering og overflatelering framstilles som kontraster, kan dybdelaring
framstd som den store vinneren. Det er dog et viktig poeng at det kan ikke skje dybdelaering uten
overflatelering: «Det md oppnas tilstrekkelig grunnleggende lering for & stette overforing»

(National Research Council, 2000, s. 236, min oversettelse).
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Det siste punktet under dybdelcering i tabell 3 gér ut pa & reflektere over egen forstaelse og
leringsprosess. Med andre ord gar dreier det seg om metakognisjon. Metakognisjon er en viktig
komponent innenfor dybdelaering. Ifelge definisjonen til Udir (2019, s. 1) finner vi at
dybdelering handler om a reflektere over egen lcering. 1 skolen gér metakognisjon ut pa at
elevene kan reflektere over hensikten med de de lerer, hva de har lart og hvordan de leerer (NOU
2015:8, 2015, s. 10). Felles for flere typer av metakognisjon er at det innebarer & tenke over
innhold og prosesser som foregér i eget hode (Winne & Azevedo, 2014). Koblingen mellom
metakognisjon og dybdelering kommer ifolge Winne og Azwedo (2014) fram gjennom begrepet
foreward-reaching transfer. Det gar ut pd & gjore seg opp noen tanker om hvordan man kan mete
en ny situasjon i fremtiden. Dette er i trdd med innhold fra offentlige utredninger til
Kunnskapsdepartementet: «Elever som utvikler et bevisst forhold til egen laering, som lerer om
det a lzere, og tenker over hvordan de lerer, er bedre rustet til & lase problemer pa en reflektert

mate, alene og sammen med andre» (NOU 2015:8, 2015, s. 10).
2.3 Dybdel®ring i naturfag

Naturfag i skolen handler kort sagt om de fem kjerneelementene i laereplanen, det vil si: (1)
naturvitenskapelige praksiser og tenkemater, (2) teknologi, (3) jorda og livet pa jorda, (4) energi
og materie, og (5) kropp og helse. De fem kjerneelementene er bestemt av
Kunnskapsdepartementet (2019). Hvordan elever péd best mulig mate skal laere innholdet har
naturfagdidaktikere forsekt & finne svar pa lenge. Slik jeg forstar naturfagdidaktisk forskning fra
de siste 30 drene, tyder det pé at dybdelering har vart veien a ga lenge for begrepet ble innfort i
lereplanene. Det gjelder eksempelvis funn fra rapporten Beyond 2000 (Millar & Osbourne,
1998) og Wynne Harlens Big Ideas in Science (2010).

2.3.1 Fremtidsfokus og overfering av lering i naturfag

Noen av endringene som har kommet i l&ereplanen som folge av dybdelering kan virke
etterlengtet hvis man kaster et blikk pa noen viktige naturfagdidaktiske forskningsbidrag fra 90-
tallet. I rapporten Beyond 2000 legger Millar og Osborne (Millar & Osborne, 1998) fram et sett
med mal for framtidens naturfag. Forskerne legger vekt pd at naturfaget skal utdanne elever for
fremtiden. A utdanne elever for fremtiden en helt essensiell del av dybdelering. Ifelge Pellegrino

og Hilton (2012), handler dybdelaring om a utvikle fremtidens kompetanser. Derfor mé elever
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utvikle kompetanser for fremtiden. For eksempel samarbeidskompetanse. Fremtidsfokuset er
ogsa helt klart til stede i norske skolepolitiske dokumenter. Det er sa viktig at det utgjer titlene
for NOU-ene Elevenes lcering i fremtidens skole: Et kunnskapsgrunnlag (NOU 2014:7) og
Fremtidens skole — fornyelse av fag og kompetanser (NOU 2015:8). Sawyer (2014) er enda et
eksempel pé en som vektlegger at naturfag ma kobles til samfunnets fremtidige behov. For
eksempel kreves det andre kompetanser for borgere i et industrialisert samfunn sammenlignet
med et pre-industrielt samfunn. Millar og Osborne (1998) trekker fram at det er viktig for
fremtidens borgere & ha god nok kunnskap, forstéelse og engasjement til 4 ta del i
naturvitenskapelige debatter. Tanken om at faglig kunnskap ikke er tilstrekkelig, finner man igjen
1 Beyond 2000 (Millar & Osbourne, 1998) samt i flere beskrivelser av dybdelaering. Udir (2019)
vektlegger varig forstdaelse som viktig for dybdelaering. Hvis malet er at elevene skal fa
kortvarige kunnskaper, vil det naturligvis ikke vere s@rlig fremtidsrettet. Fremtidsrettet naturfag
innebarer ogsé at naturfag oppfordrer elever til & fortsette & laere etter skolen. Millar og Osborne
(1998) peker pa livslang lering som avgjerende innenfor naturfag. Laereplanen i naturfag
inneholder lignende fokus. Der stér det at kunnskap skal hjelpe elevene i et livslangt perspektiv

(Kunnskapsdepartementet, 2019).

I tillegg til at elever skal fortsette & leere etter skolen, vektlegges viktigheten av at naturfag skal
vaere med pa 4 skape samfunnsborgere som tar del i debatter og er med pa & utvikle samfunnet i
positiv retning. Et mal med naturfag ma vaere & skape aktive samfunnsborgere (Millar &
Osbourne, 1998). Dette uttrykkes i leereplanen under laereplanens overordnede tema Demokrati
og medborgerskap, hvor det star at «Kompetanse i naturfag gir grunnlag for & forstd og vaere
kritisk til argumentasjonen i samfunnsdebatten, og er viktig for at elevene skal kunne vere aktive
medborgere ...» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 4). For a ta del i samfunnsdebatten er det
hensiktsmessig & vare scientific literate. Scientific literacy gér ut pa & vaere kritisk og & kunne
vurdere naturfaglige pastander pd en hensiktsmessig méte (Rundgren et al., 2012, s. 760). I
forlengelsen av begrepet Scientific Literacy har ogsé begrepet Scientific Media Literacy dukket
opp. Dette gér ut pa mye av det samme, men det innebarer ogsa & kunne gjore vurderinger og
veere kritisk uansett hvilket medium disse pastandene dukker opp i. Det kan for eksempel vere et
avisoppslag, en bloggartikkel eller en YouTube video. Fremtidens naturfag skal bidra til & utvikle
scientific literate elever som deltar i samfunnsdebatten. Dette kommer fram bade gjennom

naturfagdidaktisk forskning (Millar & Osbourne, 1998; Rundgren et al., 2012) samt gjennom
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innholdet i dybdeleringsbegrepet i styringsdokumenter (Kunnskapsdepartementet, 2019). Malene
som kommer fram gjennom naturfagdidaktisk forskning er dermed forenlig med mélene
dybdelaring i naturfag skal bidra med. Dybdelaring i naturfag handler om & vere fremtidsrettet
og a utvikle elevers forstaelse for sammenhenger, metoder og begreper

(Kunnskapsdepartementet, 2019).

For at elever skal bruke de kompetansene som utvikles i naturfag senere i livet, md de vare
overforbare. Med andre ord er dybdelaring vesentlig for & skape aktive samfunnsborgere, da
dybdelaring blant annet handler om overferbare kompetanser. Elever mé ove pa a overfore
leering, fordi det er vanskelig, derfor m& undervisningen legge til rette for dette. Essensen er & gi
elevene gode nok fagkunnskaper og ferdigheter slik at elevene sitter igjen med kompetanser som
kan overfores, og dermed brukes pa flere arenaer enn i naturfag pa skolen. For at elever skal
utvikle kompetanser for fremtiden, kreves en balanse mellom overflatekunnskap og

dybdeforstdelse (Sawyer, 2014).

Naturfagundervisningen ma legges opp pé en slik mate at elevene far bruk for innholdet pé senere
tidspunkt i livene sine. @stern et al. (2019) uttrykker at undervisningen mé planlegges med mél
om a fremme laeringsprosesser heller enn faglig innhold. Sawyer (2014) hevder at
naturfagundervisning m4 ta i bruk autentiske arbeidsmater. Det vil si at en metoder i
naturfagundervisningen ber speile arbeidsmetoder som for eksempel brukes i arbeidslivet. Det
kan for eksempel vaere a skape forklaringer og 4 arbeide med & finne argumenter som skal stette
sine forklaringer (Sawyer, 2014). Undervisningen ma legge til rette for at elever fér ta del i

prosesser som kan overfores og vare til nytte bade pa et personlig og samfunnsmessig plan
2.3.2 Naturfag ma vaere meningsfullt for elever

Det finnes ogsa litteratur som har vektlagt at leering i naturfag ma vaere meningsfull (Mayer,
2009; Millar & Osbourne, 1998; Sawyer, 2014). For & gjore naturfag meningsfullt m4 naturfag
vare nyttig for alle elever, uansett om de planlegger & jobbe som biolog eller kjemiker (Millar &
Osbourne, 1998). Ideen om at naturfag skal vare meningsfullt og nyttig for alle elever, kommer
ogsé til uttrykk gjennom begrepene Scientific Literacy og Scientific Media Literacy. Alle elever
tar del i samfunnet, og da er det viktig & veere velinformert slik at man evner & ta kloke

avgjorelser for fremtiden, noe som inngar i Scientific Literacy (Rundgren et al., 2012). Det
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innebarer ogsé a forstd utsagn som man meter pé i hverdagen. Det ene kjerneelementet
Naturvitenskapelige praksiser og tenkemadter kan vaere med pa & serge for at elever blir scientific
literate. Hvis elever oppnar forstéelse for naturvitenskap, kan det bidra til at elever tar
velinformerte avgjorelser. Naturfag skal gjore elever rustet til & anvende kompetanser i livet etter
skolen, derfor ma faget kontekstualiseres og kobles til livet generelt (Millar & Osbourne, 1998).
Det kan for eksempel vaere at de har utviklet gode nok kompetanser til & vurdere naturfaglige
pastander som dukker opp pé en nyhetsside. Det kan ogsd handle om & forsta viktigheten av
vaksiner eller om & forsta hvordan rusmidler pavirker kroppens systemer. For at eleven skal anse
leringen som meningsfull, ma det vaere en kobling mellom faget og livet utenfor. Naturfaget mé
med andre ord veere meningsfullt for alle elevene i skolen, ikke bare elevene som skal jobbe med
naturfag direkte pa et senere tidspunkt (Millar & Osbourne, 1998). Ifolge Winje og Leondal
(2020) beskrives dybdelering pé tvers av forskere og forskningsgrupper i stor grad som
meningsfull lering. Det er med andre ord samsvar mellom naturfagdidaktikken og

dybdeleringsbegrepet, laering i naturfag ma skje pa en meningsfull méte.

For at naturfagundervisningen skal fremme dybdelaring, mé den vare meningsfull for elevene
(Holt et al, 2019; Mayer, 2009) Holt et al. (2019) peker pa at et av flere elementer som kan
fremme motivasjon er & gjore undervisningen relevant for elevene. Elever tar del 1
dybdeleringsprosesser dersom de er motivert, derfor ma laerere fremme motivasjon for lering
gjennom naturfagundervisningen. Dette kan for eksempel gjores ved a relatere undervisningen til
elevenes liv. Andre méter 4 stimulere til motivasjon kan vare a la elever fa veere med pd & ta valg
og avgjerelser selv (Diseth, 2020). Andre aspekter som kan spille inn handle om & gjore
undervisningen personlig, lokal eller interessant. En didaktisk metode for & gjere undervisningen
interessant og for 4 skape engasjement er & bruke interessevekkende forsek (Hannisdal et al.,
2021). Interessevekkende forsek kjennetegnes ved a vare lererstyrte og har som hensikt & vekke
interesse heller enn 4 fa fram det faglige bak forseket. En annen metode for & fremme
meningsfull lering er & bruke dpne sporsmal for 4 fa innspill fra elevene (Dyehaug, 2019). Det
kan for eksempel gjores ved & bruke setningsstartere (Holt et al., 2019). Setningsstartere fungerer
ogsé godt for & aktivere forkunnskaper (Holt et al., 2019). Det a stimulere til motivasjon er en
viktig faktor i undervisning for dybdelaring, og hvis elevene opplever leringen som meningsfull
er den ogsd mer motiverende (Holt et al., 2019). En forutsetning for dybdelaering i

undervisningen er at den oppleves som meningsfull for elevene. I det store bildet handler det om
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at undervisningen foregér pé elevenes premisser der leereren fungerer som aktiviter (Fullan et al.,
2019). Det vil si at det er enighet om at & gjore undervisningen meningsfull for elevene er et
viktig grep for & fremme dybdelaring (Dahl et al., 2019; Diseth, 2020; Fullan et al., 2018; Holt et
al., 2019; Qyehaug, 2019).

2.3.3 Elever mé forstd sammenhenger i naturfag

Ordene forstd og forstdelse brukes flittig 1 laereplanen for naturfag (Kunnskapsdepartementet,
2019). Forstéelse har ogsa veaert viktig innenfor naturfagdidaktisk forskning over lang tid. I noen
tilfeller bruker naturfagdidaktikere begrepet dyp forstaelse. Mestad (2019, s. 236-259)
eksemplifiserer hvordan utforskende metoder kan brukes for & oppné dyp forstaelse. Selv om
Mestad (2019) ikke eksplisitt skriver om sammenhengen mellom dyp forstaelse og dybdelaring,
kan det virke som at dybdeforstaelse og dybdelaring har fellestrekk. Voll og Holt (2019) hevder
ogsa at forstielse er viktig for dybdelaring i naturfag. Det 4 forsta beskrives slik «A "forsta"
betyr at vi har laget en mental modell som gir mening for oss, og som vi opplever beskriver
virkeligheten pa en hensiktsmessig mate» (Voll & Holt, 2019, s. 18). Videre forklarer Voll og
Holt (2019) at forstaelse er en forutsetning for dybdelering, «Dybdelering betyr 4 bygge mentale
modeller som bestar av et robust nettverk mellom ulike kunnskapselementer som er lagret i
hjernen» (Voll & Holt, 2019, s. 18). Dette er basert pa Ohlssons (2011) beskrivelser av
dybdelering som peker pé at lering er utvidelser av begrepsnettverk. Sawyer (2014)
argumenterer for det samme, og han legger til at det er helt nedvendig med dyp forstaelse for
begreper for & kunne ha suksess 1 livet. En annen grunn til & se pa forstdelse som en viktig del av
dybdelering, kommer fram da Qyehaug (2019) bruker det samme rammeverktoyet for
«undervisning for forstielse» som for «undervisning for dybdelering» (Qyehaug, 2019, s. 41).
Dybdelaring og forstaelse er & anse som neert relatert. Diseth (2020) far fram sammenhengen
mellom forstaelse og overforing av lering slik: «Elever med dyp forstielse av kjerneelementer i
fag er flinkere til & anvende kunnskapen i nye situasjoner» (s. 169). Det & kunne anvende
kunnskap i nye situasjoner, er viktig for dybdelering, og for 4 kunne anvende kunnskap godt,

kreves dyp forstaelse for naturfag.

Jeg forstar Harlens (2010) Big Ideas in Science som en slags forlaper for kjerneelementene for
naturfag. De fjorten hovedprinsippene Big Ideas in Science, hevder Harlen (2010) at skal fore til

at flere elever sitter igjen med mer sammenhengende og helhetlig forstaelse for naturfag i stedet
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for at elever sitter igjen med usammenhengende kunnskapsbiter (Harlen, 2010). Prinsippene
skulle med andre ord motvirke elevers usammenhengende forstéelse. Helhetlig forstaelse er ogsa
et mal med dybdelaring i naturfag (Andersson, 2008; Diseth, 2020; Holt et al. 2019). Intensjonen
om & innfore kjerneelementer i leereplanen, ligner pa intensjonen med Big Ideas ettersom et mal

med dybdelering er & oppna helhetlig forstielse for naturfag.

Helhetlig forstéelse er med andre ord viktig for dybdelering. For & {4 helhetlig forstaelse i
naturfag kreves forstaelse for sammenhenger. Det & forstd og leere om sammenhenger i og
mellom fagomrader i naturfag er krevende (Ben-Zvi Assaraf & Orion, 2010), likevel er viktige
deler av dybdelering i naturfag. Andersson (2008) er ogsé et eksempel pa en naturfagdidaktiker
som fokuserer pd sammenhenger i naturfag. Han diskuterer relasjonen mellom helheter og deler i
prosesser og i systemer (Andersson, 2008). Naturfaglerere mé vare bevisst pd sammenhengen
mellom deler og helheter, det gjelder bide 1 og utenfor undervisning. Rundgren og Rundgren
(2012) har funnet en undervisningstilnerming som skal fa fram sammenhenger mellom
fagomrader. A utvikle forstaelse for sammenhenger er komplekse kognitive prosesser (Ohlsson
2011). Dette forskningsbidraget om sammenhenger (Rundgren & Rundgren 2012) kan vare av
betydning i arbeidet med & fremme dybdelaring i naturfag ettersom fagfornyelsen legger opp til

at elever skal se sammenhenger mellom fagomréader.

Sammenhenger i naturfag kommer gjerne fram i form av a forstd komplekse systemer, for
eksempel vannets kretslop eller det platetektoniske kretslopet. Systemtenkning utgjer en viktig
del for & forstd sammenhenger i naturfag (Ben-Zvi Assaraf & Orion, 2005, 2010). Ben-Zvi
Assaraf og Orion (2005) har funnet et hierarki for systemtenkning som kan brukes i
naturfagundervisning. Dette hierarkiet bestar av 8 ulike nivaer og er basert pa forskning om
hvordan elever lerer komplekse systemer samt hvordan elever opprettholder sin forstielse. Nar
elever skal lere systemer, ma noen deler vere pa plass for andre deler (Ben-Zvi Assaraf & Orion,
2005). Forst ma elever evne & identifisere komponenter av et system og prosessene i systemet,
deretter md& sammenhengene mellom komponentene identifiseres. Videre skal komponentene og
prosessene bli organisert i et nettverk. Det neste steget handler om & generalisere. Neste nivd gér
ut pa 4 forsta dynamiske aspekter innenfor et system. Videre 1 hierarkiet gar systemtenkning ut pa
a forstd de skjulte elementene i systemet og & forsta systemets sykliske natur. Det siste niviet

dreier seg om a kunne tenke fram og tilbake i tid. Den hierarkiske modellen fir implikasjoner for
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undervisningspraksis fordi lerere kan vare bevisste pa hvilke deler av systemtenkning man kan
legge til rette for eller sorge for at elevene innehar for man beveger seg lenger opp i hierarkiet. A
arbeide med systemer og systemtenkningskompetanse kan ansees som viktig i forbindelse med
dybdela®ring i naturfag ettersom det legger til rette for 4 forstd sammenhenger og helheter i faget.
Ifelge Udir (2019) er d utvikle kunnskap og forstdelse av sammenhenger en del av dybdelering.
For a fremme helhetlig systemforstdelse kan det vare nyttig 4 ta funn fra Ben-Zvi Assaraf og

Orion (2005) i betraktning. A forsta systemer er & forstd sammenhenger.

For & utvikle forstaelse for sammenhenger innenfor naturfag kreves det riktige oppfatninger av
begreper. Det er bred enighet om at begrepslaering er viktig i naturfag (Bravo et al., 2008; Haug
& Odegaard, 2014; Mossige, 2017). Begrepslering innebarer blant annet & utvikle forstaelse for
og a kunne anvende begreper presist (Haug et al., 2016). En del av & forstd begreper, handler ogsa
om & forsta begrepet som en del av et storre nettverk av begreper (Ohlsson, 2011).
Begrepsforstaelse spiller dermed en viktig rolle for dybdelaring. Dybdelering handler per
definisjon om 4 utvikle forstéelse for begreper (Udir, 2019). Naturfag er kjent for & ha mange
fagspesifikke begreper. En viktig del av kjerneelementet naturvitenskapelige praksiser og
tenkemdter handler om & kommunisere naturfag med hjelp av presise og riktige begreper. Flere
av begrepene som brukes i naturfag brukes sjeldent i hverdagen. I noen tilfeller er det enda mer
komplisert fordi begrepene har en annen betydning i naturfag enn det har til hverdags. Et
prakteksempel pa et slikt begrep er energi (Millar, 2005). Haug og @degaard (2016) har forsket
pa elevers sprakbruk og forstaelse i naturfag. For & si noe om elevers begrepsforstaelse
presenterer forskerne en modell som basert pd Bravo et al. (2008) skiller mellom seks ulike
nivaer av begrepsforstaelse (Haug & @degaard, 2014). Modellen presenteres i figuren under
(figur 1). Denne har som formal & representere prosessen fra a kunne gjenkjenne et ord til &

kunne bruke ordet mer generelt og i nye sammenhenger.
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Figur 1: En visualisering av hvordan utviklingen av begrepsforstdelse foregdr gjennom 6 steg: gjenkjennelse,
definisjon, nettverk, kontekst, anvendelse og syntese. Figuren er inspirert av Haug og Odegaard (2014, s. 781) som

er basert pd Bravo et al. (2008).

A Begrepsforstaelse >

A 6
A 5 Syntese
A 4 Anvendelse
A
A 3
2 Nettverk

Niva

Kontekst

1 Definisjon

Gjenkjennelse

Kunnskap om ordets betydning >

Figuren viser hvordan begrepsforstaelse utvikles gjennom ulike steg. Skillet mellom nivé 2 og 3
viser at begrepsforstielse ikke inntreffer for niva 3. Det vil si at nivd 1 og 2 er pa et sé lavt niva at
de ikke kobles til saerlig forstaelse av et begrep. Disse nivaene kan kobles til overflatelaring.
Dette fordi & kunne gjengi en definisjon ogsé er a behandle fakta som statisk kunnskap, overfort
fra en allvitende autoritet som ifglge Sawyer (2005) er en overflatestrategi. Fordi modellen er
hierarkisk bygget opp, kreves det overflatekunnskap for det kan utvikles forstielse for begrepet.
Det er et eksempel som bekrefter at dybdelaring bygger pd overflatelering. Det er forst pa tredje
niva at det innebzrer noe forstaelse av et begrep. Pé dette nivaet innebzrer det & ha kunnskap om
ordets betydning og hvordan det henger sammen med andre ord. Ett niva opp, 4 kontekst, kan
ordet brukes i flere ssammenhenger. P4 niva 5 handler det om & kunne bruke ordet i egen
utforskning, for eksempel i diskusjoner. Det gverste nivaet gir ut pd a ha sa god forstdelse for
begrepet at det kan anvendes for & kommunisere egen forstielse av et fenomen som utforskes. Pa
nivé 6 kan begrepet brukes i mer generelle ssmmenhenger og i1 nye situasjoner. Haug og

Odegaard (2016) hevder at elever som bruker spriket kan utvikle en dypere forstéelse enn de som
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ikke bruker spraket. Den persons sprakbruk og anvendelse av begreper vil kunne avslere dens
begrepsforstéelse, og dermed ogsé forstielse for naturfag. Med andre ord, elever mé fa bruke
spréket for 4 utvikle forstaelse for begreper. A utvikle begrepsforstaelse er viktig for
dybdelering. Som en konsekvens av dette, ma samarbeid med muntlige aktiviteter ansees som

viktig for dybdelering i naturfagundervisning.

Ettersom begrepslering er viktig for dybdelering (Bravo, 2008; Diseth, 2020; Haug & @degaard,
2016), mé elever fa muligheter til & utvikle sin begrepsforstéelse i undervisningen. En mate &
gjore det pd er & oppfordre til kommunikasjon. Det kan vaere enten muntlige eller skriftlige
aktiviteter. Elever som bruker spraket, utvikler sin begrepsforstaelse (Haug & @Qdegaard, 2014).
Ved 4 snakke sammen, kan elever utvikle egen og andres forstaelse, noe Collins et al. (2021) fant
da elevers samtaler ble observert i en dyrepark. For & ta del i dybdelering, ma elever ma fa
muligheter til 4 uttrykke sin forstielse bide muntlig og skriftlig (Jyehaug, 2019). A lese tekster
er en annen mate a arbeide med begrepsforstielsen. Dette er ikke bare viktig for
begrepsforstéelse, men ogsa for & oppnd disciplinary literacy (fagspesifikk literacy). Shanahan og
Shanahan (2008) omtaler fagspesifikk literacy som en viktig del av naturfag, fordi det avgjor
hvordan man lerer naturfaglig innhold. Elever som er fagspesifikt literate bruker ogsa andre
leringsstrategier enn de som ikke har utviklet den (Shanahan & Shanahan, 2008). Forkunnskaper
spiller en viktig rolle i utviklingen, da fagspesifikk literacy kan forstds som en spesialisering av
en mer generell literacy. Med andre ord ma elever ha visse forkunnskaper for de kan utvikle

dypere forstéelse innenfor temaer i naturfag.

En metode man kan arbeide med a utvikle begrepsforstielse i naturfagundervisning er & arbeide
med begrepskart. Det som er malet med et begrepskart, er a fa en oversikt og forstéelse for
begreper som henger sammen. Diseth (2020) hevder at det kan brukes for a iverksette kognitive
strategier, fordi det er et verktoy som organiserer kunnskapen elevene har. Videre uttrykker han
at begrepskart er «En hensiktsmessig leringsstrategi som fremmer dybdelering fordi det
stimulerer til & organisere sammenhenger mellom elementer av det som skal laeres» (Diseth,
2020, s. 187). Han foreslar deretter at en annen méte man kan arbeide med begreper pé er & bruke
Flinga som er en digital dynamisk programvare. Denne oppfordrer til at flere kan dele tanker
underveis. Mossige (2017) vektlegger ogsd sammenhenger mellom begreper som viktige for &

laere begreper og naturfaglig sprék. Dette er i1 trdd med hvordan Ohlsson (2011) oppfatter
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dybdelering, altsd at begrepshierarkier er sentrale og ma kontinuerlig videreutvikles. Arbeid med

begreper er grunnleggende for dybdelaring i naturfag (Kunnskapsdepartementet, 2019).

Béde systemtenkning og begrepsforstaelse er beskrevet som viktige som fokusomrader for &
legge til rette for dybdelering i naturfagundervisning. Essensen fra omréddene handler om a forsta
sammenhenger. En annen tilnerming til undervisning for dybdelearing er & se pa hvilke
kjennetegn undervisning for dyp forstaelse har. @yehaug (2019, s. 41) peker pé at kjennetegn pa
undervisning som gir dyp forstéelse fremmer motivasjon. Elever ma mete pa varierte
arbeidsmetoder. Et kjennetegn pa undervisning for dyp forstaelse, er & fokusere pa
leringsprosessen heller enn produktet. Aktiv lering er viktig for undervisning for forstielse
(Diseth, 2020). Elever ma selv fé lov til & lese problemer og forme sin forstaelse. Et rammeverk
som er brukt for 4 skape aktiv leering kalles for SE-modellen (Bybee, 2015). Modellen inneholder
fem viktige prinsipper for naturfagundervisning som skal fremme forstaelse ved a fokusere
gjennom utforsking. SE-modellen beskriver lering pd lignende mate som denne oppgaven
beskriver dybdelering. Modellen krever at elevene engasjeres, altsd at det mé vere et
engasjement eller en interesse 1 bunn. Deretter ma elevene selv aktivt underseke, det vil for
eksempel si & innhente informasjon. Etter det skal elevene selv forklare og argumentere for og
imot faglige synspunkter. Til slutt skal elevene fi muligheter til & utdype seg mer i temaet. I
tillegg til at SE-rammeverket inneholder mange av delene som inngér i dybdelaringsbegrepet, er

det en uttrykt sammenheng mellom modellen og 21st century skills (Bybee, 2015, s. 85).
2.3.4 Tegn til dybdelering i naturfag

Ut ifra de ulike perspektivene pa dybdelering fra litteraturen som har blitt presentert,
oppsummeres essensen i modellen i figur 2. Modellen er en sammenfatning av de ulike
perspektivene pa dybdelering og dybdelering i naturfag. Tegn til dybdelering-modellen viser en
oversikt over fire hovedomrader som er tegn til dybdelaring. Modellen bestar av fire
hovedomrader: (1) meningsfull leering, (2) overfering av lering, (3) fokus pa forstaelse og (4)
fremtidens kompetanser. Hver av disse abstrakte hovedpunktene er basert pé litteratur om
dybdelering, og kan derfor sies a fremme dybdelering. Hovedomradene kobles til underpunkter
som er i storre grad hentet fra litteratur om dybdel@ring spesifikt for i naturfag. Underpunktene er
mer konkrete, samt i storre grad observerbare tegn til dybdelering sammenlignet med

hovedomrédene. Det vil si at for eksempel er hovedomréadet meningsfull leering et generelt tegn
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pa dybdel@ring, mens underpunktet innholdet er interessant, relevant og/eller lokalt for eleven er

i storre grad konkret og observerbart.

Figur 2: Tegn til dybdelcering-modellen. Figuren sammenfatter teori om dybdelcering og gir en oversikt over

hovedomrader med tilhorende observerbare tegn til dybdelcering.

TEGN TIL DYBDELARING

MENINGSFULL OVERF@RING AV
LERING LERING
. ninlieles @1 Eleven overfgrer Eleven endrer
interessant, relevant Eleven har nok . .
kunnskap til nye eller generaliserte
og/eller lokalt for forkunnskaper : . .
kjente situasjoner antagelser
eleven
FOKUS PA FREMTIDENS
FORSTAELSE KOMPETANSER
. Eleven blir utfordret
Eleven tar del i 4 . .
SereslEing 6 til a se Eleven er bevisst over Eleven tar del i
sammenhenger og a egen laering dybdelzeringsstategier

systemtenkning generalisere

Tegn til dybdelcering-modellen kan brukes som et rammeverk for 4 si noe om tegn til
dybdelering. Det betyr at hvis elever viser tegn til de omtalte elementene, vil det kunne bety at
elever tar del i dybdelaring. Det abstrakte begrepet et blitt gjort observerbart. Det vil med andre
ord si at begrepet dybdelaering har blitt operasjonalisert (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 95).

Meningsfull lcering handler om & gjore undervisningen interessant, engasjerende og/eller lokal for

elevene. Meningsfull leering krever ogsa at elevene har nok forkunnskaper (Mayer, 2009;

23



Ohlsson; 2011). Uten tilstrekkelig med forkunnskaper er det vanskelig a fa til meningsfull lering.
Observerbare tegn innenfor meningsfull leering kan vare at elever uttrykker eller viser interesse.
Overforing av leering er knyttet til to underpunkter: d endre generaliserte antagelser og d
overfore mellom kjente og nye situasjoner. Dette kan observeres ved a here pa elevers samtaler
eller oppgavelesning. Dette tar utgangspunkt i det som Ohlsson (2011) omtaler som aspekter
henholdsvis innenfra og utenfra. A ha fokus pd forstdelse er ogsa et av hovedomradene i
modellen. Det handler blant annet om begrepsforstielse og systemforstaelse. Innenfor dette
omrédet er det ogsa relevant a trekke inn systemtenkning og generaliseringer. I likhet med de
andre omradene, kan dette observeres gjennom elevers tale eller atferd. Det fjerde hovedomradet,
fremtidens kompetanser, er det mest omfattende. Her inngér for eksempel dybdestrategier. Disse
omtales og kontraheres til overflatestrategier i tabell 3. Ut ifra hvilke strategier elever bruker, kan
det kategoriseres som enten overflatestategier eller dybdestrategier. Argumentasjon og
metakognisjon er to viktige underpunkter for kompetanser for fremtiden. Disse kan ogsa
observeres gjennom kommunikasjon og atferd.. Metakognisjon er mindre konkret enn
argumentasjon, men det kan likevel tenkes at valg en elev tar kan avslere noe om den elevens

metakognitive evner.
2.4 Dybdelering og videobruk

Videoer er en sammensetning av tekst, lyd og bilde. Derfor kan videoer kalles for multimedia, et
videoklipp kan ogsa kalles for en multimedia presentasjon. Multimedia presentasjoner gér ut pd a
bruke ulike elementer av bilder, tekst og lyd samlet for & skape en helhet (Mayer, 2009). En
nettside med tekst og bilder eller en lerebok som bruker modeller og diagrammer er andre
eksempler pa multimedia. Dette kalles ogséd sammensatte tekster (Liestel, 2006). Ulike former for
multimedia brukes ofte i forbindelse med lering. Det kan for eksempel vere 4 lese en
sammensatt tekst i en leerebok. Basert pa hvordan teksten er sammensatt av bilder og tekst, vil det
pavirke laeringen til leseren av teksten. Sammensatte tekster krever sammensatt kompetanse
(Liestol, 2006). Samspillet mellom ulike elementer vil ha betydning for leeringsutbytte for
leseren. Uavhengig av samspill mellom elementer, loftes lesestrategier fram som strategier som
kan fremme laring gjennom tekster (Brevik, 2014; Clarke et al., 2013; Duke et al., 2011). Rosen

(2009) har funnet at elever som laerer giennom animasjoner, er bedre pa a overfore lering. Dette
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er i trdd med Chen og Thomas (2020), som undersekte produksjonsstil pd videoer og fant at

videoer med hindskrevne notater spiller positivt inn for lering.

Mayer (2009) har underseokt samspillet mellom tekst, bilder og lyd og funnet hvordan man lerer

mest effektivt ved hjelp av multimedia.

Til grunn for sin forstdelse av lering legger Mayer (2009) teori om todelt koding, arbeidsminnet
og kognitiv belastning. Todelt koding gér ut pé at l&rende kan ta inn informasjon gjennom flere
kanaler samtidig. Det betyr for eksempel at l&erende kan ta imot informasjon fra herselssansen og
synssansen samtidig. Teori som omhandler arbeidsminnet, gér ut pa at hjernen kan holde pa
begrenset informasjon i en begrenset periode. Det vil si at hjernen velger ut noen biter av
informasjon som er viktigst 4 huske pa, mens andre ting faller bort umiddelbart. Kognitiv
belastning gér ut pa at hjernens kapasitet er begrenset. Basert pa disse tre teoriene, beskriver
Mayer (2009) tre forskjellige typer leering: ingen leering, utenatleering og meningsfull lcering.
Meningsfull lering blir beskrevet med kjennetegn som hey kognitiv aktivitet og
overferingskompetanse. Det vil si at Mayers beskrivelser av laering i multimedia, overlapper med
beskrivelser av dybdelaring slik denne studien forstir begrepet. Det betyr at ndr Mayer (2009)
snakker om okt leringseffekt, kan det trekkes linjer til okt dybdelaring.

Med utgangspunkt i sin forstdelse av lering, samt sin forskning, konkluderer Mayer (2009) med
12 prinsipper som sier noe om leringseffektivitet i arbeid med multimedia, som blir presentert i

tabell 4 under. Mayer (2009) har delt de 12 prinsippene i tre kategorier. Kategoriene sier noe om
hvordan prinsippene er koblet til leeringseffektivitet. Prinsippene kan brukes som tips til hvordan

multimedia kan fremme dybdelaring.
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Tabell 4: Prinsipper for multimedia og dybdelcering - min oversettelse og av Mayers (2009) 12 prinsipper for okt
leeringseffektivitet gjennom multimedia. De fem forste prinsippene dreier seg om d redusere unodvendige
prosesseringer. De neste tre kategoriene omhandler redusering av kognitiv belastning. De fire siste prinsippene er

knyttet til motivasjon og engasjement.

Mayers 12 prinsipper for multimedia og dybdelzering

Man lerer bedre nér unedvendige ord, bilder og lyder er ekskludert. Det ma vere sammenheng
Koherens mellom elementene.

c oyt Man lerer bedre nér viktige deler fremheves.
Signalisering

Man lerer bedre fra bare grafikk og auditive elementer enn med grafikk, tekst og auditive
Overfledighet elementer. Det vil si at man mé ekskludere overfladige elementer.

Man lerer bedre nér bilde og tekst som henger sammen er plassert naert hverandre.

Plassering
Rekkefolge Man lerer bedre nér bilder og ord som henger sammen blir presentert samtidig.
Oppstykking Man lerer bedre nér presentasjonen deler innholdet i flere deler.
Man lerer bedre ndr man kan nekkelbegreper fra for. Det vil si at man ma ha nok forkunnskap.
Forkunnskaper
Man lerer bedre av & blande visuelle og auditive element. Det vil si at man lerer bedre av
Modalitet grafikk og fortellerstemme enn grafikk og tekst pé skjermen.
] . Man lerer bedre av tekst kombinert med bilder enn med tekst alene.
Multimedia

Man lerer bedre hvis presentasjonen har en uheytidelig fremtoning. Det vil si personlig rettet
Uheytidelighet | sprék heller enn objektivt sprak.

Man larer bedre nér fortellerstemmen heres menneskelig og naturlig ut.
Stemme

Man lerer ikke nedvendigvis bedre av & ta med bilde eller video av personen med
Bilde fortellerstemmen i presentasjonen.

Innenfor den forste kategorien handler prinsippene om at den laerende skal slippe & gjore
unedvendige prosesseringer. Dette gjelder de forste fem prinsippene. Prinsippene handler om at
den som lerer skal slippe & gjore unedvendige analyser eller prosesser. Med andre ord ma
presentasjonen ha et svert spisset fokus pé det faglige innholdet som skal leres. Malet er at den
lerende ikke skal bruke kapasiteten pa & métte prosessere unedvendig mange ledd for & forstd det
faglige innholdet. Hvis disse prinsippene folges, vil leringen oke ifolge Mayer (2009). Med

andre ord er det relevant & ta disse prinsippene i betraktning nar malet er dybdeleering.
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Prinsippene innenfor den andre kategorien handler om & begrense eller unngé kognitiv
overbelastning hos den lerende. De tre neste prinsippene befinner seg innenfor denne kategorien.
Ettersom kognitiv overbelastning reduserer leringseffekten, vil leringseffektiviteten oke dersom
man unngér dette. Da gode forkunnskaper reduserer den kognitive belastningen, betyr det at hvis
elever har manglende forkunnskaper vil den kognitive belastningen oke. Som en konsekvens av
lave forkunnskaper kunne bety at leeringen blir mindre effektiv enn om den hadde tilstrekkelige
forkunnskaper. Dette bekreftes i Shangguan et al. (2020) der de fant at elever som har gode
forkunnskaper skérer bedre pé overforing. Det samme finner vi i beskrivelser av dybdelaring.
For at elever skal ta del i dybdeleringsprosesser, er det viktig a justere innholdet etter
forkunnskaper. Prinsippene innenfor den forste kategorien handler om hvordan kognitiv
belastning kan unngés gjennom a redusere kognitiv belastning. Kognitiv overbelastning vil

redusere leringseffekten, og derfor vil man unnga dette.

Innenfor den tredje kategorien sier prinsippene noe om hvorvidt multimediet som er brukt kan
oppfattes meningsfullt eller motiverende for den laerende. De siste fire prinsippene havner under
denne kategorien. Det viser seg for eksempel at den leerende lerer bedre av bilder og tekst enn
med tekst alene. Stemmen som brukes kan ogsd vare med pa a oke eller redusere leringsutbyttet
i en presentasjon. P4 lik linje med dybdelaring generelt, er ogséd meningsfullhet avgjerende for

dybdelering i forbindelse med multimedia.

Prinsippene kan brukes som konkrete tips til hvordan legge opp en video eller presentasjon for &
oke leringspotensialet. Det kommer fram at prinsippene i seg selv spiller en rolle for

leeringseffekt, men at de sammen kan ha enda sterre betydning for leeringseffekten.

Det hjelper ikke med en video som oppfyller prinsipper for gkt leeringseffekt hvis maten de
brukes pd ikke er hensiktsmessige. Videoer ma brukes pé spesielle mater for at det skal vaere en
god leringsressurs. Ifelge Blikstad-Balas (2019) er det ikke den digitale ressursen som avgjer om
leringsituasjonen blir suksessfull, men derimot hvordan disse ressursene brukes. Bade Pecay
(2017), Dy et al. (2019) og Kettle (2020) hevder at i naturfag brukes videoer i stor grad som
stottemateriell der den leerende inntar en passiv rolle. Uavhengig av hvordan videoer brukes,
finner Barak et al. (2011) at videoer fremmer elevers forstaelse for naturfag. Det er en

sammenheng mellom & bruke videoer og ekt motivasjon og interesse (Barak et al., 2011).
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Wijnker et. al. (2019) har forsket pa hvordan lerere bruker videoer i undervisning. Studien ser pa
undervisningsvideoer i lys av filmteori. Den har sett pd hvilke videoer som blir utvalgt og brukt i
undervisning og samlet inn elevsvar for a finne ut hvilke videotyper som ber blir valgt ut til
hvilke formal i undervisning. Studien deler inn videotypene i 11 kategorier, og kobler disse til
bestemte formal. Studien finner at bestemte videotyper passer bedre til bestemte formal. I tabell

5 vises noen av videotypene som er vurdert relevante for denne studien.

Tabell 5: En oversikt over fire ulike videotyper med beskrivelse (Wijnker et al., 2019)

Videotype Beskrivelse

Diskursiv Systematisk behandling av et tema for introduksjon, oppsummering eller
bakgrunnsinformasjon

Problematisk Legger fram et problem for diskusjon og kommer med informasjon som setter i gang
undring

Narrativ Forteller en historie basert pa fiksjon eller fakta for & informere eller & vise en hendelse

Dramatisk Som narrativ videotype, men mer emosjonelt ladet

Wijnker et al. (2019) finner at noen videotyper som passer til bestemte formél. Holland (2014)
har ogsa sett pa ulike videotyper og leringsutbytte, hvor han finner at ulike videotyper stimulerer
til ulike typer leering. I naturfag er det utbredt & bruke videoer til forklarende formal (Kettle,
2020; Pecay 2017; Wijnker et al., 2019). Wijnker et al. (2019) finner at diskursive videoer passer
til forklarende formal. Det vil si at dersom malet er at den laerende skal fortelle om eller forklare
noe, passer videoer som behandler et tema systematisk. Dersom formélet er & engasjere eller &
skape interesse, passer problematiske videoer. Ogsé narrative eller dramatiske videoer passer for

a skape engasjement, men da spesielt i forbindelse med & sette inn temaet i en kontekst.

Det er viktig a velge passende videoer til det bestemte formalet (Wijnker et al., 2019). For &
presisere viktigheten av & koble formél med videotype, er det laget et rammeverk som skal gjore
jobben enklere. Dette rammeverket fungerer ogsd som hjelp for lererne, og skal tydeliggjore

koblingen mellom videoen og formalet.
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Figur 3: Et rammeverk som kobler video med formal inspirert av Wijnker et al. (2019).
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Rammeverket kan brukes pa enkelttimer, men ogsa som en oversikt over lengre tid. Hvert delmal
kobles til et element i undervisningen. Det kan for eksempel vare at et delmal d skape
engasjement kan kobles til elementet en problematisk video. Det som er hensikten med
rammeverket, er & skape en tydelig link mellom videotypen og mélet med videoen. Hvilke

videotyper som ber velges, avhenger av malet (Wijnker et al., 2019).

Innenfor bade nasjonal og internasjonal forskning finnes det eksempler pd hvordan videoer
brukes i undervisningssammenheng. En utbredt mate a bruke videoer pé er for & skape interesse
(Kettle, 2020; Pecay 2017; Wijnker et al., 2019). Dons (2006) viser til at en méate a bruke videoer
pa, er a la elevene selv lage videoer. Pecay (2017) trekker ogsa fram at det ikke bare er i
undervisningen at lerere bruker videosnutter. I noen tilfeller benytter leererne seg av videosnutter

for 4 selv avklare begreper.

Brame (2016) har med utgangspunkt i prinsippene fra Mayers forskning (2009), funnet prinsipper
som skal spille inn for 4 leere gjennom videoer. Effektiv videobruk stettes ifolge Brame (2016)
dersom lerere tar de tre elementene ad unngd kognitiv belastning, d engasjere elevene i videoen
og d fremme aktiv leering 1 betraktning. Disse faktorene finner ogsé Reinfried et al. (2012) at er
avgjerende for dybdelering i undervisningsopplegg som sammenlignes. I likhet med Mayer
(2009), hevder Brame (2016) at kognitiv overbelastning mé reduseres. Det er en anbefaling at for

eksempel musikk i videoer som ikke har en funksjon, mé kuttes ut. Et annet eksempel som skal
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redusere kognitiv overbelastning, er 4 holde videoene under seks minutter. Innenfor
elevengasjement handler anbefalingene for eksempel om & bruke videoer som tar i bruk personlig
sprak. For & fremme aktiv videobruk, anbefaler Brame (2016) & supplere video-titting med f.eks.
spersmal eller andre oppgaver. Haagsman et al. (2020) fant at elever selv oppgir at de larer bedre
av a svare pa spersmal underveis i videoer. Studien (Haagsman et al., 2020) finner derimot ut at
elever som svarer pa spersmal under videotitting, faktisk ikke skdrer bedre pa tester enn elever
som ikke svarer pa spersmal underveis i videoen. Den konkluderer dog med at spersmél
underveis i videoer, stimulerer indirekte til lring. Aktiv videobruk gar ut pa & behandle
informasjonen ved hjelp av andre strategier. Det kan for eksempel veere som Brame (2020) og
Haagsman et al. (2020) foreslér, at den leerende ma ta stilling til noen spersmél. En annen metode
som kan tenkes & stimulere til kognitiv aktivitet er & skrive et sammendrag av videoen. Ettersom &
skrive sammendrag av en tekst er tett knyttet til tekstforstielse (Mokeddem & Houcine, 2016),
kan dette tenkes & vaere en metode som ogsa kan serge for at elever far gkt forstielse gjennom
aktiv videobruk. Fiorella et al. (2020) har undersegkt ulike leringsstrategier i forbindelse med
videobruk og fant at gjenfortelling av innholdet viste & ha positiv leringseffekt bade i forbindelse
med & kunne gjenfortelle og & kunne overfore leering. De ulike forskningsbidragene peker pé at
videoer ber brukes i kombinasjon med aktiviteter eller leeringsstrategier for a fremme aktiv

leering.

Ut ifra teorien og empirien som er lagt fram knyttet til videobruk, finner jeg fire ulike mater a
bruke videoer pa som er av betydning for oppgaven. Det er: Aktiv elevstyrt videobruk, aktiv
lererstyrt videobruk, passiv elevstyrt videobruk og passiv laererstyrt elevbruk. Aktiv og passiv
videobruk handler henholdsvis om den som ser videoen faktisk bruker videoen eller utelukkende
ser pa videoen. Dons (2006) ser pa videobruk i forbindelse med literacy, og slik jeg forstar
artikkelen, konkluderes det med at aktiv videobruk inngdr i literacy-begrepet. A beherske ulike
representasjoner er viktig bade i1 forbindelse med literacy (Olson & Torrance, 2009) og
naturfagdidaktikk (Angell et al., 2019). Det er et behov for & utfordre elever til 4 reformulere
kunnskap gjennom multimodale tekster (Dons, 2006). Slik jeg ser det, handler aktiv videobruk
om 4 ta i bruk dybdestrategier. Pecay (2017) skiller mellom & vaere seer og deltaker. Det skilles
mellom 4 se video alene, eller & vise en video til andre (Pecay, 2017). For 4 skille mellom disse to
métene & bruke video pa, kaller jeg den ene for elevstyrt og den andre méten for laererstyrt.

Larerstyrt videobruk handler, som navnet foreslar, at videoen og videobruken styres av laereren.
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Det kan for eksempel vaere at leereren velger ut videoen og velger ut hvordan den skal spilles av.
Elevstyrt videobruk legger 1 sterre grad opp til at eleven som ser pa videoen tar avgjerelser selv.
Det kan for eksempel vaere knyttet til hvordan den skal spilles av eller hvilke leringsstrategier
eleven velger & benytte. For eksempel kan avspillingsteknikk si noe om hvilket forhold man har
til sin egen laeringsprosess. At elever stopper opp der de ikke forstir hva som blir kommunisert,
eller mé se et bilde over lengre tid kan tyde pa innsikt i sin egen leringsprosess. Det er klart at pd
lik linje med undervisning generelt, méd ogsa videobruk varieres. Basert pd teorien kan det dog se
ut til at aktiv videobruk stort sett er & foretrekke for leering. Det kan ogsé tenkes at passiv

videobruk i sterre grad er passende for underholdningsformal.

Det er rimelig 4 anta at bdde lerere og elever liker a se pa og bruke videoer innimellom. Det er
likevel flere forskere som har sett pé hva det er som gjor at noen videoer blir mer likt enn andre.
Shoufan (2019) har, i tillegg til & faktisk ha analysert antall /ikes pa videoer pa YouTube,
analysert hvorvidt noen av de kognitive prinsippene for gkt leeringsutbytte gjennom multimedia
pavirker videoens kognitive verdi. Studien fant at i tillegg til produksjonsmaten, utgjor bare tre
prinsipper om multimedia leering signifikant forskjell for videoens kognitive verdi. Dette var
prinsippene om forkunnskaper, plassering og modalitet, som er prinsipp nummer 4, 8 og 7 fra de
12 prinsippene i tabell 4. Ikke overraskende, fant Shoufan (2019) at hvorvidt man forstar
innholdet som blir presentert i videoen, er av stor betydning for om man liker den eller ikke. Bade
lyd- og bildekvalitet spiller inn pa om videoen likes eller ikke. Som prinsippene i den tredje
kategorien (se tabell 4) foreslar, spiller ogsa personlige egenskaper til den som er med i videoen
inn pd om den likes eller ikke. I likhet med de norske fysikkelevene som Sgmme (2019)
underseker, liker ogsa YouTube-seere generelt korte videoer bedre enn lange videoer (Shoufan
(2019). Semme (2019) finner ogsa at elevene foretrekker, ikke overraskende, passelig mengde
informasjon og at hastigheten er passelig. Passelig er et begrep som oppfordrer til individuelle
tolkninger. Det betyr at en og samme video kan inneholde passelig mengde informasjon og gé i
passe hastighet for en elev, mens for en annen elev inneholde for mye og ga for fort. Hvis laereren
kjenner elevene sine godt, vil det tenkes at det blir enklere & tilpasse videoene basert pd elevenes
forkunnskaper og niva. Semme (2019) skriver ogsa at norske elever rapporterer at videoer er
enklest pa norsk. Det kan ha sammenheng med kognitiv overbelastning. Hvis spréket i videoen
ikke er lett forstaelig, mé hjernen gjore flere prosesseringer enn om videoen hadde vert pé et

sprak som var enklere & forsta.
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3 Metode

I det folgende kapittelet beskrives og begrunnes de metodiske valgene i studien. Dette for & vise
hvordan forskningsdesignet, Design-Based Research (DBR), er utformet pé for & besvare studiens
forskningsspersmaél. Videre beskrives utvalgsstrategien som endte i prosjektets informanter, som
er en laerer og fire elevgrupper. Informantene har blitt observert i seks undervisningsekter hvor
lereren har gjennomfoert undervisningsopplegg som har blitt til studien. I etterkant av de
observerte undervisningsektene, har lereren har blitt intervjuet, og elevene har svart pa
sparreskjemaer. Prosjektets innsamlingsmetoder skal utdypes for jeg gjor rede for hvordan de
innsamlede dataene har blitt analysert. Deretter blir noen forskningsetiske implikasjoner belyst.

Avslutningsvis trekker jeg fram aspekter ved oppgavens gyldighet og palitelighet.
3.1 Forskningsdesign

Forskningsdesignet setter rammene for hvordan forskningsprosessen skal forega. I denne studien
har jeg fulgt prinsipper fra DBR. DBR er en relativt ny forskningsmetode som i lopet av de siste
arene har blitt mer populaer innenfor utdannings- og undervisningsforskning. Forskere
argumenterer for at DBR passer godt ndr formalet med studien har som hensikt & gi innsikt 1 tiltak
som er designet for 4 stette en spesifikk type lering (Anderson & Shattuck, 2012). Dette gjor
metoden hensiktsmessig nettopp fordi denne studien skal underseke hvordan ungdomsskoleelever

viser tegn pa dybdelering under ulike kombinasjoner av aktiviteter og videoer.

DBR har flere likhetstrekk med aksjonsforskning, men det skiller seg fra den metoden ved at
forskeren ikke inntar lererrollen i undervisningseksperimentet (Anderson & Shattuck, 2012).
DBR kjennetegnes ved & ha bade prospektive og refleksive komponenter. De prospektive
komponentene handler om planleggingen av undervisningsopplegget, mens de refleksive

komponentene kommer til uttrykk i analysen. Sammenhengen mellom komponentene kan forstas
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gjennom tre faser i metodens sykliske natur (Bakker & van-Eerde, 2015). Fasene og

sammenhengen mellom disse er illustrert i figur 4.

Figur 4: En illustrasjon av de tre fasene i Design-Based Research. Forberedelse og design er forste fase,

undervisningseksperiment er andre og retrospektiv analyse er siste fase.

Fase a)
Forberedelse
og design

Planlegge undervisning

Fase ¢)

Retrospektiv

Fase b)
Undervisnings-

analyse eksperiment
Analysere Observere undervisning
observasjonsnotater,

intervjutranskripsjon og
elevsvar fra sperreskjema

Det er vanlig 4 dele inn prosessen i disse tre fasene (Bakker & van-Eerde, 2015):
a) forberedelse og design
b) undervisningseksperiment
c) retrospektiv analyse

I tillegg til at metoden er syklisk, er den intervenerende. Det vil si at samtidig som fasene gjentas
1 flere runder, blir noen deler av fasene endret med hensikt om a endre noe. I denne studien er det

gjennomfort seks runder slik figur 5 viser.
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Figur 5: En visualisering av hvordan de tre fasene i Design-Based Research er gjentatt.

cC CC CC

Runde 1 Runde 3 Runde 5

Runde 2 Runde 4 Runde 6

cC ¢eC ©

En runde bestar av ett planlagt undervisningsopplegg og observasjon av dette opplegget. I den
samme runden inngar analyse av sperreskjemaene som er innsamlet, resultater fra intervju og
samtaler med lereren. Det betyr at undervisningsektene har blitt planlagt og justert seks ganger,

og at det har blitt observert seks okter, samt at innholdet har blitt analysert seks ganger.

Den intervenerende delen har gatt ut pé at forskeren og lereren endret pa ulike deler av
undervisningsopplegget underveis for a forsgke a skape endringer som kunne fremme
dybdelaering. Dette krevde tett samarbeid mellom forskeren og lereren, noe som er et kjennetegn
pa DBR (Anderson & Shattuck, 2012). Det har derfor veart viktig & holde en god dialog med
lereren. Et annet kjennetegn pa DBR er at det brukes en blanding mellom kvalitative og
kvantitative metoder. Studien har samlet inn data gjennom kvalitative forskningsintervjuer og
observasjon samt kvantitative sperreskjema. Et mal med & DBR er at de funnene og den teorien
som oppgaven resulterer i, skal fungere i praksis (Bakker & van-Eerde, 2015). I denne studien er

designprinsippene som oppsummerer diskusjonen utformet for & fungere i praksis.

Da studiens forskningsspersmal har som formal & beskrive, samt at utvalget og tidsperspektivet er
begrenset, er studien en casestudie. Ifolge Gerring (2017) handler casestudier om & rette fokuset
pa et begrenset utvalg hvor det blir hentet inn deskriptiv data, og gjerne gjennom flere ulike
metoder. Ettersom studien er basert pa observasjoner, intervjuer og sporreskjema knyttet til fire
elevgrupper og én lerer. Med andre ord er utvalget i studien lite, men det er hentet inn mye
datamateriale. Denne studien skal beskrive hvordan elever viser tegn til dybdelaring i arbeid med

videoer i naturfagundervisning, noe som oppfyller kjennetegnene pé casestudier da de har som
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formal & beskrive tidsbegrensede situasjoner (Cohen, 2018; Gerring, 2017; Yin, 2018).
Beskrivelsene som kommer fram er ikke representative for populasjonen, men det kan likevel
tenkes at studien har en viss overferingsverdi, slik at andre leerere og elever enn de som har
deltatt i studien kan kjenne seg igjen i beskrivelser som kommer frem. Casestudier kjennetegnes
ogsé ved at fenomener studeres i sine naturlige omgivelser (Cohen et. al., 2018; Yin, 2018), noe

denne studien gjor. Konteksten som studeres er naturfagundervisning i klasserommet.
3.2 Utvalg

Pa grunn av oppgavens omfang ble det besluttet & velge ut én lerer pa ungdomsskolen med
tilherende naturfagklasser. DBR krever som nevnt at laereren og forskeren samarbeider og bruker
en del tid sammen. Derfor var det hensiktsmessig & velge en informant som var rask med a svare
pa henvendelser og som var villig til & bruke tid pd & samarbeide. Utvalgsmetoden kan ogsé
forklares i1 prosjektets tidsramme. Det var viktig & komme i gang med prosessen sa tidlig som
mulig. Laereren ble med andre ord ikke valgt ut tilfeldig, i stedet har jeg gjort et strategisk utvalg
(Nardi, 2018). A gjore et ikke-tilfeldig utvalg har konsekvenser for representativheten for
oppgaven. Ikke-tilfeldige utvalg representerer ikke en sterre populasjon (Cohen et al., 2018). For
a bli valgt, métte lereren oppfylle noen bestemte kriterier. Kriteriene med tilherende forklaring

og begrunnelse utdypes i tabell 6.

Tabell 6: En oversikt over kriteriene for utvalg av leerer med forklaring og begrunnelse. Utvalgskriteriene er knyttet
til utdanning, undervisningsfag, undervisningstrinn og arbeidssted.
Kfriterier Forklaring og begrunnelse

Leaereren mé vere utdannet naturfaglarer. Jeg ensker a bruke en informant som er kvalifisert
naturfaglarer i prosjektet. Det er fordi undervisningsopplegget krever at laereren innehar bade

ki naturfaglig og naturfagdidaktisk kompetanse. Metoden legger ogsé opp til at leereren skal
vaere med pa & bidra i naturfagdidaktiske diskusjoner og komme med innspill knyttet til
undervisning i naturfag.

Undervisningsfag Leaereren mé undervise i naturfag ettersom masterprosjektet dreier seg om naturfag i skolen.

Undervisningstrinn Leaereren mé undervise pa ungdomsskolen ettersom malgruppen for forskningen er
ungdomsskoleelever.

Arbeidssted Skolen som lareren jobber pa, mé vere i Oslo-omradet for at det skal vare realistisk og enkelt

4 kunne dra til skolen for & ha meter med lareren og for & samle inn data.
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3.3 Planlegging av undervisningsopplegg og utvelgelse av videoer

Den forste fasen i DBR handler om forberedelse og undervisningsdesign. Forberedelsene i
studien gikk ut pé a planlegge og designe undervisningsopplegg som skulle brukes i
undervisningsegktene. Selv om stersteparten av undervisningen var opp til forskeren & bestemme,

var det noen deler som var forhdndsbestemt. Det gjaldt temaet, tidsplaner og elevgrupper.

Det ble totalt brukt tre ulike undervisningsopplegg i studien. Disse kaller jeg for
undervisningsopplegg 1, undervisningsopplegg 2 og undervisningsopplegg 3. Rekkefolgen pa
tallene representerer rekkefolgen de er gjennomfort i. Det forste opplegget ble planlagt i forkant
av 4 ha observert elevene, mens de to andre ble planlagt etter & ha gjennomfert noen okter.
Undervisningsopplegg 2 ble utformet etter tre gkter, og undervisningsopplegg 3 etter fire okter.
Det vil si at opplegg 2 er justert etter erfaringer med elevgruppen og kan sees pa som
forbedringer av det forste opplegget, mens opplegg 3 er en oppfolging av det forste opplegget
basert pd erfaringer som ble gjort i opplegg 1 og 2.

Som rammeverk for planleggingen av det forste opplegget ble det utformet et planleggingsskjema
for & knytte sammen rammer, mal og innhold (vedlegg 1). Planleggingsskjemaet er inspirert av
den didaktiske relasjonsmodellen (Bjerndal & Lieberg, 1978, s. 135). P4 lik linje med den
didaktiske relasjonsmodellen, baserer planleggingsskjemaet seg pé viktige faktorer for leering.
Det er blant annet mal, rammer og innhold for undervisningen. I forseket om & legge til rette for
dybdelering, ble ogsa teori om dybdelaring og prinsipper for undervisning for dybdelering brukt
i planleggingen. Siden temaet var forhandsbestemt, var ogsa lereplanmalene allerede bestemt. I
tillegg til de malene som var bestemt pd forhand, ble det lagt til relevante mal innenfor
kompetanser, tverrfaglige temaer, kjerneelementer og grunnleggende ferdigheter. Disse ble hentet
fra gjeldende leereplan (Kunnskapsdepartementet, 2019). Jeg formulerte ogsd noen mer konkrete
leeringsmal knyttet til undervisningsektene. Skjemaet delte okta inn i oppstart, hoveddel og
avslutning. Innenfor hver av disse delene, ble det presisert hva som skulle skje, hvordan det

skulle skje og hvorfor det skulle skje.

Alle undervisningsoppleggene inneholdt videoer ettersom hensikten med studien er & undersoke
hvordan videoer kan brukes i naturfagundervisning for & fremme dybdelering. Da

forskningsspersmalet dreier seg om hvordan elever viser tegn til dybdelaering under spesifikke
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kombinasjoner mellom videoer og aktiviteter, er det disse kombinasjonene som utgjor store deler

av undervisningsoppleggene.

Den forste kombinasjonen av videoer og aktiviteter jeg skulle undersoke, var interessevekkende
video med fellesdialog. En videotype som har som mal & skape interesse kalles for en
interessevekkende video. Denne videoen ble satt sammen med en laeringsaktivitet med samme
formél, a vekke interesse, noe Wijnker et al. (2019) anbefaler for videobruk i klasserommet. Selv
om det ikke er noen uttalt ssmmenheng mellom video som interessevekker og interessevekkende
forsek i naturfag, er det tydelige fellestrekk mellom metodene. De ligner ikke bare fordi de spiller
pa wow-faktor for & skape interesse, men ogsa fordi de styres av lereren og gjennomferes i

starten av en gkt.

Laeringsaktiviteten som ble brukt i kombinasjon med den interessevekkende videoen var en
fellesdialog. Kombinasjonen hadde som formal & engasjere, skape relevans og a aktivere
forkunnskaper hos elevene. Lareren fikk innspill 1 forkant av ekta til hvilke typer spersmal som
kunne stilles for & starte dialogen. Dette var inspirert av det Holt (2019) kaller for
setningsstartere. For & gjore situasjonen naturlig for leereren, fulgte ikke leereren manus, men hen
var innforstitt med formélet med fellesdialogen. A skape interesse og 4 aktivere forkunnskaper er
to sentrale aspekter for dybdelaering. I tegn til dybdelcering-modellen befinner disse seg under
hovedomradet meningsfull lcering. En annen grunn for at det ble bestemt & bruke denne
kombinasjonen, var at & bruke videoer for & skape interesse er en utbredt mate a bruke videoer pa
(Kettle, 2020; Pecay, 2017; Wijnker et al., 2019). Mine erfaringer tilsier ogsa at dette er en vanlig

mate & bruke videoer pa.

Den andre videotypen som skulle undersekes, var forklarende videoer. Denne videotypen skulle
bli brukt for & gi elevene tilgang pa informasjon om temaet. I alle oppleggene brukes de samme
forklarende videoene. A bruke videoer for 4 forklare, opplyse eller informere har jeg ogsé erfart
at er en utbredt mate a bruke videoer pé. Pecay (2017), Kettle (2020) (Dy et al., 2019) og Wijnker
et al. (2019) trekker fram at & bruke videoer til disse formalene er vanlig. Et av hensiktene med a
bruke denne typen videoer var & undersgke hvordan elevene styrte laeringsprosessene nar denne

videotypen var kombinert med bestemte aktiviteter.
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De tre forklarende videoene ble brukt i kombinasjon med to forskjellige aktiviteter. Begge
aktivitetene var samarbeidsoppgaver. En av hensiktene med a kombinere de forklarende videoene
med samarbeidsoppgaver, var & aktivisere elevene kognitivt og spraklig slik at de ikke bare fikk
muligheter for & fa sterre forstielse for nervesystemet spesielt, men ogsa for systemer og kroppen
generelt. Den ene samarbeidsoppgaven var et arbeidsark. Dette ble utformet med utgangspunkt i
Ben-Zvi Assaraf og Orions (2005) hierarki for systemtenkning, samt teori om overforing
(Pellegrino & Hilton, 2012). Béde systemtenkning og overfering er ifelge fegn til dybdelcering-
modellen sentrale komponenter av dybdelaring. Den andre aktiviteten som de forklarende
videoene ble brukt i kombinasjon med, var 4 lage flytskjema. Dette ble utformet som folge av en
justering av arbeidsarket. Den samme teorien om dybdelaering 14 til grunn for valget av denne

aktiviteten.
3.3.1 Videoutvalg

For a bestemme akkurat hvilke videoer som skulle brukes, ble det gjort systematiske utvalg.
Ettersom det skulle brukes to forskjellige videotyper ble det gjort to forskjellige utvalg. Det er
gjort et utvalg for den interessevekkende videoen og et utvalg for de forklarende videoene. Begge

utvalgene ble gjort i to steg.
Steg 1: Sok i YouTube etter bestemte sokeord og kriterier

Steg 2: Utvelgelse av videoer basert pd skdr fra videoutvalgsrammeverk (tabell 7)

Det forste steget gikk ut pa 4 finne relevante videoer basert pa kriterier ut ifra bestemte sekeord 1
YouTube. Noen av kriteriene gjaldt begge videotypene. Videoene som skulle brukes métte vaere
relativt korte. Dette stottes av Brame (2016) som foreslo at videoer burde vere under seks

minutter for & unngd kognitiv overbelastning. Det betyr at alle videoer over seks

minutter ble utelukket. Det var i tillegg enskelig & bruke noen videoer pa norsk, derfor var det et

kriterium at minst én av videoene som ble valgt ut var pa norsk.

Det andre steget skulle filtrere bort flesteparten av videoene fra soket for 4 sitte igjen med
videoene som skulle brukes i undervisningsekta. For & velge ut videoene til okta, ble videoene fra
steg 1 analysert ved hjelp av rammeverket presentert i tabell 7. Videoene som oppfylte de

onskede kvalifikasjonene i sterst grad, ble valgt ut.
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Tabell 7: Det analytiske rammeverket for videoutvelgelse basert pa Mayers (2009) 12 prinsipper.

Videoen ... Oppfyller i liten grad Oppfyller i middels grad Oppfyller i stor grad

aktiverer forkunnskaper

har kun med nedvendige bilder
har kun med nedvendige ord (tale
har kun med nedvendige ord (tekst
bryter ned stoffet i flere deler
signaliserer hva som kommer
strukturerer informasjonen

har ikke med for mye informasjon
samtidig

viser bilder og ord nert hverandre
fjerner bilder nar disse ikke brukes
bruker animasjon og tale samtidig
trekker ut nekkelord

er relevant for méalgruppen
inneholder en menneskelig stemme
gar i behagelig hastighet

har med passelig mengde stoff
inviterer ikke til misoppfatninger
inneholder riktig informasjon

Rammeverket bestar av enskede kvalifikasjoner som oppfylles i sterre eller mindre grad.
Kvalifikasjonene er hovedsakelig basert pa leeringseffekt ved multimedia presentasjoner (Mayer,
2009). For a gjere rammeverket passende for konteksten videoene skulle brukes 1, ble det
inkludert elementer som er spesielt for videobruk i naturfag. Siden videoene skulle brukes i
norske klasserom ble det ogsa tatt med funn knyttet til videobruk og elevpreferanser for norske

elever (Semme, 2019).

Det skulle bli valgt ut én interessevekkende video. Denne skulle laereren spille av felles i klassen.
Denne skulle kjennetegnes ved a vare engasjerende, ha hoy wow-faktor, spille pa folelser og
bruke humor. Ettersom mélgruppen var 9. klassinger, métte videoen vare tilpasset ungdommer.
Utvalget for den interessevekkende videoen startet med & seke 1 Youtube med folgende sekeord:
«NERVOUS SYSTEM EXPERIMENTY. De forste 10 videoene som varte under 7 minutter, ble
valgt ut. Deretter ble disse 10 videoene analysert ved hjelp av videoutvalgsverktoyet i tabell 7.

Videoen som skaret best, ble valgt ut.

For & gi elevene noe valgfrihet i oktene, ble det bestemt at det skulle bli valgt ut tre forklarende

videoer. Nar det gjelder de forklarende videoene, var det spesielt viktig at de var faglig presise.
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Videoene matte vere tilpasset elevgruppen, men pé en litt annen méate enn den interessevekkende
videoen. De forklarende videoene matte i storre grad vere faglig tilpasset. Det vil for eksempel si
at den ikke gikk inn pa for mange detaljer eller brukte for mange nye begreper. For den
forklarende videotypen var det ogsa et krav at den matte vere tydelige méal, det vil si at det matte
vare apenlyst hva videoen handlet om og at den holdt seg til temaet. Det forste sekeordet som ble
brukt var «NERVESYSTEMET». De forste 10 videoene under 7 minutter ble valgt ut til neste
steg. For 4 finne videoer pad engelsk ble det gjort tre nye sgk. Da brukte jeg disse sekeordene:
«NERVOUS SYSTEM», «NERVOUS SYSTEM INTRODUCTION» og «NERVOUS SYSTEM
SIMPLE». De forste 10 videoene som var under 7 minutter innenfor hvert sgk ble med videre til
neste steg. Som et resultat av disse sekene, var det 40 potensielle forklarende videoer med videre
til neste steg. Disse videoene ble analysert ved hjelp av rammeverket presentert i tabell 7. De tre

videoene som skaret hayest, ble valgt ut.

For det ble avgjort hvilke videoer som skulle benyttes, har de som kom best ut av analysen blitt
dreftet ssmmen med medstudenter. Jeg testet ogsa hvordan videoene fungerte som laeringsressurs
med to bekjente utenfor fagsirkelen for videoene endelig ble bestemt. Den interessevekkende
videoen og de forklarende videoene som er brukt i denne studien forklares ytterligere i

henholdsvis kapittel 4.1.1 og 4.1.3.
3.4 Metoder for datainnsamling

Prosjektet henter data fra flere metoder. Dette styrker studiens datagrunnlag, ettersom bade
observasjon, intervju og sperreskjema benyttes. Dette kalles for metodetriangulering, og er
fordelaktig fordi svakhetene fra en metode oppveies av styrkene til de andre (Larsen, 2007; Ryen,

2002).
3.4.1 Semi-strukturert ikke-deltagende observasjon

Observasjon er en nyttig metode for & fa innsikt i en situasjon (Cohen et al., 2018). Ettersom dette
er en casestudie, var det et mal & observere elevene i en mest mulig naturlig situasjon. Det ble
derfor besluttet at jeg skulle innta en ikke-deltakende observaterrolle. Det vil si at jeg som

observater holdt meg i bakgrunnen og at jeg ikke deltok i undervisningen som ble observert
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(Postholm & Jacobsen, 2018). Ved & innta en ikke-deltagende rolle kunne jeg fokusere pa

observasjonen i stedet for lererrollen og undervisningssituasjonen.

For & fa best resultater fra observasjonene ble det utarbeidet et observasjonsskjema (vedlegg 2).
Cohen et al. (2018) trekker fram viktigheten av & gjere forberedelser for en observasjon.
Observasjonsskjemaet bestod av predikterte situasjoner som kunne telles, sikalt Event sampling
(Cohen et al, 2018). Hendelsene jeg skulle telle, var observerbare tegn til dybdelering hentet fra
tegn til dybdelcering-modellen. 1folge Bjorndal (2017) passer strukturerte observasjonsskjema nér
fokuset er sterkt avgrenset. Hvis fokuset er vidt derimot, sa passer ustrukturerte
observasjonsskjemaer (Bjorndal, 2017). Fokuset med observasjonene i studien hverken vidt eller
sterkt avgrenset. Hensikten var 4 fa innsikt 1 hvordan elevene arbeidet for & finne tegn til
dybdelaring. Det var derfor nedvendig & notere uventede situasjoner og tykkere beskrivelser av
noen situasjoner. Derfor brukte jeg et observasjonsskjema som apnet opp for & notere hvordan
situasjoner artet seg i klasserommet. Ettersom skjemaet hadde elementer som var i sterre og

mindre grad strukturert, kan observasjonsskjemaet kalles semi-strukturert.

Et tiltak for a strukturere observasjonsdataene var a dele observasjonsskjemaet inn i ulike bolker.
De ulike bolkene var oppstart, videobruk, samarbeid og veiledning. For hver del var det skrevet
inn spesifiserte hendelser som kunne telles fra tegn til dybdelcering-modellen. Innenfor oppstart
var en aktuell hendelse Elever deler erfaringer. Innenfor videobruk er dette en spesifisert
hendelse Elever ser video fra start til slutt. Et eksempel pé en forhandsnotert hendelse innenfor
samarbeid var Elever diskuterer farbegreper. For hver hendelse var det en kolonne for merking
av antall ganger det var observert. Det var ogsé rom for & legge til kommentarer, sitater og
ytterligere beskrivelser i skjemaet for & kunne beskrive i detalj hvordan elevene jobbet.
Beskrivelsene gav innsikt i hva elevene faktisk gjorde i timen. Det forte til at

observasjonsnotatene kunne sammenlignes med elevsvarene fra sperreskjemaet.

Ettersom studien skulle undersgke hvordan elever viser tegn til dybdelering, var det elevene som
var observasjonsobjektet. Dette medforte at laererens rolle fikk lite oppmerksomhet i

observasjonene.

Selve gjennomferingen av observasjonene foregikk ved jeg stod bakerst i klasserommet og

noterte underveis. I forkant av observasjonsektene ble jeg presentert. Det ble ogsa repetert kort
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informasjon om anonymisering og at det var frivillig & vere med. Som ikke-deltakende
observater provde jeg & vaere 1 bakgrunnen, men vekslet mellom & observere fra ulike steder i
klasserommet. Da elevene fikk valget om & besvare sperreskjemaet til forskningen, var
observasjonen over og jeg ute av klasserommet for a sikre at elevene ikke skulle fole seg presset

til & bidra med sperreskjema til forskningen.
3.4.2 Kvalitative forskningsintervjuer

Intervjuer har som intensjon & utvikle kunnskap om en bestemt tematikk (Postholm & Jacobsen,
2018). Tematikken som var av interesse i intervjuene med lereren var undervisningsoppleggene
og dets betydning for elevenes dybdelaring. Intervjuene gikk ut pa a fa lererens innspill knyttet
til hvordan undervisningsopplegget hadde fungert og hva som kunne endres for & i sterre grad
legge til rette for dybdelering. Kvalitative forskningsintervjuer er nyttige for 4 fa innsikt i en
informant sine tanker, meninger og ideer (Cohen et al., 2018; Postholm, 2010; Ryen, 2002). For &
f4 fram leererens meninger péd best mulig mate, var intervjuene semi-strukturerte. Det vil si at
intervjuene var lagt opp til & ta utgangspunkt i noen hovedtemaer uten & ha en fast bestemt

formulering av spersmalene (Cohen et al., 2018; Ryen, 2002).

Det ble planlagt & ha intervjuer etter hver gjennomforte okt. Laererens timeplan gjorde at det var
utfordrende & ha lengre intervjuer i etterkant av hver ekt. I studien ble det brukt to ulike
intervjuguider, en til de korte intervjuene og en til det lengste intervjuet. Det var viktig 4 fa med
lererens ideer, tanker og meninger knyttet til undervisningsektene for hen skulle i gang med
neste undervisning, og det ble derfor besluttet & hente inn data gjennom korte intervjuer rett etter
oktene. Dette skjedde i etterkant av fem av ektene. Disse intervjuene ble ikke tatt opp eller
transkribert fordi det var sa kort tid mellom den ene undervisningsekta til den neste
undervisningen lereren skulle ha. De korte intervjuene var ute etter 4 fa lererens innspill pa hva
som hadde fungert, og hva som kunne justeres i undervisningsopplegget for neste gjennomgang.
Disse intervjuene ble gjennomfort i klasserommet rett etter undervisningsektene og varte et sted

mellom 5 og 15 minutter. Disse intervjuene tok utgangspunkt i to spersmal:

1: Hva fungerte 1 okta?

2: Hva kan vi forbedre med okta?
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Det som kom fram gjennom intervjuene ble notert ned umiddelbart.

Det lengste intervjuet ble foretatt etter tredje undervisningsekt og hadde som maél a f& en dypere
innsikt i leererens tanker om dybdelaring og videobruk. Bade erfaringer for forskningsprosjektet
og 1 forbindelse med forskningsprosjektet var av interesse. Intervjuguiden til det lengste
intervjuet ligger ved som vedlegg 3. Intervjuguidens rolle var 4 styre intervjuet i en bestemt
retning. Dette intervjuet la til rette for utfyllende svar og flere refleksjoner. Laereren og
intervjueren har gjennom hele forskningsprosessen hatt samtaler, innspillsrunder og meter som
forte til at relasjonen ble god. Den gode relasjonen mellom forskeren og informanten gjorde at

intervjuene opplevdes trygge og naturlige.

I det lengste intervjuet ble det tatt opp lyd. Denne lydfilen ble senere transkribert. I intervjuet
stilte forskeren spersmal som gav lereren mulighet til & fortelle om sine tidligere erfaringer og
erfaringer i forbindelse med forskningsprosjektet. Intervjuet varte omtrent en time og ble

gjennomfort i et klasserom pé skolen.
3.4.3 Sperreskjema

Det ble ogsa samlet data ved at elevene fylte ut sperreskjema. Sperreskjemaer som
innsamlingsmetode er nyttig for & samle inn mye data pé kort tid (Nardi, 2018). Sperreskjemaet
som ble brukt i studien bestod av fastsatte spersmal i en bestemt rekkefolge som kunne besvares
med kategorisvar JA eller NEI (vedlegg 4). Kategoriene utelukker hverandre. For & styrke
validiteten, har jeg ogsé tatt i bruk bekreftende spersmal (Nardi, 2018). Det vil si spersmél som
maler det samme, men formulert annerledes. Ved & bruke kategorisvarene JA og NEI, kunne jeg
bare male om noe hadde skjedd eller ikke (Postholm & Jacobsen, 2018). Svarene sier derimot
ingenting om intensiteten eller hvordan noe skjedde, derfor kan det vaere vanskelig & hente ut
mening fra svarene (Nardi, 2018) Eksempelet i figur 6 viser hvordan elevene svarte pa

sperreskjemaet.
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Figur 6: Et eksempel pad en elevbesvarelse pd sporreskjemaet «Jeg synes videoen vi sd felles i starten ...».

Jeg synes videoen vi sé felles i starten ...
var interessant fsz\x) NEI
var kjedelig JA (NEI)
inneholdt for mye informasjon r/]/B NEI
il N
var for lang JA |NEV

Sperreskjemaer ligner pé intervjuer i den forstand at man henter informasjon fra respondenter
gjennom spersmal. I oppgaven min skiller de to metodene fra hverandre pa flere méter. Forst og
fremst skiller de seg fra hverandre fordi respondentene til sperreskjemaet var elevene mens
intervjuet var med lereren. I motsetning til intervjuet, ble sporreskjemaet besvart pa skriftlig
form. Sperreskjemaet ble utformet pa denne méaten for a raskt samle inn data. Mélet med
sparreskjemaet var & fi med elevenes respons knyttet til ulike elementer fra
undervisningsopplegget. Spersmélene handlet blant annet om hvordan elevene brukte videoene i
undervisningen, om de ville l&ere mer om nervesystemet og om hvordan de hadde oppfattet
videoene. Sparreskjemaet kunne bidra til & gi en oversikt over noen tanker elevene satt igjen med

etter undervisningsektene.

I studien ble sperreskjemaet gitt ut i slutten av undervisningsektene. Elevene fikk i underkant av
10 minutter & besvare sparreskjemaet, men de fleste ble ferdige etter 2-4 minutter. Som folge av
disse erfaringene, ble den avsatte tiden nedjustert etter hvert. Etter utfyllingen leverte elevene inn
sparreskjemaene. Lereren var tydelig med elevene om at det var helt frivillig. Lareren gav
elevene mulighet til & levere skjemaet i to bunker. Den ene bunken var for elevene som ville
bidra med sitt sperreskjema til forskningen, og den andre var for elevene som ikke ensket & gi

sparreskjemaet til forskningsprosjektet. Det betyr at aktivt uttrykkelig samtykke ble opprettholdt.

Det ble til sammen samlet inn 75 sperreskjemaer. To av disse ble ekskludert da elevene hadde
trukket en kontinuerlig strek gjennom JA pé alle spersmalene, bade fram og baksiden. Det kan
derfor vaere rimelig & anta at elevene hverken hadde lest spersmélene eller tenkt gjennom

besvarelsene sine. Det vil si at det er brukt 73 sperreskjemaer som datamateriale.
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3.5 Analysemetoder og rammeverk

Den tredje fasen i DBR, er analyser. Analysemetoden er avgjerende for & skape forstaelse fra
dataene som ble samlet inn. De ulike innsamlede dataene har blitt bearbeidet pd ulike mater og
deretter analysert i lys av ulike rammeverk. I avsnittene under skal jeg gjore rede for hvordan de

ulike dataene er bearbeidet og hvilke rammeverk som er brukt i analysene.
3.5.1 Bearbeiding av observasjonsdata

Som folge av seks observasjonsekter, satt jeg igjen med seks utfylte observasjonsskjema. I

bearbeidingen av disse dataene har jeg etterfylt, ssmmenfattet og kategorisert observasjonene.

Under observasjonene var det mye & notere pa kort tid. Det forte til at observasjonsnotatene var
preget av ufullstendige setninger og lite detaljer. Jeg brukte derfor tid pa & renskrive og etterfylle
notatene med detaljer fra situasjoner den samme dagen observasjonene ble gjennomfort. Dette
gjorde observasjonsnotatene fyldigere og mer beskrivende. Fra hver observasjonsgkt hadde jeg

derfor to observasjonsskjemaer, ett skrevet i gkta, og ett som var etterfylt.

Alle observasjonsnotatene ble samlet i ett felles skjema og deretter kategorisert ytterligere. Jeg
samlet alle observasjonsnotatene knyttet til de ulike kombinasjonene av videoer og
leringsaktiviteter for seg. P4 denne méten kunne jeg sammenligne observasjonsnotatene til de
ulike kombinasjonene. Videre kategoriserte jeg notatene etter spesifikke tegn til dybdelering.

Denne kategoriseringen vises i tabell 8.

Tabell 8: En oversikt over hvordan observasjonsnotatene er kategorisert etter tegn til dybdelcering-modellen.

Observasjonsnotater sammenfattet og kategorisert etter tegn til dybdeleering

Meningsfull lering  Fokus pa forstaelse Overforing av laring Fremtidens kompetanser
e  vise interesse e begrepslering e overfore til nye e samarbeide
* deleerfaringer sammenhenger situasjoner e argumentere
e koble pa i fore til Kient ssth leeri
L]
forkunnskaper generalisere overtore til kjente e  bevissthet over egen lering
e systemforstielse situasjoner e dybdelzringsprosesser

e endre antagelser

45



Ettersom observasjonsskjemaet var semi-strukturert, var mye av dataene allerede kategorisert
etter tegn til dybdelering. Det var likevel situasjoner, diskusjoner og kommentarer fra
loggferingen, som matte kategoriseres. Jeg samlet forst alle notatene etter overordnet tegn til
dybdelering, og deretter det samme med underpunktene fra tabell 8. For eksempel samlet jeg alle
notatene knyttet til meningsfull leering ett sted. Innenfor det hovedomrédet, delte jeg inn etter
eksempelvis d vise tegn til interesse og d dele erfaringer. Tabell 8 viser en samlet oversikt over

hvordan observasjonsnotatene ble kategorisert.

Deretter ble dataene som var utfyllende nok analysert i lys av rammeverket som skiller

overflatestrategier fra dybdestrategier. Tabell 9 viser rammeverket.

Tabell 9: Det analytiske rammeverktayet Overflatelcering versus dybdelcering basert pa Sawyer (2011). Verktoyet

brukes til a analysere om elever i spesifikke situasjoner bruker overflatestrategier eller dybdestrategier.

Overflatelzering versus dybdeleering

Overflatestrategier Dybdestrategier
O Eleven relaterer ikke nye ideer og begreper O Eleven relaterer nye ideer og begreper til
til egne forkunnskaper og erfaringer. egne forkunnskaper og erfaringer.
O Eleven ser pé ideer og begreper som O Eleven organiserer egen kunnskap i
usammenhengende biter av kunnskap. begrepssystemer som henger sammen.
O Eleven memorerer fakta og utferer O Eleven integrerer kunnskapen i sammensatte
prosedyrer uten & forst4 hvordan eller begrepshierarkier.
hvorfor.
O Eleven ser etter manster og underliggende
O Eleven har vanskelig for & forsté nye ideer prinsipper.
som er forskjellige fra dem de har mett i
leereboka. O Eleven vurderer nye ideer og knytter dem til
konklusjoner.
O Eleven behandler fakta og prosedyrer som
statisk kunnskap, overfort fra en allvitende O Eleven forstar hvordan kunnskap blir til
autoritet. gjennom dialog og vurderer logikken i et
argument kritisk.

O Eleven memorerer uten & reflektere over
formélet eller over egne l@ringsstrategier. O Eleven reflekterer over sin egen forstaelse
og sin egen leringsprosess.

Rammeverket Overflatelcering versus dybdelcering tar utgangspunkt i tabell 3 som ble lagt fram i
teorikapittelet. Rammeverket i tabell 9, bestar av strategier som kjennetegner overflatestrategier
og dybdestrategier. De strategiene som ble brukt i de observerte situasjonene ble krysset av.

Utfallet av avkrysningene sa noe om elevene benyttet seg av overflatestrategier eller
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dybdestrategier. Hvilke strategier elevene benyttet seg av indikerer dermed om elevene tok del i

dybdelering.

Observasjonene av situasjoner der samtaler og muntlige utsagn var transkribert kunne ogsa
analyseres ved hjelp av verktoyet Fra ord til begrep. Rammeverket som vises i tabell 10, tar
utgangspunkt i Haug og @degaards (2014) nivaer av begrepsforstielse. Hensikten med & bruke
dette analyseverktayet var & undersoke om videoene, i kombinasjon med de ulike aktivitetene,

kunne vaere med pa a utvikle begrepsforstaelsen til elevene og dermed stotte dybdelering.

Tabell 10: Det analytiske rammeverket Fra ord til begrep basert pd (Haug & Odegaard, 2014) som brukes for a
tydeliggjore hvilket nivd av begrepsforstdelse en elev befinner seg pd knyttet til et begrep ut ifra en observert

situasjon.

Niva Begrep Utdrag fra diskusjon Tolkning og begrunnelse

Rammeverket er delt inn i fire kolonner som fylles med informasjon knyttet til den spesifikke
situasjonen som blir analysert. Nivdet av begrepsforstaelse settes basert pd den forstdelsen
elevene viser i samtalen. Som beskrevet i teorien, er det 6 ulike nivder. Bakgrunnen for hvilket
nivd som bestemmes, blir utdypet i kolonnen om tolkning og begrunnelse. For 4 tydeliggjore
hvilket begrep det er snakk om, stér dette i kolonnen under Begrep. Utdraget fra den observerte
situasjonen er ogsa med i rammeverket slik at det er tydelig hvordan elevene har brukt begrepet.
Det er utdraget som danner grunnlaget for & kunne avgjere hvilket niva av begrepsforstéelse

elevene befinner seg pa.
3.5.2 Bearbeiding av intervjudata

Intervjudataene er forskjellig ut ifra intervjutypen. Dataene fra de korte, uformelle intervjuene
bestod av notater. Disse ble brukt for & endre pd undervisningsoppleggene fra den ene

gjennomforingen til den neste. Disse dataene har ikke blitt analysert ytterligere.
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I det mer omfattende intervjuet ble lyden tatt opp, derfor er dataene fra dette intervjuet en lydfil

som er transkribert og analysert.

Transkripsjoner utgjor svekkede, dekontekstualiserte gjengivelser av samtaler (Kvale &
Brinkmann, 2015), men er enklere 4 analysere enn en lydfil. I transkripsjonen skrev jeg ned det
som ble sagt i intervjuet. Det vil si at jeg f.eks. ogsa har tatt med lyder som «Eh» og «Hm» i
transkripsjonene. Det er ikke lagt til beskrivende ord som forteller noe utover ordene som er sagt.
Jeg har dog brukt tegnsetting for {4 tydelig fram det som ble sagt. Noe mening gikk likevel tapt
fra tale til skriftsprék.. Transkripsjonene har blitt meningsfortettet og kategorisert etter

kategoriene som vises i tabell 11.

Tabell 11: En oversikt over kategoriene som transkripsjonene fra intervjuet ble kodet etter.

Kategorier for intervjudataene med fargekoder

Utsagn direkte i forbindelse med prosjektet

Meningsfull leering Fokus pa forstaelse Overforing av leering | Fremtidens kompetanser

e vise interesse e  begrepslering e overfore til nye e argumentere

e dele erfaringer e se sammenhenger situasjoner e Dbevissthet over egen lering
e generalisere e overfore til kjente | e  ta del i dybdestrategier
e systemforstéelse situasjoner

Utsagn indirekte i forbindelse med prosjektet

e Negativ til videoer e Positiv til videoer e Oppfatning av

dybdelering

Det ble brukt to overordnede kategorier basert pa om det var direkte knyttet til prosjektet eller
ikke. Kategoriene direkte knyttet til prosjektet er de samme som fra tegn til dybdelcering-
modellen, altsa meningsfull lcering, fokus pa forstdelse, overforing av lering og fremtidens
kompetanser. Kategoriene som ikke er direkte knyttet til prosjektet er negativ til videoer, positiv

til videoer og oppfatning av dybdelcering. Kategoriene med underpunkter vises i tabell 11.
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Kommentarene som var i direkte tilknytning til prosjektet var uttalelser om det som hadde
foregatt i undervisningseksperimentene. Det som ble sagt i forbindelse med dette prosjektet ble
delt inn etter hvilket tegn til dybdelaring leereren snakket om. Lareren trakk ogsé fram aspekter
som var 1 indirekte tilknytning til prosjektet, disse innspillene ble ogsa kategorisert. Med
indirekte menes for eksempel tidligere erfaringer med videoer eller oppfatning av begrepet

dybdelaring, aktiv videobruk eller leringsstrategier.

Kvale og Brinkmann (2015) foreslar respondentvalidering som et nedvendig steg i
intervjuanalysen. I dette prosjektet har lereren fatt tilsendt alle sitatene og kommentarene som er
brukt i oppgaven for & f4 mulighet til & bekrefte eller avkrefte disse. Laereren stiller seg bak det

som er trukket fram fra intervjuet.
3.5.3 Bearbeiding av data fra sperreskjema

Sperreskjemaene ble besvart for hdnd. For & fa oversikt over responsen ble alle besvarelsene lagt
inn 1 Excel. I Excel ble antall JA og NEI for hver pastand registrert. Tilfeller der elevene svarte
bade JA og NEI pa samme spersmal ble ikke tatt med i beregningen. Péstander der elevene huket
av et sted mellom JA og NEI ble ogsé utelatt. Det gjor at antall besvarelser pd hver pastand
varierer. Det er altsd kun i nar elevene har svart helt tydelig, enten JA eller NEI, som er tatt med i
beregningen. Dette for & vare helt sikker pa at jeg har riktig oppfatning av elevsvarene. Hver okt
ble lagt inn i et eget ark i Excel, slik at det ble mulig & sammenligne oktene med hverandre. Alle
oktene har ogsa blitt slatt sammen slik at det ble mulig & se pa totalen av antall JA og NEI.
Besvarelsene ble deretter representert som diagrammer. Etter & ha registrert alle besvarelsene 1
Excel, undersokte jeg tallene naermere og sa etter besvarelser som var av spesiell interesse. Det

var for eksempel resultater som var overraskende eller i strid med egen oppfatning.
3.5.4 Analyse av data pd tvers av innsamlingsmetoder

Etter at alt av innsamlet data var blitt kodet, kategorisert og analysert hver for seg, var det neste
steget & se pa dataene samlet. For & se om dataene fra de ulike metodene samsvarte med
hverandre, har jeg brukt et analyseverktoy som vises i tabell 12. Ut ifra om dataene samsvarer

eller ikke, ble hypotesen svekket eller styrket.
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Tabell 12: Et analytisk rammeverktoy for a sjekke samsvar mellom dataene som ble samlet inn

Prediksjon Data innsamlet Samsvar
Aktivitet Hypotese Forskerens Kommentar fra Elevrespons fra
observasjoner intervju sparreskjema

Hypotesen er en prediksjon pa en situasjon Prediksjonen ble etter datainnsamlingen, sett i
sammenheng med det som faktisk skjedde. For & fa best mulig beskrivelse av situasjonen, legges
observasjoner, lererens kommentarer og elevrespons fra sperreskjemaet til i egne kolonner slik at
det ble tydelig hvor dataene kom fra. Ved & se pa dataene som ble lagt inn kan man dermed
sammenligne prediksjonene med realiteten. Utfallet sier om dataene samsvarer. Ut ifra hvor stor

grad dataene samsvarer, vil det veere med a styrke eller svekke hypotesen.
3.6 Forskningsetiske vurderinger

Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) definerer
forskningsetikk som «verdier, prinsipper, normer og institusjonelle ordninger, som til sammen
bidrar til & konstituere og regulere vitenskapelig virksomhet» (NESH, 2016). Komitéen har
vedtatt retningslinjer som skal bidra til at forskning skal skje i henhold til etiske normer.
Retningslinjene har vert styrende gjennom hele forskningsprosessen. I denne studien har en etisk
vurdering handlet om i forskningsdeltagernes personvern. Elevenes og larerens personvern har
blitt tatt pa alvor fra start. Forskningsprosjektet har sgkt og fitt godkjenning fra Norsk senter for
forskningsdata (NSD). Godkjenningen ligger vedlagt (vedlegg 5). Det ble ikke samlet inn
personopplysninger for elevene. Persondataene til leereren som ble samlet inn ble vernet om.
Lydopptaket fra intervjuet leereren ble apnet og kryptert pd en enhet som ikke var koblet til
internett. Lydopptaket er ogsa slettet etter transkripsjon. Transkripsjonen, samt lererens identitet,

er anonymisert.

Det ble ogsa serget for fritt, informert og uttrykkelig samtykke for deltakere i studien. Lereren

har gitt skriftlig samtykke til observasjon og intervju. Samtykkeskjemaet ligger vedlagt (vedlegg
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6). For & gi elevene tid til & gjore seg opp en mening ble elevene informert om
forskningsprosjektet uken for datainnsamlingen skulle skje. Elevene fikk informasjonen bade
muntlig og skriftlig av laereren. Informasjonsskrivet ligger vedlagt (vedlegg 7). Det ble ogsé
repetert kort muntlig informasjon i forkant av hver okt. Ettersom det ikke ble hentet inn
personopplysninger fra elevene, ble situasjonen vurdert slik at det var tilstrekkelig med muntlig
samtykke fra elevene. Elevene har fatt mulighet til & samtykke til observasjon eller til bade
observasjon og spearreskjema. Lereren gav tilbud om alternativt opplegg til elever som ikke
onsket & veere med. Det ble gitt tydelig beskjed om at deltagelse var frivillig, og at det ikke forte

med seg noen negative eller positive konsekvenser i forbindelse med vurdering i faget.
3.7 Gyldighet og pélitelighet

Forskningsresultater er alltid forbundet med en steorre eller mindre grad av usikkerhet. Det er
derfor viktig & forholde seg kritisk til forskningsresultater (Kleven & Hjardemaal, 2018).
Forskningsresultater kan vurderes i lys av gyldighet og palitelighet. Gyldighet, ogsé kalt validitet,
dreier seg om hvorvidt en metode er egnet til 4 underseke det den skal undersoke (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 276). Jeg skal trekke fram noen aspekter knyttet til resultatenes

begrepsvaliditet, indre validitet og ytre validitet.

Begrepsvaliditet handler om grad av samsvar mellom begrepet slik det er definert teoretisk, og
begrepet slik det er operasjonalisert (Kleven & Hjardemaal, 2018). Operasjonaliseringer har som
hensikt & gjore abstrakte begreper mélbare (Cohen et al., 2018). I dette prosjektet handler det
hovedsakelig om hvordan dybdelaring er operasjonalisert i rammeverket tegn til dybdelcering. At
operasjonaliseringen av begrepet er tilgjengelig for andre, er med pa 4 styrke paliteligheten.
Hvorvidt de samme resultatene vil fremkomme hos en annen forsker er derimot vanskelig 4 si.

Dette er en typisk svakhet innenfor kvalitativ forskning (Fangen, 2010).

Indre validitet, eller troverdighet, gér ut pd om man kan stole pé forskerens tolkninger (Fangen,
2010; Kleven & Hjardemaal, 2018). Det handler om hvorvidt andre forskere ville funnet andre
resultater. Observasjonene er diskutert med laereren i intervjuet. Noen av observasjonene som
beskrives, svarer ogsd elevene i samsvar med. Andre ganger ikke. For a styrke oppgavens
gyldighet og palitelighet har jeg basert datainnsamlingen pa ulike innsamlingsmetoder hvor

svakhetene til den ene metoden kan bli veid opp med en annen (Cohen et al., 2018). En av
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svakhetene med observasjon er bias. De er fordi analysene er kun gjort av meg.
Metodetrianguleringen vil derimot kunne motvirke bias fordi dataene baserer seg pé flere enn
forskerens tanker og antagelser. I tillegg har forskningen basert seg pa bade kvalitative og
kvantitative data. Det vil si at i tillegg til tykke beskrivelser fra observasjoner, har jeg kunne
tallfestet elevers respons knyttet til beskrivelsene. Ved & gjore dette har forskerens, laererens og

elevenes perspektiver blitt tatt med i betraktning.

Nér det gjelder overforbarhet, ogsé kalt den ytre validiteten, handler det om a vurdere hvilke
andre kontekster resultatene er gyldige i. Som nevnt er utvalget gjort ikke-tilfeldig og er dermed
ikke representativt. Dette har naturligvis felger for overferingsverdien. Kvalitative studier er
vanligvis ikke generaliserbare. Det betyr dog ikke at denne kvalitative studien ikke kan tilfore
forstaelse og innsikt innenfor spesifikke kontekster (Flyvbjerg, 2016). Et alternativ er & gjore en
analytisk generalisering. Analytisk generalisering involverer en begrunnet vurdering av i hvilken
grad funnene fra en studie kan brukes som en rettledning for hva som kan komme til & skje i en

annen situasjon (Kleven & Hjardemaal, 2018).
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4 Undervisningsoppleggene

Som et resultat av den forste fasen i DBR, planlegging av undervisningopplegg, ble det utformet
tre undervisningsopplegg. Kapittelet skal legge fram undervisningsoppleggene som ble planlagt
og brukt i denne studien. Temaet for undervisningsperioden var nervesystemet, og folgende

leeringsmal 14 til grunn for alle undervisningsoppleggene:

. A kunne forsta hvilke deler nervesystemet er sammensatt av
« A kunne forstd hvordan delene i nervesystemet henger sammen

« A kunne forsti hvordan nervesystemet er et kommunikasjonssystem

I kapittelet starter jeg med & presentere undervisningsopplegg 1, for jeg fortsetter med
undervisningsopplegg 2 og undervisningsopplegg 3. Oppleggene skulle gjore det mulig a
observere tegn til dybdelaring i de tre kombinasjonene fra forskningsspersmalet. Disse
kombinasjonene er (a) interessevekkende video og fellesdialog, (b) forklarende videoer og
arbeidsark og (c) forklarende videoer og flytskjema. Ettersom interesse, engasjement, overforing,
fremtidens kompetanser og fokus pa forstéelse er underomréder innenfor tegn til dybdelaering-
modellen, er disse aspektene tatt i betraktning i utviklingen av undervisningsoppleggene. Et annet
viktig aspekt som gér igjen 1 oppleggene er muntlige aktiviteter og samarbeid, da dette er to

viktige dimensjoner av dybdelering.
4.1 Undervisningsopplegg 1

Undervisningsopplegg 1 ble gjennomfort 3 ganger i 3 elevgrupper. Det forste
undervisningsopplegget som ble planlagt inneholder en kombinasjon av den interessevekkende
videoen og fellesdialog i oppstarten. Malet med denne kombinasjonen var a skape interesse og
meningsfullhet. Det kan knyttes til det hovedomréadet meningsfull lcering 1 tegn til dybdelcering-
modellen. Hoveddelen gér ut pé at elevene bruker forklarende videoer i kombinasjon med & jobbe
med et arbeidsark. Mélene med denne kombinasjonen var 4 legge til rette for forstaelse,
systemtenkning, generalisering og overfering. Disse malene er knyttet til de andre
hovedomradene fokus pd forstaelse, fremtidens kompetanser og overforing av leering 1 tegn til

dybdelcering-modellen. Flyten i opplegget vises i figur 7.
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Figur 7: Et flytdiagram av undervisningsopplegg 1.

Oppstart Hoveddel
Interessevekkende video Forklarende videoer Avslutning
Fellesdialog Arbeidsark i grupper

4.1.1 Den interessevekkende videoen

Den interessevekkende videoen som ble valgt og brukt har tittelen How to control someone else’s
arm with your brain (TED, 2015). Et skjermbilde av videoen vises i figur 8. I videoen mgter man
en nevrolog som gjennomferer et eksperiment med to frivillige fra salen. Eksperimentet tar i bruk
et elektrisk system for & overfore nervesignaler fra en person til en annen. Det elektriske systemet
kobler elektroder pa huden til to personer. I videoen ser man hvordan nervesignaler overfores fra
en person til en annen. Poenget er at nar den ene personen knytter handen sin, overfores signaler
gjennom systemet og til den andre personens arm, og sa blir den personens hénd knyttet. Dette
vises gjentatte ganger. Publikum 1 videoen ler. Det blir ogsd gjort et poeng ut av at signalene ma

komme fra hjernen for at de skal overfores.

Figur 8: Et skjermbilde av den interessevekkende videoen «How to control someone else’s arm with your brainy

(TED, 2015).

How to control someone else's arm with your brain | Greg Gage

N g

is copy your brain signals
going out to your hand

> M o) 349/552
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4.1.2 Leringsaktivitet: Fellesdialogen

Leaeringsaktiviteten som ble kombinert med den interessevekkende videoen var en fellesdialog.
Denne skulle fa fram elevenes forkunnskaper. Lareren skulle stille spersmal knyttet til videoen
og temaet til elevene. Lareren fikk forslag til setningsstartere som kunne brukes. Det kunne for
eksempel vere a stoppe opp underveis og papeke spesifikke hendelser, eller & spille av hele
videoen for det ble initiert til dialog. Laereren skulle stille spersmél som fikk elevene til & fortelle,

utdype og utveksle erfaringer.
4.1.3 De forklarende videoene

Etter oppstart med interessevekkende video og fellesdialog, skulle elevene jobbe med forklarende
videoer og arbeidsark. Som beskrevet i metodekapittelet, ble det valgt ut tre videoer. De tre
videoene: Nervesystemet (Nasjonal digital lceringsarena, 2012), Nervous System - Get to know
our nervous system a bit closer, how does it work? (FreeMedEducation, 2019) og Neurology og
Science for Kids | Body Parts - Nervous System | Experiments for Kids (Operation Ouch, 2018)
utdypes i tabell 13. Det er de samme tre forklarende videoene som ble brukt i

undervisningsoppleggene.
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Tabell 13: En oversikt over skjermbilder og forklaring av de forklarende videoene som er brukt i

undervisningsoppleggene.

Skjermbilde Forklaring

Videoen Nervesystemet (Nasjonal digital leeringsarena, 2012) er

bygget opp systematisk og gar gjennom nervecellen, det perifere
Nervesystemet YEEEL OPP Y g eardl P

nervesystemet, sentralnervesystemet og refleks. Videoen kalles
ogsé en ¢ Forelesning. Den oppleves serigs, faglig og lite

engasjerende.

Nervous System - Get to know our nervous system a bit closer,
how does it work? | Neurology (FreeMedEducation, 2019) er
bygget opp systematisk og bruker samme type animasjoner
gjennom hele videoen. Den fokuserer pa de ulike delene av
nervesystemet, men har ogsa med en del om hvordan de virker

sammen. Videoen oppleves som informativ og faglig presis.

Science for Kids | Body Parts - Nervous System | Experiments
Jfor Kids (Operation Ouch, 2018) har en engasjerende
tilneerming til temaet. I videoen felger man Dr. Chris og Dr.
Xand. Mens de snakker om nervesystemet, viser de fram en ekte
ryggmarg fra gris. Videoen bruker analogier for & fa fram
hvordan nervesignaler fungerer. Videoen spiller pad humor, og

oppleves som fengende.

De forklarende videoene hadde som hensikt & bidra med informasjon om nervesystemet.
Videoene skulle gi elevene nok informasjon om nervesystemet slik at de kunne mestre den
leringsaktiviteten de var kombinert med. I motsetning til den interessevekkende videoen, fikk
elevene med disse videoene selv velge hvilke(n) av de tre videoene de ensket & bruke, hvordan

videoene skulle spilles av og hvor mange ganger videoene skulle bli pauset underveis. Det dpnet
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opp for at elevene kunne ta 1 bruk ulike leringsstrategier. Elevene skulle bruke de forklarende

videoene som leringsressurser for & lose leringsaktivitetene sammen i grupper.
4.1.4 Leringsaktivitet: Arbeidsark

De forklarende videoene var i dette opplegget kombinert med et arbeidsark. Arbeidsarket (se
vedlegg 8) ble blant annet brukt med den hensikt om & fremme systemtenkningsferdigheter og
generalisering. Dette skulle det gjore ved a tvinge elevene til & bryte ned de ulike delene 1
nervesystemet, for sd & knytte delene til et generelt begrep og en generell funksjon i et
kommunikasjonssystem. For a systematisere dette, ble det laget en tabell som gav en oversikt
over de ulike delene i et kommunikasjonssystem. Arbeidsarket er inspirert av elevheftet som
brukes i undervisningsopplegget Elektroniske kommunikasjonssystem fra naturfag.no
(Naturfagsenteret, 2017). Tabellen i arbeidsarket inneholdt 8 ulike deler av et
kommunikasjonssystem som var knyttet til spesifikke definisjoner og funksjoner. For & knytte
spesifikke eksempler til de generelle delene av et kommunikasjonssystem, la arbeidsarket opp til
at elevene skulle jobbe med to eksempler. Eksemplene som ble brukt hadde antageligvis mange
av elevene erfaring med. Det ene eksempelet var en situasjon fra posten: & sende en pakke med
posten. Det andre eksempelet var tettere knyttet opp mot nervesystemet: ta handa pa en varm
kokeplate. I tillegg var disse eksemplene situasjoner som flere av videoene brukte for &
eksemplifisere hvordan nervesystemet fungerer. Hensikten med & bruke to eksempler, var & se om
elevene overforte lering fra den ene situasjonen til den andre situasjonen. Det ble med andre ord
forsokt & stette elevenes dybdelering. For 4 lose arbeidsarket var det altsé to oppgaver. Den
forste oppgaven var a fylle ut kolonnen under eksempel 1: Pakke og brevpost. Den andre
oppgaven var & fylle ut kolonnen under eksempel 2: hdnd pa varm kokeplate. A fylle ut kolonnen
betyr at elevene skulle fylle ut hvilket spesifikt begrep fra eksempelet som passet til det generelle
begrepet. Det vil si at elevene matte knytte en del fra posten som system og nervesystemet til et
generelt begrep, en generell funksjon og definisjon. Figur 9 viser hvordan et generelt begrep
(informasjon) henger sammen med en generell definisjon (opplysninger som blir sendt mellom
delene i et kommunikasjonssystem) og funksjon (fortelle noe) og hvilke ord eller begreper som
passer fra de to eksemplene. I post-eksempelet er brevet eller pakken informasjonen, mens 1

nervesystem-eksempelet er nervesignalet informasjonen i kommunikasjonssystemet.
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Figur 9: Et eksempel pa hvordan arbeidsarket kan fylles inn.

Del av Definisjon Funksjon Eksempel

kommunikasjon-

system 1: Pakke- og brevpost = 2: Hand p& varm
kokeplate

Informasjon Opplysninger som blir sendt ~ Fortellenoe ~ Brevet eller pakken  Nervesigual

mellom delene i et

kommunikasjonssystem

De to eksemplene skilte seg fra hverandre pé flere mater. Det kan tenkes at eksempel 1 er lettere
a lose enn eksempel 2 fordi post-eksempelet er mer konkret. En annen grunn til at det ble bestemt
a bruke to eksempler, var for 4 sikre at elevene forstod selve framgangsmaten pd oppgaven for de
skulle bruke videoene for & lgse det andre eksempelet. Hvis elevene mestret det forste eksempelet
var tanken at de skulle oppleve mestring og dermed eke motivasjonen for 4 fa til det andre
eksempelet. Det var bare eksempel 2 som krevde at elevene matte hente ut og bruke informasjon

fra videoene.
4.2 Undervisningsopplegg 2

Det andre undervisningsopplegget som ble planlagt var en revidert utgave av det forste. Ettersom
det var 4 elevgrupper som ble observert i denne studien, hadde alle gruppene etter en
gjennomgang av dette opplegget vaert med pé oppstarten med den interessevekkende videoen og
fellesdialogen. Derfor ble det bare gjennomfort en gkt med dette opplegget. Det var kun
hoveddelen som ble endret fra undervisningsopplegg 1 til 2. Det som ble endret pa var aktiviteten
de forklarende videoene ble kombinert med. Det betyr at oppstarten fremdeles inneholdt
kombinasjonen av den interessevekkende videoen og fellesdialog. Hoveddelen bestod i dette
opplegget av at elevene skulle bruke de forklarende videoene for & lage flytskjemaer over
selvvalgte situasjoner. Grunnen til at arbeidsarket ble byttet ut, var at det ble observert at elevene

slet med gjennomfoeringen av arbeidsarket. Flyten i dette opplegget vises i figur 10.
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Figur 10: Et flytdiagram av undervisningsopplegg 2.

Oppstart Hoveddel
Interessevekkende video Forklarende videoer Avslutning
Fellesdialog Flytskjema i grupper

4.2.1 Leringsaktivitet: Flytskjema

Den nye leringsaktiviteten, a lage flytskjema ble kombinert med de forklarende videoene.
Aktiviteten ble valgt ut med samme mal som arbeidsarket, altsa a legge til rette for dybdelaring.
Elevene skulle i grupper velge en situasjon som skulle danne utgangspunktet for a forklare
hvordan nervesystemet virket. Forklaringen skulle representeres i et flytskjema. Elevene fikk
forslag til hvilke situasjoner som kunne velges, men ble oppfordret til & velge en hvilken som
helst situasjon. Elevene skulle bli utfordret til & lage skjemaet faglig detaljert og presist. Ettersom
denne oppgaven var kombinert med de forklarende videoene, var det fra videoene elevene skulle
hente faglig informasjon fra. I forkant av oppgaven, skulle laereren modellere hvordan et
flytskjema lages. Lererens eksempel var en situasjon med en varm kopp kakao. Dette eksempelet

vises 1 figur 11.
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Figur 11: Bilde av flytskjemaet som leereren brukte som eksempel i undervisningen.

Flytskjema: Kakao

lysstraler sender signal

Varm kopp | treffer gyet Sanseceller i tl
e
kakao oyet
tolker signalet og
sender
nervesignal til
Musklene i
armen
tolker signalet, T Igfter koppen
faren avverget

sender sender nervesignal
nervesignal med med beskjeden
beskjed «ikke «varm kopp» til
varm kopp»

Musklenei | < | Ryggraden
armen sender

nervesignal
il

setter ned
koppen

Eksempelet viser hvordan hver boks bestar av substantiv, mens pilene mellom disse er hendelser
som kan beskrives. Dette eksempelet ble brukt for & illustrere hvordan et flytskjema over en

bestemt situasjon kunne vise hvordan nervesystemet fungerte.
4.3 Undervisningsopplegg 3

Etter at alle de 4 elevgruppene hadde vart med pd en okt med den interessevekkende videoen og
fellesdialogen som oppstart til temaet, ble denne delen naturligvis utelatt fra det neste opplegget.
Undervisningsopplegg 3 bestod derfor bare av de forklarende videoene og flytskjema-oppgaven.
Dette opplegget ble observert to ganger. Elevgruppene som ble observert, hadde gjennomfort
undervisningsopplegg 1 tidligere. Flyten i dette undervisningsopplegget vises i figur 12.

Figur 12: Et flytdiagram av undervisningsopplegg 3.

Hoveddel

Oppstart Forklarende videoer Avslutning

Lage flytskjema gruppevis
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5 Resultater og analyse

I lopet av kapittelet skal jeg legge fram resultatene fra intervjuene, observasjonene og
sparreskjemaene knyttet til forskningsspersmaélet i studien. Jeg starter med & trekke fram
resultater knyttet til kombinasjonen av interessevekkende video med fellesdialog. Et av funnene
var at interessevekkende videoer i kombinasjon med fellesdialog bidro til meningsfull leering.
Deretter skal jeg beskrive resultatene som viste at elevene stort sett var passive nar de brukte
forklarende videoer. De situasjonene der elevene brukte videoene aktivt blir deretter trukket fram.
Elevene som brukte videoene aktivt, deltok i sterre grad i dybdestrategier. Gjennom
datainnsamlingen kom det fram at da de forklarende videoene var kombinert med flytskjema, var
det flere av elevene som brukte videoene aktivt. Resultatene som viste dette, vil derfor bli belyst i

kapittelet.

5.1 Hvordan viste elevene tegn til dybdelering i kombinasjonen av den

interessevekkende videoen med fellesdialogen?

Et mél med & kombinere en interessevekkende video med fellesdialog bidra til & skape
meningsfull lering, og som en konsekvens av det, fremme dybdelaring. Et funn er at den

interessevekkende videoen i kombinasjon med fellesdialog fylte denne funksjonen.

Elevene viste interesse bade da videoen ble spilt av, samt under fellesdialogen. Ifelge tegn til
dybdelceering-modellen er interesse et tegn pa dybdelering ettersom det er et observerbart tegn pa
meningsfull lering. Da videoen ble spilt av i klasserommet observerte jeg at elevene fulgte med
pa videoen. Videoen traff elevene. Da nevrologen i videoen fortalte at nevrologi burde komme
inn tidligere 1 utdanningen, observerte jeg at flere elever uttrykte at det gjaldt dem. Elevene smilte
og lo i det videoen kom med nye poeng. I observasjonsnotatene har jeg skrevet ned «Elevene ler.
Ofte. Gjelder mange». Flere av elevene speilet det som skjedde i videoen. Da det videre ble
fortalt om en spesifikk nerve som styrte tre fingre, la jeg merke til at noen av elevene forsekte a
kjenne etter sin egen nerve. Elevene bevegde fingrene sine samtidig som de kjente etter pa det
stedet som nerven skulle ligge. Laereren bekreftet i intervjuet rett etter undervisningen at hen

sitter igjen med et inntrykk om at elevene oppfattet videoen som morsom og relevant.
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Elevene selv rapporterte at de syntes videoen var interessant. Som figur 13 viser, var det en
overvekt av elever som huket av pd at videoen var interessant, sammenlignet med hvor f4 som
hadde huket av pa at videoen ikke var interessant. Da det d veere interessert et er tegn pa
dybdelering ifelge tegn til dybdelcering-modellen, er dette situasjoner som kan fremme

dybdelering.

Figur 13: Et diagram av elevresponsen pd pastandene «Jeg synes videoen vi sd felles i starten ... var kjedelig / var

interessanty. Det var stor overvekt av elever som synes videoen var interessant.

Jeg synes videoen vi sa felles i starten ...

var kjedelig - |NEEG_— 32
var interessant | G
0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50

mJA m NEI

Det var klart flere elever som synes videoen var interessant enn det var elever som ikke synes den
var interessant. Funnet om at elevene synes videoen var interessant, ble styrket ved at et stort
flertall avkreftet pastanden «Jeg synes videoen vi sa felles i starten var kjedelig». Dette kommer

ogsé fram 1 figur 13 som viser at en overvekt av elevene avkreftet denne péstanden.

Et annet funn er at noen av elevene knyttet sammen innholdet i videoen med egne erfaringer.
Dette er et tegn pa dybdelaring ettersom et observerbart tegn til meningsfull leering er at
innholdet er relevant for elevene. A bruke det man kan fra for, er 4 aktivere forkunnskaper. A
aktivere forkunnskaper er ogsé et tegn til dybdelering under hovedomréadet meningsfull lcering i
tegn til dybdelcering-modellen. Under fellesdialogen delte flere elever egne erfaringer knyttet til
nervesystemet og nervesykdommer. Noen av elevene kjente mennesker med medfedte
nervesykdommer, og andre fortalte om mennesker som hadde fatt skader pd nervesystemet 1
senere alder. Videoen, i kombinasjon med fellesdialogen, fikk elevene til & koble de erfaringene
de hadde fra for, med ny informasjon om nervesystemet. Elevene uttrykte at de forstod at temaet

de skulle lere om, var av betydning utenfor klasserommet. Dette kommer ogsé fram i figur 14
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som viser elevresponsen pa spearreskjemaet til pastanden «I lopet av timen tenkte jeg at det er

viktig for meg & kunne noe om nervesystemet».

Figur 14: Et diagram av elevresponsen pd pastanden "I lopet av timen tenkte jeg at det er viktig for meg d kunne noe

om nervesystemet" som viser at flertallet svarte ja.

| Igpet av timen tenkte jeg at det er viktig for
meg a kunne noe om nervesystemet

= JA = NEI

Figur 14 viser at det var stor enighet blant elevene om at det var viktig & kunne noe om
nervesystemet, da pastanden «I lopet av timen tenkte jeg at det er viktig for meg & kunne noe om

nervesystemet» ble besvart med ja hos flesteparten av elevene.

Et funn fra sperreundersgkelsene er at elevene som oppgav at videoen var interessant, ogsa
oppgav at de ville leere mer om nervesystemet. I tabell 14 ser man at i gruppene der elevene
oppgav at den forste videoen var interessant, s oppgav de ogsa at de vil laere mer. Tabell 14 viser

de ulike gruppenes besvarelser knyttet til den interessevekkende videoen og larelyst.
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Tabell 14: En sammenligning av elevrespons knyttet til den interessevekkende videoen og leerelyst fra gruppe 1 til 4.

Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3 Gruppe 4

Jeg vil laere

mer om < <

nervesystemet

= JA = NEI = JA = NEI = JA = NEI = JA = NEI

¢

= JA = NEI m JA = NEI = JA = NEI = JA = NEI

»

Jeg synes
videoen vi si

felles 1 starten

var interessant

Jeg synes
> »

videoen vi si

felles 1 starten

var kjedelig
= JA = NEI = JA = NEI = JA = NEI = JA = NEI

Tabell 14 viser at gruppe 1 og gruppe 2 skiller seg ut. I gruppe 1 svarte alle elevene at de synes
videoen var interessant, og alle svarte at de hadde lyst til 4 leere mer om nervesystemet. I gruppe
2 derimot svarte en stor andel at de ikke synes videoen var interessant, og samtidig svarte flere at
de ikke ville lere mer om nervesystemet. I responsen pa sperreskjemaet er det er altsé en

sammenheng mellom interesse for videoen og lerelyst om temaet i gruppene. I gruppe 3 og 4 var

det ikke like tydelige sammenhenger.

Naér all elevresponsen fra de forste fire undervisningsektene slds sammen, var det nesten like

mange elever som oppgav at de vil leere mer om nervesystemet som det var elever som oppgav at
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de syntes den forste videoen var interessant. Fordelingen med alle besvarelsene samlet vises 1

diagrammene i tabell 15.

Tabell 15: To diagrammer av fordeling i elevrespons pd pdstandene «Jeg vil lecere mer om nervesystemet" og "Jeg

synes videoen ... var interessant”.

Jeg vil lzere mer om Jeg synes videoen ... var
nervesystemet interessant

= JA = NEI = JA = NEI

Et annet funn er at elevene overforte eksempler fra den interessevekkende videoen til nye
situasjoner. Dette er et av tegnene i tegn til dybdelcering-modellen. Det ble observert at elevene
refererte tilbake til den interessevekkende videoen i lopet av undervisningsektene. Et eksempel er

gitt 1 situasjonsbeskrivelse 1, under.
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Situasjonsbeskrivelse 1: Et eksempel pd en situasjon hvor elevene brukte den interessevekkende videoen til d

overfore forklaringene til egne diskusjoner.

Kontekst = To grupper diskuterer sammen. De jobber med de forklarende videoene og arbeidsarket.
Gruppene har ulike svar pé hvilken del av nervesystemet som fungerer som sender. De forsgker

4 komme til enighet.

Diskusjon @ Elev 1: «Er det ikke hjernen som sender?»
Elev 2: «Nei den tar imot det som handa har sendt»
Elev 1: «A»

Elev 3: «Eller den sender jo tilbake da. Slik som hun med de greiene pa (refererer til

elektrodene fra TED videoen). Det var jo hjernen som sendtey.
Elev 1: «Er hjernen sender?»

Elev 2: «Det kan jo vaere sender. Vi skriver sender»

Elevene brukte informasjonen fra den interessevekkende videoen i sine forklaringer pa hvilken
funksjon hjernen har i nervesystemet. Forklaringene og situasjonene fra videoen ble overfort til
en ny situasjon. Det betyr at elevene sé at det var en sammenheng mellom arbeidsarket og

videoen.

Ved 4 sette de innsamlede dataene fra observasjonene, intervjuene samt elevsvarene fra
sperreskjema i verktayet som ser pa samsvar, kommer det fram at de ulike dataene helt tydelig
samsvarer (tabell 16). Det kan derfor sies at den interessevekkende videoen i kombinasjon med
fellesdialog ser ut til & ha fungert til sin hensikt. I tillegg kan det ogsd sies at videoen fungerte
utover denne hensikten, da noen elever ogsa overferte innholdet i videoen til sine faglige

argumenter (situasjonsbeskrivelse 1).
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Tabell 16: Kombinasjon av interessevekkende video og fellesdialog analysert ved hjelp av samsvar-verktoyet.

Prediksjon Innsamlet data Samsvar
Aktivitet Hypotese Observasjoner Kommentar fra Elevrespons fra
intervju med lerer = sperreskjema
Se Elevene Eleven ler nér poengene «Jeg tenkte at den | Pastand fra Ja
interesse- kommer til & | kommer [interesse- sparreskjema:
vekkende like videoen vekkende
video og ha | og bli Elevene ser overrasket ut videoen] funket Videoen vi sa
fellesdialog | interessert veldig fint som en | felles i starten ...

Elevene folger med pa
videoen

Elevene bidrar med sine
erfaringer i fellesdialogen

Elevene trekker fram

oppstart, som
interessevekker»

Lareren fortalte
ogsé at en av
elevene som ofte
14 med hodet 1

var interessant
Respons:

41 elever svarte
JA pa péstanden

nervesykdommer pulten, fulgte med ' 6 elever svarte
nar videoen ble NEI pa
Elevene refererer til spilt av. pastanden

videoen i diskusjoner

5.2 Hvordan viste elevene tegn til dybdelering nér de brukte forklarende videoer?

Forklarende videoer ble brukt i kombinasjon med arbeidsark og med flytskjema. Det var noen

funn som gjaldt for begge kombinasjonene.

Et funn er at elevene ofte var passive tilskuere til de forklarende videoene. Det vil si at de ikke
deltok i dybdestrategier som er et tegn til dybdelering. P4 tross at elevene som ble observert ofte
var passive, ser det ikke ut til & ha forklaring i at elevene ikke var motivert til & lere. Tabell 15
viste at mange av elevene onsket a laere mer om nervesystemet etter de fire forste oktene.
Elevresponsen samlet sett, fra alle gktene, viser at av 70 besvarelser, svarte 56 elever at de ville
lere mer om nervesystemet. Av elevene som ville l&ere mer om nervesystemet, svarte 57 elever at
de ville sett en video, mens 6 elever svarte nei. Elevene oppga med andre ord positive

innstillinger bade til & leere om temaet, og til & bruke videoer som laeringsressurser.
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I tillegg til observasjonene, viste elevresponsen fra sporreskjemaet at aktiv videobruk ikke var
serlig utbredt hos elevene. Da elevene tok stilling til ulike pastander om hvordan de hadde brukt

videoene, var det helt klart flest svarte ja pd disse to pastandene:

o Da jeg brukte videoene i oppdraget sa jeg hele videoen uten d stoppe

e Da jeg brukte videoene i oppdraget provde jeg d huske det som ble sagt

Fordelingen av elevresponsen vises i figur 15.

Figur 15: Et diagram av samlet elevrespons fra sporreskjemaet pd pdstanden «Da jeg brukte videoene i oppdraget
..». Flest elever huket av pa at de provde d huske det som ble sagt, og at de sad hele videoene uten d stoppe. Det var

feerrest elever som huket av pd at de sokte opp ord de kunne fra for og at de pauset for d skrive ned notater.

Da jeg brukte videoene i oppdraget ...

sa jeg hele videoen flere ganger | INZES
sa jeg hele videoen uten a stoppe  [|ININIEE 70
spolte jeg frem og tilbake [ NN
pauset jeg for & skrive notater | EIINGNEZS
spkte jeg opp ord jeg ikke kunne fra for [ NGO
prevde jeg & huske det som ble sagt | NENEGgGBSEEEE S
0 10 20 30 40 50 60 70

mJA mNEI

I likhet med hvordan elevene rapporterer om egen videobruk, ble den maten & bruke videoer pa
ogsé observert 1 alle gktene. Jeg observerte at mange av elevene behandlet videoen som et isolert
element. Med det mener jeg at det & se videoen(e) ble sett pa som et eget gjoremal, og nar
videoen var ferdig sett, da var elevene ferdig med videoen. Videoene ble altsd ikke brukt samtidig
med oppgavelegsningen. Det var et monster som gikk igjen i alle oktene som ble observert.

Monsteret som ble observert var som folger:

1. Eleven ser videoen fra start til slutt



2. Eleven legger videoen fra seg

3. Eleven begynner pa arbeidsarket/flytskjemaet

Dette monsteret er et eksempel pé passiv videobruk. Passiv videobruk var med andre ord den

maten a bruke videoene pd som var hyppigst observert. De fleste elevene som ble observert,

benyttet ikke andre strategier for & fi med seg innholdet enn & folge med pa videoen. Observerte

situasjoner av elevenes videobruk ble analysert i lys av overflate vs. dybdelcering-verktoyet som

ble lagt fram i tabell 9. Analysen vises i tabell 17.

Tabell 17: Elevenes passive videobruk analysert i analyseverktoyet som skiller overflatestrategier fra

dybdestrategier. Passiv videobruk kjennetegnes ved flere overflatestrategier, og er derfor kategorisert som en

overflatestrategi.

Overflatelaering versus dybdelzering

Overflatestrategier

O

Eleven relaterer ikke nye ideer og begreper til
egne forkunnskaper og erfaringer.

Eleven ser pa ideer og begreper som
usammenhengende biter av kunnskap.

Eleven memorerer fakta og utferer prosedyrer
uten & forsta hvordan eller hvorfor.

Eleven har vanskelig for & forst nye ideer
som er forskjellige fra dem de har mett i
lereboka.

Eleven behandler fakta og prosedyrer som
statisk kunnskap, overfort fra en allvitende
autoritet.

Eleven memorerer uten a reflektere over
formalet eller over egne laeringsstrategier.

Dybdestrategier

O

O

Eleven relaterer nye ideer og begreper til egne
forkunnskaper og erfaringer.

Eleven organiserer egen kunnskap i
begrepssystemer som henger sammen.

Eleven integrerer kunnskapen i sammensatte
begrepshierarkier.

Eleven ser etter monster og underliggende
prinsipper.

Eleven vurderer nye ideer og knytter dem til
konklusjoner.

Eleven forstar hvordan kunnskap blir til
gjennom dialog og vurderer logikken i et
argument kritisk.

Eleven reflekterer over sin egen forstaelse og
sin egen laeringsprosess.

Som folge av at strategiene samsvarer med kjennetegn pd overflatestrategier, ble de kategorisert

som overflatestrategier. Kjennetegnene som samsvarer, er huket av i tabell 17.

Lareren fortalte ogsd i intervjuet at hen hadde observert det samme som meg om videobruk:
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«Mitt inntrykk var at mange bare sd den [videoen], men det var noen jeg sd som stoppa opp og

sa gikk litt fram og tilbakey.

Selv om de fleste elevene oppgav at de «provde d huske det som ble sagt» (se figur 15),
observerte altsd bade lereren og jeg at fi elever hadde en eller flere strategier for & huske det som
ble sagt. I intervjuet kom det ogsé fram at laereren mente at elevene ikke forstod hvorfor eller

hvordan de skulle huske det som ble presentert i videoen.

Basert pa observasjonene som ble gjort, samt elevenes respons fra sperreskjemaet, sa det ut til at
forsekte elevene & memorere uten & reflektere over formalet eller over egne laeringsstrategier.
Dette strider mot prinsippene i tegn til dybdelcering modellen og kan regnes for & vare et tegn til
overflatelering. Tegn til dybdelaring kunne vert a f.eks. stoppe videoen underveis for & oppklare
begreper, eller for a diskutere med noen om det som ble sagt underveis. I de observerte gktene ble
det i hovedsak observert og rapportert at elevene derimot sa hele videoen uten a stoppe, og
samtidig prevde & huske det som ble sagt. Til tross for observasjonene, oppgav elevene stort sett
at videoene var larerike (figur 16). Selv om elevene synes videoene var lererike, var det de

feerreste av elevene som klarte & bruke informasjonen fra videoene i oppgavelosningen.

Figur 16: Et diagram med elevrespons fra sporreskjemaet knyttet til pastanden "Jeg synes videoene vi brukte i

oppdraget var lcererike". Flertallet svarte ja.

Jeg synes videoene vi brukte i oppdraget var lzererike

= JA = NEI

Et annet funn som gjelder for kombinasjonene med de forklarende videoene er at de elevene som
brukte videoene aktivt, viste utvikling av begrepsforstaelse. Selv om hovedvekten av elevene var
passive tilskuere til videoene, var det ogsa noen elever som brukte videoene aktivt. Disse elevene
brukte videoene i kombinasjon med leringsstrategier og brukte videoene samtidig med

oppgavelgsningen. Det ble observert ulike méter & bruke videoene samtidig med
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oppgavelgsningen pa. Et eksempel pd observert aktiv videobruk var da noen elever satte videoene

pa pause for & hente ut og bruke innholdet fra en illustrasjon. I situasjonsbeskrivelse 2 og 3

utdypes to observerte situasjoner der elevene brukte videoene aktivt.

Situasjonsbeskrivelse 2: Et eksempel pd en observert situasjon hvor tre elever brukte en forklarende video aktivt i

kombinasjon med arbeidsarket.

Kontekst

Diskusjon

Elevene jobber med arbeidsarket. De diskuterer om hjernen eller ryggraden skal st i
ruten som «sender».

Elev 1: «Det kan vare den der [ryggraden] ogsa»

Elev 2: «Hjernen sender via ryggraden, men det starter jo i hjernen»

Elev 1: «Hvis du slér i noe sa starter ikke det i hjernen. Da gér det opp til hjernen og sé sender
de signal nedover sann at du ma gjere noe»

Elev 3: «Jeg tenker at jeg fikk ikke lyst til & ta handa mi pa en plate»

Diskusjonen tar en ikke-faglig vending. Etter kort tid kommer et nytt forslag til hva som kan
veare sender.

Elev 1: «Det er jo nerveceller i hdnden som er det.»

Elev 2: «Hénda er sender. Det er nervecellene som er koblet sammen med muskelcellene.»
Elev 3: «Men da ma sender vaere mottaker. Eller nei. Da er handa mottaker og sender. Sdnn
hvis du holder en varm kopp. Mottaker og sender [gestikulerer veien til nervesignalene fra
hand til hand]. Liksom hvis jeg sender en melding til meg selv sé er jeg jo sender og mottaker.
Sé det gar an»

* Elev 1 og 2 bekrefter, elev 1 og skriver pa arbeidsarket. *

Elev 3: «Man vil jo gjere noe med det.»
Elev 1: «De tegningene pa videoen viste dette. Tror det var at det gikk innom hjernen.»

* Elev 2 finner videoen de brukte. Elev 1 stopper opp videoen og viser en illustrasjon i
videoen *

Elev 1: «De bla (pilene pa videoen) gikk rett inn til hjernen. De ma innom hjernen for & gé ut»

Situasjonen er et eksempel pd at noen elever brukte illustrasjoner fra den forklarende videoen for

a komme fram til en losning. Det ble observert at eleven som brukte videoen hadde forstatt at

videoen kunne brukes i kombinasjon med laeringsaktiviteten. Eleven som viste til illustrasjonen,

forklarte illustrasjonen som ble brukt i videoen til de andre elevene som deltok i diskusjonen.
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Situasjonsbeskrivelse 3: Et observert eksempel pd en situasjon hvor to elever brukte en forklarende video aktivt i

kombinasjon med d lage et flytskjema.

Kontekst To elever bruker videoen fra NDLA i kombinasjon med & lage flytskjema. Den ene
eleven (elev 1) bruker en illustrasjon fra videoen, mens den andre (elev 2) lager
flytskjemaet.

Diskusjon Elev 1: «Sensoriske nerver i ryggraden»

Elev 2: «Nei, jeg skriver ryggraden jeg»
Elev 1: «Nei, det star jo her. Sensoriske nerver. Men det er jo det samme pé en mate»

* Elev 1 forklarer at i flytskjema stér det bare ett ord i boksen, mens det star hva som skjer
mellom boksene *

Elev 1: «S& fra ryggraden til motorisk nerve»
Elev 2: «Motorisk nerve?»
Elev 1: «Ja»

* Elev 2 skriver *

Elev 2: «Var det motorisk nerve?»

Elev 1: «Mhmy»

Elev 2: «Er motorisk nerve den som sender signal til muskelen?»

Elev 1: «Det er ikke det samme som sensorisk. Det er for & gjere en action liksom. For &
gjore noe. Sé det har endepunkt i en muskel»

* Elev 2 skriver *

Elev 1: «Skriv armmuskel. Det kan veere mange muskler liksom. Her [viser bevegelse med
armen] bruker du bicepsen liksom. Her [viser bevegelse med armen] bruker du noen andre.
Jeg ville aldri gjort sdnn [viser bevegelse med armen]. Jeg ville gjort sdnn [viser bevegelse
med armen].

* Elevene prover ut forskjellige bevegelser *

Elev 1: «Vi bare skriver «sende til muskel» fordi jeg vet ikke hvilken armmuskel som er
best. Muskler (i flertall) er det vel. Det er sikkert minimuskler og sann. Du kan bare skrive
muskler i armen»

* Elev 2 skriver *

Elev 2: «Sann da er det kommet fram til armmusklene»
Elev 1: «Sé da er vi egentlig ferdig, men vi kan jo strekke det. It’s easy but correct»

Denne situasjonen er ogsé et eksempel pa aktiv videobruk. Elevene brukte en illustrasjon fra
videoen som utgangspunkt for a lage sitt eget flytdiagram. I flytskjema ble det observert elever
som samarbeidet om generalisering og som brukte argumentasjoner i samtaler. Jeg observerte at
disse elevene brukte og skrev ned flere fagbegreper enn elevene som ikke brukte videoene aktivt.

Det ble observert at elevene som brukte videoene aktivt utviklet begrepsforstdelsen sammen
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gjennom diskusjoner. Situasjonen som beskrevet i situasjonsbeskrivelse 3, er et eksempel pa
elever som utvikler begrepsforstaelsen sin sammen. De diskuterte innholdet i ulike faglige
begreper. Det gjelder for eksempel begrepet «motoriske nerver». I tabell 18 har jeg, basert pa
samtalen til disse to elevene, analysert begrepsforstaelsen til elevene av begrepet «motorisk

nervey i analyseverktoyet «Fra ord til begrep».

I analysen i tabell 18 kom det fram at elev 1 og elev 2 viser henholdsvis begrepsforstaelse pa niva
6 og nivé 2 knyttet til begrepet «motorisk nerve». Eleven som viste niva 6 brukte begrepet i en ny

situasjon samtidig som hen forklarte det i generelle sammenhenger. Eleven som ble malt til nivéa

2, viste at hen ikke klarte & bruke begrepet i forbindelse med andre begreper eller i forbindelse

med andre sammenhenger enn a skrive ordet i flytskjemaet. I lopet av situasjonen som ble

observert kunne det se ut til at eleven ikke hadde hert om ordet for det ble nevnt av elev 2. Denne

situasjonen er et eksempel pa en observert situasjon der elevenes begrepsforstéelse ble utviklet.

Det ble observert at elevene som brukte videoene aktivt i kombinasjon med samarbeidsoppgaver

utviklet sin forstaelse for faglige begreper, noe som er tegn til dybdelaring.

Tabell 18: To elevers begrepsforstaelse av «motorisk nervey analysert ved hjelp av analyseverktoyet «Fra ord til

begrepy.

Niva hos elev

Begrep

Diskusjon

Tolkning og begrunnelse

Elev 1 anvender begrepet i sine forklaringer.

Elev 1 Motorisk nerve | Elev 2: «Motorisk nerve?» = Eleven viser at begrepet har en sammenheng
med hva som skjer. Eleven viser at det henger

Niva 6 - Elev 1: «Ja» sammen med andre begreper som action,
Syntese endepunkt og muskel. Elevene jobber med en

Elev 2: «Var det motorisk | ny situasjon. Derfor kategoriseres

nerve?» begrepsbruken til niva 6.

Elev 1: «Mhmy Elev 2 skriver begrepet i flytskjemaet. Eleven
Elev 2 ma sperre to ganger om det var motorisk

Elev 2: «Er motorisk nerve = nerve. Eleven far det bekreftet for hen gar
Niva 2 - den som sender signal til videre. Det kan tyde pa at eleven ikke vet hva
Definisjon muskelen?y ordet innebzrer. Det er observert en utvikling

Elev 1: «Det er ikke det
samme som sensorisk. Det
er for & gjore en action
liksom. For & gjere noe. Sa
det har endepunkt i en
muskel»
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hva ordet var fer elev 1 introduserte og
forklarte ordet til eleven. Som felge av dette
kategoriseres nivaet til 2. Det betyr at eleven
ikke viser begrepsforstaelse, men utvikling
knyttet til kunnskap om ordets betydning. Det
vil si i retning mot begrepsforstéelse.



Begge situasjonsbeskrivelsene 2 og 3 viste elever som klarte 4 anvende informasjonen fra
videoene. Elevene tolket, forstod og overforte informasjonen til egen oppgavelosning. |
situasjonsbeskrivelse 2, er det et tydelig eksempel der en elev viser at den bade vurderte og
knyttet nye ideer til egne konklusjoner. A knytte ideer til egne konklusjoner er et tegn pa
dybdelering. Det er fordi det regnes som dybdestrategier. I tabell 19, under tydeliggjores hvilke

utdrag som er nye ideer og hvilke utdrag som er egne konklusjoner.

Tabell 19: En tydeliggjoring av hva som menes med ny ide og egne konklusjoner hentet fra situasjonsbeskrivelse 2.

Ny ide Elev 3: «Men da ma sender vaere mottaker. Eller nei. Da er handa mottaker og sender. Sdnn hvis
du holder en varm kopp. Mottaker og sender [gestikulerer veien til nervesignalene fra hand til
hand]. Liksom hvis jeg sender en melding til meg selv sé er jeg jo sender og mottaker. Sa det gar
any

Egen Elev 1: «De tegningene pé videoen viste dette. Tror det var at det gikk innom hjernen. De bl
konklusjon (pilene pé videoen) gikk rett inn til hjernen. De mé innom hjernen for & ga ut»

Fra situasjonsbeskrivelse 3 var det helt tydelig at den ene eleven integrerte kunnskapen i
sammensatte begrepshierarkier. For eksempel uttrykte elev 1 sammenhenger mellom begrepet

«motorisk nerve» og andre begreper som «sensorisk nerve», «action», «endepunkt» og «muskel».

Observasjonene knyttet til elevenes aktive videobruk ble, i likhet med den passive videobruken,

analysert i verktoyet som skiller overflatestrategier fra dybdestrategier. Analysen legges fram i
tabell 20.
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Tabell 20: Elevenes aktive videobruk analysert i analyseverktoyet som skiller overflatestrategier fra dybdestrategier.

Overflatelzering versus dybdeleering

Overflatestrategier

O Eleven relaterer ikke nye ideer og begreper

til egne forkunnskaper og erfaringer.

Dybdestrategier

O

Eleven relaterer nye ideer og begreper til
egne forkunnskaper og erfaringer.

O Eleven ser pé ideer og begreper som Eleven organiserer egen kunnskap i
usammenhengende biter av kunnskap. begrepssystemer som henger sammen.
O Eleven memorerer fakta og utferer Eleven integrerer kunnskapen i sammensatte

prosedyrer uten & forstd hvordan eller

begrepshierarkier.

hvorfor.
O Eleven ser etter manster og underliggende

O Eleven har vanskelig for & forsté nye ideer prinsipper.
som er forskjellige fra dem de har mett i
leereboka. Eleven vurderer nye ideer og knytter dem til
konklusjoner.
Eleven behandler fakta og prosedyrer som

statisk kunnskap, overfort fra en allvitende

autoritet.

Eleven forstar hvordan kunnskap blir til
gjennom dialog og vurderer logikken i et
argument kritisk.

OO0 Eleven memorerer uten a reflektere over

formélet eller over egne l@ringsstrategier. O Eleven reflekterer over sin egen forstaelse

og sin egen leringsprosess.

Tabellen viser hvilke strategier som ble observert for aktiv videobruk. Basert pa observasjonene
kommer det fram at aktiv videobruk samsvarer med kjennetegn pé noen dybdestrategier. Aktiv
videobruk kategoriseres derfor som en dybdestrategi, og ettersom det er et tegn pd dybdelaring,

kan man derfor si at aktiv videobruk fremmer dybdelering.

5.2.1 Hvordan viste elevene tegn til dybdelaring nar de brukte forklarende videoer 1

kombinasjon med arbeidsarket?

Béde observasjonene og lererens kommentarer tydet pd at arbeidsarket var for vanskelig for
mange av elevene. Resultatene viste ogsa at ndr de forklarende videoene var kombinert med
arbeidsarket, deltok svert fi elever i dybdestrategier. Observasjonene var sé tydelige for lereren
og meg 1 etterkant av gktene, at det ble besluttet 4 erstatte arbeidsarket med en annen oppgave.
Elevene slet med & forstd sammenhengen mellom videoene, oppgave 1 (posteksempelet) og
oppgave 2 (nervesystemeksempelet). Dette uttrykte elevene ogsé selv i lapet av undervisningen.
Situasjonsbeskrivelse 4 og 5 er eksempler pa to observerte situasjoner der elevene stod fast under

kombinasjonen av videoer og arbeidsarket.
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Situasjonsbeskrivelse 4: Et eksempel pd en situasjon hvor elever arbeider med arbeidsarket og star fast.

Situasjonsbeskrivelse: To elever har sett den samme videoen pé hver sin skjerm. Etter & ha sett ferdig
videoen, gjorde de oppgave 1 fra arbeidsarket pé kort tid. Deretter sa de ikke ut

B s G til & finne veien videre. De vekslet mellom & se pd arbeidsarket, pé skjermet og ut

epilplingon iirello i lufta. Selv om oppgaven var en samarbeidsoppgave, var det lite prat mellom

forklarende videoer og elevene. Etter en stund, kom laereren bort til elevene. Elevene visste ikke hvordan

gl de skulle svare pa oppgave 2. Det er forst etter hjelp fra lereren at elevene klarer
a fortsette med oppgaven. Lereren viste elevene hvor i videoene informasjonen

de trengte var.

Situasjonen er et eksempel der elevene fikk til oppgave 1 etter & ha sett videoen, men star fast pa
oppgave 2. Etter hjelp fra laereren, kom elevene i gang med oppgave 2. En annen situasjon som

ogsé viser hvordan elevene slet med arbeidsarket beskrives i situasjonsbeskrivelse 5.

Situasjonsbeskrivelse 5: «Det her er jo helt umulig!y Et eksempel pd en observert situasjon hvor elever stdr fast i

arbeidet med arbeidsarket.

Situasjonsbeskrivelse: Tre elever arbeidet sammen. De hadde sett pa ulike videoer pa hver sin skjerm.
Den ene eleven stoppet opp og diskuterte med medelevene pa gruppen om det

A e o el som kom fram i videoen. Eleven virket overrasket over at man har en egen del i

miT hjernen for a lere & skrive og en for & laere a lese. Elevene virket interessert i
stoffet. De pratet sammen om innholdet i videoene. Etter at alle videoene var
spilt av en gang, skulle elevene begynne pé arbeidsarket. Det kom fram helt
tydelig at de opplevde oppgaven som vanskelig, da den ene eleven ropte «Det
her er jo helt umulig!». Néar lereren var ved gruppa for & veilede, gjentok eleven
at «Det her er jo kjempevanskelig!». Lereren forsgkte & veilede elevene til &

gjennomfere oppgaven. Underveis sa den ene eleven «Men hva har det (videoen)

med dette (arbeidsarket) & gjore?»

Situasjonsbeskrivelsene 4 og 5 viser at kombinasjonen av videoene og arbeidsarket var vanskelig
a gjennomfere. Et av médlene med & kombinere forklarende videoer med arbeidsarket, var & fa

elevene til 4 overfore informasjon fra videoene til arbeidsarket, men ogsd mellom oppgave 1 og 2
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i arbeidsarket. For & gjore dette métte elvene forsta bade videoene og arbeidsarket. Som nevnt var
det mange elever som slet med gjennomfoeringen, spesielt uten lererveiledning. Flere av elevene

viste seg 4 vaere avhengig av lareren for 4 fa til kombinasjonen.

En observasjon var at elevene fikk stort sett til oppgave 1, men pa oppgave 2 stod mange fast.
Siden arbeidsarket var sammensatt av to oppgaver som kunne loses ved hjelp av samme
fremgangsmate. Kunne jeg anta at elevene sannsynligvis ikke stod fast pd oppgave 2 fordi de
ikke forstod framgangsméten. Det matte derfor vere andre grunner til at oppgave 2 var

vanskeligere enn oppgave 1.

Ettersom mange av elevene slet med oppgave 2, men fikk den til etter veiledning, er et funn er at
noen elever trengte veiledning for & bruke videoen aktivt. Elevene henvendte seg til laereren nar
de stod fast. Veiledningen fra leereren gikk ofte ut pa at hen fant fram viktige illustrasjoner eller
forklaringer fra videoene. Etter hjelp fra leereren, kom elevene bedre i gang med oppgave 2.
Elevene mestret oppgavene i storre grad etter veiledning fra laeereren. Uten lererens hjelp, var det
fa elever som brukte videoen til 4 komme i gang med oppgavene. Jeg observerte at storsteparten
av elevene var passive tilskuere til videoen. De behandlet videoen som noe de var ferdig med,
heller enn en ressurs som kunne vare til hjelp for & lose arbeidsarket. Videoen ble forst brukt som
en ressurs etter at lereren hadde veiledet gruppene. Det kan se ut til at elevene ikke hadde nok
erfaring med arbeidsformen for & gjennomfere oppgaven. Elevene mestret ikke a overfore

kunnskap fra videoene til arbeidsarket uten veiledning.

I samtalene etter undervisningsegktene var bade leereren og jeg enige om at elevene trengte mye
hjelp for a lase oppgaven. Som en konsekvens av dette, satte vi inn tiltak som vi hépet skulle
vare nyttige for elevene i arbeidet med kombinasjonen arbeidsark og videoer. Da lareren
introduserte oppgaven for elevene i de neste undervisningsektene gjorde laereren sammenhengene
mellom videoene og arbeidsarket tydeligere og mer eksplisitte. Leereren brukte etter hver time
mer tid pd 4 modellere framgangsméten av oppgavene. Lareren la ogsa fokus pa hva som
innebarer i1 a «bruke videoer». I den ene gkta brukte lereren tid pé a lage et felles tankekart over
hva det vil si & bruke en video. Hverken lereren eller jeg observerte at tiltakene hadde sarlig
effekt. Elevene trengte fremdeles tett oppfelging i form av én-til-én veiledning for & mestre og

hente ut relevant innhold fra videoene for a lose arbeidsarket.
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Larerens veiledning bestod ikke bare av & peke pa viktige deler av videoene, men besto ogsa av &
avklare begreper som ble brukt. I intervjuet trakk leereren fram utfordringer knyttet til

begrepsbruk i1 videoene:

Det var sd mange nye begreper i de filmene. Elevene har mest sannsynlig aldri hort ordene
«sentralnervesystemety eller «aksjonspotensialey for, sda de blir jo like fjerne. Og de vet ikke
hvilke begreper som er mer eller mindre viktige. Ndr jeg ser en video, sd vet jeg hvilke begreper

Jjeg kan overse og ikke. Men det gjor nok ikke elevene.

Det kan tyde pa at det krevde det forkunnskaper for & klare & skille mellom viktige og uviktige
begreper. Lareren fortalte ogsé at hen oppdaget at elevene slet med 4 vite hvilke begreper som
var sentrale nar hen veiledet elevene. Lareren fortalte at hen fungerte som en som en brobygger
mellom videoen og arbeidsarket for flere elever. Noen av elevene sa ikke sammenhengene selv,
men etter veiledning fra lereren, ble noen sammenhenger tydeligere. For at elevene skulle mestre
a bruke videoene, kan det tenkes at de enten trengte mer forkunnskaper eller at det ble brukt faerre

nye begreper for & hindre kognitiv overbelastning.

5.2.2 Hvordan viste elevene tegn til dybdelaring nar de brukte forklarende videoer 1

kombinasjon med a lage flytskjema?

Et funn nér det gjelder kombinasjonen med de forklarende videoene og flytskjema-oppgaven er at
det var mer aktiv videobruk blant elevene. Observasjonene fra undervisningen med
kombinasjonen var at oppgaven traff bedre med tanke pa vanskelighetsgrad og mestring hos
elevene. Flere av elevene brukte videoene samtidig som de lagde flytskjemaet,

situasjonsbeskrivelse 3 er et godt eksempel pa dette.

I lopet av undervisningsekta observerte jeg at elevene hadde mange forslag til situasjoner til
flytskjemaet. De brukte eksempler som kunne viste hvordan nervesystemet fungerte i kroppen.
Eksempler pa situasjoner som noen elever brukte var: a ta i et varmt bakebrett, & spise varme
nudler og a vrikke foten. Det ble observert tilfeller der flere av elevene pa samme gruppe hadde
erfart de samme, eller lignende situasjoner. Disse situasjonene skapte utgangspunkt for faglige
diskusjoner. Dette sammenfaller med hvordan SE-modellen er lagt opp for & skape lering. Det
forste steget i undervisning har som hensikt 4 engasjere (Bybee, 2015). A velge situasjon til

flytskjema sa ut til & veere en enkel, men engasjerende oppgave.
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Noen av gruppene valgte & lage flytskjema av samme situasjon som de hadde sett pa videoen. Jeg
observerte en gruppe som valgte a lage flytskjema om knerefleksen fordi «den ligner litt pd den
vi sa». Det vil si at disse elevene forstod at de kunne bruke videoene aktivt for a lase oppgaven.
Elevene som valgte situasjoner som lignet pa situasjonene i filmene, brukte videoene i storre grad

aktivt enn de elevene som valgte helt andre situasjoner.

I intervjuet kom det fram at leereren syntes flytskjema kombinert med videoer fungerte bedre enn

kombinasjonen med arbeidsarket. Lareren fortalte at:

«flytskjemaet sa ut til d veere enklere d jobbe med fordi elevene kunne velge en situasjon de kjente
godt til pa forhdnd. De slapp d sette seg inn i en situasjon som de ikke kjente til. Det var en fordel

at videoen lignet mer pa det de skulle gjore».

Leareren trakk fram at en fordel med flytskjemaet sammenlignet med arbeidsarket var at elevene
slapp & sette seg inn i flere og forhandsbestemte situasjoner. I tillegg snakket laereren om at de

ulike kombinasjonene pévirket elevenes videobruk.

«Det at ndr de kunne velge noe de liksom automatisk assosierte med filmene eller det jeg snakket
om, sd tror jeg nok det var lettere da d overfore det de sd pd videoen til sitt eksempel, framfor nar
de jobbet med posteksempelet, nar de fikk et gitt eksempel, og sd md de sette seg inn i det, den

situasjonen, i tillegg til d sette seg inn i det andre.

I sitatet ser man at leereren knyttet videobruken til mengden informasjon elevene maétte sette seg
inn 1 péd forhdnd. Med andre ord var det en fordel & bruke flytskjema i kombinasjon med videoene

fordi det var feerre nye elementer & sette seg inn i sammenlignet med arbeidsarket.

Det vil si at leererens observasjoner og mine observasjoner samsvarer: aktiv videobruk skjedde i
storre grad da de forklarende videoene var kombinert med flytskjemaet enn med arbeidsarket.
Resultatene fra speorreskjemaet derimot, er ikke like tydelige. I figur 17, sammenlignes JA-
svarene fra gkt 1-3 og okt 4-6. I de tre forste oktene jobbet elevene med arbeidsarket, mens i de
siste tre jobbet elevene med flytskjema. Det vil si at elevsvarene fra gkt 1-3 er besvart etter
undervisning med kombinasjon av forklarende videoer og arbeidsarket. Responsen fra ekt 4-6 er
besvart etter undervisning med kombinasjon med forklarende videoer og flytskjema. For & kunne

sammenligne besvarelsene, er svarfrekvensen gjort om til prosent.

79



Figur 17: Et diagram med elevsvar fra okt 1-3 og okt 4-6 omgjort til prosent til pdstanden «Da jeg brukte videoene i

oppdragene ...».
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Diagrammet i figur 17 viser at besvarelsene stort sett ikke viker s& mye fra hverandre. Den storste
differansen finner man i svarene til pastanden «Da jeg brukte videoene i oppdragene sa jeg hele
videoen uten & stoppe». Elevresponsen viser at det var en hoyere andel av elevene som sé
videoene flere ganger nar videoen var kombinert med arbeidsarket. En annen péastand med
betydelig forskjell i elevresponsen fra de ulike gktene var «Da jeg brukte videoene i oppdragene
sé jeg hele videoen flere ganger». En storre prosentandel av elevene oppgav a ha sett hele
videoen uten & stoppe nar videoene var kombinert med flytskjema sammenlignet med
arbeidsarket. Det er ogséd en hegyere prosentandel som oppgav at de prevde & huske det som ble
sagt 1 arbeid med flytskjema. Nér det gjelder pastanden «Da jeg brukte videoene i oppdragene
spolte jeg fram og tilbake», var det hagyere prosentandel som svarte JA i1 gktene der flytskjemaet

var oppgaven.
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Tabell 21: Kombinasjonen mellom forklarende videoer og flytskjema analysert for fd fram om dataene samsvarer

Hypotese

Aktivitet

Bruke
forklarende
videoer i
kombinasjon
med & lage
flytskjema

Hypotese

Elevene
kommer til &
bruke
videoene mer
enn med
arbeidsarket

Elevene
kommer til &
arbeide med a
se
sammenhenger

Innsamlet data

Observasjoner

Elevene bruker videoene i
storre grad aktivt

Oppgaven engasjerer mer i
starten da elevene far velge
en situasjon

Elevene utvikler
begrepsforstaelse

Kommentar fra
intervju med laerer

Lettere oppgave
som passet bedre,
da de ikke matte
sette seg inn 1
begrepet og
eksempler

Samsvar
Elevrespons fra
sperreskjema
De fleste Delvis

elevene ser
videoen en gang
og legger den
fra seg

Stort sett samme
respons som for
kombinasjonen
med
arbeidsarket

Til sammen ser man at resultatene fra sperreskjemaet ikke peker i like tydelig retning som de gjor

fra observasjonene og intervjuet. Elevene oppgav & bruke videoene pad samme mate som de

gjorde med arbeidsarket, noe som skiller seg fra det som ble observert av leereren og forskeren.
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6 Diskusjon

I dette kapittelet diskuteres resultatene i lys av teorien og den tidligere forskningen som ble
redegjort for 1 kapittel 2. Kapittelet starter med a diskutere hvorvidt dybdelaring lar seg
observere. Ettersom fegn til dybdelcering-modellen blir brukt som et argument for at dybdelaering
lar seg observere, tar diskusjonen videre utgangspunkt i denne modellen. Resultatene blir med
andre ord dreftet ut ifra de fire hovedomraddene meningsfull leering, overforing av lcering, fokus
pd forstdelse og fremtidens kompetanser. 1 kapittelet skal jeg bdde fremme mine tolkninger av
resultatene, samt peke jeg pa alternative tolkninger. Resultatene mine skal sammenlignes og
settes i sammenheng med funn fra tidligere forskning. Da hensikten med studien er & undersoke
hvordan videobruk kan fremme dybdelaring i naturfag, skal jeg ut ifra diskusjonen oppsummere
med et sett designprinsipper som kan vere nyttige for leerere som planlegger a bruke videoer i

naturfagundervisningen. Jeg avslutter kapittelet med & belyse noen av studiens begrensninger.
6.1 Videobruk og dybdelaring
6.1.1 A méle dybdelaring

Studien har som hensikt & underseke hvordan videoer kan brukes i naturfagundervisning for a
fremme dybdelaring. For & kunne si noe om dette kan det vere relevant 4 kaste et blikk tilbake
pa hvordan begrepet dybdelering beskrives. Studien vektlegger gradvis utvikling av kunnskap,
varig forstdelse, metakognisjon og overforing av leering som viktige elementer av dybdelering.
Disse elementene inngar i tegn til dybdelcering-modellen. Overforing av leering er et eget
hovedomréde, mens utvikling av kunnskap og forstaelse inngar i hovedomradet fokus pd
forstdelse, og metakognisjon inngar i fremtidens kompetanser. Med unntak av varigheten av
kunnskapen, har elementene fra beskrivelsene av dybdelaring blitt omtalt i resultatene. Hensikten
med utformingen av tegn til dybdelcering-modellen var blant annet 4 lage et rammeverk som la til
rette for & observere dybdel@ring i korte tidssekvenser. Med andre ord blir modellen brukt som et
verktey for & si om elevene tar del 1 dybdelaring eller ikke. Det er likevel flere utfordringer til det

a observere eller male dybdelering.

En av utfordringene handler om tidsperspektivet til dybdelering. I tillegg til elementet varig

kunnskap finnes tidsperspektivet ogsé i det innledende uttrykket fra definisjonen av dybdelaring
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d gradvis utvikle kunnskap. Det er apenbart at dybdelaering er en prosess, og ikke et produkt. I
motsetning til Reinfried et al. (2012), har jeg forsekt & méle dybdelaring i det det skjer fremfor
den gradvise endringen i forstielse elevene skal oppna gjennom dybdelaring. Selv om
dybdelering er en langvarig prosess, har jeg i likhet med Collins et al. (2021) forsekt a finne tegn
pa dybdelaring som kan bli observert i kortere sekvenser. De observerbare tegnene pa
dybdelering er tilknyttet hvert sitt hovedomrade i tegn til dybdelcering-modellen. For & si om de
ulike kombinasjonene av videoer og aktiviteter fremmer dybdelaring, har jeg brukt de
observerbare tegnene pa dybdelaring. Eksempelvis ble den interessevekkende videoen i
kombinasjon med fellesdialogen analysert som en kombinasjon som fremmer dybdelaring fordi
elevene viste tegn til interesse, som er et underpunkt innenfor meningsfull lering. Det er verdt &
nevne at det ikke nedvendigvis skjer dybdelering for de nevnte situasjonene der det observeres
tegn til dybdelering. Jeg vil likevel argumentere for at situasjoner der det registreres tegn til
dybdelaring, i storre grad fremmer dybdelering enn i situasjoner der tegn til dybdelaering ikke

blir registrert.

Dybdelaring kan komme til uttrykk pé ulike méter, for eksempel bruker Reinfried et al. (2012)
elevers skriftlige forklaringer pé tester for & si noe om dybdelaring, mens Collins et al. (2021)
har undersgkt elevers samtaler for & si noe om dybdelaring. I denne studien er observasjoner av
elevenes atferd, samtaler blitt brukt i tillegg til elevenes selvrapportering og lererens
kommentarer. Noen av de observerbare tegnene til dybdelering lot seg observere uten
elevrespons og laererens kommentarer i sterre grad enn andre. Metakognisjon var et av tegnene pé
dybdelaring som var vanskeligere & si noe om utelukkende basert pd observasjoner. Pellegrino
og Hilton (2012) omtaler ogsa de intrapersonelle kompetansene, som metakognisjon er et
eksempel pé, som de vanskeligste & evaluere. Likevel vil jeg argumentere for at resultatene
knyttet til elevenes metakognisjon pa noen mater ble forsterket ved at elevene selv omtalte

situasjoner som laererike, selv om de ikke mestret leeringsaktivitetene.

Sannsynligvis er det mange tiltak knyttet til videobruk i naturfag som kan stette elevers
dybdelering. Likevel er det utfordrende 4 sette fingeren pd akkurat hvilke tiltak som fremmer
dybdelering. Ettersom studien min har sett pa tre ulike kombinasjoner av videotyper og
leringsaktiviteter, har fellestrekkene i de kombinasjonene der elevene viser tegn til dybdelaring

blitt trukket fram som dybdeleringsfremmende tiltak. De ulike kombinasjonene ser ut til &
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stimulere ulike deler av dybdelaring. Med det mener jeg at elevene i storre grad viser tegn
innenfor det ene eller andre hovedomradet i tegn til dybdelcering-modellen under spesifikke
kombinasjoner av videoer og aktiviteter. For eksempel viser elevene oftere tegn til meningsfull
lering under kombinasjonen av interessevekkende video og fellesdialog enn de andre
kombinasjonene. Et annet eksempel er at under kombinasjonen mellom forklarende videoer og
flytskjema, observeres flere tegn til dybdelering innenfor omradene fokus pd forstdelse og
fremtidens kompetanser enn de andre omradene. Derfor kan det sies at kombinasjonen mellom
den interessevekkende videoen og fellesdialogen, fremmer den delen av dybdelaring som
handler om meningsfull leering. De forklarende videoene i kombinasjon med flytskjemaet,
derimot, kan sies & fremme den delen av dybdelering som gér ut pa & fokusere pa forstaelse,

kompetanseutvikling og overforing av laring.
6.1.2  Videobruk kan fremme dybdelaring gjennom meningsfull leering

I tegn til dybdelcering-modellen er meningsfull leering en av hovedkategoriene. Selv om det er
enighet om at meningsfull leering er viktig for dybdelaring, enes det derimot ikke like mye om
hva meningsfull lering er. Hva som ilegges begrepet meningsfull varierer i litteraturen.
Meningsfull leering handler blant annet om a arbeide med innhold som er interessant, relevant og
lokalt for elevene (Diseth, 2020; Fullan et al, 2019; Voll & Holt, 2019; Winje & Lendal, 2020;).
Mayer (2009) peker pd at meningsfull lering handler om & koble ny lering pd forkunnskaper.
Dahl et al. (2019) vektlegger at leeringen mé veare kroppslig, affektiv og relasjonell. Et annet
perspektiv som framheves er at meningsfull lering er prosjektbasert, og ikke fagstofforientert
(Dstern et al., 2019). Hvorvidt lering er meningsfull eller ikke, kan derfor diskuteres. Ulike
stasted vil anse de ulike kombinasjonene mellom videoer og leringsaktiviteter som enten
meningsfulle, ikke meningsfulle eller et sted imellom de to ytterpunktene. Eksempelvis kan
kombinasjonen mellom interessevekkende videoer og fellesdialog ansees som meningsfull
dersom elever viser tegn til interesse og bygger ny lering pd forkunnskaper. For andre derimot
vil den samme l@ringssituasjonen ikke ansees som meningsfull fordi det situasjonen ikke

kjennetegnes ved egenskaper for meningsfull lering.

Ifolge tegn til dybdelcering-modellen er kombinasjonen mellom den interessevekkende videoen
og fellesdialogen et eksempel pa en meningsfull leeringssituasjon. Resultatene i studien indikerer

at denne kombinasjonen bidro til dybdelaring fordi elevene bade sa ut til & oppleve, men ogsa
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fordi de selvrapporterte, meningsfull lering. Bade observasjonene, laererens innspill og
elevresponsen pa sperreskjemaet pekte i samme retning om at denne kombinasjonen var
meningsfull for elevene. Ettersom resultatene viste at i elevgrupper der elevene oppga at den
interessevekkende videoen, ogsé oppga at de ville l&ere mer om nervesystemet, kan det vere et
tegn pa at leeringen var meningsfull. Motivasjonen bak hvorfor elevene ensket & laere mer om
nervesystemet, sier resultatene derimot ikke noe om. Likevel kan det tenkes at lerelyst ogsa er et
tegn pa dybdelering innenfor meningsfull leering. En alternativ tolkning til resultatet kan dog
vare at dette var en ikke-meningsfull leringssituasjon basert pé forstaelsen som fremkommer i
Dahl et al. (2019), nemlig at meningsfulle leeringssituasjoner er vare kroppslige, relasjonelle og
affektive. Resultatene viste at et tydelig flertall av elevene svarte at de ensket & leere mer om
nervesystemet, og at de synes det var viktig 4 leere om temaet (figur 15). Dette pé tross av at
undervisningen hverken var rettet mot & nd livsmal eller inneholdt kroppslige aktiviteter.
Kombinasjonen la likevel opp til at elevene skulle fa bidra med forkunnskaper og komme med
innspill, noe som @yehaug (2019) anser som viktig for undervisning for dybdelering. Ifolge
resultatene fremmer kombinasjonen med interessevekkende video og fellesdialog dybdelering
ettersom underpunktene til hovedpunktet meningsfull leering 1 tegn til dybdelcering-modellen

handler om & vise interesse, om at innholdet er relevant og om & mete elevenes forkunnskaper.

Kombinasjonene med de forklarende videoene indikerer ikke pd samme mate som den forrige
kombinasjonen a vere meningsfull for elevene, og dermed indikerer resultatene heller ikke at
kombinasjonene med forklarende videoer fremmer dybdelaring pd samme méte som den

interessevekkende videoen kombinert med fellesdialogen.

Nér det gjelder kombinasjonen med de forklarende videoene og arbeidsarket, var det flere
aspekter som pekte pa at leeringen ikke var meningsfull. En del av forklaringen kan vare at
elevene ikke viste tegn til at laeringssituasjonen var interessant. Kombinasjonen mellom disse
videoene og arbeidsarket lyktes ikke med & koble naturfaget til elevenes liv, noe som er viktig for
a fremme meningsfull lering og dybdelaring (Fullan et al. 2018; Holt et al. 2019; Millar &
Osbourne, 1998; Pellegrino & Hilton, 2012).

En annen grunn til at videoene og arbeidsarket ikke sa ut til & bidra til meningsfull leering, kan
handle om vanskelighetsnivaet til oppgaven. Det var kun eksempel 2, hdnd pa varm kokeplate,

som krevde at elevene métte bruke ny informasjon, og det var denne oppgaven elevene slet med.
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Resultatene viste at denne gkningen i vanskelighetsgrad ble stor for mange elever. Det kan derfor
sies at dette eksempelet, som ogsa var det eneste som krevde videobruk, var mer krevende enn
det andre eksempelet. Oppgaven krevde at elevene skulle bruke innhold fra videoen til & bryte
ned nervesystemet, den krevde at elevene skulle generalisere og overfore lering. Dette er
eksempler pa komplekse kognitive aktiviteter (Ohlsson, 2011). Med andre ord krevde oppgaven
kognitiv aktivitet fra elevene. Ifolge Diseth (2020) Mayer (2009) bidrar aktiv lering til
meningsfull lering, men dette sa ikke ut til & vaere tilfellet. En mulig forklaring p& hvorfor
kombinasjonen ikke var meningsfull, kan vere at den kan ha fort til kognitiv overbelastning, noe
som hemmer dybdelaring (Mayer, 2009). Som ogsa lereren nevnte som en hindring for elevene,
kan den kognitive overbelastningen forklares i begrepene som ble brukt i bade videoene og i
arbeidsarket. Resultatene kan derfor forklares ut i fra det Mayer (2009) beskriver om kognitiv
belastning. Han hevder at for at lering skal vaere meningsfull, mé det skje kognitive prosesser
slik at elevene kan bruke overferingskompetanse (Mayer, 2009). For & ta del i meningsfull
leering, mé situasjonene bygge videre pa elevenes forkunnskaper. Elevene hadde ikke tilstrekkelig
forkunnskaper for a ta koble den nye informasjonen med de de kunne fra for. Dette kommer
tydelig fram gjennom situasjonsbeskrivelse 4 og 5 der elever uttrykker tydelig at l&ringen ikke er
meningsfull: «Det her er jo helt umulig!?», «Det her er kjempevanskelig!» og «Men hva har det

med dette & gjore!?».

Et tiltak som kunne blitt satt i verk for & fremme dybdelering i denne kombinasjonen, er 4 mote
elevenes forkunnskaper bedre. Forkunnskaper er avgjerende for meningsfull leering (Mayer,
2009). Hvis elevene har forstitt oppgaven tilstrekkelig, samt innehar nok forkunnskaper, kan de

ta del i dybdeleringsprosesser.

Et resultat var at mange av elevene slet med & mestre oppgaven og etter relativt kort tid gav
elevene opp a preve a jobbe med arbeidsarket. Det kan ha sammenheng med at elever som ikke
opplever mestring, ikke vil bruke krefter pa 4 fa til oppgaven (Farrington, 2013; Holt et al. 2019).
Hva som var drsaken til hvorfor elevene ikke mestret oppgaven er ikke sikker. En av tiltakene
som ble iverksatt underveis i undervisningsektene, var at lereren modellerte og forklarte hvordan
arbeidsarket skulle lgses, det resulterte likevel ikke i store endringer for hvordan elevene arbeidet
med arbeidsarket og videoene. Det holder dog ikke at leereren mé gir elevene god nok

informasjon om temaet og om oppgaven for at de skal kunne mestre oppgavene, det kan se ut til
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at de ma erfaring med lignende oppgaver i tillegg. Arbeidsarket var ogsa satt sammen av to
eksempler, der det forste eksempelet var ment for & gi elevene mestring slik at de skulle ha tro pa
at de kunne mestre det andre eksempelet ogsd. Selv om det ikke er overraskende, er det likevel
verdt & nevne at hvis elevene ikke forstdr hvordan oppgaven skal loses, vil det ikke skje

dybdelering (Diseth, 2020).

Et tiltak som sa ut til & veere med pa & skape meningsfull leering var da elevene fikk 1-1

oppfoelging av lereren. Forst nér elever forstar oppgaven har de mulighet til & arbeide aktivt.
Dette var en bekreftelse pa at videoene og leringsaktivitetene som brukes ma vare tilpasset
elevenes niva. Dette gjelder sa klart ikke bare videobruk og dybdelaring, for at det skal skje

leering ma den vere tilpasset (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Diseth (2020) hevder at det & gi gode nok instruksjoner er viktig for & fremme dybdelaring. Han
foreslar ogsa andre mater & hjelpe elevene pd, og skriver at: "Lereren kan hjelpe elevene til &
iverksette kognitive strategier, eksempelvis ved bruk av verktey som organiserer
faktakunnskapen" (Diseth, 2020, s. 181). Arbeidsarket var et forsgk pa & gjere akkurat dette, men
resultatene avslerte at det ikke virket til sin hensikt. Kombinasjonen med forklarende videoer og
arbeidsarket ga med andre ord ikke resultater som indikerte pad meningsfull lering eller
dybdelaring. Ettersom meningsfull lering er en forutsetning for dybdelering (Dahl et al., 2019;
Diseth, 2020), kan det tyde pd at kombinasjonen mellom arbeidsarket og de forklarende videoene

ikke var med pa & fremme dybdelering fordi den ikke bidro til meningsfull lering.

Som en folge av at arbeidsarket ble vurdert til & ikke bidra til dybdelaring i gktene underveis i
datainnsamlingen, ble denne leringsaktiviteten byttet ut med & lage flytskjema. Dette kan ha
fellestrekk med det som Fiorella et al. (2020) finner, nemlig at leeringsutbyttet etter a ha sett pa
videoer er storst ndr elever far forklare det som skjedde med egne ord. Mine forskningsresultater
og disse funnene ligner fordi arbeidsarket la i liten grad opp til at elevene fikk forklare med egne
ord, men heller métte tilpasse sine forklaringer og forstaelser til et skjema. Oppgaver skal gi

elevene mulighet for mestring, men ogsa mulighet til & utvide sin egen forstéelse (Diseth, 2020).

A kombinere de forklarende videoene med flytskjema-oppgaven, s ut til 4 i sterre grad vaere
tilpasset elevene. Det var ferre nye begreper knyttet til flytskjemaet enn til arbeidsarket, og

resultatene viser forskjeller i mestring hos elevene mellom de to kombinasjonene. Det gir grunn
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til & tro at méten leringsaktivitetene baserte seg pa nye begreper for elevene, kan ha pévirket
leringssituasjonen. Flytskjemaet var ogsé i sterre grad orientert rundt og tilpasset elevenes
forkunnskaper. Ettersom meningsfull leering forutsetter at elever bygger videre pé sine
forkunnskaper (Mayer, 2009), kan dette ha spilt inn pé at elevene viste tegn pa meningsfull
leering. Det & velge en situasjon selv, sd ut til & vaere meningsfullt for elevene fordi mange sa ut til

a bli engasjert av denne delen av flytskjemaoppgaven.

Hensikten med dybdelering handler om & oppné en meningsfull helhet (Diseth, 2020). En méte &
skape meningsfulle helheter er & orientere undervisningen mot omfattende temaer (Dahl et al.
2019; Rundgren & Rundgren, 2012). Ostern et al. (2019) hevder at & orientere undervisningen
mot fagstoff er viktig, men at det ikke er nok. Det er ikke tilstrekkelig & orientere undervisningen
mot forhandsbestemt fagstoff, den ma i tillegg mé orienteres mot & né livsmal (QDstern et al.,
2019). Undervisningsoppleggene som ble observert, var i stor grad orientert mot fagstoff. Selv
om Ostern et al. (2019) mener at fagstofforientert undervisning ikke er nok, viste noen av
kombinasjonene i undervisningsoppleggene i prosjektet til resultater som tydet pa at elevene
opplevde meningsfull leering. Dette ogsé pa tross av at kombinasjonene ikke la til rette for
kroppslige aktiviteter eller var prosjektorientert, noe Ostern et al. (2019) anser som avgjerende
for dybdelaring. Dette er i overensstemmelse med hvordan Mayer (2009) forstar meningsfull
lering. Det handler ikke nedvendigvis om den fysiske aktiviteten, men heller om & vere kognitivt
aktiv. Elevene i studien viste at de var aktive bade under kombinasjonen mellom
interessevekkende video og fellesdialog og kombinasjonen mellom forklarende videoer og
flytskjema. Felles for disse kombinasjonene var at elevene koblet sammen forkunnskaper med
informasjonen i videoene. Et annet fellestrekk var at elevene viste at de kunne overfere laering
mellom ulike situasjoner. Det kan likevel argumenteres for at overferingene ikke var dype nok til

a kalle det en endring av antagelser, men heller endringer i de ytre situasjonene.

Et annet aspekt som kan pévirke meningsfullhet i forbindelse med lering handler om
innfallsvinkel. Andersson (2008) diskuterer om det er lurt & starte et tema med a fokusere pé deler
av helheten eller 4 fokusere pa helheten forst og deretter delene. Andersson (2008) knytter ikke
innfallsvinkel direkte til dybdelering, men hevder at innfallsvinkelen kan pavirke elevenes
forstaelse. Han peker pé fordeler og ulemper med begge. Diseth (2020) knytter diskusjonen i

starre grad til dybdelaering. I sin redegjorelse for hva dybdelaring er, beskriver han at
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«dybdelaring er motsatt av a jobbe stykkevis og delt» (Diseth, 2020, s. 169).
Undervisningsoppleggene som ble gjennomfort i studien, fokuserte pa helheten fremfor delene.
Laereren var positiv til a starte med helheten slik det ble gjort. I intervjuet kom det fram at hen
opplevde at denne méten & starte pd ga mening for elevene. Lareren hadde i tidligere klasser
forsekt & starte med delene, for sd & jobbe mot helheten til slutt, men hen fremhevde denne méten
a starte pad som mer meningsfull for elevene. Selv om Andersson (2008) ikke konkluderer med at
den ene eller den andre innfallsvinkelen er bedre enn den andre, viser resultatene i denne studien
at & starte med helheten kan bidra til dybdelaring fordi det er mer meningsfullt. Det er dog et
viktig poeng 4 trekke fram at en variasjon av innfallsvinkel er viktig, noe ogsad Andersson (2008)
hevder. Resultatene samsvarer med min tolkning av Diseth (2020), som sier at dybdelaring
handler om & skape mening for elementer, ved & undersoke hvordan de passer sammen, altsa

helheten.
6.1.3 A kunne bruke videoer aktivt er en viktig kompetanse for fremtiden

I likhet med teorien, viser resultatene at elever ma bruke videoer aktivt for at det skal bidra til
dybdelaring. I og med at resultatene fra denne studien, samt at det stadig rapporteres om at
videoer brukes passivt (Dy et al., 2019; Pecay, 2017), kan det tenkes at leeringsvideoer ikke blir
utnyttet pa best mulig méte. Mayer (2009) hevder at dybdelering forutsetter at elevene mé vere
kognitivt aktive for & koble ny lering pa forkunnskaper. Hovedomradet fremtidens kompetanser
tegn til dybdelcering-modellen handler blant annet om & ta del i dybdelaeringsprosesser (NOU
2014:7,2014; NOU 2015:8, 2015; Pellegrino & Hilton, 2012; Sawyer, 2005). Sawyer (2005)
omtaler en rekke dybdestrategier som brukes som et verktey for a skille dybdelaringsprosesser
fra overflateprosesser (tabell 3). Resultatene viser at de elevene som tar del i

dybdeleringstategier, er de elevene som er selvregulerende og bruker videoene aktivt.

Resultatene viser videre at aktiv videobruk bidrar til dybdelaring. Elevene som brukte videoene
passivt, viste ikke tegn til dybdelaring i like stor grad. Dette samsvarer med hvordan Diseth
(2020) forklarer dybdelering, hvor han sier at dybdelaring inneberer & undersoke
sammenhenger pa en aktiv mate. Dette sammenfaller ogsd med aspektene Mayer (2009) trekker
fram som viktig for dybdelering giennom multimedia, nemlig at den leerende ma vaere kognitivt
aktiv. Aktiv videobruk er tidligere beskrevet som en samlebetegnelse for metoder der elever tar i

bruk strategier samtidig som videoen spilles av. Resultatene fra studien viser at elevene som
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bruker videoene aktivt, bruker dybdestrategier, er i storre grad selvregulerte og dybdeprosesserer
oftere enn elevene som bruker videoene passivt. Diseth (2020, s. 175) omtaler dybdeprosessering
som et resultat av hvor mye mening eleven klarer & trekke ut av leeremateriale ved & engasjere seg
i utdypende prosessering av det som skal leeres. Dette sa jeg i mine resultater. I motsetning til
elevene som brukte videoene passivt, klarte elevene som brukte videoene aktivt & trekke mer
mening ut av videoene. Dette kom til uttrykk ved at elevene klarte & bruke innholdet fra videoene

pa en slik méte at de mestret leeringsaktivitetene som ble brukt.

Elevene som brukte videoene aktivt, var engasjert i dybdestrategier. Det kan likevel vaere
vanskelig 4 fastsla 1 hvor stor grad elevene ma ta del i dybdestrategier for at videobruken skal
ansees som aktiv. I tabell 3 vises en oversikt over ulike strategier hvor seks av punktene er
overflatestrategier, og de andre sju punktene er dybdestrategier. Avhengig av hvor mange punkter
innenfor den ene eller andre strategien en situasjon kjennetegnes ved, sé er situasjonene i studien
blitt analysert som enten dybde- eller overflatestrategier. Det er ikke nadvendigvis slik at
situasjonene oppfyller alle kjennetegnene pa dybdestrategier for & bli kategorisert som det.
Ettersom situasjoner der elevene bruker dybdestrategier er tegn pa dybdelaring, regnes aktiv
videobruk som dybdelaring fordi flere av dybdestrategiene hukes av. Det gjelder ogsa naturligvis
motsatt: hvis flertallet av kjennetegnene er overflatestrategier, blir det kategorisert som
overflatelering. Passiv videobruk kjennetegnes ved 4 ta i bruk et flertall av overflatestrategier,
mens aktiv videobruk kjennetegnes ved det motsatte — 4 ta i bruk et flertall av dybdestrategier. P&

dette grunnlagte kan man ogsé si at aktiv videobruk fremmer dybdelearing.

En dybdestrategi som skiller seg ut fordi det sa sjeldent ble observert, er det siste punktet i tabell
3 Eleven reflekterer over sin egen forstdelse og sin egen lceringsprosess. Dette punktet handler
om metakognisjon. Metakognisjon gar ut pa & ha evner til 4 reflektere over egen lering og justere
leringssituasjonen deretter (Pellegrino & Hilton, 2012). A ha innsikt i egen lzringssituasjon er en
viktig kompetanse for fremtiden og dermed et tegn pé dybdelaering (NOU:14; NOU:15; National
Research Council, 2000; Pellegrino & Hilton, 2012). Selv om det sjeldent ble observert, ble det i
noen tilfeller observert elever som uttrykte god innsikt i egen laeringssituasjon. Det er for
eksempel situasjonen der en elev sa at det var lurt & se flere av videoene, i stedet for & bare se en.
Dette viser at eleven evnet 4 se fram 1 tid og reflektere over hvilken strategi som var mest

hensiktsmessig for & lose oppgaven. Resultatene fra studien viser ikke entydig at elevene som
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bruker videoene aktivt har sterre innsikt i egen laeringssituasjon, men som observater vil jeg
likevel argumentere for at det peker i den retningen fordi de elevene som gav uttrykk for &

reflektere over egen laeringsprosess, ogsa brukte videoene aktivt.

Det som blant annet gjor elevers metakognisjon til et interessant tema a diskutere, er at
resultatene fra observasjonene og fra sperreskjemaet snakker imot hverandre nér det gjelder
elevenes innsikt i egen leringssituasjon. Ifelge elevresponsen var de forklarende videoene
leererike for de aller fleste elevene (se tabell 15), mens mine observasjoner tyder pé at de

forklarende videoene ikke var spesielt leererike for de fleste. Dette kan ha ulike forklaringer.

Den ene forklaringen er at elevene har manglende innsikt i egen leringssituasjon. For eksempel
oppgir de fleste elevene at de prever & huske det som blir sagt, men det som observeres er at de
ikke har méter & gjore det pa. Dette gjelder elevene som bruker videoene passivt. Ifelge Sawyer
(2005) er det en overflatestrategi d memorere fakta og d utfore prosedyrer uten d forstd hvordan
eller hvorfor, men ogsé d memorere uten d reflektere over formdlet eller over egne
leeringsstrategier (tabell 3). Dette samsvarer med hvordan jeg tolket mange av elevene under

observasjonene. Det vil si at en forklaring er at elevene tror de har laert noe av videoen, uten at de

faktisk har det.

Denne tolkningen er i trdd med Winne og Azevedo (2014) sine beskrivelser om elevers
metakognisjon, nemlig at elever sliter med & skille mellom & vite om noe og & ha faktiske
kunnskaper om noe. Jeg argumenterer derfor for at passiv videobruk kobles mot manglende
innsikt i egen leering. En annen mulig forklaring kan vaere at elevene og forskeren har ulik
oppfatning av begrepet leererik. For noen betyr leererik informativ eller innholdsrik, og det er
vanskelig 4 si at de forklarende videoene ikke var informative og innholdsrike. De forklarende
videoene som ble brukt i oppgaven er diskursive og kjennetegnes derfor ved at de inneholder og
formidler fagstoff pa en systematisk méte (Wijnker et al., 2019). Hvis en leringssituasjon er
leererik, skal den per definisjon ha fort til leering. Det vil si at hvis de forklarende videoene var

leererike, skal de ha fort til leering.

Observasjonene tilsier at flertallet av elevene ikke dybdelerte av kombinasjonene med videoene,
men det er ikke sikkert at elevene har denne forstaelsen av hva det vil si 4 lere. Det er krevende &

avgjere om man har lart noe, ettersom det krever at man har utviklet metakognitive kompetanser
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(Pellegrino & Hilton, 2012). Dette hevder ogsd Sawyer (2005), da han skriver at & kunne avgjore
om man har laert noe er a ha innsikt i egen leeringsprosess. Mine tolkninger av resultatene er i trad
med disse forskerne, og jeg mener derfor at elevene ikke har god nok innsikt i egen
leeringsituasjon. Ifelge Winne og Azevedo (2014, s. 75) er det utbredt at elever vurderer at de har
leert noe, ikke fordi de kan anvende det, men fordi de kan gjenkjenne det. Det kan vere en
forklaring pa hvorfor s mange av elevene oppga at videoene var lererike. Elevene kunne nok
gjenkjenne flere ord, eller gjenkjenne situasjoner i forbindelse med nervesystemet etter & ha sett
videoene, men det viste seg i observasjonene at elevene ikke klarte & anvende begrepene eller
informasjonen i oppgavelosning. Antallet elever som oppga at videoene var larerike, var langt
flere enn det var elever som sé ut til & ha leert nok fra videoene til at de kunne anvende
informasjonen. Fullan et al. (2018) papeker at man md man ha erfart dyp eller kraftfull lering for
a kunne avgjore om noe er dybdelering. Det vil si at & leere noe oppleves forskjellig fra person til
person. Med andre ord, en kombinasjon av video og aktivitet vil kunne oppleves lererik for en

elev, men ikke se slik ut i andres gyne.

A lzere 4 lzere er en viktig kompetanse for fremtiden (Pellegrino & Hilton, 2012). Ogsa
styringsdokumentene omtaler & lere og laere som et sentralt ansvarsomrade for skolen
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 11). Ettersom videoer er utbredt, et det a leere og laere
gjennom videoer udiskutabelt viktig for fremtiden. Det betyr at elever ma kunne tilegne seg
kunnskap gjennom videoer. I studien viste noen elever at de klarte & laere gjennom videoer, disse
var engasjert i dybdestrategier. Andre elever slet veldig. Eksempelvis viste elevene fra
situasjonsbeskrivelse 2 og 3 at de behersket & bruke video for & leere, mens elevene fra
situasjonsbeskrivelse 4 og 5 slet med & anvende informasjonen fra videoene. En av forskjellene
mellom elevene som klarte & bruke videoene, og de som ikke klarte det, var om de kombinerte
andre strategier med videoene. Jeg argumenterer for at elever mé laere seg a bruke
leeringsstrategier nar de jobber med videoer. P4 grunn av at videostrategier er en form for
leeringsstrategi, vil jeg papeke at mine funn er i trad med kunnskapsleftets retningslinjer, da en
del av ansvarsomradet innenfor & lere & lere er at elevene skal lere seg & bruke laeringsstrategier
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Videostrategier er derfor et nekkelord for a leere 4 leere

gjennom videoer.
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Det finnes forskning som peker pa at leringsstrategier eker forstdelse, for eksempel at
lesestrategier gker leseforstielse (Brevik, 2014; Duke et al., 2011; Kunnskapsdepartementet,
2017). A bruke lzeringsstrategier i forbindelse med tekster assosieres ogsé med literacy (Shanahan
& Shanahan, 2008). P4 lik linje som lesestrategier ble sammenlignet med videostrategier, vil jeg
basert pd studiens resultater argumentere for at aktiv videobruk ogsa kan forstas i lys av begrepet
literacy. Argumentet bunner i at videoer er sammensatte tekster (Mayer, 2009). Pellegrino og
Hilton (2012) trekker fram literacy som en viktig kompetanse som inngar i
dybdelzringsbegrepet. A beherske ulike representasjoner er viktig i forbindelse med literacy
(Olson & Torrance, 2009), men ogsa i forbindelse med naturfagdidaktikk (Angell et al., 2019).
Det vil si at & utvikle literacy i forbindelse med videobruk er relevant for dybdelering. Dette
stotter ogsa Dons (2006) da han diskuterer videoens rolle i forbindelse med literacy a finne nye
mater & leere pd. Shanahan og Shanahan (2008) beskriver literacy som en prosess fra & kunne
avkode ord til & forstd innhold tekster. Dette har likhetstrekk med hvordan Diseth (2020) omtaler
dybdeprosesser. Det handler om at innholdet skal gi mening. Mine resultater viser at elever som
bruker leringsstrategier viser tegn til dybdelaring. Det vil si at resultatene mine peker i samme

retning som litteraturen.

Et forutsigbart resultat fra studien var at flere av elevene oppgav at de heller ville se en video for
a leere noe nytt enn 4 lese en tekst. Pa bakgrunn av disse resultatene kan jeg anta at elevene hadde
et mer positivt syn pa 4 lere fra videoene enn de ville hatt pa & bruke tekster som leringsressurs.
Farrington (2013) peker pa at positive holdninger er viktig for dybdelaring. Noe som er
interessant & diskutere bade i denne studien og generelt, er om vi fir ut leeringspotensialet
videoene har som leringsverktoy. Elevene oppgav i studien at videoene var laererike uten at de
fleste kombinerte disse med noen strategier. Jeg har argumentert for at videostrategier eker
leringsutbytte, og hvis det er slik, mener jeg at vi har store muligheter for & oke dybdelering i

klasserom ved hjelp av & kombinere videobruk med laringsstrategier.

Det er ikke noadvendigvis slik at like mange elever ville veart like positive til videoer hvis de
skulle brukes pa andre mater enn & se dem fra start til slutt. Dette kan veare grunnen til at noen
elever synes videoer er lererike, nemlig fordi de brukes i sdpass kort tid at de klarer & holde
konsentrasjonen. Hvis videoene blir brukt i kombinasjon med strategier, brukes de over lengre

tid. Det er likevel vanskelig a si hvorfor elevene synes videoene er lererike. Basert pa resultatene
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i studien, argumenterer jeg for at en del av det 4 lere a leere gjennom videoer ber ga ut pé a lere
elever a bruke laeringsstrategier nar de bruker videoer. Resultatene har vist at noen elever klarer &
hente ut informasjon og anvende denne for 4 utvikle en forstielse for et tema i naturfag. Disse
elevene ser ut til & kompetanser som Shanahan og Shanahan (2008) beskriver som disciplinary

literacy. Det gjelder for eksempel elevene i situasjonsbeskrivelse 3.
6.1.4 Aktiv videobruk bidrar til forstaelse i naturfag

Fokus pa forstaelse er et hovedomrade innenfor tegn til dybdelcering-modellen. Hovedomridet
fokus pa forstdelse handler om begrepslering, om a se sammenhenger, systemtenkning og a
arbeide med generalisering. Resultatene mine viser at aktiv videobruk ferer til at elever far okt

forstaelse for faget og som folge av det, bidrar aktiv videobruk til dybdelaring.

Flere av dybdestrategiene som Sawyer (2005) trekker fram handler om begreper. Strategiene gar
ut pé a vurdere begreper og a organisere og integrere begreper i systemer, noe som er viktig for
dyp lering ifelge Ohlsson (2011). Det er utbredt enighet om at begreper er viktige for
dybdelering i naturfag (Bravo et al., 2008; Haug et al., 2016; Mossige, 2017; Voll & Holt, 2019).
Selv om det ikke er lett & avgjere om noen har begrepsforstaelse eller ikke (Haug & Qdegaard,
2014), viser resultatene at elevene som brukte videoene aktivt utviklet begrepsforstéelsen sin.
Elever som bruker strategier, far bedre forstaelse. Det er ogsa funnet en sammenheng mellom &
kombinere videoer med strategier, som a besvare spersmél underveis, med
overferingskompetanse (Haagsman et al., 2020). Ettersom a bruke oppsummeringer som
leringsaktivitet i1 forbindelse med tekster viser seg & virke positivt for leering (Mokeddem &
Houcine, 2016), kan det tenkes at oppsummeringer i etterkant a videoer kan ha samme effekt. Det
ble ogsé observert at elevene som brukte videoene aktivt, brukte flere fagbegreper enn elevene

som brukte videoene passivt. Situasjonsbeskrivelsene 2 og 3 er eksempler pé dette.

Elevene som kombinerte videobruk med laringsstrategier og som brukte spraket aktivt nar de
jobbet med videoene viste utvikling av begrepsforstielse. Det gjorde de ved at de hentet og
brukte fagbegreper som ble brukt i videoene i sine egne forklaringer. Elevene som brukte
videoene aktivt vurderte ideer, knyttet de til konklusjoner og organiserte kunnskap 1
begrepssystemer. Dette sammenfaller med en av Sawyers (2005) dybdestrategier. Aktiv

videobruk har sammenheng med utvikling av forstielse. Utvikling av forstéelse er et viktig
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element innenfor dybdelaring. Situasjonsbeskrivelse 3 er et eksempel pa elever som viste at de
utviklet sin begrepsforstaelse. Dette sammenfaller med funn fra Barak et al. (2011) som fant at

videoer fremmer forstdelse 1 naturfag.

I forkant av studiene var jeg som forsker helt ukjent med elevenes niva i naturfag. Hvis man ser
pa resultatene i lys av teori om forkunnskaper, kan dette vere en forklaring pd hvorfor noen av
elevene klarte 4 ta i bruk flere begreper og beherske disse i storre grad. Elever med bedre
forkunnskaper, har bedre utgangspunkt for a bruke begreper (National Research Council, 2000;
Shanahan & Shanahan, 2008). Selv om alle elevene ble introdusert for de samme begrepene
gjennom videoene, har de ulike forkunnskaper som kan vare avgjerende for hvordan de forstr
begrepene. Dette stemmer ogsa overens med hvordan lereren forsto situasjonen. Hen
sammenligner hvordan hen selv, og andre lerere, kan synes at videoer er nyttige til eget bruk
fordi de allerede har et kunnskapsgrunnlag i forkant. Det gjor at de kan skille mellom viktige og

uviktige begreper, noe som er vanskeligere for elever.

For at elever skal utvikle forstéelse er det nyttig at de fir bruke spriket (Bravo et al. 2008;
Mossige, 2017; Haug & @degaard, 2016). Samarbeid er en effektiv mate & fremme sprakbruk pé
(Pellegrino & Hilton, 2012; Sawyer, 2005). Det er ogsé et mal at elevene skal utvikle gode
muntlige ferdigheter i naturfag (Kunnskapsdepartementet, 2017). Néar elevene snakker sammen,
vil de naturlig eve seg pa a argumentere og pé a vurdere andres argumenter. Dette kom fram i
resultatene. Elevene matte begrunne sine argumenter og forklaringer underveis. Muntlig
samarbeid viste seg & vare positivt for dybdelaering fordi elevene ovde seg pé a snakke og &
argumentere. Det kan ogsa nevnes at & gve pa & samarbeide, er med pa 4 utvikle elevenes
samarbeidskompetanse som er en av fremtidens kompetanser. Videobruk i kombinasjon med
samarbeidsoppgaver forte til at elevene viste tegn til dybdelering, og dermed kan
samarbeidsoppgaver sies & fremme dybdelering bade innenfor hovedomradet fokus pd forstdelse

og fremtidens kompetanser.

Det 4 kunne beherske ulike representasjoner er relevant i naturfag bade fordi lereplanene krever
det, men ogsé ifelge naturfagdidaktisk litteratur. Angell et al. (2019) skiller mellom kategorier av
ulike representasjoner. Videoer kan sees pd som en representasjonsform i seg selv, men ofte
inneholder en video flere representasjonsformer. Pé lik linje som en graf kan tilfore noe nyttig

eller sta 1 veien, kan man diskutere om videoer tilforer noe som en tekst alene ikke kunne gjort. |
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videoer far man informasjon gjennom flere kanaler, bade visuelt og auditivt (Mayer, 2009).
Ifolge Mayer kan dette kan virke bdde hemmende og fremmende. Larere ma sorge for at elevene
far mer ut av denne formen for representasjon enn ved for eksempel bare opplest tekst eller a selv
lese. Resultatene viste at elevene foretrekker a bruke videoer fremfor tekst for & laere noe nytt.
Hvorfor elevene svarer det, kan jeg ikke vite, likevel kan det tenkes at det er fordi de leerer mer
effektivt som Mayer (2009) presiserer og som Barak et. al (2011) fant da han undersokte

leringsutbytte for videoer.

6.1.5 Elever overforer lering nér forklarende videoer kombineres med tilpassede

samarbeidsoppgaver

Overforing av lering er et tegn pd dybdelaring (National Research Council, 2000; Sawyer, 2005;
Pellegrino & Hilton, 2012; Voll & Holt, 2019). Noen av elevene viste at de overforte
forklaringene som ble brukt i videoene til sine egne forklaringer. Selv om overforing er en sentral
del av dybdelaring, er det ikke like svart-hvitt & forklare hva overfering innebarer. Pellegrino og
Hilton (2012) og Sawyer (2005) peker pa at det handler om & utvikle leering som er overforbar til
det virkelige livet. Hvis elever overferer forklaringer til sine argumenter for & lose en oppgave,
kan det forstds som en overforing. Forklaringen er knyttet til en annen kontekst, men den er
likevel sveert neerme. Det kan derfor vaere vanskelig a avgjere om dette er overfering som er
dyptgripende nok til & kunne kalles vellykket overforing. Det er et skille mellom & overfore
leering og a kopiere forklaringer. Jeg kan likevel argumentere for at overferingen i noen tilfeller
handler om mer enn kopiering fordi det skjedde i en kontekst som var ulik den forste. Et annet
tegn pa at dette observerte tilfellet er vellykket overforing av leering, kan avsleres 1 om spraket er
naturlig og bruker egne ord, heller enn a kopiere ord for ord. Elever som brukte videoer aktivt i
oppgavelgsingen, bruker ogsa eksempler som ligner pa eksemplene som er brukt i videoen.

Overforingen mellom situasjoner som er mer like er mer naturlige og enklere for elever.

For at elever skal overfere eksempler, forklaringer og begreper fra videoer til eget bruk, er det en
fordel at oppgavene er tilpasset videoen. Mine funn viser at oppgavene méa vere tett knyttet til
videoen for at det skal vere enklere for elevene a se ssmmenhengen mellom videoen og
oppgaven. Dette kan ha sammenheng med spesifikk overfeoring, som handler om ag de to
situasjonene som det overfores mellom har lignende trekk (Pellegrino & Hilton, 2012). Elevene

viste at de klarte & overfore informasjon fra video til nye situasjoner sé lenge de kjente den nye
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situasjonen det var snakk om. Oppgavene ma sd klart ogsa vare tilpasset elevgruppen. Tilpassede

oppgaver forer til mer aktiv videobruk som igjen viser til utvikling av forstaelse.
6.1.6 Kognitiv overbelastning kan hemme dybdelaring i naturfag

Elever far ikke deltatt i dybdelering hvis de er kognitivt overbelastet (Mayer, 2009). Resultatene
viste at elevene viste mindre tegn til dybdelering i kombinasjonen med arbeidsarket enn i
kombinasjonen med flytskjema. Bade forskerens og laererens forklaring var at arbeidsarket
inneholdt for mye informasjon, og at elevene derfor slet med 4 komme videre. En forklaring pa
det kan vaere at elevene var kognitivt overbelastet. Mayer (2009) baserer forskningen sin pa at
man har begrenset kognitiv kapasitet. Hvis kapasiteten overstiges, blir man kognitiv overbelastet.
Da bade innforing av mange nye begreper var krevende, samt at systemtenkning krever
komplekse kognitive ferdigheter (Ben-Zvi Assaraf & Orion, 2005), er det ikke rart at mange av

elevene slet med 4 mestre arbeidsarket.

Noen av Mayers prinsipper handler om a redusere den kognitive belastningen. Basert pa
resultatene fra studien vil jeg argumentere for at elever som har bedre innsikt 1
leringssituasjonen, klarer 4 storre grad a regulere leringsprosessen etter hvor stor belastning de
taler. Eksempelvis viste noen av elevene at de selv stoppet videoen, spolte tilbake eller sekte opp
begreper underveis i videoene. Dette kan vere en strategi for & unngé kognitiv overbelastning
fordi elevene selv delte opp stoffet og serget for at belastningen ikke ble for stor av gangen. Mine
tolkninger av elevenes laeringssituasjon samsvarer med hvordan Pellegrino og Hilton (2012)
omtaler metakognisjon, nemlig at det gar ut pd at elever gjor selvregulerte justeringer i
leeringsprosessen. Selv om videoen behandlet informasjon del for del, spilles videoen av uten a
stoppe opp. Prinsippet Oppstykking sier at man laerer bedre hvis stoffet er delt opp i mindre deler
(Mayer, 2009). Aktiv videobruk handler i noen tilfeller om at elevene har innsikt i egen kognitiv

belastning og bevisst, eller ubevisst, tar hensyn til denne.

Et annet aspekt som kan ha fort til at elevene ble kognitivt overbelastet, er at videoene inneholdt
flere elementer som krevde unedvendige prosesseringer. Et av hovedpoengene for & fremme

leeringseffektivitet i multimedia presentasjoner handler om & unngé unedvendige prosesseringer
(Mayer, 2009). Videoutvalgsverktayet (se tabell 7) var laget for & velge ut videoene som krevde

minst mulig unedvendige prosesseringer. Pa tross av dette, var videoene som ble valgt ut likevel

97



ikke fri fra elementer som krevde unedvendige prosesseringer. Hvis videoene hadde skaret hoyt
pa hvert punkt, kunne man vert i storre grad sikker pa at det ikke var selve videoene som bidrog
til kognitiv overbelastning. Det var ikke tilfellet, videoene som ble valgt ut skdret hoyest av de
aktuelle videoene, men ingen av videoene skaret hoyt pé alle punktene. En av disse unedvendige
prosesseringene kan vare at noen av videoene var pa engelsk. Elevene fikk valget mellom
engelskspriklige videoer og en norsk video. Et problem som oppstod i videoutvalget, var at
tilbudet var svaert begrenset nar det kom til & finne videoer pa et tema pé norsk. Utvalget var mye
rikere pa engelsk, enn pa norsk. Det vil si at videoene pa engelsk kanskje skérer hayere pa flere
punkt, men at det alltid vil vaere ekstra prosesseringer med tanke pa spraket. Det vil si at man ma
veie fordelene og ulempene ved a bruke videoer pa engelsk og norsk. Videoutvalgsverktoyet som
baserte seg i hovedsak pa Mayers (2009) 12 prinsipper, hadde ikke tatt dette punktet i
betraktning. Derfor blir det bare spekulasjoner hvorvidt spréket pavirker leringseffektiviteten
gjennom videoer, selv om det i Mayer et al. (2014), ble funnet en sammenheng mellom

andresprak og kognitiv belastning.

I noen tilfeller kan overfloden av begreper som brukes vere for belastende. Begrepslaering har
allerede blitt nevnt som en essensiell del av dybdelaring. I noen tilfeller kan begreper se ut til 4
std 1 veien for at det kan skje dybdelering. Noen av videoene bruker mange begreper. Dette kan
fore til at elevene blir kognitivt overbelastet (Mayer, 2009). For en person som har gode
forkunnskaper innenfor et tema, kan det vare helt naturlig & skille ut begreper som er viktige og
mindre viktige (National Research Council, 2000). Shangguan et al. (2020) fant ogsa at elever
med gode forkunnskaper skarer bedre pa transfer-tester etter multimedia leering. Hvis temaet er
nytt derimot, blir det vanskeligere a skille ut hva som er viktig og ikke. Elevenes forkunnskaper
avgjer hvilket utbytte de kan hente fra videoen (National Research Council, 2000; Shangguan et
al., 2020). Elevene hadde varierende grad av forkunnskaper om begrepene som brukes.
Manglende forstaelse for begreper kan vare en mulig forklaring til hvorfor elevene slet med &

bruke videoene i kombinasjon med oppgavene.
6.2 Designprinsipper

Ettersom oppgavens hensikt er & underseke hvordan videobruk kan fremme dybdelering, skal jeg

som nevnt oppsummere med et sett designprinsipper. De fire prinsippene tar utgangspunkt i
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oppgavens diskusjon og er basert pa en blanding av teori, tidligere forskning og mine funn.
Designprinsippene blir forst presentert i tabell 22. Deretter blir hvert designprinsipp redegjort for.
I redegjorelsen kommer jeg ogsa til & diskutere hvordan prinsippene sammenfaller med tidligere

forskning.

Tabell 22: En oversikt over de fire designprinsippene

Designprinsipper for & fremme dybdelzring gjennom videobruk i naturfagundervisning

I Elever ma oppfordres til & bruke videostrategier i naturfagundervisning
ii. Leaerere ma arbeide for & redusere kognitiv overbelastning i nér videoer brukes i naturfagundervisning
fii. Videotypen som skal brukes i naturfagundervisningen ma passe til formalet
iv. Leeringsaktiviteter som kombineres med videoer i naturfagundervisning mé tilpasses innholdet
videoen
1. Elever ma oppfordres til & bruke videostrategier i naturfagundervisning

Diskusjonskapittelet har trukket fram bade teori og forskning som viser at leringsstrategier bidrar
til dybdelaring (Diseth, 2020; Haagsman, 2020; Sawyer, 2014; Voll et al. 2019). Elever som
bruker videostrategier, bruker videoene aktivt, og disse elevene viser oftere og flere tegn til
dybdelering. Dette prinsippet er ogsa omtalt i Brame (2016) som et av tre hovedpunkter for a
fremme lering gjennom videobruk. Prinsippet far folger for laerere som planlegger & bruke
videoer i naturfagundervisning, fordi det betyr at laererne ma legge til rette for at elevene knytter
videobruken til strategier. Det kan vare rimelig & anta at hvis man ensker at elever skal bruke
videostrategier, mé de ove pa det. Dette presiserer ogsa Mestad (2019), som trekker fram at hvis
elever skal bli gode pa utforsking, mé de gve pa det. Det vil si at elevene mé introduseres for &
arbeide med ulike leeringsstrategier i forbindelse med videobruk. Videoer mé benyttes pa en méte
som serger for at elevene er kognitivt aktive. Brame (2016) anbefaler ogsé larere & vare bevisste
over hvordan elevene holdes kognitivt aktive i arbeidet med videoer. Med andre ord ber videoer

settes 1 en kontekst og kombineres med oppgaver som gir elevene muligheter for & koble
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erfaringer med innholdet i videoen. Laringsstrategiene kan vaere med pa & gjore elever bevisst pa

sin egen leringsprosess. Hvis elever blir bevisst sin egen lering, kan de ta del i dybdelaering.

ii. Laerere mé arbeide for a redusere kognitiv belastning 1 arbeidet med videoer i

naturfagundervisning

Dette designprinsippet har sin bakgrunn fra Mayers (2009) teori om kognitiv belastning. Ogsé
mine forskningsresultater viser at kognitiv overbelastning kan st i veien for dybdelaring.
Prinsippet sammenfaller med Brame (2016). Hun eksemplifiserer anbefalingen ved a trekke fram
videoer som er produsert i henhold til Mayers (2009) prinsipper, virker for & effektivisere lering
gjennom videoer. Det er blant annet videoer som forklarer fenomener pé en systematisk og
ryddig mate. Prinsippet innebarer at lerere mé serge for at elevene meter pa videoer og oppgaver
som passer til elevenes allerede etablerte kunnskap, noe som Ohlsson (2011) vektlegger 1 sin
forstaelse av dybdelaring. Prinsippet handler blant annet om & velge videoer som i storre grad
fokuserer pa a redusere kognitiv overbelastning, for eksempel videoer som er bygget opp 1 trad
med Mayers (2009) prinsipper om multimedia. Videoutvalgsverktayet (tabell 7) som ble brukt for
a bestemme hvilke videoer man skal bruke for & serge for at elever slipper 4 gjore unedvendige
prosesseringer underveis i1 videoene, kan brukes i forseket om & legge til rette for dybdelaering
hos elever. Nar det gjelder leringsaktiviteter, har denne studien vist at elever viser flere tegn til
dybdelering i kombinasjon med oppgaver som inneholder mindre informasjon og som i sterre

grad bygger pé elevenes forkunnskaper.
iii. Videotypen som skal brukes i naturfagundervisningen mé passe til formélet

Dette designprinsippet gar ut pd at for man skal velge ut video som skal brukes, ma formélet vare
bestemt. Tidligere i diskusjonskapittelet trakk jeg fram funn fra Wijnker et al. (2019) som viste
ulike verktoy for & koble videotype med formal. Et eksempel fra studien som stotter
designprinsippet er at den interessevekkende videoen fungerte til sin hensikt. Prinsippet handler
om at lerere forst mé bestemme formal, og deretter lete etter en video som passer til formélet.
Hvis formélet er tydelig, og videoen passer til formélet, kan videoen bidra til dybdelaring, slik
som den interessevekkende videoen kombinert med fellesdialog indikerte. Dette designprinsippet
overlapper ikke i like stor grad med Brame (2016) som anbefaler & bruke narrative animasjoner

eller systematiske videoer uten a spesifisere hva formalet er utover a laere naturfag.
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iv. Aktiviteter som kombineres med videoer i naturfagundervisning ma tilpasses

innholdet videoen

Hvis dybdel@ring er et mal med videobruken i undervisningen, ber videoen kombineres med
oppgaver, aktiviteter eller laeringsstrategier. Dette fordi at aktiviteten som brukes, har folger for
elevenes dybdelaring. Det er tidligere trukket fram at aktiviteter som har tettere sammenheng
med videoen, gjor overforing enklere for elevene. Det er vanskelig & overfore, spesielt om
situasjonene er veldig ulike (Pellegrino & Hilton, 2012). Hvis aktiviteten er tilpasset videoen, vil
det kunne bidra til dybdelaring fordi elevene i storre grad klarer & overfore kunnskaper. Dette
sammenfaller med funn fra Haagsman et al. (2020) som fant at spersmal om videoens innhold
underveis 1 avspillingen, forte til bedre overferingskompetanse. Det vil si at hvis kombinasjonen
mellom video og aktivitet skal fore til dybdelering, ma det vaere nar tilknytning mellom
aktiviteten og videoen. Designprinsippet sammenfaller med andre ord bade med teori og

forskning om overforing av laring.
6.3 Studiens begrensninger

Som nevnt innledningsvis i kapittelet skal det ogsé dreftes noen av studiens begrensninger. Selv
om studien har kommet med betydningsfulle resultater, er det likevel noen begrensninger som

bor nevnes.

En av studiens begrensninger er tidsperspektivet. Dybdelaring er noe som skjer over lang tid, og
beskrives som en gradvis utvikling. Det er derfor en ganske apenbar begrensning at denne studien
er utfort i et sapass begrenset tidsrom.. Det kan derimot vaere vanskelig 4 avgjere hvor mye tid
som skal til for at det faktisk kan kategoriseres som dybdelaring. Det er generell enighet i
litteraturen om at dybdelaring er en tidskrevende prosess (Pellegrino & Hilton, 2012;
Utdanningsforbundet, 2019). Likevel er det slik at laerere som planlegger undervisning mé gjore
grep 1 hver enkelt undervisningsekt, for & oppnd dybdelaring. Det er vanskelig & si om noe er
dybdelaring nir man ikke har fulgt neye med pé en utvikling over tid. Som folge av at elevene
ikke gjennomgikk for eksempel en pre- og posttest er det ogsd vanskelig & bekrefte om
forstaelsen til elevene utviklet seg eller om den var pd samme niva for elevene gjennomforte
undervisningsopplegget. Dybdelaring innebarer varig forstaelse. Varig forstéelse vil vanskelig

kunne testes 1 lopet av en masteroppgave, og det har denne oppgaven heller ikke sett pa. Det vil
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for eksempel vaere vanskelig & vaere sikker pa om eleven fra situasjonsbeskrivelse 3 kunne noe
om sensoriske nerver fra for eller om det var et begrep som ble introdusert med videoen.
Hvorvidt denne eleven har fétt en varig forstéelse for begrepet kan studien heller ikke si noe om.

Det studien derimot har sett pd, er om det er tegn til dybdelaring i ulike laeringsituasjoner.

En annen begrensning ved analysen av elevenes dybdelering er at tegnene i modellen sier lite,
eller ingenting, om intensitet eller i hvor stor grad. I utformingen av observasjonsskjemaet, ble
det lagt opp til at det skulle holdes telling pd hvor ofte et tegn til dybdelering ble observert. Dette
viste seg & vaere vanskelig i1 praksis. Det ble forsgkt & holde tellingen, men det ble ikke
representativt da jeg ikke hadde god nok oversikt til enhver tid for & telle antall ganger jeg
observerte tegn. Der kunne et videopptak veart nyttig. Det ble derimot besluttet & ikke bruke
videoopptak i1 observasjonene pa grunn av oppgavens begrensninger i forbindelse med tid og
ressurser. Selv om noen av tegnene til dybdelering sannsynligvis er oversett, har de kvalitative
beskrivelsene i studien likevel gitt en innsikt i hvordan tegnene til dybdelaering kommer til syne i

en klasseromssituasjon.

Et annet poeng som kan kritiseres handler om utvalgene som ble gjort. Studien oppsummeres
med noen designprinsipper som skal kunne hjelpe lerere, men likevel er disse basert pé teori og
datainnsamling fra et fétall elever sett i et starre perspektiv. Ytterligere undersekelser vil kunne
bekrefte disse, og eventuelt justere eller tilfoye til prinsippene, noe som for evrig hadde veert

spennende 4 forske videre pa.

Videoutvalget kan ogsé sees pa som en av studiens begrensninger. De videoene som ble valgt,
kan pavirke resultatene knyttet til dybdelaring. Det kan ogsa tenkes at en svakhet ved
utvalgsstegene for 4 videoer er at fordi de &pner for subjektive meninger i analysen av videoene
knyttet til f.eks. Wow-faktor eller humor. Hvis noen andre gjennomferer samme framgangsmate,
vil det potensielt vaere andre videoer velges ut. Dette er fordi mange av punktene i
analyseverktoyet dpner for subjektive meninger, men ogsa fordi YouTube-sgkemotoren er basert
pa tidligere sok og informasjonskapsler. Nar laerere gjor utvalg av videoer til sin undervisning, vil
de kunne finne andre videoer ved bruk av samme kriterier, noe som vil kunne pavirke

undervisningen og elevenes lering.
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Andre begrensninger i forbindelse med datainnsamlingen er sperreskjemaets utforming og
besvarelser. Det kan vere problematisk & stole pa disse resultatene fordi elevsvarene for
eksempel strittet imot det som ble observert. Eksempelvis var elevsvarene i mange tilfeller
vanskelige & stole pd med tanke pd at de i flere tilfeller motsa seg selv. Det kom fram blant annet
fram da elever som huket av pa «jeg sé hele videoen uten & stoppe» samtidig som de huket av pd
«jeg pauset videoen underveisy». Dette er to pastander som egentlig utelukker den andre. Slike
tilfeller var det flere av. Det gjor at validiteten svekkes, men da disse situasjonene ogsa ble
observert at laereren og forskeren ble unedvendig svekking av validiteten unngatt. Andre aspekter
ved sporreskjemaet som svekker validiteten handler om svarprosenten. Elevene svarte i veldig
varierende grad. [ noen av elevgruppene, svarte elevene stort sett pa alle spersmalene, mens i
andre grupper var det gjentagende mangelfulle sporreskjemaer. Det er ikke helt tydelig hvorfor
det i noen tilfeller var lav svarprosent, men det kan tyde pa at elevene ble leie av 4 fylle inn etter
hvert. Dette fordi pastandene som kom sist som regel hadde lavere oppslutning enn spersmal eller
pastander som kom for. Det var ogséd mange elever som ikke besvarte JA eller NEI, men et sted i
midten. Disse svarene ble ikke regnet med, og det kan ha pévirket resultatene i den ene eller
andre retningen. Fordi elevsvarene pd noen spersmél var preget av lav svarprosent, har

elevsvarene blitt vektet mindre enn intervjuene og observasjonene.
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7 Avslutning

Inspirert av bade fagfornyelsen og digital lering, har jeg undersekt hvordan videoer kan brukes 1
naturfagundervisning for & fremme dybdelering. I lys av hensikten, har jeg studert hvordan tre
ulike kombinasjoner av videotyper og leringsaktiviteter kan stotte elevers dybdelaring. Jeg har
utformet og brukt modellen tegn til dybdelcering for a peke pa og diskutere elevers dybdelering

under de ulike kombinasjonene av videoer og aktiviteter.

Oppgaven har funnet at de ulike videotypene kombinert med laeringsaktiviteter, fremmer ulike
komponenter av dybdelering. Det har kommet fram at videoer som vekker interesse kombinert
med fellesdialog der elever far dele erfaringer, kunnskaper og ideer kan stotte elevers
dybdelering fordi det fremmer meningsfull leering. Dette er 1 trdd med funn fra Holland (2014)
som fant at ulike videotyper er linket til utviklingen av ulike ferdigheter. Resultatene i denne
studien viste ogsa at elever stort sett er passive nir de bruker forklarende videoer, noe som ikke
fremmer dybdelering. Dette sammenfaller med funn fra Haagsman et al. (2020), som fant at
sporsmél underveis i videoer stottet leering mer enn 4 bare se videoer alene. A gjenfortelle
innholdet fra en video i etterkant av & se den, fremmer ogsé lering (Fiorella et al., 2020).
Forklarende videoer som brukes som laeringsressurser ber kombineres med aktiviteter som krever
at elevene er kognitivt aktive da aktiv leering er en forutsetning for leering. Det er dog presisert at
kognitiv overbelastning kan sta i veien for dybdelaring. Mayers (2009) 12 prinsipper for
multimedia lering og tilpasning av aktivitet er trukket fram som tiltak for & redusere kognitiv
overbelastning. Diskusjonen har fatt fram at elevene som bruker de forklarende videoene aktivt i
samarbeidsoppgavene, overforer lering og utvikler forstaelse og samarbeidskompetanser.
Ettersom overfering av lering, fokus pa forstéelse og fremtidens kompetanser er tre
hovedomrader i tegn til dybdelcering-modellen er det konkludert med at aktiv videobruk av

forklarende videoer kan fremme dybdelering.

A beherske videoer er en viktig kompetanse for fremtiden. En méte & beherske videoer pa, er &
bruke disse aktivt. Jeg har argumentert for at det & kunne & hente ut informasjon representert i en
video er minst like viktig som & kunne hente informasjon fra en tekst alene. Elever mé fa
erfaringer med & laere fra videoer for & beherske dette mediet. Noen av malene med & bruke

videoer i undervisningen er & variere undervisningen og 4 tilfere noe en skriftlig tekst alene ikke
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kan gi. Siden videoer er sammensatt av flere elementer, bdde auditive og visuelle, er de mer
komplekse, og det er derfor flere elementer som ma beherskes i bruken av dem. Det er derfor
viktig for laerere 4 vaere bevisst pd hvordan videoer brukes. Basert pa studiens diskusjon, er det
konkludert med et sett med designprinsipper som binder sammen egne forskningsresultater, teori

og empiri. Malet er at designprinsippene som presenteres i kapittel 6.2 skal fungere i praksis.

Studien er viktig ettersom den bidrar med forskning pé et felt hvor det er publisert lite forskning
pa. Bortsett fra masteroppgaven til Somme (2019), er forskningen som er tilgjengelig er stort sett
utenfor nordisk naturfagdidaktisk kontekst. Som nevnt er det grunn til & tro at lering gjennom
videoer viktig for fremtiden, i og med at det vil vaere okende tilgjengelighet pa videomateriale. A
bruke videoer med laeringsformal er utbredt og derfor er det viktig at laerere féar innsikt 1 tiltak

som kan settes i gang for & fremme dybdelering.

Studien kan ha overferingsverdi til andre fag i skolen, og er derfor nyttig for leerere generelt i
skolen. Studien er ogsa hyperaktuell med tanke pad hjemmeskole og mer digital undervisning i
forbindelse med covid-19-pandemien. For & realisere dybdelaering gjennom videobruk, er det en
fordel 4 vite hvilke tiltak som kan iverksettes. Designprinsippene fra studien kan vare nyttige i

prosessen med & fremme dybdelering gjennom videobruk.

Selv om studien har bidratt med ny innsikt i dybdelaring og videobruk, er det fremdeles et
manglende forskningsfelt. I lapet av forskningsprosessen har jeg oppdaget flere relevante og
interessante omrader for videre undersegkelse. Selv har jeg ved flere anledninger lurt pd hvordan
lerere kan jobbe for at elever skal bruke videoer aktivt? Et interessant omrade for videre
forskning kan vere knyttet til & bruke leeringsstrategier i forbindelse med videoer. Det finnes
forskning pa lesestrategier, regnestrategier og skrivestrategier — hvor er videostrategiene?
Sekelyset kan videre rettes mot hvordan elever kan ta i bruk videostrategier. Jeg etterlyser en
oversikt over ulike videostrategier, hvordan disse kan implementeres i klasserommet og hvor
effektive strategiene er i forbindelse med & fremme dybdelaring. Et annet tema som har vart
interessant underveis, handler om sammenhengen mellom 4 lese en sammensatt tekst pé skriftlig
form versus en sammensatt tekst pd videoform. For eksempel undret jeg med over elevresponsen
pa hvor lererike videoene var. Det kunne vart interessant & sammenligne elevrespons pa hvor
leererik en tekst er versus en video er. Det er gjort mye forskning pé literacy i forbindelse med

tekster. I fremtiden héper jeg at forskningsfeltet utvides til 4 ogsé ta for seg video-literacy.
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v.  Vedlegg

8.1

Vedlegg 1: Utfylt planleggingsskjema

Undervisningsopplegg 1

Rammer: En lerer, 60 minutter, ca. 15 elever per gkt

Kompetanser: | Tverrfaglige Kjern | Grunnleggende Leaereplanmal:
temaer: e- ferdigheter:
Intrapersonelle eleme Sammenligne nervesystemet og
Folkehelse og nter: | Muntlige ferdigheter | hormonsystemet og beskrive hvordan
Interpersonelle | livsmestring rusmidler, legemidler, miljogifter og
Krop | Skriftlige ferdigheter | doping pavirker signalsystemene
Kognitive pog
helse
Leeringsmal:

e  Kunne forstd hvilke deler nervesystemet er sammensatt av
e  Kunne forstd hvordan delene i nervesystemet henger sammen
e  Kunne forstd hvordan nervesystemet er et kommunikasjonssystem

Hva Hvordan Hvorfor
Oppstart Interessevekkende | Lerer spiller av videoen pa For a vekke interesse, aktivere
video storskjerm forkunnskaper, skape
engasjement, fa fram erfaringer
Fellesdialog Leerer initierer med setningsstartere
for & skape fellesdialog Fa elever til & snakke, fremme
muntlig aktivitet
Hoveddel Arbeidsark Lerer forklarer og viser hvordan For & legge til rette for
man gjor arbeidsarket dybdelering, overfore mellom
Forklarende situasjoner i arbeidsarket, jobbe
videoer med begreper og sammenhenger
mellom disse. Fremme
systemtenkningsferdigheter.
Avslutning Sperreskjema Leaerer deler ut Samle inn data
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8.2 Vedlegg 2: Observasjonsskjema

Observasjon knyttet til videobruk og dybdelzering

Omrade

Eleven ...

Prikk per gang

Kommentar

Sitater og situasjonsbeskrivelser

Oppstart

Stiller faglig spersmal til leereren/medelev

Overforer kunnskap til andre situasjoner

Deler erfaringer

Viser at innholdet er interessant

Annet

Videobruk

Ser video fra start til slutt

Pauser videoen for & gjore noe annet

Annet

Samarbeid

Diskuterer begreper

Argumenterer

Baserer pastander pa forkunnskaper

Baserer pastander pa videoene

Uttrykker sammenhenger

Veiledning

Trenger hjelp / ikke nok forkunnskaper

Annet

111




8.3 Vedlegg 3: Intervjuguide

Dette er en intervjuguide for et semi-strukturert intervju. Intervjuet er i etterkant av en skoletime
der forskeren har observert intervjuobjektet.

Velkommen til intervju!

Intervjuet skal handle om bruk av videoer og dybdelering i naturfag. Intervjuet vil vare omtrent
en time og det vil bli gjort lydopptak. I etterkant blir opptaket transkribert, der blir du
anonymisert.

Innledende sporsmal

e Hvor lenge har du jobbet som naturfagslarer?

e Hyvilke erfaringer har du med videoer i naturfagssammenheng?
o Pleier du & bruke videoer?
o Hvordan?
o Hvor ofte?

Hovedspersmal

e Hvordan forstar du begrepet «dybdelering»?
o Praksis
o Teori
e Hvordan synes du den forste videoen fungerte?
o Formél med videoen
o Hva var bra/darlig
o Dybdelering
e P4 hvilken mate opplevde du at videoene i1 undervisningstimen bidro til dybdelaering?
o Forkunnskaper?
Relevant?
Systemtenkning?
Monster? Underliggende prinsipper?
Nye situasjoner?
Kritisk?
Reflektere over egen laringsprosess og forstaelse?
e Hva ville du endret pa med opplegget til en annen gang?

O O O O O O

Avsluttende sporsmal
e Vil du trekke fram noe annet?

Tusen takk for oppmete og innspill! Ikke nel med & ta kontakt dersom du lurer pa noe.
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8.4 Vedlegg 4: Spoerreskjema

Jeg valgte a bruke ...
videoen fra NDLA JA | NEI
videoen fra FreeMedEducation JA | NEI
videoen fra Operation Ouch JA | NEI
Jeg synes videoene vi brukte i oppdraget ..
var interessante JA | NEI
var kjedelige JA | NEI
inneholdt for mye informasjon JA | NEI
var larerike JA | NEI
Da jeg brukte videoene i oppdragene ...
prgvde jeg d huske det som ble sagt JA | NEI
spkte jeg opp ord jeg ikke kunne fra fgr JA | NEI
pauset jeg for a skrive notater JA | NEI
spolte jeg frem og tilbake JA | NEI
sd jeg hele videoen uten a stoppe JA | NEI
sd jeg hele videoen flere ganger JA | NEI
[lgpet av timen ..
snakket jeg eller lzeringspartneren min om at nervesystemet henger sammen med ...
hele kroppen JA | NEI
fordgyelsessystemet JA | NEI
reaksjonsevne JA | NEI
bevegelser JA | NEI
Jeg trorat ..
jeg har et nervesystem JA | NEI
insekter har et nervesystem JA | NEI
datamaskiner har et nervesystem JA | NEI
planter har et nervesystem JA | NEI
katter har et nervesystem JA | NEI
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Jeg kan komme pa eksempler pa hvordan nervesystemet styrer kroppen JA | NEI
Jeg vil laere mer om nervesystemet JA | NEI
Hvis jeg vil laere mer om nervesystemet sa ...
ser jeg en video JA | NEI
leser jeg en tekst JA | NEI
vet jeg ikke hva jeg kan gjgre JA | NEI
I lgpet av timen ...
brukte jeg noe jeg kunne fra fgrom ...
nervesystemet JA | NEI
kroppen JA | NEI
systemer JA | NEI
tenkte jeg at det er viktig for meg a kunne noe om ...
nervesystemet JA | NEI
kroppen JA | NEI
systemer JA | NEI
laerte jeg mer om ..
nervesystemet JA | NEI
kroppen JA | NEI
systemer JA | NEI
Jeg synes videoen vi sa felles i starten ...
var interessant JA | NEI
var kjedelig JA | NEI
inneholdt for mye informasjon JA | NEI
var for lang JA | NEI

var laererik
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8.5 Vedlegg 5: NSD godkjenning

ND NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

NSD sin vardering

Prosjekttittel

Videobruk og dybdelzring i naturfag
Referansenummer

298139

Registrert

07.09.2020 av Marte Ytreland - s340195@oslomet.no
Behandlingsansvarlig institusjon

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

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Siv Gundrosen Aalbergsjp, siguaa@ oslomet.no, tif: 67235331
Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Marte Ytreland, s340195@ oslomet.no, tlf: 48443651
Prosjektperiode

31.08.2020 - 01.11.2021

Status

14.09.2020 - Vurdert

Vurdering (1)
14.09.2020 - Vurdert

Det er vir vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vaere | samsvar med
personvernlovgivningen, s& fremt den gjennomfgres i trdd med det som er dokumentert i meldeskjema med
vedlegg 11.9.2020. Behandlingen kan starte.

FORSKNINGSETIKK

Vi har lagt til grunn for vir vurdering at det ikke registreres personopplysninger om elever, hverken gjennom
observasjon eller sparreundersgkelse. Elevenes deltakelse faller dermed utenfor personvernlovverkets
virkeomride. Vi minner imidlertid om at prosjektet likevel mi gjpre en forskningsetisk vurdering av hvordan
opplegget kan sikre frivillig deltakelse og tilstrekkelig informasjon med hensyn til elevene.

hipeiimeldak 32 doria g Sfcebb 1-c2c8-20fa-hIa S delibO NS
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MELD VESENTLIGE ENDRINGER
Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vere npgdvendig &
melde dette til NSD ved & oppdatere meldeskjemaet. For du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til &

lese om hvilke type endringer det er ngdvendig & melde:
https://nsd no/personvernombud/meld_prosjekt/meld_endringerhtml

Du mé vente pd svar fra NSD fgr endringen gjennomfpres.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 1.11.2021.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er
at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig,
spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres og som den registrerte kan trekke
tilbake.

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vare den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art.
6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER

NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge prinsippene i
personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte fir tilfredsstillende informasjon om og
samtykker til behandlingen

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

- dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og
npdvendige for formilet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 ¢), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for & oppfylle
formilet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
S4 lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha felgende rettigheter: informasjon (art. 13),
innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), dataportabilitet (art. 20).

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

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

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d),
integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, mi dere fplge interne retningslinjer og eventuelt ridfgre dere
med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET

NSD vil fplge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Lasse Raa
TIf. personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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8.6 Vedlegg 6: Samtykkeskjema lerer

Vil du delta i forskningsprosjektet «Videobruk og dybdelzring i
naturfagy?

Dette er et sporsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formélet er a underseke hvordan
man kan bruke video 1 naturfagundervisning for & fremme dybdelering. [ dette skrivet gir vi deg
informasjon om mélene for prosjektet og hva deltakelse vil innebaere for deg.

Formil

Prosjektet, som skal resultere i en masteroppgave, varer frem til november 2021. Formilet med
prosjektet er a underseke hvordan videobruk i naturfagundervisning pa ungdomstrinnet kan fremme
dybdelering. Det er interessant & se pa hvordan videobruk kan implementeres pd ulike mater 1
klasserommet og hvordan det kan ha betydning for dybdelaring.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
OsloMet — storbyuniversitetet er ansvarlig for prosjektet. Prosjektansvarlig er Siv Gundrosen
Aalbergsjo, forsteamanuensis ved OsloMet — storbyuniversitetet.

Hvorfor fir du spersmil om & delta?
Du far spersmal om a delta fordi du jobber som naturfagslarer pd en ungdomsskole 1 Oslo.

Hva innebzerer det for deg & delta?

Hvis du velger a delta i prosjektet, innebaerer det at du gjennomforer 2 — 4 undervisningsopplegg
utformet av masterstudenten der du og klassen blir observert. Elevenes deltagelse er ogsa frivillig. Det
blir utformet et annet opplegg for elever som ikke onsker 4 delta. Under observasjon tas anonymiserte
notater. Undervisningsopplegget tilpasses temaet som du oppgir, men skal inncholde videosnutter, og
avsluttes med at elevene besvarer en anonym sperreundersokelse. Elevene velger selv om de ensker &
svare, og om besvarelsene kan brukes i forskningen. Opplegget utformes hovedsakelig av
masterstudenten, men du inviteres til & komme med innspill og endringer for det gjennomferes. Etter
giennomfering skal undervisningsopplegget justeres 1 samriad med deg for neste gjennomforing.

Hvis du velger & delta innebaerer det ogsa at du gjennomferer intervju pa omtrent 45 minutter 1
etterkant av observasjonen. Intervjuene inncholder spersmal knyttet til refleksjoner rundt videobruk og
dybdelaring i naturfag. Intervjuet blir tatt opp med lydopptaker. Lydopptak blir transkribert og
anonymisert.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta 1 prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du ndr som helst trekke samtykket
tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen
negative konsckvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a 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 er bare masterstudent og
veileder som vil ha tilgang til dine opplysninger. For & sikre at ingen uvedkommende far tilgang til
personopplysningene dine blir data kryptert pd en enhet med kode som uvedkommende ikke har
tilgang pa. Deltagerne i prosjektet vil ikke kunne gjenkjennes 1 publikasjon.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
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Opplysnmgcnc anonymiseres ndr prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter planen er
innen november 2021. Alle personopplysninger slettes ved prosjektslutt.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn 1 hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene,
- & fa rettet personopplysninger om deg,
- afaslettet personopplysninger om deg, og
- asende 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.

Pi oppdrag fra OsloMet — storbyuniversitetet 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 spersmil til studien, eller ensker 4 benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
* OsloMet — storbyuniversitetet ved Marte Ytreland (masterstudent) s340195@oslomet.no og Siv
Gundrosen Aalbergsjo (prosjektansvarlig) siguaa@oslometno
e Virt personvernombud: Personvernombudet ved OsloMet personvernombud@oslomet.no

Hvis du har spersmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personvemticnester@nsd.no) eller pa
telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Siv Gundrosen Aalbergsjo Marte Ytreland
(Veileder) (masterstudent)
Samtykkeerklzering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Videobruk og dybdelaring i naturfags, og har
fatt anledning til a stille spersmdl. Jeg samtykker til:

O adelta i observasjon
O adeltai intervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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8.7 Vedlegg 7: Informasjonsskriv til elever

Vil du delta i forskningsprosjektet «Videobruk og dybdelzring i
naturfag»?

Dette er et sparsmal til deg om 4 delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er 4 underseke hvordan
videobruk kan fremme dybdel®ring i naturfagundervisning. I dette skrivet gir vi deg informasjon om
mdlene for prosjektet og hva deltakelse vil innebaere for deg.

Formil

Prosjektet, som skal resultere i en masteroppgave, varer frem til november 2021. Formalet med
prosjektet er & underseke hvordan videobruk i naturfagundervisning p4 ungdomstrinnet kan fremme
dybdelaring.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
OsloMet - storbyuniversitetet er ansvarlig for prosjektet. Prosjektansvarlig er Siv Gundrosen
Aalbergsjo, forsteamanuensis ved OsloMet - storbyuniversitetet.

Hvorfor fir du spersmil om & delta?
Du far spersméil om & delta fordi du er elev i en klasse der naturfagslereren din er med som deltager i
forskningsprosjektet.

Hva innebzerer det for deg 4 delta?

Hvis du velger & delta i prosjektet, innebzrer det at du er med i klasserommet der forskeren skal
observere undervisning. Undervisningen er som normalt styrt av lzereren din. Masterstudenten tar
notater under observasjonen, det blir ikke skrevet ned navn eller hentet inn personopplysninger. Det
blir ikke tatt opp lyd eller bilder. I slutten av undervisningsekten fir du tilbud om 4 svare pé en
sperreundersekelse. I sporreundersekelse blir du bedt om 4 krysse av p4 JA eller NEI til pastander om
undervisningen. Sperreundersekelsen henter ikke inn personopplysninger.

Det er frivillig 4 delta
Personvern — det blir IKKE hentet inn personlige opplysninger
Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du har spersmal til studien ta kontakt med:

¢ OsloMet - storbyuniversitetet ved Marte Ytreland (masterstudent) s340195@oslomet.no og Siv
Gundrosen Aalbergsjo (prosjektansvarlig) siguaa@oslomet.no

Med vennlig hilsen

Siv Gundrosen Aalbergsjo Marte Ytreland
(Veileder) (Masterstudent)
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8.8 Vedlegg 8: Arbeidsark brukt i undervisning

Del av
kommunikasjon-
system

Informasjon
Sender
Mottaker
Sted for

endepunkt

Oversiktsenhet

Transport

Grensesnitt

Kontrollenhet

Definisjon

Opplysninger som blir sendt mellom
delene i et kommunikasjonssystem
Startpunkt for en informasjonsoverforing
Endepunkt for en
informasjonsoverfering

Unik identifikasjonsopplysning for et
geografisk sted eller en enhet

Oversikt over ulike ruter mellom ulike
startpunkt og ulike endepunkt. Serge for
at informasjonen kommer fra startpunkt
til endepunkt.

Frakt eller overforing av informasjonen i
systemet

Kobling mellom to deler i et
kommunikasjonssystem.

Avslering av feil i systemet. Serge for at
informasjonen kun gér mellom
startpunkt og endepunkt.

Funksjon Eksempel
1: Pakke- og
brevpost

Fortelle noe

Sende informasjon
Ta imot informasjon

Gi informasjonen til
passende sted eller
enhet

Si hvilken vei
informasjonen skal
bli sendt

Frakte informasjonen

Overfore
informasjonen fra en
del til en annen i
systemet

Avslere feil og hindre
at uvedkommende fér
tilgang til
informasjonen
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