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Forord

Denne masteroppgaven markerer avslutningen pa en 5-arig utdanning for a bli
grunnskolelaerer 5-10 pa OsloMet. Studietiden har bade veert krevende og fantastisk, og har
veert preget av mange flinke leerere som har stattet oss gjennom studiet. Vi stiftet mange nye
bekjentskaper med vare medstudenter og vi haper at flere av disse vil fortsette a veere vare
venner etter endt studietid. Det er gjennom studietiden vi har fatt mulighet til a bygge et

sterkt vennskap som har resultert i at vi gnsket a skrive masteroppgaven sammen.

Vi gnsker farst & takke informantene som deltok i datainnsamlingen. | tillegg vil gi en stor
takk til bade Inger Kristine og Kirsti som har vert vare fantastiske veiledere gjennom
masteroppgaven. De har begge satt av mye tid til & gi oss best mulig veiledning og stette

gjennom arbeidet, som har holdt motivasjonen oppe.

Vi vil ogsa takke vare korrekturlesere. Thea KS, en god studievenninne, som har gitt gode
tilbakemeldinger pa det spraklige og flyten i masteroppgaven. Takk for at du har satt av tid til
a lese var masteroppgave samtidig som du har jobbet med din egen. Christian, forlovet med

Thea (skribent), har hatt et utenforstdende perspektiv pa oppgaven som helhet.

Malin takker familie og venner for en stor stgtte underveis i arbeidet med masteroppgaven,
og som har bidratt til & holde motivasjonen oppe. Jeg Vil gi en spesiell takk til min samboer,
Jonathan, som virkelig har hjulpet meg med a strukturere hverdagen og holde motivasjonen
oppe. Jeg vil ogsa gi en stor takk til Thea for et flott samarbeid og statte undervise. Denne

oppgaven ville ikke veert mulig uten deg.

Thea takker familie og venner for all stgtten gjennom studiet og spesielt masterarbeidet. Jeg
vil rette en spesiell takk til min forlovede, Christian, som har som har bidratt til a holde pa
motivasjonen i denne krevende hverdagen, og som har veert en god stettespiller gjennom hele
studietiden. Til slutt ansker jeg a takke Malin for et fantastisk samarbeid, uten deg ville ikke

studiet eller masterarbeidet vaert det samme.
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Sammendrag

Masteroppgaven er skrevet pa bakgrunn av en spraklig interesse, med et fokus pa
begrepsforstaelse. Hensikten med oppgaven er a fa en bedre forstaelse for elevenes
begrepsbruk og deres faglige forstaelse, gjennom undervisning som er tilrettelagt for
begrepsbruk og utforsking. Vi gnsker a bevisstgjgre leerere om det fagspesifikke spraket i

naturfag, og hvilke konsekvenser det kan ha for elevenes leering.

Forskningsprosjektet er en kvalitativ undersgkelse, hvor det har blitt tatt lydopptak av
gruppediskusjoner og observasjoner av tre klasser pa 9.trinn pa en skole i Osloregionen. Det
ble gjennomfart et undervisningsopplegg som oppfordret elevene til 4 anvende begreper og
utforske i gruppesamtaler. For & analysere elevenes begrepsforstaelse har det blitt brukt
rammeverket til Bravo et.al. (2008). Taksonomien til Wellington og Osborne (2001) ble ogsa
brukt for & fa et overblikk over de faglige ordene elevene brukte. Det resterende
datamaterialet ble analysert med egne koder for a vise til mgnstre (Kvale & Brinkmann,
2009).

Hovedfunnene i forskningsprosjektet viser at elevene anvender mange begreper, men at
begrepsforstaelsen varierer. Flere av elever viste ogsa en faglig forstaelse selv om de ikke
kunne begrepene som hgrer til. | forbindelse med dette oppstod det ogsa flere utfordringer,
bade faglig og spraklig. Flere utsagn viser at elevene ender opp med & bruke andre begreper
enn det som er faglig korrekt for a vise sin faglige forstaelse, noe som skaper forvirring hos
noen av elevene. Kunnskapshull ble tettet av noen elever ved a ta i bruk direkte sitater fra
nettet uten forstaelse for det de snakket om. Gjennom undervisningsopplegget ble det
synliggjort at stettestrukturer spiller en stor rolle for a veilede elevene gjennom arbeidet,
spesielt dersom leereren gir elevene mye frihet. Forskningsprosjektet knytter dybdelering og
begrepsforstaelse sammen ved at man kan arbeide med dybdelering via begrepsforstaelse og
utforskende arbeid. Dette blir spesielt knyttet til ulike koblingsstrategier (Scott et al., 2011).
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Abstract

This master’s thesis is written based on a linguistic interest, with a focus on conceptual
understanding. The purpose of the thesis is to gain a better understanding of student™ use of
concepts and academic understanding through teaching that is tailored for conceptual use and
inquiry. We aim to make teachers more aware of the subject-specific language in science, and

the consequences it can have for students™ learning.

The research project is a qualitative investigation where recordings of group discussions and
observations were made in three 9th-grade classes at a school in the Oslo area. A teaching
program was implemented that facilitates student’s use of concepts and inquiry in group
discussions. To analyse student™ conceptual understanding, Bravo et al.’s framework (2008)
was used. Wellington and Osborne’s taxonomy (2001) was also used to provide an overview
of the academic word used by the students. The remaining data was analysed using custom
codes to identify patterns (Kvale & Brinkmann, 2009).

The main findings of the research project show that the students use many concepts, but their
understanding of these concepts varies. Several students showed a subject-related
understanding even though they could not use the correct terminology. In connection with
this, there were several challenges, both academic and linguistic. Some statements show that
the students end up using other terms than those that are academically correct to demonstrate
their subject-related understanding, which created confusion. Some students filled gaps in
their knowledge by using direct quotes form the internet without understanding what they
were talking about. This teaching approach highlighted the importance of support structures
in guiding students through their work, especially when the teacher gives them a lot of
freedom. The research project links deep learning and conceptual understanding by showing
that one can work with deep learning through conceptual understanding and inquiry-based
work, particularly through different link-making strategies (Scott et al., 2011).
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1. Innledning

| 2020 ble Fagfornyelsen (2017) innfart i norske skoler, med et fokus pa faglig fordypning og
forstaelse i de ulike fagene. Sprakets betydning for lzering har de siste tidrene blitt ytterligere
anerkjent i de naturvitenskapelige fagene (Childs et al., 2015; Taber, 2015; Wellington &
Osborne, 2001). Litteraturen som presenteres i teorikapittelet bruker det naturfaglige spraket
om fagdiskurs, og vi vil derfor bruke det naturfaglige spraket gjennom teksten. Det
naturfaglige spraket kjennetegnes ved at det bestar av mange fagspesifikke ord, abstrakte
begreper og at hverdagsord anvendes i nye kontekster (Wellington & Osborne, 2001). Disse
ordene bar knyttes til forkunnskaper, slik at elevene har et grunnlag for videre utvikling av
deres forstaelse (Scott et al., 2011). Elevene bar ogsa kunne knytte begrepene opp mot
hverandre, se sammenhenger og kunne anvende begrepene i kjente og ukjente kontekster
(Kunnskapsdepartementet, 2017; Scott et al., 2011; Taber, 2013; Voll & Holt, 2019;
Wellington & Osborne, 2001). Dette er en prosess som krever kontinuerlig arbeid (Harlen,
2010; Scott et al., 2011).

| naturfag skal elevene blant annet kunne dregfte, forklare, redegjare for, beskrive, diskutere
og sammenlikne ulike fenomener, noe som krever en forstaelse for det naturfaglige spraket
(Kunnskapsdepartementet, 2019; Lemke, 1990; Wellington & Osborne, 2001). Naturfag i
dette forskningsprosjektet vil referere til faget naturfag, og der det refereres til naturfag som
fagfelt, brukes begrepet vitenskapelig. Forskning viser at en av hovedarsakene til at elever har
utfordringer med & lzere seg de naturvitenskapelige fagene, er at spraket er komplekst og at
hverdagsord anvendes i nye kontekster (Wellington & Osborne, 2001). Viktigheten av &
forsta det naturfaglige spraket og begrepene som anvendes, har derfor vekket var interesse,

med egen bakgrunn i norskfaget.

| Fagfornyelsen (2017) brukes ordet utforskende hyppig gjennom flere deler av leereplanen.
Under utforskende arbeid far elevene mulighet til & utforske basert pa egne interesser, og
dette kan dermed gjare vitenskapelige fenomener mer virkelighetsnaert og meningsfull
(Andersen et al., 2018; Fiskum & Korsager, 9.8.2017; Knain & Kolstg, 2019; Taber, 2013).
Elevene far ogsa et innblikk i hvordan forskere arbeider. Gjennom samtalene i utforskende
arbeid vil elevene kunne bygge pa hverandres kunnskap og danne en felles forstaelse (Mestad
et al., 2019; Vygotskij, 2001/1986).

Forskningsprosjektet fokuserer pa elevene i klasserommet og hvordan de arbeider i

naturfagundervisningen nar larere legger opp til samarbeid. Blikket er rettet mot Vygotskijs
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(2001/1986, Gjengitt av Skodvin) teori om sosiokulturell leering, som hevder at mennesker
lerer bedre i fellesskap. Individets l&ering og kunnskap sees i sammenheng med spraket og
fellesskapet. Kunnskapen distribueres kontinuerlig mellom individer, hvor ulike individer har
ulik kunnskap. Denne kunnskapen kan deles og utvikles i fellesskap slik at alle individene far
en felles forstaelse (Knain & Kolstg, 2019). Learing er et sosialt konsept og spraket er derfor

en sentral del av lseringsprosessen.

1.1 Hensikt og forskningsspgrsmal

| forskningsprosjektet har hensikten vert a undersgke hvordan elever anvende begreper og
viser faglig forstaelse i undervisning, som er tilrettelagt for begrepsbruk og utforskende
arbeid i naturfag. For a undersgke dette har vi utviklet et undervisningsopplegg basert pa
temaet gkologi og utforskende arbeid. Med utgangspunkt i hensikten har vi formulert tre

forskningssparsmal:

1) Hva kjennetegner begrepsbruken i dialog mellom elever i gruppesamtaler?
2) Hvilke spraklige utfordringer kommer til uttrykk hos elever i gruppesamtaler?
3) Hvordan kan undervisningsopplegget legges til rette slik at elevene arbeider

utforskende?

Det farste forskningssparsmalet handler om begrepsbruken til elevene. For & undersgke dette
har vi brukt Bravo et al. (2008) sin taksonomi om begrepsforstaelse. Ved a se pa
begrepsforstaelsen elevene viser kan vi si noe om hvor god forstaelse de har for begrepene de
benytter seg av i denne undervisningssituasjonen. For a analysere selve begrepene som ble
brukt, brukte vi taksonomien til Wellington og Osborne (2001). Det andre
forskningssparsmalet handler om spraklige utfordringer som kommer til uttrykk hos elevene i
denne undervisningssituasjonen. Ved a sette sgkelys pa utfordringer kan vi si noe om hvordan
man kan plukke opp og statte elevene nar de mgter pa utfordringer. Det siste
forskningssparsmalet handler om undervisningsopplegget som ble utarbeidet. Her kan vi si
noe om hvordan utforskende arbeidsmetoder kan gi rom for utvikling av begrepsforstaelse.
Forskningsspgrsmal to og tre ble analysert ved a lage kategorier som viser til mgnstreng i
datamaterialet (Kvale & Brinkmann, 2009).

For & kunne undersgke disse forskningsspgrsmalene, har vi utarbeidet et
undervisningsopplegg inspirert av en aktivitet presentert pa Naturfagskonferansen i Oslo
hgsten 2022. Undervisningsopplegget vektlegger elevenes begrepsbruk og dialog i grupper.

Datamaterialet innhentet fra undervisningsgktene bestar av lydopptak og observasjonsnotater.
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Elevene har vart hovedfokuset i dette arbeidet da det er deres begrepsforstaelse og deres
dialog som har veert interessant for oss a undersgke. Elevenes begrepsbruk har en stor
betydning for deres forstaelse av faget som helhet og det er derfor nyttig & undersgke dette
ytterligere (Wellington & Osborne, 2001).

1.2 Tekstens oppbygging
Masteroppgaven er organisert ved a farst introdusere relevant teori knyttet til temaene leering,

det naturvitenskapelige spraket, utforskende arbeid og dialog, og det er trukket frem relevant
forskning pa dette feltet. Deretter beskrives forskningsprosjektets metode og fremgangsmate
samt undervisningsopplegget som ble utviklet som ramme for prosjektet. Her blir ogsa
fremgangsmaten for analysen ngye gjennomgatt og det beskrives relevante forskningsetiske
valg samt oppgavens validitet og reliabilitet. | resultatkapittelet presenteres de mest relevante
0g interessante resultatene og analysen vi har gjort av disse. Resultatene diskuteres videre
opp mot teorien som er presentert. Til slutt avrundes teksten med avsluttende kommentarer

med oppsummering av funn og forslag til videre forskning pa feltet.
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2. Teorl

Hensikten med dette forskningsprosjektet har veert 8 undersgke hvordan elever anvender
begreper og viser faglig forstaelse i undervisning, som er tilrettelagt for begrepshruk og
utforskende arbeid i naturfag. | det fglgende kapittelet vil det bli presentert relevant teori for
a danne et teoretisk bakteppe for analysen. Kapittel er delt opp i fire deler; leering, det
naturvitenskapelige spraket, utforskende arbeid og dialog. Fokuset vil ligge pé elevenes

forstaelse og laring i fellesskap. Til slutt presenteres relevant tidligere forskning.

2.1 Leering

Begrepet leering kan forstas som mer enn kun enkel overfaringslearing eller overflateleering,
men bestar av komplekse systemer der mennesket er deltakende i egen lzering (Wellington &
Oshorne, 2001). Dette gjelder ogsa for elever i skolen. Undervisning bestar av ulike former
for kommunikasjon og alle individer lerer pa ulike mate. Leerere som er bevisste pa dette har
et grunnlag for a kunne tilpasse metoder og aktiviteter til ulike individer gjennom sine
undervisningsopplegg, men dette krever at leereren gnsker og er i stand til & legge til rette for

slik undervisning.

Under utredningen for fagfornyelsen definerte Ludvigsenutvalget (NOU 2015: 8) begrepet
kompetanse som noe som kan bade utvikles og leeres, og kommer til uttrykk igjennom det en
person gjar. Kompetanse er derfor noe som vises nar elever evner a anvende kunnskaper og
ferdigheter i aktivt fagene. Videre legger de til at forutsetningene for & utvikle kompetanse
bestar av kunnskaper, ferdigheter, holdninger og etiske vurderinger, og elever er avhengige
av a anvende ulike kunnskaper, ferdigheter og holdninger samtidig for & vise kompetanse i
fag. Nar kompetansen utvikles, utvikles ogsa kognitive og praktiske ferdigheter, samt de
sosiale og emosjonelle ferdighetene til elever. Kompetansebegrepet i lzereplanen bestar ogsa
av a kunne reflektere og tenke kritisk (Kunnskapsdepartementet, 2017; NOU 2015: 8, 2015).
Dagens leereplan bestar av mer enn ren kunnskapsoverfgring fra underviser til elev. Elevene
skal ikke kun tilegne seg kunnskap, men ogsa a anvende kunnskapen og ferdighetene de

erverver.

| lereplanen beskrives kunnskap som evnen til & kjenne til og forsta fakta, begreper, ideer,
sammenhenger og teorier innenfor ulike fag og temaer (Kunnskapsdepartementet, 2017).
Ferdigheter pa sin side bestar av a kunne beherske handlinger eller prosesser som er
ngdvendige for & gjennomfare oppgaver og lgse problemer. Dette omfatter blant annet

kognitive, sosiale, praktiske og motoriske ferdigheter, samt sosiale og spraklige aspekter.
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Samlet fordrer dette kompetanse til & anvende ferdigheter og kunnskap til a lgse problemer i
praksis, i tillegg til & kunne reflektere og tenke kritisk i fag. De mest sentrale kompetansene
for hvert fag er samlet i kompetansemal i leereplanen (NOU 2015: 8, 2015). Malet med
kompetansemalene er i grunnen at elevene skal oppna dybdelaring, hvor elevene til slutt kan
se sammenhenger og forsta sentrale elementer ved fagene (Kunnskapsdepartementet, 2017).
De skal ogsa kunne anvende den faglige kunnskapen og ferdigheter i bade kjente og ukjente

kontekster.

2.1.1 Leeringsteori

For & fa en bedre forstaelse for hva leering er, vil det veaere hensiktsmessig for
forskningsprosjektet a se pa leringsteoriene til Piaget og Vygotskij. Den konstruktivistiske
leeringsteorien fra Piaget handler om at elevene konstruerer mentale modeller, eller skjemaer,
for & skape mening om virkeligheten rundt seg (Imsen, 2014). Elevene danner flere slike
skjemaer, som etter hvert danner et nettverk. Dette kalles elevenes kognitive struktur. Leering
skjer ved at disse kognitive strukturene utfordres. Denne prosessen beskrives som to
adapsjonsprosesser, hvor assimilasjon handler om at man videreutvikler eksisterende
strukturer, og akkomodasjon handler om at det gjeres en endring pa den kognitive strukturen
(Lyngsnes & Rismark, 2020; Sjgberg, 2009). | konstruktivismen skjer denne leeringen pa det

personlige plan.

Vygotskijs (2001/1986) sosiokulturelle leringsteori vektlegger at laering skjer best ved a
anvende spraket i en sosial kontekst, noe som skiller seg fra den konstruktivistiske
leeringsteorien som sier at lzering skjer individuelt (Imsen, 2014). Ut ifra disse to har
sosialkonstruktivismen sprunget ut som en kombinasjon pa kognitiv og sosial leering.
Vygotskij (2001/1986) argumenterer for at spraket henger sammen med tenking. Gjennom
sprakutviklingen kan elevene utvikle sin tenking, og dermed gke sin faglige forstaelse.
Vygotskij (2001/1986) hevdet videre at samspillet med andre spiller en sentral rolle for
elevenes utvikling og leering. Han trekker frem to ulike utviklingsnivaer; den aktuelle og
proksimale utviklingssone. Den aktuelle utviklingssonen viser til at elevene innehar den
ngdvendige kunnskapen for & selvstendig lgse problemet foran seg. Den proksimale
utviklingssonen handler derimot om at elevene ikke vil vere i stand til & lgse problemene
selvstendig grunnet manglende kunnskap. De vil derfor trenge veiledning og stette fra laerer
eller andre individer. P4 denne maten kan elevene strekke seg lengre og oppna mer kunnskap
(Vygotskij, 2001/1986 gjengitt av Skovin).

Side 11 av 100



Kunnskap er ikke bare i elevenes hode, men det er noe som kan hentes frem, lagres, deles og
forbedres i fellesskap (Mestad et al., 2019). Kunnskapsbygging krever dermed en kollektiv
innsats, og at elevene arbeider i fellesskap for a skape helhet og nye innsikter (Mestad et al.,
2019; Vygotskij, 2001/1986). Individets bidrag til fellesskapet er viktig, men gruppen som
helhet bidrar til kunnskapsbygging (Wellington & Osborne, 2001).

2.1.2 Meningsfull leering

Det har na blitt etablert at det sosiale samspillet er sentralt for elevenes leering og
kunnskapsbygging, men for at leeringen skal bli meningsfull, er det flere aspekter som er
sentrale (Taber, 2013). | henhold til konstruktivismen, er det sentralt at elevene har allerede
eksisterende kunnskap a bygge videre pa. Den eksisterende kunnskapen vil vere basert pa
egne erfaringer, kunnskap og konsepter. For a utvikle elevenes kognitive strukturer bgr den

eksisterende kunnskapen enten utvides eller endres i samsvar med elevenes forkunnskaper.

Ved & bygge ny kunnskap pa elevenes forkunnskaper vil lzeringen kunne oppleves som
potensielt meningsfull (Taber, 2013). For & oppna meningsfull leering elevene avhengige av a
selv oppleve ny kunnskap som viktig og betydningsfull. Dette skjer ved at elevene har et
metaperspektiv pa egen lering, noe som innebarer at elevene har et bevisst forhold til hva de
leerer, og hvorfor de larer det. Samtidig skal de veere bevisste pa hva de ikke larer. Elevene

skal kunne reflektere rundt det de leerer, slik at laeringen blir meningsfull for dem.

Erfaringer fra fenomener elever mater i undervisning bgr falges opp og kobles med bruk av
vitenskapelige begreper, som igjen gir en grundigere forstaelse av fenomenet (Mestad et al.,
2019). Denne forstaelsen baserer seg pa mer enn elevenes evne til a repetere det andre har
sagt, men heller at de er i stand til & tenke og undre selv (Alexander, 2008). Senere i kapittelet
presenteres det naturvitenskapelige sprakets betydning for forstaelsen i faget som helhet. For
at leering skal oppleves som meningsfull og fare til en varig leering i naturfag er fagbegrepene
og det naturfaglige spraket en sentral del av faget (Lemke, 1998). . Begrepene bar sees i

sammenheng med hverandre og elevenes hverdag.

2.1.3 Dybdelering
| Fagfornyelsen (Kunnskapsdepartementet, 2017; Utdanningsdirektoratet, 13.03.2019) har

dybdelaring vert i fokus. Utdanningsdirektoratet (13.03.2019) definerer dybdeleaering som a
kunne utvikle varig kunnskap og forstaelse omkring det faglige stoffet, med fokus pa
begreper og metoder. Det er ogsa sentralt at elevene skal kunne se sammenhenger mellom fag

og fagomrader. Dette ble ogsa presentert i Elevenes laering i fremtidens skole — et
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kunnskapsgrunnlag (NOU 2014:7). Her presiseres det ogsa at dybdelaering baserer seg pa a
knytte nye ideer til allerede eksisterende begreper og kunnskap, og at forforstaelsen kan
anvendes til problemlgsning i kjente og ukjente sammenhenger, innenfor ulike fagomrader og
temaer. Dybdelaring beskrive ogsa som en gradvis prosess, og ikke noe som skjer
momentant. Et annet sentralt moment i dybdelaering er at elevene deltar aktivt i
leeringssituasjonen og reflekterer over egen leering (Voll & Holt, 2019). Undervisningen skal
legge til rette for denne dybdelaeringsprosessen slik at elevene tilegner seg gode holdninger
og evnen til refleksjon og kritisk tenkning (Utdanningsdirektoratet, 13.03.2019).
Dybdelaringsprosessen preger hele fagfornyelsen og er a finne i alle fag.

| NOU-rapporten Fremtidens skole — Fornyelse av fag og kompetanser beskrives
dybdelaring som pa et hgyt taksonomisk niva og overflatelaering foregar pa et lavt/lavere
taksonomisk niva (NOU 2015: 8). Overflatelering kan defineres som at elevene arbeider med
ny fagkunnskap uten at dette kobles til forkunnskaper (Voll & Holt, 2019). Elevene har heller
ingen aktiv deltakelse i egen leering ved a reflektere. De vil ogsa kunne ha vanskeligheter
med & overfare den nye kunnskapen til andre fagomrader, og kunne bruke dette til a lgse
ulike problemstillinger (Voll & Holt, 2019). Overflatelering bestar ofte av at leereren
formidler en fragmentert kunnskap, mens elevene har en passiv rolle, og kunnskapen
overfares uten saerlig bearbeidelse individuelt eller i grupper (Kunnskapsdepartementet,
2017; Scott et al., 2011)

Som en del av fagfornyelsen ble kjerneelementer for fag inkludert i leereplanen (NOU 2015:
8, 2015; St.meld. nr 28, 2015-2016). Disse er ulike for hvert fag, men malet var at de skulle
representere fagenes egenart (St.meld. nr 28, 2015-2016). Kjerneelementene bestar av
sentrale begreper, tenkemater, metoder og kunnskapsomrader for fagene. Alle fag har ulike
metoder og kunnskapsomrader som er sentrale, og siden fagene er ulike er ogsa
kjerneelementene ulike for hvert fag. | naturfag bestar kjerneelementene av
naturvitenskapelige tenkemater og praksiser, teknologi, energi og materie, jorda og livet pa
jorda, og kropp og helse (Kunnskapsdepartementet, 2019). Baktanken med kjerneelementene
var at elevene ikke kun skal leere a pugge fakta og teorier, men utvikle sin forstaelse av et
utvalg ideer og begreper som er ansett som ngdvendige for faget i skolen og etter endt
skolegang (St.meld. nr 28, 2015-2016). Altsa har disse kjerneelementene en samfunnsmessig
dimensjon, hvor de skal vaere en ressurs for elevene senere i livet som aktive deltakere i
samfunnet. Malet med disse kjerneelementene stammer fra flere internasjonale utredninger

som introduserer begrepene key/core concepts.
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Harlen et al. (2010) presenterte i 2010, Principles of Big Ideas of Science Education,
prinsipper for ngkkelkompetanser i naturfagsutdanning. Her trekker forskerne frem at
naturfag blir utfordrende nar eldre elever mgter pa abstrakte ideer som ikke er forankret og
knyttet til konkrete erfaringer. De argumenterer for at naturfag bar vare progressivt, hvor det
elevene leerte tidligere i sin utdanning, senere skal kunne knyttes til de abstrakte temaene de
mgter pa. Dette betyr at elevenes utvikling av kompetanser innenfor de store ideene innenfor
naturfag skal kunne knyttes sammen, stadig utdypes og bli mer abstrakte. De trakk frem i
2010 at det ser ut til at elever ikke ser sasmmenhenger mellom det de leerer i naturfag og
verden rundt dem. Ut ifra dette kom de frem til ti vitenskapelige ideer (ldeas of science) som
baserer seg pa det faglige, og fire ideer om naturfag (Ideas abaout science), som trekker frem
metoder ved naturfag. Malet var a legge frem noen hovedpunkter ved naturfag som helhet. |
2015 kom rapporten Working with Big Ideas of Science Education (Harlen, 2015). Denne
publikasjonen beskriver begrunnelsen for a arbeide mot de store ideene i naturfag og hvordan
dette kan innfares pa skolene og i klasserom. Her legges det vekt pa progresjon og hvordan
de tidligere aktivitetene kan fungere som byggesteiner for videre laering opp gjennom

skoletrinnene.

2.1.4 Digitalisering av skolen

| arene 2019-2021 laget FIKS (Forskning, innovasjon og kompetanseutvikling i skolen) en
oversikt over dekningen av digitale enheter i de 100 stgrste kommunene i Norge (Gilje etal.,
2020). Denne dekningen baserer seg hovedsakelig pa en-til-en dekning, der elevene har
tilgang pa en personlig digital enhet. Dette er i form av PC, nettbrett eller Chromebook.
Denne innsamlingen av informasjon om dekningsgrad foregikk gjennom direkte
kommunikasjon med kommunene og skolene. Her kom de frem til at 65 av de 100
kommunene har full en-til-en dekning, noe som tyder pa at alle elevene har hver sin
personlige digitale enhet. | de kommunene som ikke hadde full dekning var det likevel en stor
andel av elevene som hadde egne enheter. Tallene viser at av de 100 stgrste kommunene i
Norge har 81% av elevene en personlig digital enhet utdelt av skolene. I tillegg til dette viser
tall fra 2021, gjennomfart av SSB (Statistisk sentralbyrd, 2021), at 98% av norske husstander
har tilgang pa internett. Roth og Erstad (2013) trakk frem i sin forskning at allerede i 2013

hadde 90% av nordiske barn tilgang pa digitale enheter med internettilgang.

| forskningsprosjektet GrunDig (Munthe et al., 2022) trekkes det frem at bruken av digitale
verktgy kan ha pavirkning pa elevers lering og utvikling. Dette prosjektet fokuserte

hovedsakelig pd matematikk, naturfag og sprak. Noen av hovedfunnene fra denne rapporten
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viser til at det har en stor pavirkning pa elevers lering og utvikling knyttet til digitalisering av
skolen. Dette var spesielt knyttet til & kunne utvikle selvregulert lering og kritisk tenkning.
Det pekes pa at lereren er den viktigste faktoren for a kunne utnytte disse digitale

mulighetene.

2.2 Det naturvitenskapelige spraket

All undervisning og lzring skjer gjennom spraket, uavhengig av fag, sprak og tenking er
gjensidig avhengige av hverandre (Vygotskij, 2001/1986). Elevene anvender spraket til &
sette ord pa hva de tenker pa og sin tidligere kunnskap, og sprak og kunnskap kan derfor ikke
skilles fra hverandre. Lemke (1990) hevder at spraket gir elevene tilgang pa ny og utvidet

kunnskap, og gjennom spraket kan elevene uttrykke sin kunnskap.

Alle fag har en fagdiskurs, hvor det er spraklige uttrykk som skal tilegnes pa ord -, setning-
og systemniva (Fang, 2012; Moje, 2008; Shanahan & Shanahan, 2008). | naturfag er spraket
spesielt viktig, da det er et fag med sveert mange fagspesifikke ord, og hvor hverdagsord far
nye betydninger (Kvammen et al., 2014; Wellington & Osborne, 2001). Det er mulig a leere
naturfag uten a kunne en mengde fagspesifikke ord, men dersom elevene ikke har kjennskap
til fagspraket og hvordan det benyttes, vil det faglige utbyttet vaere svert begrenset (Mork &
Erlien, 2017). For at elevene skal utvikle sin forstaelse av det naturfaglige spraket, elevene
ma selv gve seg pa a anvende spraket gjennom a formulere spgrsmal, argumentere, resonnere
og generelt snakke mer i undervisningen. Gjennom a trene elevene i a anvende og forsta det
naturfaglige spraket, vil de lettere kunne kommunisere egen forstaelse og kunnskap (Haug &
Mork, 2021; Lemke, 1990).

Det er ikke bare ordene som brukes i naturfag som gjer det naturfaglige spraket krevende for
elevene, men ogsa representasjonsformene i faget er krevende. Elevene skal ikke bare kunne
den spraklige definisjonen av begreper, men ogsa kunne framstille kunnskap ved bruk av
modeller, matematiske likninger, tabeller og liknende, og se sammenhengen mellom disse og
begrepene (Haug & Mork, 2021). | noen situasjoner kan ogsa andre representasjonsformer
gjare at elevene kan vise sin kunnskap om et fenomen, uten a veere i stand til & forklare det
med ord (Mestad et al., 2019).

2.2.1 Scientific Literacy
Jensen et al. (2019) trekker frem i sin sammenfatning av PISA-resultatene fra 2018 at norske
elever presterer gjennomsnittlig pA OECD sine lister. Samtidig vises det at en av fem

presterer lavt i naturfag. | Kunnskapslgftet (Kunnskapsdepartementet, 2006) ble
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grunnleggende ferdigheter innfart for & bedre disse PISA-resultatene, noe som ogsa ble
viderefgrt i Fagfornyelsen (Kunnskapsdepartementet, 2017). Dette har senere blitt kalt en
literacy-reform (Berge, 2007; Skjelbred, 2013). Literacy, som er forsgkt oversatt til
tekstkyndighet, stammer fra begrepet key competences og kan sees pa som en utvidet del av
literacy-begrepet, som har lagt grunnlaget for de grunnleggende ferdighetene; lesing,
skriving, matematikk, muntlig og digitale ferdigheter, og kjerneelementer i Norge (DeSeCo,
2005; St.meld. nr 30, 2003-2004). Literacy handler om mer enn bare det & avkode ord, lese
og skrive, det handler ogsd om & kunne sette ting i kontekst og delta aktivt i faget, samt &
utvikle relevante kompetanser for videre utdanning og arbeidsliv (Jensen et al., 2019; Norris
& Phillips, 2003; UNESCO, Hentet 18.09.22). Scientific literacy handler om at elevene skal
kunne forsta og anvende naturfaglig kunnskap, og tenke kritisk rundt forskning (Norris &
Phillips, 2003). Elevene skal ogsa inneha de ngdvendige kompetansene og den helthetlige
forstaelsen av naturfag, slik at de kan anvdende spraket i ulike aspekter av livet (Erstad &
Klevenberg, 2019). Disse kompetansene er ogsa relevante for andre aspekter av livet, blant

annet nar man meter vitenskapelige artikler i aviser og andre medier.

Ord og uttrykk far farst betydning nar de settes dem inn i en kontekst (Norris & Phillips,
2003; Taber, 2017). Dette betyr at begreper, og derfor spraket som helhet, kan forstaes pa en
ny mate. Det er farst nar elevene setter begrepene inn i en kontekst at de kan tenke og forsta
naturfag. Dette bunner ut i at konseptuell kunnskap (conceptual thinking) bestar av forholdet
mellom vitenskap og literacy, noe som avhenger av et visst niva av ordkunnskap og
forstaelse, samt a kunne sette det i ssmmenheng med andre ord og ideer (Bravo et al., 2008;
Haug & @degaard, 2014; Norris & Phillips, 2003; Wellington & Osborne, 2001). Uten
kjennskap til det naturfaglige spraket og forstaelse for begreper og metoder, er det begrenset
hvor mye som kan laeres i naturfag (Haug & @degaard, 2014; Vygotskij, 2001/1986).

Naturfag generelt og biologi-temaene spesielt har utfordringer med spraket (Berge, 2007;
Staberg et al., 2020). Biologi som fag bestar av store mengder begreper, hvor elevene har
behov for & tilegne seg kunnskap til fenomener som forutsetter evnen til & kunne beskrive og
forsta prosesser. For at elevene skal forsta evolusjon og gkologi ber de farst kunne navn pa
arter og grupper, skal elevene forsta fotosyntese og celleanding ber elevene ha en forstaelse
for celledeler og kjemiske stoffer (Staberg et al., 2020). |1 Norge deles ikke naturfag inn i de
tre disiplinene; biologi, fysikk, og kjemi far videregaende. Det betyr at elevene i grunnskolen
(1-10.trinn) skal lzere aspekter ved de tre hovedtemaene i naturfag (Staberg et al., 2020). De

tre disiplinene henger sammen sett i et naturvitenskapelig perspektiv. Dette fordrer da at de
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tre retningene ofte har like arbeidsmetoder sett i lys av at de alle tre er praktiske, estetiske og

teoretiske fag.

| Fagfornyelsen (Kunnskapsdepartementet, 2019) bestar naturfag av fem kjerneelementer
Naturvitenskapelige praksiser og tenkemater, Teknologi, Energi og materie, Jorda og livet pa
jorda og Kropp og helse. Det er spesielt i de to siste kjerneelementene biologitemaene
kommer til syne. Det er verdt & nevne at biologi som tema i skolen ogsa kommer til uttrykk i
overordnet del av Fagfornyelsen (Kunnskapsdepartementet, 2017). Under Oppleringens
verdigrunnlag star det at: «Skolen skal bidra til at elevene utvikler naturglede, respekt for
naturen og klima- miljgbevissthet» (Kunnskapsdepartementet, 2017). Slik som i
Kunnskapslgftet (2006), beskrives det ogsa i Fagfornyelsen (2017) at biologi er en stor del av
elevenes opplaring ogsa utenfor naturfag (Kvammen et al., 2014).

2.2.2 Ngkkelbegreper

I likhet med andre skolefag, bestar naturfag av spesifikke ngkkelbegreper, som elevene
trenger & ha med seg i undervisningen (Haug, 2016). Ngkkelbegreper er begreper som er
relevante for & «lase» opp kunnskapen i de ulike fagene. Ngkkelbegreper i naturfag kan deles
i to; fagspesifikke begreper og forskerbegreper knyttet til naturfaglige tenkemater og
praksiser (Haug & Mork, 2018; Haug, 2016).

Fagspesifikke begreper er begrepene som knyttes direkte til temaene i faget (Haug, 2016;
Haug & Mork, 2021). Dette er begreper som er sentrale for at elevene skal forsta ulike ideer
og fagkunnskapen som skal lzres i naturfag. Noen eksempler kan veere elektron, kraft og
biologisk mangfold. Uten forstaelse for begrepet elektron, kan ikke elevene forsta
atommaodeller og hvordan molekyler og ioner henger sammen. Dersom elevene ikke har full
forstaelse for begrepenes betydning og bruk, vil de heller ikke forsta temaet.
Forskerbegrepene er begreper som knyttes til metodebruk og vitenskapelige tenkemater og
praksiser (Haug & @degaard, 2014; Kunnskapsdepartementet, 2019). Vitenskapelige
praksiser og tenkemater bestar av begreper som hypotese, eksperiment, data og observasjon.
Dette er ikke begreper som er sentrale for den faglige forstaelsen, men det er sentralt for &

kunne gjennomfare forsgk og & kunne forsta hvordan forskere arbeider.

2.2.3 Fagord i naturfag
Naturfag har mange fagspesifikke ord, og flere av disse har ulike funksjoner. Dette var
utgangspunktet for Wellington og Osbornes taksonomi (2001). Naturfaglige ord kategoriseres

her som navnsettende ord, prosessord, begreper og matematiske ord og symboler.
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Navnsettende ord brukes om observerbare objekter. Det kan vere objekter som elevene
kjenner til og har hverdagsord for, men som de har behov for & leere de vitenskapelige
navnene til objektene. Navnsetting innebzrer ogsa at elevene blir kjent med nye objekter og
deres navn, samt ulike klassifikasjonssystemer. Dette bidrar til & gi elevene et mer presist
sprak (Wellington & Osborne, 2001).

Prosessord er ord som beskriver en naturfaglig prosess. Det kan bade veere prosesser som kan
observeres, og prosesser som ikke kan observeres. Dette gjer at disse ordene har et hgyere
abstraksjonsniva enn navnsettende ord. Nar elevene far en bedre forstaelse for prosessord, vil
man bikke over i begrepsnivaet. Det er derfor en overlapp mellom prosessord og begreper.
Begreper er den starste ordkategorien i naturfag og brukes om ideer, prinsipper og
forestillinger (Wellington & Osborne, 2001). Mange begreper er abstrakte, noe som gjar
denne kategorien krevende for mange elever. Videre kan ikke begreper forstas isolert, men
ber heller forstas i sammenheng med flere begreper. Elevene er avhengige av a anvende sin
forforstaelse av ulike begreper, og deres erfaringer med disse, i naturfag (Scott et al., 2011;
Wellington & Osborne, 2001). Mange begreper starter som navnsettingsord eller prosessord,
men gjennom elevenes undervisning og sprakutvikling, vil disse utvikle seg til begreper. Det
er viktig at lzerere er oppmerksomme pa at abstraksjonsnivaet gker fra niva 1 til 4, og gi

elevene tid til & gve seg pa a anvende de ulike ordene.
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Nivd Navnsettende ord Eksempler

1 Kjente objekter, nye navn
Nye objekter, nye navn .
ERl Navn p& grunnstoffer og kjemiske Pusterar og iris.
forbindelser

4 Andre klassifikasjonssystemer

2

1 Kan defineres ved
observasloner/eksempler Evolusjon og kondensering.
Vanskelig a definere ved
observasjoner/eksempler

Tilegnes gjennom erfaring/sansing
2 Med flere betydninger, bade hverdags-

0g naturvitenskapelig Beerekraft og atomer
3 Teoretiske konstruksjoner, totalt

abstrakt

Niva | Matematiske ord og symboler

Tabell 1: Taksonomi med gkende abstraksjonsniva. Gjengitt av Mork og Erlien (2017), oversatt fra Wellington og Osborne
(2001).

Formler

2.2.4 Ikke-tekniske ord
Det er sentralt at elevene forstar det naturfaglige spraket for a forsta naturfag (Wellington &

Osborne, 2001). Fokuset pa sprakutvikling er ofte begrepslering, og da spesielt abstrakte
begreper som elevene ikke mater utenfor klasserommet. Begrepene er selvfalgelig en stor del
av det naturfaglige spraket, men det bestar ogsa av andre ord enn begreper (Mork & Erlien,
2017). Disse ordene er ord man kan mate i andre kontekster enn naturfag, og gjerne i
hverdagen til elevene. Slike ord kan for eksempel fa en annen betydning i naturfag, eller at
naturfaglige ord likner pa hverdagsord. Wellington og Oshorne (2001) definerer slike ord
som ikke-tekniske ord. Det viser seg at flere elever har sveert lite forstaelse for slike ord, og at
de ofte bruker disse feil (Mork & Erlien, 2017). Slike ord kan derfor skape en forvirring hos

elevene.

Et eksempel pa et slikt ord er lav. | hverdagen kan elevene bruke ordet til & beskrive for
eksempel hgyde eller lyd-volum. Dette har imidlertid en annen betydning i naturfag. Da
beskriver lav en symbiose mellom to organismer, og er den primeere naringskilden til
Reinsdyr (Lunde et al., 5.1.018). Lerere kan ofte ta for gitt at elevene forstar slike ord, noe
som kan skape utfordringer for elevene. Her handler det ikke om at elevene ikke forstar
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spraket, men at de ikke forstar at ordene kan ha ulik betydning i ulike kontekster (Wellington
& Osborne, 2001).

2.2.5 Begrepsforstaelse
Begrepsforstaelse innebeerer forstaelse for sentrale begreper innenfor et spesifikt fagfelt, som

det er behov for a forsta for at elevene skal kunne ta del i faget som helhet (Haug & Mork,
2018). Naturfag, som mangfoldig fag, bestar av flere modaliteter, og det holder som regel
ikke med & kunne definere begreper isolert. A kunne definere begreper kan veere en god start
pa en forstaelse, men vil ikke resultere i en komplett og utfyllende forstaelse av faget som
helhet. En slik forstaelse oppnas best ved at begrepenes mening settes i sammenheng med
andre ord og begreper (Haug & Mork, 2018). Det er ikke slik at man enten forstar et begrep
eller ikke. Det er en kontinuerlig utvikling av forstaelse som foregar over flere plan (Haug &
Mork, 2018).

Bravo et al. (2008) sin fremstilling av nivaer av begrepsforstaelse viser viktigheten av & forsta
og kunne anvende ulike begreper. Nivaet av forstaelse pavirker elevenes mulighet til a delta i
det faglige fellesskapet i klassen, blant annet diskusjoner og aktivitetsarbeid. De tre nivaene
som brukes er lav, passiv og aktiv forstaelse av ordets betydning (Bravo et al., 2008; Haug &
@degaard, 2014). Nar elevene har aktiv forstaelse av begreper kan de dekode, beskrive,
definere, sette begrepene inn i en kontekst og anvende begrepet aktivt i ulike kontekster, bade
skriftlig og muntlig. Lav og passiv forstaelse av begrepene betegnes derimot kun som & enten
gjenkjenne begrepene eller a kunne gi en kort definisjon. Disse elevene kan ikke sette
begrepene inn i en kontekst, noe som tilsier at de ikke har full forstaelse for begrepet (Jensen
et al., 2019; Norris & Phillips, 2003; Taber, 2017).

Kunnskap om ordets Niva Beskrivelse
betydning
Lav Gjenkjennelse

Kjenner igjen ordet i tekst og tale og
kan uttale det.
Passiv Definisjon Kan gjengi definisjonen til ord, men

har liten forstaelse for hva ordet betyr.
AU4iA S Nettverk Vet hvordan ordet kan knyttes
til andre ord og begreper.
Kontekst Vet hvordan ordet anvendes i

flere setninger og i en
sammenheng som gir mening.

Anvendelse Kan anvende ordet i
tilknytning til sin egen
utforskning, bade under
innsamling og diskusjon av
egne data.
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Syntese Vet hvordan ordet kan
anvendes for & kommunisere
egen forstaelse av fenomenet
som utforskes. Kan anvende
ordet mer generelt, pa tvers av
0g i nye situasjoner.
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Tabell 2: Gjengitt fra Berit Haug (Haug, 2016) i Naturfag gjengitt fra Bravo et al. (2008).

Det & forsta et begrep grundig tilsvarer at man kan anvende begrepet pa ulike mater. Det vil si
at man ikke bare har behov for a lare en spraklig definisjon og forklaring pa begrepet, men
ogsa kunne forsta det i sammenheng med symbolske representasjonsformer (Mestad et al.,
2019; Scott et al., 2011; Wellington & Osbhorne, 2001). For eksempel bestar fysikk av mange
begreper og formler. Her kreves det at elevene ikke bare forstar begrepene, men at de ogsa

kan forsa begrepene i formler og sette de i sammenheng med disse formlene.

2.2.7 Koblingsstrategier
Pedagogiske koblingsstrategier er hvordan leereren kan legge til rette for at elevene kan koble

ny kunnskap til deres allerede eksisterende kunnskap (Lyngsnes & Rismark, 2020; Scott et
al., 2011; Sjgberg, 2009). For at elevene skal kunne utvikle god begrepsforstaelse ved bruk av
koblingsstrategier, er det sentralt at bade elevene og lareren er en aktiv del av prosessen, for
eksempel gjennom refleksjon (Scott et al., 2011). Elevenes evne og mulighet til & anvende
spraket i naturfag er sentralt for at de skal kunne oppdage ulike koblinger. Sprakbruken
pavirker elevenes fremdrift og forstaelser i faget. Scott et al. (2011) har delt disse
koblingsstrategiene opp i tre hovedkategorier; stgtte kunnskapsbygging (to support
knowledge building), fremme kontinuitet (to promote continuity) og oppmuntre til emosjonelt
engasjement (to encourage emotional engagement). Disse tre kategoriene er deretter delt inn i

flere underkategorier, som sier noe om konkret gjennomfgring (Figur 1).
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Pedagogical
link-making
A

|

Form 2: To promote

Form 1: To support

knowledge building continuity
PEda'gogi'cal approaches Pedagogical approaches
Making links between: Making continuity links to:

(1) everyday and scientific ways of explaining
(2) scientific concepts

(3) scientific explanations and real world
phenomena

(4) modes of representation

(5) different scales

(6) analogous cases

(1) to develop the scientific story
(2) to manage/organise

...continuity links made on:
Macro, meso, micro time scale

h 4

Form 3: To encourage
emotional engagement

Pedagogical approaches
Making links:
(1) to address substantive content

- linking to ideas

- linking to contexts/phenomena
(2) generic approaches

Figur 1: Oversikt over de pedagogiske tilnarmingene (Scott et al., 2011).

Under kategorien stgtte kunnskapsbygging er det sentralt at lsereren blant annet danner
koblinger mellom elevenes forkunnskaper og begrepene som skal leeres, samtidig som man
skal lage koblinger mellom disse nye begrepene (Scott et al., 2011). Videre skal begrepene
kobles til ulike kontekster og den virkelige verden. Den andre kategorien handler om
kontinuitet, noe som er tett knyttet til den farste. Det krever at leereren arbeider kontinuerlig
med de ulike begrepene gjennom flere dager, maneder og ar, slik at det dannes sterke
koblinger. Dette er en prosess som tar tid, og kontinuitet er sentralt for at elevene opplever
undervisningen som meningsfull (Taber, 2013). Den siste kategorien handler om hvordan
lereren lager koblinger som vekker en positiv emosjonell respons hos elevene. Pa denne

maten vil elevene ha et positivt syn pa egen laring.

Et av de viktigste grepene laereren tar for & fremme begrepsforstaelse er & gi elevene et utvalg
fagord som skal lzres (Haug & Mork, 2018; Haug, 2016). Mange gnsker a lzre elevene alle
begrepene pa en gang, men dette overvelder elevene og virker ofte mot sin hensikt (Haug,
2016). Begreper som er helt sentrale for forstaelsen av temaet bar velges ut, og kunne vise til
sammenhenger mellom disse (Haug & Mork, 2018; Haug, 2016; Scott et al., 2011). Videre
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arbeides det systematisk med begrepene over tid og det planlegge for aktiviteter der elevene

kan anvende spraket aktivt.

2.3 Utforskende arbeid
| Fagfornyelse (2017) spiller utforsking en sentral rolle, og utforskende arbeidsmater kommer

tydelig til syne i kompetansemalene i naturfag (Kunnskapsdepartementet, 2019). Utforskende
arbeidsmater er et uttrykk med ulike definisjoner, og flere ulike tilneerminger, noe som gjer
det krevende a lage en “riktig” definisjon (Knain & Kolstg, 2019). Begrepet omhandler heller
en fagdidaktisk tradisjon. Knain og Kolstg (2019) definerer begrepet som arbeidsmater som
krever og utvikler kompetanse i a stille spgrsmal og gi svar, som underbygges av empiri,
bade egne og andres. Elevene skal bade kunne analysere og argumentere for egne data, men

ogsa bruke andres data og teori i sitt arbeid, samt & kunne vurdere dette kritisk.

Utforskende arbeidsmetoder har ingen fast fremgangsmetode, men fokuset er at elevene skal
kunne stille sparsmal og finne svar ved ata i bruk naturvitenskapelige metoder. Denne
arbeidsformen skal gi elever mulighet til a koble naturvitenskapen og virkelige fenomener, i
hap om at naturfaget blir mer virkelighetsnzrt og speiler den naturvitenskapelige metoden for
elevene (Andersen et al., 2018; Elfstrom et al., 2016; Fiskum & Korsager, 9.8.2017).

For & forsta mer av utforskende arbeidsmater, kan man sammenlikne det med tradisjonell
undervisning (Knain & Kolstg, 2019). Tradisjonell undervisning bestar ofte av at leereren
snakker om et tema, deretter arbeider elevene med oppgaver, og eventuelt brukes praktiske
forsgk til & forklare det som har blitt gjennomgatt i undervisningen. | motsetning kan vi se pa
utforskende arbeid, og hvilke kjennetegn arbeidsmetoden har (Knain & Kolstg, 2019). Det
forste er at man starter med et sparsmal som styrer relevant teori. Videre skal man ta i bruk
data og informasjon, som kan vere i form av egen empiri eller andres, og anvende dette
aktivt til & vurdere egne sparsmal, svar, hypoteser og liknende. Man skal teste bade hypoteser
og egne forstaelser opp mot empiri. Til slutt har vi kjennetegnet kunnskapsbygging (Knain &
Kolstg, 2019), som handler om at elevene skal ha et bevisst forhold til egen forstaelse, og
vurdere og videreutvikle sin forstaelse ved bruk av teori og empiri. Kunnskapsbyggingen kan
0gsa komme underveis, og gi grunnlag for senere utforsking. I tradisjonell undervisning blir
praktisk arbeid ofte brukt som en forklaring pa teori som tidligere ble gjennomgatt, mens i

utforskende arbeid bygges kunnskapen og forstaelsen underveis i arbeidet.

Utforskende undervisning kan struktureres og arbeides med pa ulike mater i klasserommet.

En internasjonalt anerkjent didaktisk modell er 5E-modellen som er oversatt og bearbeidet til
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norsk av Fiskum og Korsager (Fiskum & Korsager, 9.8.2017). Denne modellen viser til fem
stadier i utforskende arbeid. Modellens fem fasene er; engasjere, undersgke, forklare, utvide
og vurdere. Denne modellen er ikke en oppskrift pa en fast sekvens, og fasene kan
forekomme flere ganger i lgpet av undervisningsekt eller utelukkes helt. Utforskende
undervisningsopplegg ma ikke ngdvendigvis legges opp etter denne modellen, den er kun et
verktay for lerere. Et annet slikt verktgy er LES-modellen (Launch, explore, summarise)
utarbeidet av Isabell (2007). Denne modellen er en komprimert utgave av 5E (Fiskum &
Korsager, 9.8.2017), og bestar ikke av like mange faser og prosesser. LISSI- prosjektet
(Ddegaard et al., 2021) presenterer en liknende modell for hvordan utforskende arbeid kan
foregar i klasserommet. Denne modellen bestar, liknet med LES-modellen, av tre faser;
forberedelse (stille sparsmal/hypotese og planlegge datainnsamling), datainnsamling (data
samles inn, dokumenteres og analyseres) og konsolidering (slutninger trekkes, teori og empiri
kobles sammen). Modellen skal kunne vise elevene hvordan forskere arbeider, og engasjere
elevene i undervisning ved a anvende deres egne spgrsmal til & utvikle ny kunnskap. For a
bygge kunnskap for elevene skal disse kobles til bade teori og empiri (Fiskum & Korsager,
9.8.2017).

2.3.1 Ulike grader av utforskende arbeid

Det er ulike mater a arbeide utforskende pa, og det er flere mater man kan kategorisere
graden av apenhet (Knain & Kolstg, 2019). Farst kan man se pa de ulike gradene av
kompleksitet. Det vil si at dersom noe har en lav kompleksitet, vil temaet veere veldig konkret
og det er fa ideer som er til stede. Dersom det er lav kompleksitet, vil det ogsa tilsi at det er
en lav grad av apenhet. Her er malet & forsta begreper og en liten del av et tema. Hgy grad av
kompleksitet er i motsetning en indikator pa at det er hgy grad av apen utforskning. Dette er
mer kompleks siden oppgaven ofte gar pa tvers av temaer og fag. Et eksempel kan vere
klima, som bade omhandler naturfaglig teori, men ogsa samfunnet og liknende. Imellom har
vi bade middels og middels hgy grad, hvor disse skilles med hvor mye stgttestrukturer som

blir gitt av leereren.
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Grad av sakskompleksitet

gy

Karakterisering
Leererstyrt utforskning mot
rett svar
Halvapent forsgk mot
etablerte empiriske
sammenhenger
Apen testing mot romslig
definerte kunnskapsmal

Middels
Middels hgy

Apen utforskning mot egen
vurdering

Kunnskapsmal
Faglig resonnering og faglig
begrepskunnskap
Variabelkontroll, praktiske
ferdigheter og saksrelevant
faglig begrepskunnskap
Kontrollert testing, praktiske
ferdigheter og saksrelevant
faglig begrepskunnskap
Behandle omdiskutert
kunnskap, innhente, vurdere

og integrere ulik
informasjon og saksrelevant
faglig begrepskunnskap

Tabell 3: Grader av kompleksitet (Knain & Kolstg, 2019).
Graden av utforskende arbeid kan ogsa kategoriseres mer tradisjonelt gjennom & se pa
frihetsgradene (Knain & Kolstg, 2019). Dersom laereren gir elevene mange rammer og lite

frihet, far de faerre valg, og oppgaven blir mindre &pen. Jo mindre rammer og mer spillerom

lereren gir elevene, desto flere valg far de, og desto mer apen er oppgaven. Her fokuseres det

mest pa utfarelsen av det utforskende arbeidet.

Frihetsgrader Problem Metode Resultat

0 ] Gitt Gitt Gitt
Gitt Gitt Elev
Gitt Elev Elev
Elev Elev Elev

Tabell 4: Oversikt over frihetsgrader i utforskende aktiviteter (Knain & Kolstg, 2011).

Disse kategoriseringsmetodene for utforskende arbeid brukes ikke hver for seg, men er heller
to mater som utfyller hverandre (Knain & Kolstg, 2019). Frihetsgradene gir en god
indikasjon pa hvor apen oppgaven er, men den sier ikke noe om det faglige innholdet, bare
hvordan det utforskende arbeidet utfgres. Nar man tar med kompleksiteten, far man inn bade

hvor faglig apen oppgaven er, og det & se sammenhenger mellom flere fagomrader.

2.3.2 Rammer og stettestrukturer
| utforskende arbeid skal elevene fa mulighet til & utforske, noe som tilsier at elevene far mer

frihet under arbeidet. Mye frihet og lav laererstyring kan fungere darlig for svake elever som
sliter med & strukturere eget arbeid, siden disse trenger stgtte for & oppna progresjon i arbeidet
(Barron & Darling-Hammond, 2010). Samtidig vil faglig sterke elever vare urolige for at de
ikke oppnar gnsket leeringsutbytte dersom de er pa gruppe med svake elever (Andersen,
2007). For at elevene skal oppna fremdrift og progresjon i arbeidet, tar ofte laereren styringen

og farer elevene gjennom arbeidet. For at utforskingen skal bli reell kan ikke lereren styre
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utforskingen, og det er her rammer og stattestrukturer spiller en sentral rolle (Knain et al.,
2019).

Rammer og stattestrukturer anvendes for a stette elevene gjennom det utforskende arbeidet,
men de har ulike funksjoner (Knain et al., 2019). Rammer fungerer som et avgrenset omrade
hvor arbeidet skal forega i. Eksempler pa rammer kan vare blant annet temaet elevene skal
arbeide med, grad av utforsking, tidsbegrensning, hva det ferdige produktet skal veere og
vurderingsformer. Stattestrukturer fungerer som redskaper elevene kan anvende til a navigere
seg gjennom arbeidet innenfor rammen, slik at de oppnar progresjon og god kvalitet pa
arbeidet. Eksempler pa stettestrukturer kan blant annet vaere maler som elevene kan skrive i,
spgrsmal elevene kan ta i bruk i kritiske faser av arbeidet og generelt stgtte som veileder
elevene dersom det trengs. Bruken av rammer og stattestrukturer bar avpasses etter hvor
selvstendige elevene er, hvor faglig sterke de er og hvor mye erfaring elevene har med
utforskende arbeid (Knain et al., 2019). Det er spesielt nyttig & benytte seg av disse dersom

utforskende arbeid er nytt for elevene, og hvis elevene trenger ekstra statte underveis.

2.3.3 Lererens rolle
Utforskende arbeidsmater er et relativt nytt konsept i leereplanen, og det & etablere nye

praksiser er krevende for bade elever og laerere (Bjenness et al., 2019). Lareren blir utfordret
til 2 undervise pa nye mater, og kan se nytten av dette, men det kan komme motstand fra
elever, foresatte, leereplanen og liknende, slik at det blir krevende a gjennomfare. Her er det
da sveert viktig at skolen og larerne har et felles syn pa utforskende arbeidsmater og statter
hverandre (Bjgnness et al., 2019).

De didaktiske valgene leereren gjar, avhenger av tidligere erfaringer, forhold til elevene, fag,
skolen og samfunnet. Barnett og Hodson (2001) lagde en modell som viser de ulike
kunnskapene en larere har behov for a inneha. Den farste kunnskapen er teoretisk kunnskap,
som er det laereren kan om faget og fagdidaktikken, slik at de kan legge til rette for best mulig
leringsutbytte for elevene (Bjenness et al., 2019). Deretter har man klasseromsforstaelse,
som handler om forholdet lzereren har til elevene, og egenskapen til & lese klasserommet og
forsta hvert individs behov. Alle klasser er ulike, og det oppstar ulike situasjoner i ulike
klasserom. Videre kommer pedagogisk kunnskap, som er kunnskap om ulike verktgy for a
fremme elvenes lzring og legge opp til god undervisning. Til slutt kommer den uformelle
kunnskapen, som er at leereren evner a forsta skolekulturen og den kollektive forstaelsen av
hva en elev er, hva en skole er og liknende. Med denne modellen kommer det til syne at alle

leerere vil utfare sin undervisning ulikt, basert pa for eksempel situasjonene som oppstar.
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Konteksten er derfor sveert sentral nar man ser pa leererens undervisningspraksis. Dette viser
ogsa at det ikke finnes en oppskrift pa «god undervisning» da undervisningen er

kontekstbasert og situasjonsbestemt (Bjgnness et al., 2019).

Under utforskende arbeidsmater skal leereren veere en stette for elevene og veilede de
gjennom oppgaven (Bjgnness et al., 2019). Dette er spesielt viktig nar arbeidsmaten er ny for
elevene. Laereren ma ogsa legge mye arbeid under forarbeidet spesielt med hensyn til rammer
0g stattestrukturer. Stattestrukturene bgr gjennom hele aktiviteten vurderes og eventuelt
endres i trad med elevenes behov. Disse behovene vil vare individuelle, og lereren bar vare
oppmerksom pa nar elevene trenger stgtte, og nar de er i en posisjon til 4 arbeide mer
utforskende og selvstendig (Bjgnness et al., 2019). Det bgr derfor legges opp til ulike faser i
arbeidet, hvor det strammes inn og deretter gis mer frihet, spesielt nar elevene gar inn i nye
prosesser. Dette trener elevene i a bli autonome og selvregulerte under arbeidet, og nar det

oppnas Vil elevene kunne fa mer frihet i arbeidet.

2.4 Dialog
Dialog og samtaler settes i ordboka ofte opp som synonymer, men er likevel to ulike former

for tale mellom mennesker (Alexander, 2008). Samtaler bestar av kjedede sekvenser uten
konkrete mal, mens dialog i motsetning har et meningsfullt mal. | klasserommet er det ofte
leereren som styrer disse sekvensene, men det kan ogsa forekomme mellom elevene seg

imellom.

2.4.1 Utforskende samtaler

Alle samtaler resulterer ikke i like mye lering (Kolstg, 2016). Samtaler som fordrer laering,
bar gi rom til utforsking av egne og andres ideer. Derfor blir ogsa bruk av triadiske dialoger
(spgrsmal-svar sekvenser) ofte kritisert for a gi liten innsikt i elevenes tanker og lav
deltakelse (Kolstg, 2016; Mehan, 1979; Wellington & Osborne, 2001). Ved & anvende apne
og autentiske sparsmal far leereren innsikt i elevenes tankerekker, og elevene far mulighet til
a trene seg pa a formulere egne tolkninger og forstaelser (Kolstg, 2016). Ved a la elevene
anvende egne forkunnskaper og formulere forklaringer, og gi deres forklaringer legitimitet,
vil man kunne legge til rette for en faglig diskusjon (Mestad et al., 2019; Séré et al., 1998).
Elevene kommer ofte med ulike forklaringer, og det anvendes hverdagsbegreper. Ved a skape
en faglig diskusjon, vil lereren kunne bruke dette videre til & diskutere begreper og dypere
forklaringer. I elevaktiviteter er det viktig at elevene far mulighet til & undre og utforske i

samarbeid med andre elever, hvor de far mulighet til & anvende spraket. (Kolstg, 2016).
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Utforskende samtaler kjennetegnes gjerne av at deltakerne engasjerer seg kritisk og
konstruktivt til egne og andres ideer. Utsagn utfordres av de andre deltakerne, men ved a
komme med begrunnelser og alternative forslag (Kolstg, 2016; Mercer et al., 2009). For at
dialogen mellom elevene skal fungere utforskende er det viktig at de trenes opp til at malet
ikke er a forsvare egne ideer, men at de heller har et gnske om & oppdage og forbedre nye

ideer i fellesskap.

2.4.2 Kommunikative tilneerminger

Mortimer og Scott (2003) presenterte fire kategorier konkret knyttet til samtaler i
klasserommet, med hovedfokus pa dialog mellom learer og elever. De fire kategoriene er delt
inn i to dimensjoner, hvor den farste fokuserer pa to ulike former for samspill; dialogisk og
autoritativ. Den andre ser pa om det er deltakelse eller ikke, altsa interaktivt eller ikke-

interaktivt.

Dialogisk samspill handler om at elevene evner a se pa flere synspunkter innenfor et tema
(Mortimer & Scott, 2003). Her vil alle sine synspunkter bli hgrt og utforskes i fellesskap. |
motsetning bestar et autoritativt samspill av at fokuset rettes kun mot et synspunkt, ofte vil
kun en stemme bli hart og det er lite eller ingen utforskning av temaet. Den andre
dimensjonen fokuserer pa deltakelse. Dersom flere aktgrer er aktive og deltakende i
samspillet vil samtalen vaere interaktiv. Ikke-interaktive samtaler gir derimot ikke rom for
andre aktarers deltakelse og/eller innspill. Nar disse dimensjonene settes sammen, far vi fire
ulike kategorier (Tabell 5).

Interaktiv Ikke-interaktiv

Dialogisk Elever (og lerer) utforsker ulike Leereren (eller en elev) forklarer
synspunkter, og det er apenhet for nye ulike synspunkter, og legger vekt
synspunkter. pa likheter og ulikheter.

Aledieiia] Leereren leder elevene gjennom en Leereren (eller en elev)
rekke spagrsmal, med et mal om a presenterer et synspunkt, uten

komme fram til et bestemt synspunkt. apenhet for andre synspunkter.
Tabell 5: Oversikt over ulike former for sosialt samspill, gjengitt fra Scott et al. (2011).

Disse kommunikative tilnaermingene fokuserer pa lzrer/elev dialoger. Dette kan ogsa
overfgres til & undersgke elev/elev dialoger ved a bytte ut laereren med andre elever
(Mortimer & Scott, 2003). Nar det kommer til interaktiv/autoritativ kategorien, vil det ikke
vaere hensiktsmessig a bytte leereren ut med elever, men under de andre kategoriene er det fult

mulig.
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Mortimer og Scott sa hovedsakelig pa dialoger mellom lzrer-elev, men Mercer et al. (2004)
har gjennom sin forskning sett pa elevdialoger. De har funnet frem til ulike mater elever
snakker med hverandre under gruppearbeid. Den fgrste maten er stgttende samtale
(cumulative talk). Disse samtalene kjennetegnes ved at elevene bygger pa hverandres bidrag
og legger til ny informasjon, samtidig som de stetter hverandres innspill. Den andre maten
har er konfronterende samtale (disputational talk). Kjennetegn pa slike samtaler er spesielt at
elevene ikke er mottakelige for andres synspunkter og deres ideer gjentas kontinuerlig. Den
siste typen er utforskende samtale (explorative talk). Slike samtaler kjennetegnes gjerne ved
at elevene stiller spgrsmal til hverandres ideer og forslag samt at de stiller seg kritisk og

undrende til bade sine egne og andres ideer (Mercer et al., 2004).

2.5 Tidligere forskning
| denne delen av teorikapittelet blir det presentert tidligere forskning, som er relevant for

forskningsprosjektet.

2.5.1 Koblingsstrategier

| teorikapittelet ble koblingsstrategier (Scott et al., 2011) presentert, hvor hovedfokuset var a
arbeide med begreper og temaer over lang tid, koble pa tidligere forstaelse og positive
falelser til leering. Dette ble videre testet i en case-studie. Studien fulgte fem naturfagstimer
pa 7.trinn nord i England, hvor fokuset var pa fysikk og temaet kraft (force). De skulle
introdusere fire former for kraft; tension, gravity, normal force og friction. Studien fokuserte

pa hvordan lareren underviste.

Som en introduksjon til temaet, ble det brukt tegninger som viser ulike synspunkter, slik som
en grubletegning, hvor elevene skulle diskutere de ulike synspunktene. Under analysen ble
det poengtert at dette var sveert nyttig for elevene siden tegningen kobler
hverdagsforestillinger og vitenskapen med hverandre, samtidig som det gir elevene mulighet
til & se flere synspunkter enn deres egen. | lgpet av disse undervisningsgktene kom det frem
at det var et stort fokus pa pedagogiske koblingsstrategier, slik som & koble pa forkunnskaper.
Dette var noe som skjedde kontinuerlig, samtidig som det ble laget en form for vitenskapelig
fortelling gjennom gktene. Her sluttet ofte leereren timen ved bruk av en cliff-hanger, for
videre a plukke opp traden i neste gkt. Dette holdt elevene engasjerte, samtidig som lereren
gjorde undervisningen personlig ved a bruke elevene som eksempler, og la de kjenne

fenomenene pa kroppen. Det er slike morsomme og spennende opplevelser som fester seg

Side 29 av 100



hos elevene. Koblingsstrategier krever derfor svaert mye av leereren, bade nar det kommer til

naturfaglig kunnskap og forstaelse, men ogsa pedagogisk kunnskap og tid.

Det ble ogsa undersgkt forholdet mellom koblingsstrategier (Scott et al., 2011) og
kommunikative tilnerminger (Mortimer & Scott, 2003). Her kom det fram at for & kunne
bygge kunnskap, ma det veere en dialog, og denne dialogen er dialogisk, bade interaktiv og
ikke-interaktiv. En interaktiv/dialogisk tilneerming legger opp til at elevene kan komme med
sine synspunkter basert pa forkunnskaper, og dette kan videre kobles til naturfaglig kunnskap.
Gjennom en dialogisk tilneerming bygger ogsa lzereren opp elevenes engasjement, og gjar

temaet mer virkelighetsneart og personlig.

Det er ogsa sentralt & nevne at Scott et.al (2011) kobler koblingsstrategier til deep learing
eller deep understanding, som man kan oversette til dybdelaring. Dette nevnes spesielt i
sammenheng med at koblingsstrategier gar ut pa a arbeide med temaene og begrepene
kontinuerlig over lengre tid. Samtidig er et sentralt punkt i dybdelering at elevene skal bygge

ny kunnskap pa allerede eksisterende kunnskap, noe koblingsstrategier legger til rette for.

2.5.2 Dybdelering og koblingsstrategier

I likhet med Scott et al. (Mortimer & Scott, 2003; Scott et al., 2011) har flere sett
sammenheng mellom koblingsstrategier og dybdelaring. Det ble skrevet en masteroppgave
om dette i samarbeid med LISSI-prosjektet (Linking Instruction in Science an Student
Impact). Prosjektet sa pd sammenhengen mellom undervisning i naturfag og hvordan elever
engasjerer og tilegner seg kompetanse i faget (Jddegaard et al., 2021). Dette prosjektet var en
videostudie av naturfagundervisning, gjennomfert av Institutt for lererutdanning og
skoleforskning i samarbeid med Institutt for leererutdanning og pedagogikk ved UiT,
finansiert av Utdanningsdirektoratet. Innsamling av data foregikk mellom 2018-2020. I alt
bestod datamaterialet av videopptak fra naturfagundervisning over tre ar av 20 klasser.
Prosjektets hovedomrade var a gi et grunnlag for & si noe om kjennetegn ved norsk
klasseromspraksis i naturfag basert pa forskning. Studien undersgkte hvilke mulige
sammenhenger det er mellom elevers laering, motivasjon og engasjement i tillegg til leereres
undervisningspraksis i naturfag. De rettet ogsa et blikk mot tilrettelegging for elevdeltakelse,
faglig fordypning, klasseledelse og kognitiv aktivering. En rekke masterstudenter har veert

med i dette samarbeidet.

| 2022 (Reme, 2022) ble det skrevet en slik masteroppgave og denne tar for seg

sammenhengen mellom koblingsstrategier (Scott et al., 2011) og dybdelaering, og undersgker
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hvordan leerere anvender dette i sin naturfagundervisning. Oppgaven bestod av
problemstillingen «Hvordan kan lerere legge til rette for dybdelaering i
naturfagundervisningen?», som ble delt opp i tre forskningssparsmal. Malet med studien var
a undersgke og gi eksempler pa hvordan koblingsstrategiene (Scott et al., 2011) kan brukes i
naturfagundervisningen for & fremme dybdelaring hos elevene. Gjennom LISSI-prosjektet
fikk studenten tilgang pa videomateriale av undervisningsgkter pa 10.trinn, og valgte deretter

ut tre undervisningsgkter og leerere.

Hovedfunnene i studien viser at koblingsstrategier ble brukt av alle lzererne i timene som ble
undersgkt. Koblingsstrategiene som forekom oftest, var koblinger mellom fagbegreper og
koblinger mellom vitenskapelige forklaringer og virkelige fenomener (Reme, 2022). Begge
disse kan kobles opp mot dybdelaering ved at elevene anvender kunnskapen i ulike
kontekster, og elevene har behov for & se sammenhenger mellom begreper. Det ble ogsa brukt
mye tid pa & arbeide med koblingene, spesielt pa makro- og mikro niva. Et annet av
hovedfunnene var at elevene viste en gkt begrepsforstaelse nar det ble brukt
koblingsstrategier (Reme, 2022). Lereren veiledet elevene fra passiv til aktiv forstaelse. For a
undersgke dette ble rammeverket til Bravo et al. (2008) brukt. Gjennom studien kom det frem
av deres resultater at koblingsstrategier kan brukes i naturfagstimene for a fremme

dybdelearing og begrepsforstaelse (Reme, 2022).

2.5.3 Forskning pa elevers forstaelse og utfordringer i naturfag

Elevenes forstaelse av naturfag er et bredt forskningsfelt. Felles for store deler av forskningen
som har blitt gjennomfert er at begrepene er utfordrende for elevene og dette svekker derfor
deres helhetlige forstaelse, og at elevene har behov for spesiell tilrettelegging og bevissthet av
lereren (Bravo et al., 2008; Haug & @degaard, 2014). Elever har en tendens til & misforsta
eller at betydningen tolkes feil av den naturvitenskapelige forklaringen (Staberg et al., 2020;
Wellington & Osborne, 2001). | bade norsk og internasjonal forskning kommer det frem at
elevene har behov for hjelp og stette i arbeidet med a tilegne seg og forsta spraket som helhet,

og dette bunner i begrepene de mgater i faget.

Haug og @degaard (2014) undersgkte utforskende laering og hvilken betydning denne
lzeringsformen hadde for elevenes sprakforstaelse i naturfag. Studien fant sted i Norge, og
datainnsamlingen foregikk gjennom videoopptak med lyd. Fokuset var hovedsakelig rettet
mot leereren, men elevenes tale var ogsa en viktig del av datamaterialet. | alt bestod det

empiriske datamaterialet av 35 undervisningstimer med videoopptak fordelt pa seks larere.
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Derav ble to av leereren plukket ut til senere analyser, og deres elever gikk i femte og sjette
klasse. Forskerne baserte sin analyse pa bakgrunn av Bravo et al. (2008) sitt rammeverk som
er beskrevet tidligere. Her var hovedfokuset forskjellene mellom de to klassene og hvordan
leererstilen kan pavirke elevenes forstaelse av faget. | analysen kom Haug og @degaard
(2014) frem til at elevenes forstaelse i faget ikke vil utvikles tilstrekkelig og endres dersom
de vitenskapelige forklaringene ikke kobles til den eksisterende hverdagsforstaelsen. Med
uendret eksisterende forstaelse risikerer elevene a sitte igjen med feilaktig forstaelse. Et
eksempel de trekker frem er forstaelsen av begrepet kraft, da vi i Norge ikke har bade power
og force slik som pa engelsk sa elevene kraft i sammenheng med muskelkraft fremfor push-
and-pull-motion. Elever som derimot far mulighet til & snakke om, anvende og bygge bro
mellom hverdagsforklaringer og vitenskapelige forklaringer, vil kunne ha sterre utbytte av
naturfaget som helhet, hvor begrepene settes inn i nye kontekster. Elever har best
forutsetninger for a laere nye begreper og fa en faglig forstaelse nar de far mulighet til a

anvende spraket gjennom hele laeringsprosessen.

2.5.4 Forsking pa samtaler

Flere forskere har funnet at gruppediskusjoner kan fremme elevers begrepsforstaelse. Blant
annet Mercer et al. (2004) har funnet i sin forskning at elever som anvender begreper som
fordi, hvis og hvorfor i gruppeoppgaver oppnar bedre forstaelse (Alexander, 2008; Mercer et
al., 2009; Mercer et al., 2004). Forskningen til Mercer et al. (2004) var delvis basert pa Robin
Alexanders (2000) forskning pa dialogisk undervisning. | denne forskningen trekker
Alexander (2000) fram at en tilneerming som fokuserer pa aktive og deltakende elever i
klasseromssamtaler vil gi best mulig leering for elevene. Denne tilngermingen legger vekt pa
at klasseromssamtalene skal fungere i form av en kumulativ karakter (utforskende). Det betyr
at samtalen mellom individene i klasserommet er sammenhengende og rettet mot en
progressiv utvikling av elevenes forstaelse. Slike samtaler kan forega bade som

helklassefunksjon, leerer-elev, og gruppesamtaler (Alexander, 2000).

Mercer et al. (2004) kom frem til tre ulike mater elever snakker med hverandre i
gruppearbeid; stgttende-, konfronterende- og utforskende samtale, hvorav de trekker frem
utforskende som den mest hensiktsmessig for varig leering. De pekte pa at elevene har behov
for & leres opp i utforskende samtaler og dette er noe som ikke kommer naturlig. Et av deres
hovedfunn var at samtalebaserte aktiviteter kan vaere en nyttig funksjon i utviklingen av
elevenes resonnement og vitenskapelige forstaelse, men dette er avhengig av spgrsmalstypen

lereren legger opp til pa forhand av aktiviteten. Aktiviteter som fordrer apne autentiske
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spgrsmal, der elevene far undre seg, legger best mulig opp til at elevene kan utvikle deres

resonneringsevner, samt sprakutvikling og forstaelse i faget (Mercer et al., 2004).
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3. Metode

Hensikten med dette forskningsprosjektet har veert 8 undersgke hvordan elever anvender
begreper og viser faglig forstaelse i undervisning, som er tilrettelagt for begrepsbruk og
utforskende arbeid i naturfag. Ved a sette det i sammenheng med hvordan elevenes dialog
foregar i lapet av undervisning. Selve forskningsdesignet er en kvalitativ undersgkelse basert
pa et undervisningsopplegg som ble gjennomfart i lgpet av tre undervisningsgkt pa 9.trinn.
Datamaterialet bestar av lydopptak av elever samt observasjonsnotater. Siden vi har veert to

studenter har det veert mulig a gjennomfare bade undervisning og observasjon samtidig.

Forskningsspgrsmalene er som nevnt i innledningen utarbeidet fra hensikten med studien som

helhet. Disse er:

1) Hva kjennetegner begrepsbruken i dialog mellom elever i gruppesamtaler?

2) Hvilke spraklige utfordringer kommer til uttrykk hos elever i gruppesamtaler?

3) Hvordan kan undervisningsopplegget legges til rette slik at elevene arbeider
utforskende?

Forskningssparsmal én belyses hovedsakelig ved & bruke rammeverket til Bravo et al. (2008)
for & kunne se pa elevenes begrepsforstaelse. Samtidig blir taksonomien til Wellington og
Osborne (2001) brukt for a fa et overblikk over de spesifikke faglige ordene elevene
anvender. For a belyse forskningssparsmal to og tre er det ikke brukt et rammeverk, men det

er laget kategorier som viser mgnster i samtalen.

| det falgende kommer en beskrivelse av forskningsdesignet og metoden som ble brukt.
Videre vil vi beskrive analysen vi har gjort og beskrivelse av analysen som er gjennomfart
for & kunne svare pa forskningsspgrsmalene. I tillegg er det inkludert en del som tar for seg
etiske valg og vurderinger som ble gjort far, under og etter datainnsamling som konsentrerer

seg spesielt om elever og barn i forskning.

3.1 Forskningsdesign

For & kunne besvare hensikten best mulig, ble det valgt en kvalitativ forskningsmetode. En
kvalitativ forskningsmetode egner seg best til en hensikt som baserer seg pa nyanserte data og
det a ga i dybden pa et tema (Jacobsen, 2022; Mellin-Olsen, 1996). Hensikten er avhengig av
konteksten man ser pa. | dette forskningsprosjektet vil konteksten vere basert pa opplegget
som er laget og gjennomfart, videre vil klassen og elevgruppen ha en stor pavirkning pa

konteksten. Var hensikt og vare forskningsspgrsmal er ikke egnet til & besvares ved bruk av
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statistikk og kvantitativ forskningsmetode, da hensikten og forskningssparsmalene er apne og
baserer seg pa et dypdykk inn i en gruppe informanter. Likevel er det inkludert noen

diagrammer som representerer ulikhetene mellom de utvalgte gruppene.

Derfor ble det vurdert at en kvalitativ forskningsmetode passer godt til vart
forskningsprosjekt og hensikt da det kan veere krevende a male begrepsforstaelse statistisk
(Jacobsen, 2022). Vi gnsket nyanserte og utdypende data ved a benytte et lite utvalg
informanter. | tillegg vil undervisningsopplegget veere en del av konteksten i prosjektet.
Derfor mente vi at en kvalitativ forskningsmetode best kunne belyse og besvare var hensikt i
Igpet av dette prosjektet.

3.1.1 Utvalg

En kvalitativ forskningsmetode kjennetegnes ved at det baserer seg pa fa informanter. Dette
er fordi det samles et stort spekter av data som skal analyseres, og det blir en altfor stor
arbeidsmengde dersom det skulle veert et stort antall informanter (Jacobsen, 2022). En
kvalitativ forskningsmetode handler derfor ikke om a samle inn store mengder data, men

heller & samle kunnskap som kan belyse aspekter ved kjent teori.

Vart utvalg bestod av tre klasser pa 9. trinn pa en ungdomsskole i Osloregionen. Utvalget er
hentet fra vart eget nettverk, og vil derfor vere et bekvemmelighetsutvalg (Johnson &
Christensen, 2020). Elevene var av ulik etnisitet og gruppeinndelingen var pa tvers av faglig
niva. Laereren deres satte elevene i grupper som ville arbeide godt sammen. Vi hadde i alt 12
grupper med 3-5 elever, hvor to av disse gruppene ikke var med i forskningsprosjektet. Disse
ble automatisk ekskludert fra forskningsprosjektet da de bestod av elever som hadde foreldre

som ikke samtykket til & delta.

Det oppstod ogsa tekniske problemer med en av lydopptakerne sa to grupper ble utelukket da
lyden ikke var tilstrekkelig god nok for transkribering. Vi lyttet igjennom de resterende atte
opptakene og gjorde et utvalg basert pa relevante samtaler for vart forskningsprosjekt. Det
var fire grupper som snakket sveert lite faglig og elevene snakket mest om irrelevante temaer.
Derfor bestar vart datamateriale av fire grupper som jevnt snakket faglig i lgpet av

undervisningsgkten, og som viste et spekter av begrepsforstaelse.

3.1.2 Beskrivelse av undervisningsopplegget
Undervisningsopplegget er basert pa en aktivitet presentert pa Naturfagskonferansen i Oslo
2022, som vi studenter pa naturfag fra OsloMet deltok pa. Dette er en elevaktivitet hvor

elevene far mulighet til & diskutere og tenke selv rundt dyrs tilpasninger ut ifra utseende og
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habitatet de befinner seg i. Fokuset for konferansen i 2022 var vitenskapsteori og metode.
Aktiviteten som ble vist baserer seg pa at elever selv skal i liten skala arbeide som forskere
og samle data slik at de kan trekke slutninger. Vi har bearbeidet aktiviteten til & vare en hel
naturfagstime siden aktiviteten er en fin gvelse for elever. Opplegget er ogsa inspirert av
LES-metoden (Lauch, Explore, Summarise) utarbeidet av Isabelle (2007). Denne modellen er
en komprimert utgave av den utforskende arbeidsmetoden 5E modellen. Denne metoden
bestar av tre trinn; elevene far et spgrsmal eller utfordring, elevene samler inn data og
informasjon, og bearbeiding av data og presentasjon av funn. I tillegg er fokuset vinklet mot
begrepsbruk og det ble lagt vekt pa elevenes forklaringer i arbeidet med aktiviteten. En
detaljert beskrivelse av undervisningsopplegget er beskrevet i Vedlegg 2, men en
grovforklaring er presentert under. Undervisningsopplegget er utarbeidet for & kunne sikre at
hovedfokuset i lgpet av undervisningsgkten var gkologi rettet mot begrepsforstaelse og

elevdialog.

Undervisningopplegget startet med a koble elevene pa biologi ved hjelp av en grubletegning
om elefantenes grer. Elevene skulle diskutere de ulike pastandene, og deres konklusjoner ble
deretter tatt opp hayt i klassen. Videre ble hovedoppgaven introdusert. Her ble tre filmer av
tre ulike dyr (Dovendyr, Flamingo og Blekksprut) vist i fellesskap, elevene skulle da samtidig

notere ned egne observasjoner pa et eget ark (Figur 2).

Hvordan ser dyret ut? Hvordan oppferer dyret Hvor lever dyret?
seg?

Figur 2: Elevenes individuelle notatark.

Deretter skulle elevene bestemme seg for et felles dyr og benytte seg av egne notater til a
begynne a notere ned pa det utdelte stattearket (Figur 3), og hvilke begreper de kom pa som
kan hare til dyret de bestemte seg for. Det neste de skulle gjere var a finne sparsmal som de
lurte pa og kunne undersgke. Ut ifra sparsmalet skulle de formulere en pastand som de skulle

skrive ned i en ny boks sammen med en begrunnelse. Et eksempel er «Flamingoen er rosa»
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(pastand) — «Fordi krepsen de spiser bestar av pigmenter som gir rosa farge» (begrunnelse).
Deretter skulle elevene bruke internett eller beker til & samle data om dyret og se om de fant
«svar» pa pastanden og om begrunnelsen deres stemte. Til slutt skulle de samle alt i en

forklaring pa pastanden og eventuell annen data de hadde samlet i hele setninger (Figur 3).

Hva kan dere? Gruppe Dataimnsamling

Sparsmal/pastand

Vikhge begreper

Pasiand Begrunnelse

Forklaring i hele setninger

Figur 3: Stetteark elevene fikk som arbeidsmark.

Hovedmalet med arket var at elevene skulle fa mulighet til a formulere tankene sine konkret ned pa et

ark framfor at de kun skulle snakke abstrakt rundt temaet. Dette ble ikke inkludert som datamateriale i
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resultatene, men fungerte som et verktay for elevene i undervisningen (Knain et al., 2019). Elevene
fikk ogsa utdelt et begrepsark i lgapet av undervisningen etter at de hadde fatt tid til & diskutere pa
forhand. Stattearket ble delt ut som en statte slik at de kunne fa mulighet til & fa eksempler pa
begreper som kunne veere nyttige a trekke frem. Det ble presisert at de ikke behgvde a bruke disse

begrepene og at de fritt kunne bruke andre begreper (Figur 4).

Eksempler pa begreper

Begreper Forskerbegreper
Biologisk mangfold Hypotese

Habaitat Observasjon

Tilpasning Forklaning

Utvikling Pastand

Evolusjon

Miljepavirkning

Barekraft

Nanngskjede

Art

Individ

Populasjon

@kosystem

Biotisk/abiotisk

Bestand

Figur 4: Begrepsark med mulige begreper.

Aktiviteten ble avrundet med at elevene delte «funnene» sine hgyt for de andre elevene, i
form av en kort oppsummering av aktiviteten. Undervisningen ble avsluttet med en til to
grubletegninger gjennomfart pa lik mate som den farste. Temaene pa disse to var
mikroorganismer og giraffens lange hals i kombinasjon med evolusjon. For full beskrivelse

av undervisningsopplegget se Vedlegg 2.

3.2.3 Gjennomfaring
Opplegget ble gjennomfart tre ganger pa tre ulike dager. Det var en gkt per dag, og gruppene

vi underviste var pa rundt 20 elever, og gkten varte i 90 minutter. Opplegget var opprinnelig
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basert pa en gkt pa 60 minutter, s vi hadde lengre tid enn planlagt. En av oss gjennomfarte
opplegget og underviste og den andre observerte. For & sikre at rammene ble sa like som

mulig var det samme student som underviste hver gkt.

Undervisningsopplegget er ikke gijennomfart eller testet tidligere, og derfor ble opplegget
modifisert fra gkt til gkt. Dette ble gjort pa bakgrunn av a kunne forbedre opplegget basert pa
egne refleksjoner, i henhold til aksjonsforskning (Zeni, 1998). Et eksempel er at vi kun brukte
en ekstra grubletegning pa den farste gkta, og to pa de to siste gktene. Endringen ble gjort for
a fylle ut gkten pa en mer hensiktsmessig mate. Nar det kommer til lydopptakene, ble disse
ogsa endret underveis. | lgpet av den farste gkten ble det kun tatt opp lyd da elevene snakket
med hverandre i grupper, og under den siste gkten ble ogsa helklasse-samtalen tatt opp. Dette
ble gjort for & fa et mer utfyllende datamateriale. Da det ble tatt opp lyd fra helklassesamtaler

var ikke de to gruppene, som ikke kunne delta, til stede.

3.2 Datainnsamling

Var metode er sammensatt av & observere elevene og a ta lydopptak fra ulike grupper, samt
samle inn skriftlig elevarbeid. Ved & anvende flere metoder vil vi fa et mer nyansert
databilde, og disse dataene kan enten statte eller svekke hverandre (Brevik & Mathé, 2021).

3.2.1 Observasjon
Observasjon er en kvalitativ metode hvor man observerer et hendelsesforlgp, som

dokumenteres, enten strukturert eller ikke. Gjennom observasjon far man tilgang til det som
faktisk blir gjort, framfor det enkelte sier de gjer (Dalland et al., 2021; Jacobsen, 2022). Ved
a bruke observasjon var det mulig & kunne observere atferden til elevene da dette kan
underbygge funnene i kombinasjon med lydopptak, som ogsa var en del av metoden (Dalland
et al., 2021; Jacobsen, 2022). Siden observasjon ble brukt i kombinasjon med lydopptakene

fikk vi et mer nyansert bilde av samtalen mellom elevene.

Under observasjonen var informantene klar over at de ble observert (Jacobsen, 2022). Vi har
veert to personer som har gjennomfart dette forskningsprosjektet. Under datainnsamlingen var
det en som hadde undervisning, mens den andre observerte. Underviseren hadde som
hovedfokus & gjennomfare undervisningsopplegget, men det er naturlig at underviseren gjer
observasjoner i tillegg underveis. Denne personen hadde derfor en deltakende rolle i
observasjonen, men tok ikke notater underveis. Den som underviste kunne komme med

tanker og refleksjoner etter undervisningen. Observatgren holdt avstand, og var delvis-
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deltakende i undervisningssituasjonen (Jacobsen, 2022). Hovedfokuset var pa a observere

informantene og ta notater, men det var rom for a svare pa spersmal ved behov.

Observasjon kan gjennomfares strukturert eller ikke-strukturert (Johannessen et al., 2016). |
dette forskningsprosjektet er det gjennomfer en semi-strukturert observasjon hvor det ble
laget en observasjonsguide pa forhand (Vedlegg 5), men det var apent for endringer
underveis. Observasjonsguiden ble delt inn i ulike kategorier og disse var begreper, samspill,
stgtteark og kommentarer. Kategorien kommentarer var et verktgy for oss som forskere til a
kunne notere fortlgpende egne tolkninger og kommentarer. Dette var en egen kategori for a
holde de avskilt fra resten av observasjonsnotatene slik at de ikke pavirket det som ble
observert. Det er viktig a skille mellom observasjoner og tolkninger da tolkninger kan pavirke

observasjonene (Johannessen et al., 2016).

| forkant av datainnsamling var tanken at observasjonen ville vaere en like stor det av
datamaterialet som lydopptakene. Det viste seg derimot i etterarbeidet at det var mest nyttig
for vart forskningsprosjekt a legge hovedfokuset pa lydopptakene. Observasjonsnotatene ble
derfor brukt for & underbygge lydopptakene og endte opp som en del av konteksten og
bakgrunnen for resten av datamaterialet. Observasjonsnotatene ble ikke grundig analysert, da

dette var lite hensiktsmessig.

3.2.2 Lydopptak

Vi gnsket & undersgke elevenes begrepsbruk i lgpet av en undervisningsgkt med
gruppesamtaler. For & fa et innblikk i hva elevene sier og hvordan de forklarer seg, var det
sentralt at vi kunne hgre hva de sa. Ved a observere far man ikke med seg hva alle gruppene
snakker om, og det er vanskelig & notere ordrett hva alle sier. Ved a bruke lydopptak via
diktafon i tillegg til observasjon, var det mulig a fa et innblikk i selve samtalen til elevene
(Beiler et al., 2021). Ifalge Krumsvik (2014) kan lydopptak tilfere den kvalitative forskeren
innsyn og mulighet til 2 kunne analysere hendelser som faktisk skjedde. Det er viktig da
kvalitative studier fokuserer pa praksiskonteksten fremfor generalisering av bredere materiale
(Krumsvik, 2014). Ved a bruke lydopptak fikk vi mulighet til & gjgre mer ngyaktige
observasjoner og fa et overordnet blikk pa undervisningen, mens vi samtidig fikk
datamaterialet forskningsprosjektet hadde behov for. I tillegg fikk vi innsikt i elevenes

dialoger uavhengig av om vi som forskere deltok i samtalene.

Hoved-delen av vart datamateriale bestar av lydopptakene, siden det i etterkant ble vurdert til

at dette datamaterialet ga mest hensiktsmessige resultater. Med lydopptakene fikk vi
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neyaktige spraklige formuleringer og opplevde at observasjonene manglet dette. I tillegg var
malet at observatgren skulle ha en delvis til ikke-deltakende rolle, da denne personen ikke
skulle pavirke informantene. Dette farte til at mange av momentene som kom frem pa
lydopptakene ville gatt tapt dersom kun observasjon ble brukt som metode. Ved a
gjennomfare transkripsjonen av lydopptakene kort tid etter datainnsamling opplevde vi at var
hukommelse omkring gruppesammensettingene og interaksjonen mellom elevene satt friskt i
minnet. Vi opplevde det som en styrke da vi sa at det var lettere a transkribere sa fort

datainnsamlingen var gjennomfgrt (Kvale & Brinkman, 2015).

3.2.3 Elevtekst

Elevtekst kan defineres som en tekst som er skrevet av en eller flere elever, i en pedagogisk
kontekst, som ofte initieres av laereren og har en skriftlig eller muntlig oppgave som
utgangspunkt (dgreid, 2021). | dette undervisningsopplegget vil elevteksten sammenfatte den
muntlige dialogen pa gruppene og konkretisere samtalen. Det ble utarbeidet et stgtteark som
ble delt inn i ulike deler, som elevene skulle notere pa underveis. Hensikten med a samle inn
dette stottearket var a se pa den konkrete fremstillingen av deres forklaringer og
begrepsforstaelse. Baktanken med innsamling av elevtekster var for & underbygge lydopptak
0g observasjoner. Det innsamlede elevarbeidet ble ikke brukt som en del av det analyserte
datamaterialet siden det ikke var hensiktsmessig i vart forskningsprosjekt. Elevtekstene

nevnes likevel da det var en del av datainnsamlingens metode og kontekst.
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3.3 Analysemetode

Datamaterialet ble transkribert og analysert via programmet NVivo. Transkripsjonen ble
hovedsakelig analysert ved & bruke rammeverket til Bravo et al. (2008), men taksonomien til
Wellington og Osborne (2001) ble ogsa brukt. Det resterende datamaterialet ble analysert ved
a lage egne koder som viste ulike interessante mgnstre. Alle disse kodene ble ikke analysert
utenom at de ga et blikk pa typiske trekk pa elevdialogene.

For at lydopptakene kunne analyseres matte disse farst transkriberes. Det var bade lange
opptak, og flere diktafoner, noe som gjorde at transkriberingen var en stor og omfattende
prosess (Jacobsen, 2022). Transkripsjonen bestod som nevnt av 4 av totalt 12 grupper.
Lydopptakene var sarlig krevende & analysere da elevene til tider avbrgt hverandre eller
komme med innspill og kommentarer som ikke ble fullfert med hele setninger. Det var vi
forberedt pa i forkant av transkriberingen. I tillegg tok det mye tid a bli kjent med
elevstemmene slik at transkriberingen ble sa palitelig som mulig i form av at riktig elev ble
koblet til riktig utsagn. Det transkriberte datamaterialene ble organisert, lagret og analysert
via analyseprogrammet NVivo. Dette forenklet analyseprosessen og ga mulighet for & avkode
mgnstre lettere enn kun menneskelig synsvinkel, og til & fremstille resultatene som

diagrammer. Filene med det transkriberte datamaterialet ble ogsa oppbevart sikkert i NVivo.

Analysen av datamaterialet falger ikke en standardisert analysemetode, men heller en
fremgangsmate der hensikten er a fa frem essensen i samtalene i datamaterialet (Kvale &
Brinkmann, 2009). Fremgangsmaten er likevel inspirert av ulike mater en kan analysere
datamateriale pa, men kan ikke knyttes til kun én konkret metode. Igjennom transkripsjonen
ble datamaterialet ngye gjennomgatt i flere omganger av oss begge (Braun & Clarke, 2008;
Postholm, 2010). Deretter ble det laget kategorier ut ifra mgnstrene vi oppdaget underveis i
gjennomgangene. Det ble utformet ulike koder som samlet utsagnene til elevene. Til slutt
valgte vi ut relevante eksempler og resultatkapittelet ble skrevet om til en sammenhengende
tekst med eksempler og figurer. Det er ikke mulig & generalisere vare data. Vi har sett pa
menstre 1 datamaterialet som kan definere noen trekk ved resultatene, og slutninger kan kun
trekkes ut ifra det datamaterialet som er samlet inn i dette forskningsprosjektet (Jacobsen,
2022).
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n

@® Name <= | figuren til venstre er de ulike kodene som ble dannet representert.
O Begreper
(O Beskrivelser u. beg

= O Brukav begreper (2008) som blir presentert under. Den gverste kategorien kalt begreper

Koden bruk av begreper ble analysert via rammeverket til Bravo et al.

‘ 8 Aktiv bestod av de spesifikke enkeltbegrepene elevene brukte og ble

....... LaV

_______ O Passiv analysert ved & bruke Wellington og Osborne (2001) sin taksonomi.
O Forkunnskap De resterende kodene ble ikke analysert ved a bruke spesifikke

Gjentakende begr

. rammeverk, men her vises det heller til mgnstre som kom til uttrykk.
verdagsord

O
O
O Konseptforstaelse Det endte med at det ikke var hensiktsmessige & inkludere alle kodene
O
O

Misoppfatninger . .
i resultatene. Kodene som ble tatt med videre som deler av resultatene

= Samtaletyper
- O Lukket var misoppfatninger, konseptforstaelse (senere kalt faglig forstaelse)
"""" O Apen og utforskende samtaler (senere kalt interessante samtaler). Elementer
------- O Statte fra laerer . . .
_______ O siptieark fra de andre kategoriene siden noen utsagn ble kodet til flere

....... (O Utforskende samta kategorie r.

Figur 5: Oversikt over
koder dannet i lgpet av
analysen.

For & analysere begrepsforstaelsen til elevene, ble rammeverket til Bravo et al. (2008) brukt. |
det originale rammeverket til Bravo et al. er aktiv forstaelse delt inn i fire underkategorier.
Disse underkategoriene ble i dette forskningsprosjektet satt sammen siden det har veert mest
hensiktsmessig for denne analysen. Noe av grunnlaget for det var at elevene brukte flere
underkategorier samtidig. Rammeverket gir et overblikk over elevenes bruk av begrepene i

henhold til hvor godt de forstar begrepene.

Kunnskap om Niva Beskrivelse
ordets betydning

Lav Gjenkjennelse Kjenner igjen ordet i tekst og tale og kan uttale
det.
Definisjon Kan gjengi definisjonen til ord, men har liten
forstaelse for hva ordet betyr.
Aktiv Nettverk, Elevene kan se sammenhenger mellom ulike
kontekst, begreper og i ulike kontekster. Evner a bruke
anvendelse og det for & utrykke kunnskap i ulike situasjoner.

syntese
Tabell 6: Modifisert tabell over de ulike nivaene av forstaelse. Aktiv forstaelse er slatt sammen til en kategori. Utgangspunkt
fra Bravo et al. (2008) sin taksonomi.

For & bruke rammeverket ble transkripsjonen ngye gjennomgatt, og det ble trukket ut sentrale
begreper. Deretter sa vi pa hvordan elevene brukte disse begrepene i deres samtaler. Vi sa pa

de ulike kjennetegnene til nivaene og s om utsagnene i sekvensene viste noen av disse
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kjennetegnene. Basert pa dette var det mulig a sette utsagnene inn under de ulike nivaene.
Dersom det oppstod utsagn hvor elevene ikke viste tydelige kjennetegn ble utsagnene sett pa i
sammenheng med resten av samtalen, og vi brukte skjenn til a plassere disse der de passet

best etter var oppfatning.

| etterkant av den farste gjennomgangen av transkriberingen sa vi nytten av a ogsa bruke
taksonomien til Wellington og Osborne (2001). Denne kategoriserer faglige ord og uttrykk
som elevene anvender i naturfag. | denne teksten bruker vi ordet begreper om de faglige
ordene elevene anvender, men i taksonomien er begreper en del av nivaene for naturfaglige
ord. Den originale taksonomien bestar av 4 nivaer, men det siste nivaet er utelukket da det
ikke er relevante for vart forskningsprosjekt, siden elevene ikke brukte noen begreper pa dette
taksonomiske nivaet. De resterende nivaene hadde underkategorier, men disse er i likhet med
Bravo et al. (2008) sitt rammeverk slatt sammen og forenklet fordi dette var mest

hensiktsmessig.

N2

Prosessord Kan defineres ved observasjoner/eksempler
Vanskelig & definere ved observasjoner/eksempler
\\ERSR Begreper Tilegnes gjennom erfaring/sansing

Med flere betydninger, bade hverdags- og
naturvitenskapelig

Teoretiske konstruksjoner, totalt abstrakt
Tabell 7: Modifisert versjon av Wellington og Osbornes taksonomi.

I likhet med fremgangsmaten som ble brukt for rammeverket til Bravo et al. (2008) har vi
samlet de faglige ordene elevene brukte. Deretter ble kjennetegnene til de ulike nivaene i
taksonomien brukt for a kunne plassere de faglige ordene etter taksonomien. De ti mest
brukte faglige ordene ble valgt ut for deretter & kategoriseres. Det var krevende & kategorisere
de ti faglige ordene da ordene ikke alltid tydelig passet til nivaene. Elimineringsmetoden ble

derfor brukt for & plassere de faglige ordene sa riktig som mulig.
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3.4 Validitet og Reliabilitet

3.4.1 Validitet
Validitet handler om studiens gyldighet og troverdighet. Dette handler om hvor vidt man

svarer pa hensikten og forskningsspgrsmalene, og hvordan forskerne har analysert og tolket
datamaterialet (Cohen et al., 2018; Postholm et al., 2018). Dette omtales ogsa som indre
validitet, og om man svarer pa hensikten bagr komme tydelig frem nar konklusjonen sees i lys
av denne. Som metode for datainnsamling ble det brukt bade observasjon og lydopptak og
denne kombinasjonen styrker forskningsprosjektets validitet. Observasjon kan validere
lydopptakene og avdekke hull eller andre aspekter som ikke plukkes opp pa lydopptakene og
motsatt (Krumsvik, 2014). Resultatene kan ikke generaliseres da metoden fokuserer pa et lite
utvalg informanter over en kort periode, men man kan se sannsynlig se de samme tendensen i

liknende situasjoner.

Undervisningsopplegq i dette forskningsprosjektet har lagt rammer for at hensikten besvares
ved at fokuset under utarbeidingen har nettopp vart begrepslaring og gruppearbeid. Ved a
utarbeide et eget undervisningsopplegg har muligheten for a styre temaet ogsa styrket
validiteten. Da undervisningsopplegget ikke ble utprgvd pa forhand ble det gjort endringer
underveis i gjennomfaringen noe som kunne veert unngatt dersom det ble gjennomfart en
testundervisning. I resultatkapittelet vises resultatene tydelig, med klare beskrivelser, som
viser vart grunnlag for analysen som ble gjort og vare tolkninger. Resultatkapittelet redegjer
ogsa for var tilnaerming til analysen av datamaterialet og utvalget som ble gjort. Dette
minimaliserer risikoen for at vare resultater er preget av personlig bias (Postholm et al.,
2018). Noe som ogsa styrker oppgavens validitet og minsker personlig bias er at vi er to som
har arbeidet med datasettet. Dette gjar at datamaterialet blir bearbeidet i flere omganger, da
datamaterialet kan tolkes pa flere mater, samtidig som vi utligner hverandres personlige bias.
Datamaterialet ble ogsa diskutert med veileder for & minske personlig bias ytterligere
(Postholm et al., 2018).

3.4.2 Reliabilitet

Et annet viktig aspekt er & se pa oppgavens reliabilitet, som er oppgavens palitelighet. | mer
tradisjonell naturvitenskapelig forskning kan man se pa reliabilitet som at man skal kunne
reprodusere like resultater ved a gjare undersgkelsen pa nytt med samme metode (Postholm
et al., 2018). Det er derimot vanskelig & reprodusere resultatene fra en kvalitativ studie. Dette
er fordi informanter er i stadig utvikling og at forskerne alltid vil ha med seg en personlig

subjektivitet inn i studien. I kvalitative studier brukes reliabilitet om refleksjon rundt
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forskningsprosessen og hvordan forskerne kan ha pavirket resultatet (Postholm et al., 2018). |
forskningsprosjektet har det veert ngdvendig & vere klar over egne forforstaelser og hvilke
perspektiver vi som forskere har gatt inn i forskningsprosjektet med, da det vitenskapelige
stastedet til oss som forskere kan pavirke bade resultater og analyse (Schmidt, Hentet den
25.januar 2022). For a styrke reliabiliteten i var oppgave, har vi beskrevet metoden som ble
brukt under datainnsamling, studiens kontekst og hvordan analysen har blitt gjennomfart
grundig. Ved at vi er transparente rundt metoden kan leseren selv avgjare og reflektere over
studiens palitelighet. Selv om vi har gjort det vi kan for & minske personlig bias vil man alltid
ha et subjektivt syn pa egne resultater. Vi har reflektert over var gjennomfgring og
pavirkning, noe som er beskrevet tidligere i dette kapittelet. Samt har vi ogsa diskutert

forskningsprosjektet som helhet med var veileder.

3.5 Etikk

Forskningsprosjektet er godkjent av SIKT i henhold til behandling av persondata som kan
veere personidentifiserende (Vedlegg 1). | dette tilfellet gjelder det data i form av lydopptak
av elever pa ungdomstrinnet (SIKT, Hentet 21.01.23). Forskningsprosjektet er ogsa vurdert
til & veere i trad med gjeldende lovverk i behandling og lagring av persondata. Dette har veert
et hovedfokus gjennom hele prosessen, at dataene skal behandles og lagres trygt slik at kun

de som er involvert i prosjektet har hatt tilgang til datamaterialet.

Forskningsprosjektet baserer seg som nevnt pa lydopptak, samt observasjon. Her er det fa
personidentifiserende data, men stemmer kan gjenkjennes. Det er derfor viktig at man tar
hensyn til & ivareta prinsippet om at forskning ikke skal ha uheldige konsekvenser for
informantene. Disse hensynene er delt inn i tre punkter av Christoffersen og Johannessen
(2012); 1) informantenes rett til selvbestemmelse og autonomi, 2) forskerens plikt til &
respektere informantenes privatliv, og 3) forskerens ansvar for & unnga skade. Da det ikke er

gjennomfart forsgk eller liknende, anser vi ikke det siste punktet som relevant for prosjektet.

Det farste punktet handler om at informantene har rett til a selv bestemme om de gnsker a
delta i forskningsprosjektet. Det ble delt ut samtykkeskjema (Vedlegg 3), til bade foresatte og
elever som informerte tydelig om forskningen, hva som skulle undersgkes og hva dataene
skulle brukes til. Samtykket ble gitt uten ytre press (Christoffersen & Johannessen, 2012;
Postholm et al., 2018). Elevene i dette prosjektet var under 15 ar, derfor var bade foresatte og

elever ogsa ngdt til a gi samtykke (Christoffersen & Johannessen, 2012; SIKT, Hentet
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21.01.23). Ved foresattes samtykke er det viktig at barnet er informert og samtykker, og at i
dette tilfellet elevene er informert om at de kan trekke samtykket lett (Vedlegg 3).

Alle barn har krav pa beskyttelse (Backe-Hansen, 01.09.2009). Barn og unge har krav pa
beskyttelse i form av at deres personlige info ikke skal utleveres eller henges ut for andre til &
se og lese om. Likevel kan forskning pa barns liv og levekar veere nyttig og viktig da de er
sentrale bidragsytere i forskning. Spesielt i klasseromsforskning spiller ofte barn hovedrollen
og derfor bgr de kunne inkluderes i forskningen med deres egen kompetanse. Enav de
viktigste faktorene i denne forskningen har derfor vert a tydelig informere elevene og
foreldrene i hva forskningen bestar av, og gi ngdvendig informasjon om hva elevdataene
brukes til. Samt at samtykket kan trekkes tilbake nar som helst i lgpet av prosessen far

forskningen er avsluttet.

Det andre punktet fra Christoffersen og Johannessen (2012) handler om at forskerne har
ansvar for & ivareta deltakernes personvern. All informasjon som kan vise tilbake til
enkeltpersoner, er taushetsbelagt, og skal ikke komme pa avveie. Lydopptakene har blitt trygt
oppbevart fram til ferdigstilt transkribering, og deretter slettet. Alt av informasjon om
privatliv, for eksempel dersom elevene snakker om fritid, er utelukket fra
forskningsprosjektet. Datamaterialet med personopplysninger, herunder lydopptak, ble kun
delt mellom oss to studenter som har vart deltakende i prosjektet. | transkripsjonene og i
resultatene fikk informantene pseudonymer, for a ivareta informantenes personvern. Det er
sveert lav sannsynlighet for at prosjektet og datamaterialet gjar skade for informantene, da
prosjektet ikke bestar av sensitive data etter transkribering. Likevel er disse punktene spesielt

viktige siden prosjektet bruker barn som informanter.

| tillegg ble det gjennomfart en ROS-analyse (risiko- og sarbarhetsanalyse) for innsamling av
data (Vedlegg 4). Forberedelsen pa hvordan data skal handteres i etterkant av innsamling er
ngdvendig og da spesielt ved innsamling av data som kan vare personidentifiserende. | denne
undersgkelsen er det gjennomfert bade observasjon og lydopptak av elever, dette legger et
ekstra ansvar for god datahandtering siden de er barn og stemme kan vere

personidentifiserende.
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4. Resultater

Det folgende kapittelet presenterer hovedfunnene fra de innsamlede dataene. De transkriberte
lydopptakene er analysert gjennom kodede kategorier basert pa Bravo et al. (2008) sine
begrepsforstaelseskategorier og taksonomien til Wellington og Osborne (2001), samt
egenproduserte koder som dukket opp som relevante temaer i lgpet av analyseprosessen. Selv
om undervisningsopplegget er basert pa LES-metoden av Isabell (2007) er hovedfokuset pa
resultatene lagt til elevenes begrepsforstaelse og det spraklige som kommer til uttrykk. Farst i
kapittelet blir gruppenes bakgrunn presentert for deretter blir resultatene for hvert av
forskningssparsmalene belyst. Det er under det farste forskningssparsmalet Bravo et al.
(2008) og Wellington og Osborne (2001) sin taksonomi presenteres i lys av resultatene. For
deretter vises resultater knyttet til hvilke utfordringer som spesielt oppstod under samtalen og
til slutt vises det til hvilke aspekter ved undervisningsopplegget som la til rette for

utforskende undervisning.

4.1 Gruppenes bakgrunn
Gruppenes sammensetting og samspill er basert pa observasjonsnotater tatt i lgpet av

undervisningsgktene og vi mottok ingen informasjon om elevene pa forhand. Det var ikke
behov for grundig analyse av observasjonsnotatet, siden vinklingen pa hensikten og
forskningsspagrsmalene ble endret etter datainnsamlingen. Dette er et overblikk pa gruppene
som helhet etter vare observasjoner. Gruppe 1 bestod av 5 elever, middels faglig niva.
Samtalen var preget av at alle fikk mulighet til & ytre sine meninger og perspektiver. Gruppe
2 bestod av 5 elever hvor alle var like deltakende. Det som gjorde at denne gruppen spesielt
skilte seg ut var at de brukte mye internett og til tider viste lite egen forstaelse. Gruppe 9
bestod av kun 3 elever hvor alle hadde ulik etnisk bakgrunn, og samtalene deres bar preget av
slang slik som nebber, serr og kids. Ellers arbeidet de godt og alle tre fikk rom til & komme
med sine synspunkter. Gruppe 10 bestod av 5 elever hvor en elev viste meget god faglig
forstaelse. Denne eleven anvender mange begreper og kobler pa de andre elevene. Under
samtalen var det hovedsakelig tre av elevene som var deltakende. Vi har ikke sett pa
enkeltelever, men denne eleven skiller seg ut, noe som viser at enkeltelever kan utgjare stor

forskijell for det faglige nivaet for en gruppe som helhet.
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4.2 Hva kjennetegner begrepsbruken i dialog mellom elever i gruppesamtaler?
4.2.1 Begreper

Total prosent av samtalene kodet til begreper

35,00 %
30,00 %
25,00 %
20,00 %
15,00 %
10,00 %

5,00 %

0,00 %
G1 G2 G9 G10

Figur 6:Totalt oppsummert sekvenser av begrepsbruk igjennom undervisningsopplegget for gruppene.
| figuren over illustreres den totale begrepsbruken hos de ulike gruppene. Med begreper
mener vi generelt fagspesifikke ord knyttet til biologi. Prosenten er regnet ut ifra andelen av
transkripsjonen hvor gruppene brukte begreper. De resterende prosentene er resten av
transkripsjonen hvor det ikke ble brukt begreper. Det er disse begrepene som videre har blitt
kategorisert under. Det kommer frem at gruppene brukte relativt likt antall begreper, med
unntak av gruppe 9 hvor det ble brukt betydelig feerre begreper. Gruppene var ikke nivadelte,

sa at de skulle prestere relativt likt var ikke overraskende.

Begrepene gruppene bruker er varierte ut ifra hvilken retning de tok under opplegget. Det var
likevel en del begreper som gjentok seg ofte, som; flokk/flokkdyr, evolusjon, rovdyr,
planteeter, kommunisere/kommunikasjon, habitat og migrerer. Figuren under viser en ordsky
som inkluderer flere begreper, hvorav noen er uthevet for a indikere deres hayere frekvens.
Det er verdt & merke seg at programvaren som ble brukt for & generere denne, ikke kunne sla
sammen liknende ord automatisk. Dermed ble ordene manuelt lagt inn for & oppna en mer
ngyaktig ordsky. Det ble ogsa brukt flere begreper, men dette var de som forekom oftest i
dialogene. Det er ikke overraskende at ord som kommunisere, evolusjon og organismer har
hgy frekvens i dialogene da blant annet grubletegningene legger opp til & diskutere disse

begrepene.
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Figur 7: Ordsky, billedlig oversikt over frekvensen av naturfaglige ord.

Disse ordene har vi videre kategorisert ut ifra Wellington og Osborne sin taksonomi for
naturfaglige ord. Elevene brukte mest navnsettende ord som var knyttet til beskrivelser og
klassifisering. Det ble brukt fa prosessord og et av disse var evolusjon noe som ble presentert
som en del av en av grubletegningene. Det ble brukt en noen begreper, et eksempel er
kommunikasjon/kommunisere som ogsa kan forekomme som hverdagsord. Begreper i
Wellington og Osborne sin taksonomi blir beskrevet som abstrakte som sier noe om

fenomener. Dette er annerledes enn slik vi beskriver begreper i resten av teksten.

Flokk/flokkdyr Navnsettende
Migrere Prosessord
Kommunisere/kommunikasjon Begrep
W celle Navnsettende
Evolusjon Prosessord
1 Fugl Navnsettende
Biotisk Begrep
0| Habitat Begrep
"I Mikroorganisme Navnsettende
Pattedyr Navnsettende

Tabell 8:Oversikt over 10 mest brukte naturfaglige ordene blant elevene i rekkefalge fra 1-10 (mest frekventert —).

| diagrammet under illustreres hvor stor andel av begrepsbruken som var pa de tre
kategoriene; aktiv, passiv og lav, ssmmenlagt for alle gruppene. Her kan man se at
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mesteparten av begrepsbruken viser en aktiv forstaelse. Etter aktiv forstaelse er det passivt

forstaelse elevene viser mest, og lav forstaelse er minst representert.

Figur 8: Sammenfattet diagram over alle de fire over hvor stor del av kodene som ble kodet til de ulike kategoriene.

4.2.2 Lav forstéelse

Lav - Coding by Item
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Figur 9: Total prosent av transkriberingene som plasseres pa lavt niva, per gruppe.

Kategorien lav forstaelse i Bravos taksonomi karakteriseres som at begrepet blir gjenkjent,
men viser lite forstaelse for begrepet og bruken av det. Under denne kategorien er gruppene
sveert ulike. Gruppe 1 skiller seg mest ut ved at de leste opp mange begreper fra nettsider,
men viste sveert lite til ingen forstaelse for begrepene. Gruppe 9 hadde ogsa en del
begrepsbruk som viser lav forstaelse, men dette var grunnet en misforstaelse som vises senere
i kapittelet under “misoppfatninger”. Under samtalen til gruppe 2 og 10 viste de fa begreper

som de hadde en lav forstéelse for.
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Lav forstaelse Analyse
=< Mona - Okei, naturreservat den synes jeg  Begrepet er naturreservat.

var bra. Mona kaster inn begrepet, uten
Kari - Takk den var min. tydelig forstaelse.
Mona - Har egentlig ikke noe med det & Beskriver egentlig habitat.
gjere.
Nina - Jo det er jo natur og de lever der.

=<7 Benjamin - Dere de er nert knyttet til Begrepene er alkaliske, saline
alkaliske og saline muddsoner i Eurasia muddsoner, Eurasia.
og Amerika. (Leser setningen sakte) Leser fra nettet, og gjentar
Sara - Altsa de lever i Asia og Amerika.  begrepene.
Linda - Ja, men det er ikke spgrsmalet. Sara viser ingen forstaelse for at
Sara - Nei, men det er generell data. Det  Eurasia er bade Asia og Europa.
er jo fakta. Kobler ikke saline og salt.

Oliver - De er nert knyttet til grunne,
store alkaliske og saline muddsoner i
Afrika. | Eurasia og Amerika.
=< <1 Syngve - Hva er evolusjon, kan du sgke Denne kan ogsa kategoriseres til

pa det? Ogsa kan du sgke pa hva... Vet passiv forstaelse, men da elvene selv
dere hva komplekse er? uttrykker at de ikke forstar

Mona - Forandring og tilpasning. beskrivelsen de leser opp fra

Kari - Kan du sgke? internett har elevenes forstaelse for
Mona — Ja, tilpasning og forandring til evolusjon blitt vurdert til passivt.

levemiljget til levende organismer over
lange geologiske tidsperioder.

Nina - Yes det skjgnte vi mye av.
Tabell 9:Utdrag av sekvenser kodet til lav forstaelse

| Tabell 9 ser man to eksempler pa sekvenser hvor elevene viser en lav forstaelse av
begrepene de anvender. | det farste eksempelet praver elevene & komme pa relevante
begreper, hvor en elev skyter inn begrepet naturreservat. Deretter snakker elevene om at
ordet kan brukes siden det “er natur og de lever der”. Her forseker elevene trolig & beskrive
begreper som habitat og gkosystem, men mangler begrepene de trenger. Derfor anvender de
et annet begrep, som ikke passer inn i konteksten de snakker om. Dette indikerer en lav
forstaelse av begrepet, da det brukes i feil kontekst og det ikke gis en riktig forklaring pa
begrepet.

I eksempel 2 leser Benjamin opp en setning fra nettet. | denne setningen er det flere ukjente
ord for elevene, som alkaliske, saline, muddsoner og Eurasia. Oliver viser for eksempel at
han tror at Eurasia er et synonym for Asia, men har ingen forstaelse at Europa ogsa har noe
med begrepet & gjere. Videre gjentar elevene begrepene uten a vise noe forstaelse for hva det
faktisk betyr. Et eksempel pa dette er at elevene ikke ser koblingen mellom saline og salt,
trolig fordi det er ukjent for dem. Denne sekvensen tyder derfor pa lav til ingen forstaelse for

begrepene elevene anvender.
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Eksempel 3 har likheter med eksempel 2. Elevene lurer pa hva evolusjon er, og sgker pa det
pa nettet for & finne ut av det. Svaret blir lest opp, og Ninas kommentar til det som ble lest
opp viser at de ikke forstar det som ble lest opp. Siden elevene definerer begrepet kunne dette
blitt analysert som passiv forstaelse, men fordi elevene selv papeker at de ikke forstod

definisjonen, passer det best som lav forstaelse.

Under kategorien lav forstaelse var det stor variasjon mellom gruppene, og gruppe 1 og 9
skilte seg ut, ved at de viste en stor andel lav forstaelse. Videre har et utvalg utdrag blitt
analysert, hvor to av tre viser at elevene leser opp direkte sitater fra nettet, og viser tydelig at
de ikke forstar det de leser. Det farste eksempelet viser ogsa at elevene kunne kjenne igjen
begreper, uten & kunne definere de og anvende de riktig. Sekvensene som er presentert er

0gsa preget av at de er relativt korte med lite utfyllende forklaringer.

4.2.3 Passiv forstaelse

Passiv - Coding by ltem
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Figur 10: Total prosent av transkriberingene som plasseres pa passivt niva, per gruppe.

Passiv forstaelse karakteriseres som at elevene kan en definisjon pa begrepet, men viser lite
forstaelse for begrepet i andre sammenhenger og bruken av det. Her utgjer gruppe 1 og 2 en
stor andel av diagrammet. Disse gruppene viser en forstaelse for begrepene ved a definere
begrepene, men viser ikke at de kan anvende begrepet i andre kontekster. Det forekommer fa

passive begreper fra gruppe 9 og 10.
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Passiv forstaelse

Emilie — Hva tenker dere om at
mikroorganismer ogsa utvikler seg.
Maren — Jeg tror det.

Nora — Hva er en mikroorganisme?
Emilie — Mikroorganismer er
organismer som er mikroskopiske.
Nora — Aja, s& det er bare det.

Oda — Populasjon!

Sandra — De lever i en stor populasjon.
Og tilpasning, har vi skrevet det?

Nora — Jeg kan ingen ting om
mikroorganismer.

Emilie — Mikroorganismer er bitte sma,
som vi sa pa i mikroskop pa
naturfaglabben.

Nora — Aja.

Benjamin — De er veldig berekraftige
da er de ikke? Nar de bare lever fire
timer om dagen sann teknisk sett og
spiser lite. Kan de snorke?

Tabell 10: Utdrag av sekvenser kodet til passiv forstaelse

Analyse

Begrepet er mikroorganismer.
Emilie gjentar en definisjon av
begrepet ved & anvende ord som er
en del av begrepet. Viser ingen
utvidet forstaelse.

Begrepet er populasjon.

Leser opp begrepet fra stotteark.
Sandra viser noe forstaelse ved at
setningen begrepet brukes i er
relativt riktig. Vi kan derimot ikke
si noe om en god forstaelse utenom
dette da sekvensen stopper her.
Nora uttrykker selv at hun ikke vet
hva mikroorganismer. Hun er
bevisst pa at hun ikke kan det, men
«kobles pa» ved a bli mint pa at de
har hatt om dette far.

Begrepet er baerekraftig.

Forstar ressursaspektet, men ikke
det komplekse systemet beaerekraft
er. Begrepet blir ikke utdypet eller
tatt opp igjen.

Eksemplene presentert i tabell 10 viser utsagn hvor elevene viser en passiv forstaelse for

begrepene som anvendes. | eksempel 1 ser man at Emilie forsgker a forklare begrepet

mikroorganisme for Nora. For a forklare begrepet bruker Emilie et nytt begrep,

mikroskopiske, uten a egentlig forklare hva dette betyr. Emilie anvender et ord som er svert
likt begrepet som skal forklares, altsa mikro. Ved aktiv forstaelse kan man forklare begrepet
ved a bruke andre ord enn det begrepet bestar av og trekke linjer mellom begrepene. Derfor

viser elevene en passiv forstaelse nar de bare gjentar en del av begrepet.

| eksempel 2 har elevene nettopp fatt utdelt et stgtteark med (Figur 4, Vedlegg 2) hvor det er
listet opp noen relevante begreper til temaet. Oda gjenkjenner begrepet populasjon og mener
at dette er relevant for dem. Vi har vurdert forstaelsen i utsagnet som en passiv forstaelse
siden Sandra viser en definisjonsforstaelse av begrepet, uten a gi en grundigere forklaring.
Denne definisjonsforstaelsen vises kun ved at begrepet blir brukt i riktig kontekst, men vi kan

ikke si noe om en god forstaelse utenom dette da sekvensen stopper her.
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Sekvensen i eksempel 3 er kortere enn de tidligere eksemplene, men i denne korte sekvensen
kommer det frem at elevene kun har en passiv forstaelse for begrepet mikroorganismer.
Denne sekvensen er kodet til passiv da elevene har kjennskap til begrepet som Emilie
papeker at de har sett pa i mikroskop tidligere. Det kommer imidlertid ikke frem annen
kunnskap enn at de er sma og kan sees pa i mikroskop. Det er verdt & nevne at dette er ikke
del av en lengere sekvens. Denne samtalen foregikk i forbindelse med en grubletegning om
mikroorganismer og evolusjon, og det kommer ikke frem annen kunnskap eller forstaelse om

temaet. Begrepet er derfor kjent, men de kan ikke sette det inn i annen kontekst enn dette.

Eksempel 4 er et kort utsagn om beerekraft. Benjamin viser en forstaelse av baerekraft i
sammenheng med ressursaspektet, men viser lite forstaelse for hele det komplekse begrepet
ut ifra hvordan det er brukt her. Begrepet blir heller ikke utdypet mer eller tatt opp igjen
senere i samtalen. Siden Benjamin viser en definisjonsforstaelse av hva barekraft er, men

ikke viser forstaelse for hele begrepet, ble dette analysert til & vise en passiv forstaelse.

Under passiv forstaelse var det ikke en like stor forskjell mellom gruppene. De gruppe som
viste mest under denne kategorien var 1 og 2, mens gruppe 9 var like bak. Ut ifra eksemplene
som ble trukket fram ser man at elevene viser en definisjonsforstaelse for flere av begrepene,
men mangler en mer avansert forstaelse for bruken. I likhet med lav forstaelse er disse

sekvensene 0gsa svert korte.

4.2.4 Aktiv forstaelse

Aktiv - Coding by Item
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Figur 11: Total prosent av transkriberingene som plasseres pa aktivt niva, per gruppe.

Aktiv forstaelse karakteriseres som at elevene viser god forstaelse for begrepet, kan se
sammenhenger mellom andre begreper og kan anvende det i ulike kontekster. Gruppe 10
utgjer den starste andelen av diagrammet, gruppen hadde heller ikke mange forekomster av

lav eller passiv forstaelse. Mesteparten av deres begrepsbruk var aktiv. Videre er gruppe 1 og
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2 relativt like. Gruppe 9 utgjer den minste andelen, noe som ikke er overaskende, da denne

gruppen utgjorde en stor andel av bade lav og passiv forstaelse.

=
E
E

=S8 Kari
Nina - Ja, bra.
Kari - Dere kan gjerne skrive
som har pirka hovedarsaken.

Maren - Hva er habitat?

&1 ¢ Linda - Grunnen til at de er trege. De lever av

Aktiv forstéelse

Emilie - Habitat er pa en mate det habitatet de

bor i.

Maren - Aja, omrédet, hvor de bor, men hva

er biotisk.

‘<= Nora - Den har lange negler.
Emilie - Jeg skrev ikke negler, jeg skrev klar,
siden negler ligger pa fingrene mens klar
kommer liksom ut fra fingrene. det er en
forskjell mellom negler og klar.

Nora - Koalaer hadde vel ikke fingre.

Emilie - Vi hadde om biotiske faktorer en
gang. Det var to deler, med steiner og sanne
ting som ikke lever pa den abiotiske, og ting

som lever pa den biotiske.

Nora - Aja, jeg folger ikke med egentlig.

Emilie - For eksempel traer er
stjerner er abiotiske.

Maren - Sa det er levende og
ting.

Emilie - Her er en celle.
Nora - Hvorfor gjgr du det sa

biotiske,

ikke-levende

vanskelig og

komplisert for meg, bare si det som lever og

det som ikke lever.

Sara - Det sa jeg jo i sta.

maned a fordgye et maltid.

blader som er vanskelige a fordgye og derfor
tar det sa lang tid for dem til & fordgye dem
og derfor har de ikke sa mye energi liksom.

Benjamin - Blader som er vanskelige a
fordaye. Har lite energi nar de er fordgyd.
Oliver - Det kan ta opptil en maned for dem
for de bladene er fordeyd. Det kan ta opptil en

- Dere jeg fant ordet! ARSAKEN!

bakenforliggende arsaken det hares kulere ut.

Mona - Det er jo ikke en bakenforliggende
arsak. Bakenforliggende arsak er jo en arsak

Tabell 11: Utdrag av sekvenser kodet til aktiv forstaelse
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Analyse

Begrepene er negler og
klgr.

Emilie viser en aktiv
forstaelse av begrepene
ved a definere de og
deretter forklare
forskjellen.

Begrepene er habitat og
biotisk/abiotisk.

Maren forstar ikke
begrepet, men ved hjelp av
Emilie resonerer Maren
seg fram.

Maren stiller spgrsmal om
begrepet biotisk. Emilie
forklarer ved a trekke fram
tidligere undervisning, og
kommer med eksempler.
Nora og Maren resonnerer
seg fram til egen forstaelse
ved bruk av Emilie sin
forklaring.

Nora og Maren mangler
begrepene, men forstar det
ved forklaring.

Begrepene er fordgyelse
0g energi. Elevene ser en
kobling mellom fordgyelse
0g energi, og setter det i
kontekst. Gir en tydelig og
faglig forklaring.

Begreper er
(bakenforliggende) arsak.
Elevene skal skrive om
arsaker, og prever a bruke
bakenforliggende arsak.
Mona viser en forstaelse
for hva begrepet er, og
bruker dette i en ny
situasjon.



| det farste eksempelet blir det presentert en kort sekvens mellom to elever. Elevene beskriver
et dovendyr, og Nora beskriver en observasjon om neglene. Emilie utfordrer Nora videre
angaende bruken av begrepet negler og kommer heller med forslaget om a bruke klgr. Her
viser Emilie en aktiv forstaelse ovenfor begge begrepene siden hun gir en definisjon pa disse
og deretter forklarer hva forskjellen er. Her klarer eleven a sette begrepene inn i den relevante

konteksten.

| eksempel 2 er det en lengre sekvens hvor det blir brukt flere begreper. | begynnelsen sper
Maren hva habitat er, noe Emilie svarer noe vagt pa. Her blir det gitt en relativt kort
forklaring eller definisjon, noe som gjar at forstaelsen av dette begrepet i denne sekvensen er
passiv. Videre ble det stilt sparsmal ved begrepet biotisk, og elevene kommer ogsa inn pa
begrepet abiotisk. Emilie kommer da med gode forklaringer pa begrepene, kommer med
eksempler og klarer & knytte begrepene til tidligere undervisning, noe som viser en aktiv
forstaelse for begrepenes. Det er ogsa sentralt & peke pa at Nora og Maren ikke forstar
begrepene farst, men etter en forklaring kobler de pa egen kunnskap og viser en bedre

forstéelse.

| det nest siste eksempelet er det en kort sekvens med fokus pa begrepene fordayelse og
energi, da de undersgker hvorfor dovendyret er sa trege. Her trekker elevene inn at bladene er
vanskelige a fordaye, at det kan ta opptil en maned og at det er lite energi igjen nar bladene er
fordeyd. Elevene leste pa nettet at bladene er tunge a fordgye og sa deretter selv sammenheng
mellom fordgyelsen og energi som resulterer i at dovendyr er trege. | denne sekvensen viser
elevene en aktiv forstaelse ved at de relaterer fordgyelsen til energi, og gir forklaringer som er

i trad med faget.

| det siste eksempelet handler sekvensen om (bakenforliggende) arsaker. Elevene skal skrive
om arsaker, men Nina gnsker at det skal brukes bakenforliggende arsaker. Da kommer Mona
med en forklaring pa hvorfor de ikke kan bruke bakenforliggende arsaker. Mona viser en
definisjonsforstaelse, men hun viser ogsa en forstaelse for konteksten det skal anvendes i.
Definisjonen beerer preg av at den har blitt lert i et annet fag enn naturfag, sa det at hun

anvender dette i en annen kontekst, bygger ogsa under at dette viser en aktiv forstaelse.

Under aktiv forstaelse skiller gruppe 10 seg spesielt ut. Denne gruppen bruker mange
begreper og viser en aktiv forstaelse for de fleste begrepene de bruker. De resterende
gruppene bruker ogsa en del begreper med aktiv forstaelse, mens gruppe 9 bruker dette minst.

Hovedtrekkene ved utsagnene som ble presentert er at elevene viser gode forklaringer for
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begrepene, ser de i sammenheng med andre begreper og kan anvende disse i flere kontekster.

| tillegg utmerker sekvensene seg spesielt ved at de er lengere enn de forestaende nivaene.

4.2.5 Faglig forstaelse
Resultatene viser at i flere tilfeller har elevene en faglig forstaelse av det starre konseptet og

situasjonen de beskriver, men de mangler et presist fagsprak slik at de kan utrykke seg mer
ngyaktig. | denne kategorien viser elevene en forstaelse for helheten, det starre bildet og
starre sammenhenger. | det farste eksempelet snakker elevene om pattedyr og at flamingo
ikke er et pattedyr. Her viser farst elevene en aktiv forstaelse for pattedyr, da de bade kan gi
en definisjon, men ogsa se at flamingo ikke er et pattedyr. Elevene viser imidlertid ikke at de
har et begrep om det «motsatte» av pattedyr. De snakker om at det er en fugl og at den legger
egg, men det virker ikke som at de forstar at fugl klassifiseres i biologien pa lik mate som

pattedyr.
Fagllg forstaelse Analyse
Eks Syngve - Vi kunne spurt om flamingo er et pattedyr. Elevene har en aktiv
Nina - Flamingoen legger egg. forstaelse for pattedyr

Kari - Men dere pattedyr er jo dyr som feder levende Elevene forsgker a
unger og ikke egg og da er det jo ikke et pattedyr. Jeg komme fram til et

tror ikke en flamingo fader barn liksom. Jeg tror ikke...  begrep om dyr som
Syngve - Jeg tror det legger egg. legger egg. Det virker
Kari - Ja siden det er en fugl. som om de ikke forstar

at fugl er en kategori pa
lik linje med pattedyr.

Eks Sandra — Mlkroorgamsmer Her forsgker elevene a
Markus - Jeg faler at nar man blander, sa blir de mer uttrykke celledeling,
komplekse. men forveksler dette
Oda - Kanskje. med deres forstaelse av
Sandra - Jeg tror, at hvis det er en celle, sa hvorfor formering.
komplekse.

Markus - Mlkroorganlsmer utvikler seg ogsa, ja. Det
tror jeg, de er veldlg sma, sa de ma blande seg med
andre som ogsa er mikroorganismer, og blander seg og
blir til stort og mer komplekse.
Eks Sandra Nar de gikk og bevegde seg i den flokken, de  Elevene forstar at
“dansen” er en form for

Markus Opp. kommunikasjon. De
Sandra - Og bevegde skikkelig pa hodet, og gikk fra undersgker ulike mater
venstre til hgyre. a kommunisere pa, men
Markus - Jeg tror det er en form for kommunlkaSJon snakker etter hvert om
Oda - Ja, men hvordan, de ser jo ikke pd hverandre, s3  at dette er en dans
hvordan skal de kommunisere? (parringsdans).
Sandra - Det er et rart spgrsmal. Oda har en forstaelse av
Markus - Det betyr kanskje kom inn i flokken hvis du kommunikasjon hvor
skjgnner, ga rundt med oss. det kreves at individene
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Oda - Hva, sann serr.

Sandra - Eller kan det hende at de holder gye med at
eller er samlet, og at man ikke har mista noen.

Oda - De ser jo ikke, kanskje de ser etter fugler.
Markus - Kanskje de ser om noen kommer, for a jakte
pa dem eller.

Oda - Passer pa stedet sitt sa fugler ikke kommer.
Markus - Hvorfor danser flamingoen? er det dansen
deres?

Oda - Er det her en dans?

Syngve - Nei du kan ta beveger flamingoen seg fra vann
til vann? Eller har den et fast sted?

Mona - Har flamingoen et fast bosted.

Syngve - Habitat eller hva det het.

Mona - Ja

Kari - Hva da? Hva ble det til?

Syngve - Har flamingoen et fast bosted.

Kari - Aja

Nina - De har jo et fast mgtested da siden de er
flokkdyr.

Syngve - Det er det vi skal prgve a finne ut.

ser pa hverandre, noe
som ikke er tilfellet.

Denne sekvensen forgar
far elevene pa gruppen
far hjelp til & finne
begrepet migrere.
Elevene innehar ikke
begrepet migrere og
erstatter det da med fast
bosted. Det er ikke far
senere i dialogen
elevene kommer frem
til begrepet migrere og

det faglige spraket

pavirkes.
Tabell 12: Utdrag av sekvenser kodet til faglig forstaelse

I eksempel to ser vi en sekvens hvor elevene snakker om mikroorganismer og hvordan disse
formerer seg. Elevene er inne pa tanken om at mikroorganismene ma formere seg for a bli
mer komplekse, men har ikke en komplett forstaelse av celledeling. Elevene viser at de har en
forstaelse for formering, men mangler begreper som forklarer andre former for utvikling.
Elevene snakker trolig om & blande ut ifra deres forstaelse av formering, slik som mennesker
og pattedyr formerer seg, hvor celler blandes. Dette resulterer i at elevene forstar konseptet

med en form for utvikling, men mangler defineringsevne pa utvikling.

| det nest siste eksempelet er det en sekvens hvor elevene snakker om hvordan flamingoer
kommuniserer gjennom dans. De er inne pa at det er en form for kommunikasjon fra starten
av, men de er usikre pa hva som kommuniseres. Mot slutten av sekvensen kommer de inn pa
at dette er en dans, men snakker aldri om at formalet med dansen er parring. Derfor har de en
forstaelse for konseptet dans og kommunikasjon, men ikke begreper og sprak til & kunne

forklare hvorfor.

| det siste eksempelet prgver elevene a finne ut av om flamingoen bor pa samme sted eller
flytter pa seg. Her praver elevene a finne fram til begrepet migrere, men husker ikke

begrepet. De prgver habitat, men forstar at det ikke er det ordet de leter etter. De viser
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derimot en faglig forstaelse ved a forklare hva de mener uten a anvende spraket presist.
Denne gruppen fikk ogsa hjelp av larer til & finne riktig begrep pa et senere tidspunkt og

brukte migrere i samtalen videre.

Som en oppsummering til kategorien faglig forstaelse ser man at hovedfunnene er at elevene
ofte vet hva de gnsker & formidle, men mangler begrepene de trenger for a uttrykke seg

presist. De viser imidlertid en faglig forstaelse ved a forklare hva de mener og argumenterer.
Selv om de ikke kan uttrykke seg presist, betyr ikke dette at de ikke kan formidle sin faglige

kunnskap.

4.3 Hyvilke spraklige utfordringer kommer til uttrykk hos elever i gruppesamtaler?
Av resultatene kommer det frem at elevene tidvis viser misoppfatninger som pavirker

samtalen videre. | sekvensene i tabellen under er det trukket fram tre eksempler hvor
samtalen pavirkes av misoppfatninger. Elevene i eksempel 1 misforstar hvordan man kan
definere fisk som fgde. Elevene diskuterer om flamingoen er planteeter eller kjgtteter og de
har et konsept om at kjgtt kommer fra dyr, men kan ikke plassere fisk som en del av kjgtt. E1
stiller spgrsmal til om fisk er kjgtt, men blir avvist at det ikke er det. Dette resulterer i at E2
til slutt sier at de skal skrive vegetar som fgde. Denne misforstaelsen pavirker elevenes
konklusjon i sekvensen. I likhet med elevene i eksempel en dannes det en misoppfatning
blant elevene i eksempel to. Elevene progver a klassifisere flamingo, men henger seg opp i
begrepet pattedyr. De er klar over at flamingoen ikke er pattedyr, men gnsker a finne «det
motsatte» av pattedyr. Misoppfatningen skjer nar elevene trekker inn rovdyr, og rovdyr i

denne konteksten er feil da det brukes om dyr som er pattedyr.

Utsagn utfordringer Analyse

=< Syngve - Er de kjattetere? Nei de er Begrepet er kjgtt og fisk.

1 vel ikke det? Har et ernaeringssyn pa kjett og fisk,
Mona - De spiser fisk er ikke fisk ikke hva dyr bestar av.
kjott? Misoppfatningen skjer nar de snakker
Nina - Nei. om dyr som bade spiser Kjgtt og fisk.

Mona - Men de spiser jo ikke planter.  Skaper forvirring og usikkerhet.
Nina - Fisk er ikke kjott.

Kari - Dovendyret spiste planter bare

at den spiste veldig treigt.

Mona - Hva skriver vi da? Fiskefade?

Kari - Skiv vegetar.

=< Mona - Men hva er det motsatte av Begrepne er pattedyr og rovdyr.

2 pattedyr da? Samtaleemnet er flamingo.
Kari - Dovendyr! (Latter) De har ikke et begrep om fugl, de
Mona - Fordi det er ikke rovdyr. sgker etter det motsatte av pattedyr.
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Nina - Jeg tror det bare er ikke
pattedyr.

Sandra - Bestand, er flamingo en
bestand?

Oda - Nei, jeg vet ikke.

Sandra - Er flamingo en bestand?
Markus - Bestand?

Sandra - Eeehhh, hva betyr bestand?
Markus - Sann hvis det er liksom,
hvordan skal jeg forklare det? Det
holder seg pa en mate til et sted, det er
bestand, det er klargjort pa at jeg skal
gjore det, holder flamingoen seg pa et
sted?

Sandra - Nei, de beveger seg.

Oda - Altsa, de flyr jo rundt.

Markus - Ja de flyr rundt, men
kommer de alltid tilbake liksom?
Sandra - De holder seg alltid ved
dammer og vann og sant.

Markus - La oss si at de holder seg til
en dam, kommer de tilbake liksom.
Sandra - Det kan hende, jeg tror det.
Oda - Kanskje, de vet hvor vannet er.
Markus - Bestand er jo at du vet at et
sted er ditt liksom.

Sandra - Ehhh, ja.

Oda - Jeg vet ikke helt om man kan si
det, men.

Sandra - Kanskje bestand.

Markus - er dammer saltvann
Sandra - nei, det er ferskvann, de
oppbevarer seg i ferskvann

Markus - hvor andre steder
oppbevarer flamingo seg

Oda - vann, jeg vet ikke

Elevene viser en forstaelse for
pattedyr.

Begrepet er bestand.

Markus og Sandra viser en tydelig
usikkerhet rundt begrepet ved 4 stille
spgrsmal.

Markus prgver seg pa en forklaring,
men forklarer ikke begrepet korrekt.
Forklaringen gir grunnlag for &
mistenke at de har blandet begrepet
bestand med bestandig, altsa at
flamingoene oppholder seg pa samme
sted bestandig.

Misoppfatningen skaper usikkerhet,
siden elevene er usikre pa om
forklaringen stemmer.

Spraket pavirkes av at de ikke har et
presist faglig sprak. | mangel pa andre
ord bruker elevene i eksempelet
oppbevarer seg.

Tabell 13: Utdrag av sekvenser kategorisert under misoppfatninger

| eksempel tre diskuterer elevene begrepet bestand etter a ha fatt utdelt stgtteark med
begreper. Samtalen ender med at de slar seg til ro med at en bestand er noe som oppholder
seg et sted konstant. Det er mulig & anta ut ifra samtalen at elevene i denne konteksten mener
bestandig da samtalen trekkes mot om flamingoen bestandig er pa samme sted. Elevenes
diskusjon farer derfor til misoppfatning av begrepet bestand. | eksempel 4 bruker elevene
oppbevare framfor oppholde. Elevene har derfor ikke et presist faglig sprak, og dette skaper

usikkerhet under samtalen, i likhet med eksempel 3.
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Elevene mgtte pa flere utfordringer knyttet til spraket, slik det har blitt presentert over. |
hovedsak ble det brukt begreper feil, at de ikke husker begrepet eller at elevene har en
misoppfatning knyttet til faglig forstaelse. Elevene viste tegn til at det ble skapt bade

forvirring og usikkerhet pa de ulike gruppene.

4.4 Hvordan kan undervisningsopplegget legges til rette slik at elevene arbeider
utforskende?
| Igpet av kodingen kom det som nevnt fram andre kategorier enn kategoriene til Bravo et al.

(2008) disse ble kategorisert ut ifra likhetstrekk med sekvensene (Kvale & Brinkmann, 2009).
En av disse kategoriene ble kalt interessante samtaler. Dette var sekvenser av samtalene deres
hvor elevenes undring spesielt kom til uttrykk. Senere ble denne kategorien endret til
utforskende samtaler. Eksemplene under er utdrag av sekvenser hvor elevenes diskusjoner
preges av at de stiller spgrsmal til hverandre og undrer i fellesskap. Disse eksemplene er kun
utdrag av slike samtaler, flere av de tidligere eksemplene spesielt under aktiv forstaelse kan

ogsa kategoriseres her.

Interessante samtaler Analyse

=< 1| Emilie - Hvorfor har den munnen under hodet? Elevene forklarer ulike

Nora - Hvor ellers skal den ha den? aspekter ved blekkspruten
Emilie - Her (viser). sammen. De bruker lite
Maren - Den kan jo ikke det. fagspesifikke begreper for
Emilie - Hvorfor ikke? a forklare hvordan de ser
Maren - Fordi gynene er sann. ut. Maren spgr hva greiene
Emilie - Bare fjern gynene da. pa beina er noe Emilie og
Christian - Det var smart ass. Nora svarer at er

Nora - Den har jo gjort det for en grunn. sugekopper. Elevene viser
Emilie - Det spiller ingen rolle om den er her eller  at de har forstaelse for noen
der, den ser ikke bedre av at den er under hodet. begreper og interessen for a
Maren - Hvordan ser munnen ut? forsta danner en lang
Emilie - Den er sikkert sann rund. sekvens hvor de forklarer

Nora - Ja, hvis den er rund gir det mening at den er hvordan blekkspruten ser ut
under fordi den er sann her, og hodet er sann og sa  (med og uten fagspesifikke
har den tentakler som gar i en sann sirkel rundt. begreper)

Derfor er munnen der sa den kan ta ting.

Maren - Hva er de derre greiene pa beina dems?

Emilie & Nora - Det er sugekopper.

Emilie - De bruker de, siden tentaklene er slippery,

vil det gli ut med en gang, sa derfor trenger de

sugekopper.
Nora - For at det skal sitte fast.

=417 Nora - Kan blekksprut fa kreft? Elevene kommer inn pa
Maren - Jeg vet ikke, men jeg tror blekkspruter samtale tema om kreft og
kan fa kreft siden det er celleendring. og alle dyr om flere dyr kan fa dette.
kan fa celleendringer. Emilie viser aktiv
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Eks. 4

Nora - La oss google det.

Emilie - Jeg tror blekkspruter kan fa
celleendringer.

Maren - Er kreft bare celleendringer?

Nora —Ja.

Maren - Det er jo forskjellig kreft da.
Emilie - Det skjer, for eksempel hvis du har
hudkreft, sa skylles det celleendringer i
hudcellene., de ulike krefttypene er at det er
celleendringer i ulike organer og sa videre.
Maren - Hva er leukemi?

Emilie - Det er celleendringer og kreft.
(Spar lerer om de kan fa kreft)

Emilie - Kreft skyldes celleendringer, og alle
organismer med celler kan fa celleendringer.
Nora - Har alle organismer celler?

Maren - Kan en mark fa kreft.

Emilie - Vi mennesker har flere ting som

fremskynder kreft, vi spiser dritt, vi smarer ikke
solkrem pa huden var og det er mye rundt oss.
Mens dyrene lever et mer naturlig organisk liv som
farer til at de ikke har like mange faktorer som

farer til kreft.

Markus - Vi har s& mange spgrsmal, men aldri

hart sa rare sparsmal i hele mitt liv.

Sandra - Biter de med nebbet? biter de oss liksom?

Oda - Hva annet skal de bite med?

Markus - Hva er det de bruker som forsvar? ooo,

det kan veere en pastand.

Markus - Flamingoen bruker nebbet sitt som
forsvar.

Sandra - Ja, men hva er begrunnelsen.

Markus - Fordi det er det eneste, liksom hvis de
bruker leggene sine (beina) sa brekker de, skjante

du?
Oda - Skal de sparke.
Sandra - De peker jo feil vei ogsa.

Sandra - Hvis de peker feil vei ma de jo ga sann
for & beskytte seg selv, det er jo helt fucka, dere

skjenner greia liksom.
Markus — Nei.
Oda - Nei, jeg forstar ikke.

Markus - Jeg tror flamingoen bruker nebbet sitt

som et forsvar.
Oda - Ja.
Sandra - Men du ma ha en bra begrunnelse.

Oda - Fordi den har ikke noe annet a beskytte seg

med.
Sandra — Ja.

Side 63 av 100

forstaelse for kreft og
celleendringer og
kunnskapen overfares til
Nora og Maren nar de
stiller
oppfalgingssparsmal. Nora
velger fort a foresla a
google svaret, men Emilie
svarer far de far sgkt opp.
Nora og Maren viser
interesse for & leere mer om
tema.

Elevene viser at de selv er
bevisste pa egen undring.

Her snakker elevene om
hvordan flamingoer
forsvarer seg selv. De er
relativt enige om at
flamingoen bruker nebbet
sitt til & forsvare seg med,
grunnet dets hardhet.
Videre utforsker de om
beina kan bli brukt som
forsvar, men dette blir de
ikke enige om grunnet at
beina er tynne.



Tabell 14: Utdrag av sekvenser med interessante samtaler

I eksempel 1 beskriver elevene blekksprutens utseende. Samtalen i seg selv mangler mengden
av fagspesifikke begreper i forklaringene, men de diskuterer frem og tilbake samt stiller
spgrsmal til hverandre. Maren drar samtalen videre pa flere tidspunkter i samtalen og far svar
pa spgrsmalene. Elevene viser at de har forstaelse for noen begreper og interesse og
nysgjerrighet for a vite mer om blekksprut, dette danner en lang sekvens av forklaringer og

begrunnelser.

| eksempel to stiller en elev spgrsmal om blekkspruter kan fa kreft. Dette sparsmalet styrer
samtalesekvensen inn mot kreft og celleendringer. Emilie viser en tydelig aktiv forstaelse for
hva kreft er og pastar med begrunnelse hvorfor blekkspruter kan fa kreft. Nora og Maren
fortsetter 4 stille spgrsmal rundt temaet hvor Emilie svarer. Nora og Maren viser en erlig
nysgjerrighet for a leere mer om temaet. Nora og Maren mangler kunnskap som Emilie kan gi
dem, de utforsker temaet med kunnskapen de innehar framfor a bruke internett og sgke etter
informasjon. Emilie kan fungere som en veileder i denne samtalen, hvor hun svarer pa
spgrsmal som stilles, men ogsa utvider med forklaringer. Nora og Maren viser likevel at de
har noe kunnskap rundt temaet kreft, men Emilie utmerker seg som kunnskapsutvider for

Nora og Maren.

| det nest siste eksempelet utrykker Markus at gruppen har mange rare spgrsmal. Resultatene
viser at alle gruppene stiller mange spgrsmal, og Markus viser en bevissthet rundt dette.
Siden det papekes at de er rare kan det tyde pa et negativt syn pa det a stille mange sparsmal i
en undervisningssituasjon. Dette kan ogsa tyde pa at elevene ogsa er bevisste pa egen

undring.

| det siste eksempelet resonerer elvene seg frem til hvordan de mener flamingoer forsvarer

seg mot trusler. Det farste de nevner er nebbet, da det bade er stort og hardt. Videre ser de pa
muligheten for at de ogsa kan bruke beina sine som forsvar. Her konstaterer de at beina er for
tynne. Noe som er spesielt interessant er at de mener at beina til flamingoen er «feil vei». Her
er det naturlig & anta at elevene sammenlikner menneskers bein og flamingoen sine, og mener
at kneet peker en annen retning enn mennesker. Det ser ikke ut til at de forstar at vare bein og

fuglers bein er ssmmensatt pa ulik mate.

| kategorien interessante samtaler har det blitt presentert et utvalg utsagn som viser en form
for undring og utforsking av fenomener. Elevene snakker blant annet om ulike mater dyrene

er bygget opp pa, og hvordan dette gagner dyret. Videre er det et utsagn hvor elevene snakker
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om kreft, og hvordan det fungerer i kroppen. Her blir det ogsa diskutert om alle dyr kan fa
kreft. Noe som er sveert interessant er det korte utsagnet fra Markus, hvor det papekes at de

har mange spgrsmal. Dette vil diskuteres ytterligere i diskusjonskapittelet.

4.5 Oppsummering
Gjennom resultatdelen har det blitt presentert ulike utsagn som videre er kategorisert.

Gruppene bruker forholdsvis like mange begreper, men det har kommet frem tydelige
forskjeller nar det kommer til elevenes forstaelse av de ulike begrepene. Gruppen som skilte
seg mest ut var gruppe 10, som hovedsakelig viste en aktiv forstaelse for begrepene de
brukte. De tre resterende gruppene brukte begreper relativt likt, men gruppe 9 skilte seg noe
ut ved a vise lite aktiv forstaelse. Videre er det tydelig at elevene ofte glemmer, ikke kommer
pa eller ikke kan begrepene de trenger, men fortsatt klarer & resonere seg frem til a vise en
faglig forstaelse. Utfordringene elevene megtte pa var ogsa basert pa at elevene ikke finner de
riktige begrepene, eller at de har en misoppfatning nar det kommer til det faglige innholdet.
Til slutt ble det presentert en rekke interessante utsagn som viser en form for utforsking av

ulike fenomener, eller som er interessante & diskutere videre.
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5. Diskusjon

| dette kapittelet blir resultatene diskutert opp mot teorien som har blitt presentert for &
besvare hensikten; undersgke hvordan elever anvender begreper og viser faglig forstaelse i
undervisning, som er tilrettelagt for begrepsbruk og utforskende arbeid i naturfag.
Hovedtemaene som blir diskutert er begrepsforstaelse, faglig forstaelse opp mot
begrepsforstaelse, leering, utfordringer og utforskende undervisning. Her vil temaer som
dybdelearing og leering i fellesskap veere sentrale diskusjonselementer. Til slutt tar vi for oss

forskningsprosjektets begrensninger.

5.1 Begrepsforstaelse

Av resultatene kom det fram at de utvalgte gruppene fra datamaterialet viste store ulikheter i
deres begrepsforstaelse. Elevene viste derfor ulikt niva av fagkunnskap i lgpet av
undervisningstimen. Lav og passiv forstaelse kan til en viss grad kategoriseres som
overflateleering (Bravo et al., 2008; Haug & @degaard, 2014; NOU 2014:7, 2014; Voll &
Holt, 2019). Dette er lzering som kan pugges og gjentas, og Vil trolig ikke resultere i en
sammenhengende forstaelse av faglige temaer. Da lav og passiv forstaelse kun gir en
definisjonsforstaelse eller gjenkjenning, vil elevene kun gjenta begrepene og forklare de kort,
men ikke kunne anvende de i andre kontekster og sammenhenger i trad med tanken om
dybdelaring (Bravo et al., 2008; Haug & @degaard, 2014; Scott et al., 2011;
Utdanningsdirektoratet, 13.03.2019; Voll & Holt, 2019). Elever som befinner seg pa et
lavt/passivt niva spraklig i naturfag kan derfor ha utfordringer med & henge med senere i
faget. Eksempelet om naturreservat (Tabell 9) viser at elevene kun nevner begreper de har
hart tidligere og de viser ikke forstaelse for at naturreservat er noe mer enn natur. De setter

ikke begrepet i riktig sammenheng med flamingoer eller andre dyr.

Aktiv forstaelse av begreper bestar, ifglge Bravo et al. (2008), av fire underkategorier;
nettverk, kontekst, anvendelse og syntese (Haug & @degaard, 2014; Haug, 2016). | dette
forskningsprosjektet ble de fire underkategoriene kombinert, siden det er vanskelig a skille de
fra hverandre, ettersom forstaelsen ofte omfattet flere av kategoriene samtidig. Aktiv
forstaelse for begreper kan derfor forklares som at elevene evner & anvende og sette begreper
inn i ulike kontekster, i sammenheng med andre begreper og generalisere (Jensen et al., 2019;
Norris & Phillips, 2003; Taber, 2017; UNESCO, Hentet 18.09.22). Aktiv begrepsforstaelse
kan derfor sees i sammenheng med dybdelaering (Utdanningsdirektoratet, 13.03.2019; Voll &

Holt, 2019). | eksempelet om hvorfor dovendyr er trege (Tabell 11) ser elevene en
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sammenheng mellom dovendyrets naeringskilde og hvorfor de er trege. | dette tilfellet har
elevene pa forhand sgkt pa internett og funnet ut at bladene de spiser er vanskelig a fordgye.
Gjennom gruppesamtalen kommer elevene frem til en felles forstaelse av denne
sammenhengen, og kobler det videre til begrepet energi. Begrepsforstaelsen som vises i
utsagnet kategoriseres som en aktiv forstaelse fordi elevene klarte & se sammenhengen
mellom fordgyelse og energi, og videre hvordan dette pavirker dovendyret. I tillegg er
utsagnet et eksempel pa hvordan de kobler ny kunnskap pa allerede eksisterende kunnskap
(Scott et al., 2011). Den nye kunnskapen er spesifikt knyttet til dovendyr og deres
nearingskilde, og den eksisterende kunnskapen er sammenhengen mellom energi og

fordayelse.

Dette prosjektet foregikk kun over en gkt, noe som gjorde at elevene derfor ikke fikk tid og
mulighet til & utvide sin kunnskap for & komme over i aktiv forstaelse innenfor gkologi.
Dersom de hadde fatt mer tid til & bearbeide den nyervervede kunnskapen ville
sannsynligheten gkt for at elevene fikk en varig forstaelse (Kvammen et al., 2014;
Utdanningsdirektoratet, 13.03.2019). Elevene i forskningsprosjektet har behov for tid og
mulighet til bearbeidelse ved a se koblinger mellom aktiviteten de gjennomfarte knyttet til et
spesifikt dyr, og videre kunne se pa andre aspekter ved gkologi (Kvammen et al., 2014;
Staberg et al., 2020). Dette fikk elevene ikke mulighet til i denne sammenhengen, men
elevene fikk likevel undersgke aspekter ved naturfag som de har kjennskap til (Scott et al.,
2011).

Under analysen av begrepsforstaelsen, kom det til syne at lengden pa elevenes utsagn og
deres begrepsforstaelse har en sammenheng. Utsagnene som hagrte til under lav og passiv
forstaelse var ofte korte, mens utsagnene under aktiv forstaelse var betydelig lengre (Tabell 9,
Tabell 10, Tabell 11). Da elevene viste en lave eller passiv forstaelse, brukte de kun
definisjonen av begrepet, og utsagnene ble preget av at de ikke kunne utdype ytterligere
(Bravo et al., 2008; Norris & Phillips, 2003; Scott et al., 2011; Taber, 2017; Wellington &
Osborne, 2001). Derimot var utsagnene under aktiv forstaelse mer utfyllende, siden elevene
forstod begrepene og brukte dem i flere sammenhenger gjennom utsagnet. Pa den maten viste

de mer fagkunnskap.

Naturfag bestar av en lang rekke fagord hvor mange kan kombineres med hverdagslige ord
(Wellington & Oshorne, 2001). Elevene har behov for a aktivt ledes over fra

hverdagsforstaelse av naturfag til naturvitenskapelig forstaelse, slik at de kan delta i
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fagdiskursen (Bravo et al., 2008; Norris & Phillips, 2003). Lereren spiller derfor en sentral
rolle i utviklingen av elevenes begrepsforstaelse. Ved hjelp av koblingsstrategier kan lareren
legge til rette for & veilede elevene fra en lav og passiv forstaelse, til en aktiv forstaelse
(Bjonness et al., 2019; Bravo et al., 2008; Lemke, 1998; Reme, 2022; Scott et al., 2011;
Wellington & Osborne, 2001).

Videre kan vi se pa de ulike begrepene som elevene valgte & anvende under samtalen. Ved a
se pa ordskyen (Figur 7) og tabellen med naturfaglige ord (Tabell 8), ser man flere ord og
begreper som elevene brukte. Gjennom denne oppgaven bruker vi begrep om naturfaglige
ord. Taksonomien til Wellington og Osborne (2001) ble brukt for & undersgke ordene elevene
brukte. Begreper blir i denne taksonomien definert som noe mer avansert enn generelt
naturfaglige ord. Ved a se pa de ti mest brukte naturfaglige ordene, ser man at de brukte flest
navnsettende ord, og noen begreper. Undervisningsopplegget la opp til at elevene skulle
beskrive ulike dyr, noe som legger til rette for at elevene skal bruke navnsettende ord, spesielt
om klassifisering. Det som ble klassifisert som begreper er de stgrre og mer abstrakte
konseptene innenfor gkologi, som elevene ogsa kan ha kjennskap til utenfor naturfag
(Kvammen et al., 2014; Staberg et al., 2020; Wellington & Osborne, 2001).

| tillegg kom det frem en del gjentagende begreper som flokk, planteeter og rovdyr. Ved at vi
som forskere var transparente om at forskningsprosjektet baserte seg pa begreper og
elevdiskusjoner, kan dette ha pavirket elevenes begrepsbruk. Da kan elevene oppleve at de
skal finne ut av hva laereren tenker og vil de skal gjare, noe som igjen kan fare til at elevene
anvender begreper overflgdig og uten tilstrekkelig forstaelse (Mehan, 1979; Mercer et al.,
2009). Man kan ogsa risikere at elevene gjenkjenner begreper pa nettet eller fra stettearkene,
for sa & bare legge disse til (Mehan, 1979). Et slikt eksempel er tilfellet om naturreservat
(Tabell 9). Her anvender elevene et begrep uten a ytterligere forklare dette eller anvende det
korrekt. Det settes kun i kontekst med natur, og ikke den fulle betydningen av hva et
naturreservat er, noe som kan tyde pa en lav forstaelse.

5.1.1 Begreper i Biologi

Naturfag deles inn i 3 kategorier; kjemi, biologi og fysikk. Kjemi og fysikk har mange
begreper og fenomener som er svert abstrakte og vanskelige a observere (Wellington &
Osborne, 2001). Derfor kan biologi ofte sees pa som den letteste delen av naturfag, siden
mange av fenomenene her kan observeres og oppleves. | tillegg mater ogsa elevene ofte pa
biologiske temaer fra tidlig alder, og har derfor allerede forkunnskaper om faget (Mestad et
al., 2019; Scott etal., 2011; Séré et al., 1998; Taber, 2013). Likevel er biologi et stort tema
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som inneholder mange ulike naturfaglige ord og begreper, noe som kan virke overveldende
for mange elever (Haug & Mork, 2018; Haug, 2016; Staberg et al., 2020).

Undervisningen som ble gjennomfert i dette forskningsprosjektet tar for seg aspekter av
gkologi som kan observeres og beskrives, men som likevel kan besta av svaert mange
begreper. Bade begreper som er kjente hverdagslige ord som natur, flokkdyr og kjgtteter, men
0gsa mer abstrakte og ukjente naturfaglige ord som biotisk, abiotisk og populasjon. Disse
ordene er ord elevene kun meter i naturfagundervisningen og vil vere viktige for elevene a
leere, slik at de kan trekke sasmmenhenger mellom ulike begreper og temaer, noe som gir de et
mer presist naturfaglig sprak (Bravo et al., 2008; Haug & @degaard, 2014; Wellington &
Osborne, 2001).

5.1.2 Internettets pavirkning pa begrepsbruk
Et resultat som var interessant var hvordan elevene brukte internett og begreper fra nettet i

sine samtaler. Elevene fikk i dette forskningsprosjektet velge egen framgangsmate da de
skulle undersgke sine spgrsmal. Samtlige valgte a bruke internett, noe som ikke var
overraskende siden den norske skole er sveert digitalisert, og elevene i dag har lenge veert vant
med & lene seg mot internett for & finne svar pa sparsmal (Roth & Erstad, 2013). Elevene
hadde heller ikke naturfagsbeker lett tilgjengelig, men hadde tilgang pa dem. Det er heller
ikke overraskende at elever velger internett og digitale enheter framfor skolebgker som
informasjonskanal, siden 80% av skoler i store kommuner har en til en digital dekning (Gilje
et al., 2020).

Internettet er stort og bestar av store mengder kunnskap pa hgyt niva. Derfor mgtte elvene pa
mange begreper og formuleringer de ikke forstod ved bruk av internett. VVare resultater viser
at elevene ofte leser opp det de finner pa nettet uten a videre undersgke betydningen av det de
har lest. Dersom de ikke sgker etter informasjon om hva disse begrepene betyr, kan
forstaelsen stagnere pa lavt, eventuelt passivt, niva (Bravo et al., 2008; Haug & @degaard,
2014; Scott et al., 2011). Et tydelig eksempel pa dette er fra eksempel 2 fra lav forstaelse
(Tabell 9). Her har elevene sgkt opp informasjon om flamingoer og begrepene alkaliske,
saline og Eurasia dukker opp som spesielt interessante i denne sekvensen. Bruken av slike
avanserte begreper ut av det bla, viser at elevene kun leser de opp siden de ikke kan forklare
de ytterligere. Elevene viser ingen forstaelse for begrepenes betydning og heller ingen
interesse for & finne ut av det. Ved at elevene anvender begrepene uten a vite hva de betyr,

svekkes deres begrepsforstaelse og faglige forstaelse, siden disse blir brukt feil.
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5.2 Faglig forstaelse vs. begrepsforstaelse

| resultatkapittelet kommer det frem at elevene flere ganger viser en faglig forstaelse av et
fenomen eller et tema, men at de ikke alltid har et begrep for det de gnsker a formidle. |
naturfag er hovedmalet at elevene skal lzere om de ulike temaene og fenomenene, og at dette
skal gjgres gjennom begreper, slik at elevene far et faglig presist sprak
(Kunnskapsdepartementet, 2019; Norris & Phillips, 2003; Wellington & Osborne, 2001). | en
undervisningssituasjon bar forholdet mellom faglig forstaelse og begreper veies opp mot

hverandre, slik at elevene far best mulig utbytte av naturfagundervisningen.

Haug (2016) mener at undervisningen bar basere seg pa et utvalg ngkkelbegreper, slik at
elevene ikke blir overveldet av alle de nye begrepene. Pa denne maten kan man arbeide
grundig med noen fa begreper, og tilrettelegge for at elevene har en grundig og aktiv
forstaelse for de utvalgte begrepene (NOU 2014:7, 2014; Voll & Holt, 2019). Ved a legge til
rette for & leere et knippe, ngye utvalgte ngkkelbegreper, vil de andre begrepene knyttet til
temaet bli nedprioritert. Da vil trolig ikke elevene ha en grundig forstaelse av disse. Ved bruk
av ngkkelbegreper vil elevene sitte igjen med et lite, men godt innarbeidet, ordforrdd med
begreper knyttet til temaet (Alexander, 2000; Scott et al., 2011; Wellington & Osborne,
2001). Fokuset for slik undervisning blir derfor helhetsforstaelse av temaet fremfor et stort
omfang begreper. | vart undervisningsopplegg ble det laget en liste med begreper som skulle
fungere som et statteark for elevene (Vedlegg 2). Formalet var & gi elevene tilgang til
begreper de kunne ha glemt, men et svakhetspunkt med stattearket var at det bestod av for

mange begreper, som kan ha overveldet elevene.

Grunnprinsippet for Scientific Literacy, og derfor ogsa naturfag, er i utgangspunktet a trene
elevene opp til a fa en god forstaelse for naturfaget som helhet (Lemke, 1998; Mork & Erlien,
2017; Norris & Phillips, 2003). Dette innebearer at elevene kan anvende sin naturfaglige
kunnskap. For at elevene skal forstd ord og begreper og kunne anvende disse i trad med faget,
er det ngdvendig a sette de inn i en naturfaglig kontekst (Jensen et al., 2019;
Kunnskapsdepartementet, 2017; Taber, 2017; Wellington & Osborne, 2001). Denne
konteksten avhenger igjen av elevenes naturfaglige forstaelse. Den faglige forstaelsen legger
grunnlaget for a utvikle begrepsforstaelsen til elevene. Begrepsforstaelsen vil igjen utvikle
den faglige forstaelsen ytterligere (Wellington & Osborne, 2001).Et godt eksempel pa en slik
faglig forstaelse vises i eksempelet om mikroorganismer og formering (Tabell 12). Her har
elevene begrepet for mikroorganismer, men ikke begrepet for celledeling. Imidlertid har en

forstaelse for pattedyrs reproduksjon, hvor celler «blandes» sammen for a deretter lage et
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foster. Det er imidlertid ikke slik mikroorganismer formerer seg, sa elevene viser lite til ingen

forstaelse for celledeling.

Her kommer det fram at man ikke kun bgr fokusere pa enten begreper eller faglig forstaelse,
men at dette er en gjensidig prosess som avhenger av hverandre ((Haug & Mork, 2018;
Wellington & Osborne, 2001). Den faglige forstaelsen ligger i bunnen og er grunnmuren for a
deretter konstruere og utvikle en begrepsforstaelse. Uten en forstaelse for det naturfaglige
spraket og begreper, kan heller ikke den naturfaglige forstaelsen utvikles. Ved a kontinuerlig
arbeide med ngkkelbegreper hvor fokuset er rettet mot dybdelering kan elevene utvikle en
god faglig forstaelse (Haug, 2016; Utdanningsdirektoratet, 13.03.2019; Voll & Holt, 2019).

Dette kan elevene deretter bruke til & bygge opp sitt ordforrad med begreper.

5.3 Leering

5.3.1 Laere sammen
Undervisningsopplegget vart er basert pa at elevene skal snakke og utforske gjennom

samarbeid. Vygotskij (2001/1986) hevder at mennesker larer best nar de bruker spraket
sammen med andre, og pa denne maten utvikles kunnskapen. Under en slik sosial prosess vil
elevene bygge pa hverandres kunnskap. Kunnskap er derfor ikke noe som er individuelt, men
heller noe som kan utvikles i fellesskap (Erstad & Klevenberg, 2019; Mestad et al., 2019;
Vygotskij, 2001/1986; Wellington & Osborne, 2001). Kunnskap utvikles blant annet
gjennom utfordringer av egne synspunkter og nye innsikter (Alexander, 2008; Mercer et al.,
2004). | eksempelet om biotisk og abiotisk (Tabell 11) kan man se denne
kunnskapsbyggingen. Her er det Emilie som sitter med mesteparten av den faglige
kunnskapen, mens Nora og Maren bruker forklaringene til & utvikle sin egen forstaelse av

begrepene.

For at elevene skal kunne utvikle kunnskap er det sentralt at gruppen bestar av elever med
variert kunnskap, og spesielt hgyere faglig kompetanse, slik at elevene gar fra den aktuelle
utviklingssonen, hvor de kan lgse utfordringene selv, til den proksimale utviklingssonen
(Vygotskij, 2001/1986). Da vil ikke elevene lenger ha all den ngdvendige kunnskapen for &
lgse utfordringen selv, og trenger derfor statte fra noen med denne kunnskapen. Man kan
ogsa trekke linjer til Piaget og akkomodasjon nar det er snakk om den proksimale
utviklingssonen (Imsen, 2014; Vygotskij, 2001/1986). Han mener at ubalanse i elevenes
individuelle mentale skjemaer farer til laering, men ved at noen utenifra utfordrer elevenes
tankesett, kan dette ogsa fare til en slik ubalanse. Det er ofte lerernes rolle & veilede elevene,

men i dette forskningsprosjektet baserer undervisningsopplegget seg pa at det skal veere lite
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til ingen involvering av leerer, det er derfor ngdvendig at denne rollen fylles av medelevene
(Barnett & Hodson, 2001; Bjgnness et al., 2019). I utdraget om biotisk og abiotisk (Tabell 11)
blir denne rollen fylt av Emilie, som har kunnskap resten av gruppa trenger. | utdraget om
bestand (Tabell 13) er det derimot ikke en slik elev med mye faglig kunnskap, noe som farer
til misoppfatninger og feil bruk av begreper. En slik misforstaelse kunne veert unngatt eller
korrigert ved veiledning av en lerer eller annen sterk elev, slik at de kunne ha utviklet sin
kunnskap i riktig retning (Séré et al., 1998; Sjagberg, 2009; Vygotskij, 2001/1986).

5.3.2 Leering gjennom dialog

Leering foregar kontinuerlig gjennom samhandling med andre. Det er denne formen for
leering som legger grunnlag for kunnskapsdeling og kunnskapsbygging (Erstad &
Klevenberg, 2019; Mestad et al., 2019; Norris & Phillips, 2003; Vygotskij, 2001/1986).
Leering er derfor nesten alltid et sosialt samspill mellom flere parter (Mork & Erlien, 2017;
Taber, 2013). Sosial leering forklares ofte som kunnskapsdeling mellom parter, hvor de andre
modalitetene som tekster og bilder fungerte som informasjonskanaler (Haug & @degaard,
2014). Undervisningsopplegget i dette forskningsprosjektet legger vekt pa at elevene i
fellesskap skal finne fram til svar pa egenhand ved bruk av datainnsamling og utforsking. Det
kom frem av resultatene at selv om elevene ikke hadde faringer for hvordan dialogen skulle
fungere, var dialogen ofte av utforskende og nysgjerrig karakter (Mercer et al., 2004). Slik
som eksempelet om blekksprutens tentakler og sugekopper (Tabell 14), der elevene utforsker
sammen ved a bruke sin egen kunnskap og dele den med hverandre. Gjennom sekvensen har
elevene et felles mal i form av at de selv gnsker & vite mer og utvikle sin forstaelse av
blekksprutens funksjoner (Alexander, 2000; Mercer et al., 2004).

En dialog som kan Kklassifiseres som utforskende, men som ikke gir ngyaktige definisjoner,
kan likevel bidra til elevenes laring (Alexander, 2000; St.meld. nr 28, 2015-2016). Elevene
som diskuterer ordet bestand (Tabell 13), forstar ikke begrepet i seg selv, men har likevel en
undrende og nysgjerrig tilnaerming til begrepet. Siden elevene har en interesse og undrer seg
rundt begrepet kan de dra nytte av det senere i faget. Naturfag i seg selv legger opp til at
elevene skal bygge pa sine interesser og vare informasjonssgkende, spesielt knyttet til det
overordnede temaet Naturvitenskapelige tenkemater og praksiser (Kunnskapsdepartementet,
2019). Videre viser eksempelet om bestand at elevene utfordrer hverandres pastander, i trad
med kumulative samtaler (Mercer et al., 2004). Slike samtaler kjennetegnes ved at de er
mottakelige for andres synspunkter, men de stiller spgrsmal ved ideer og forslag. Pa denne

maten er de apne for synspunkter, men ser pa dette med et kritisk blikk, og krever
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begrunnelser. Elevene vil gjennom kumulative samtaler tilegne seg evnen til a tenke kritisk
og reflektere i fellesskap med andre, noe som er en viktig egenskap senere i livet (Mercer et
al., 2004).

5.3.3 Koblingsstrategier

Et annet perspektiv pa leering av begreper er koblingsstrategier (Scott et al., 2011). Dette
baserer seg pa at det a lare begreper og leere om naturfaglige fenomener er en kontinuerlig
prosess med fokus pa & koble begrepene til tidligere erfaringer og andre kontekster. Denne
arbeidsmaten er i hovedsak noe laereren skal legge til rette for i undervisningen (Scott et al.,
2011; Sjeberg, 2009; Vygotskij, 2001/1986). Selv om undervisningsopplegget ikke bevisst la
opp til dette, viste resultatene et godt eksempel pa a koble pa tidligere erfaringer. |
eksempelet om mikroorganismer og mikroskop (Tabell 10 ) ser man et kort utdrag av en
samtale om mikroorganismer. Her husker ikke Nora hva mikroorganismer er, og Emilie
kobler pa en tidligere erfaring de har fra naturfagslabben. Det kan tyde pa at Nora koblet pa et

minne, som gir begrepet en betydning for henne.

Det er nettopp slike erfaringer som er sentrale for & gi nye begreper mening for elevene
(Mestad et al., 2019; Scott et al., 2011; Taber, 2013; Wellington & Osborne, 2001).Ved a
koble pa noe de allerede er kjent med, enten fra tidligere undervisning eller fra hverdagslivet,
gir elevene et grunnlag som de kan bygge videre kunnskap pa i trad med assimilasjon (Erstad
& Klevenberg, 2019; Imsen, 2014; Scott et al., 2011; Wellington & Osborne, 2001). Uten et
slikt grunnlag kan nye og spesielt abstrakte begreper virke overveldende for elever, noe som
igjen kan bidra til at elevene mister interesse for faget (Bravo et al., 2008; Haug & @degaard,
2014; Haug, 2016; Wellington & Osborne, 2001).

Koblingsstrategienes emosjonelle dimensjon kan ha pavirkning pa den totale leeringen som
skjer bade positivt og negativt (Scott et al., 2011; Taber, 2013). For at leering skal skje bar
den emosjonelle responsen veere positiv, slik at elevene har et positivt syn pa det de leerer.
Med et slikt positivt syn pa lering dannes det et grunnlag for at elevene kan oppna
meningsfull leering (Lemke, 1998; Taber, 2013). Dette skjer ved at elevene ser nytten av det
de skal leere, og dermed far en positiv assosiasjon til laeringen (Scott et al., 2011; Taber,
2013). I undervisningsopplegget (Vedlegg 2) ble det lagt opp til nettopp en slik positiv
emosjonell respons ved bruk av grubletegninger. Hensikten var at elevenes forkunnskaper
skulle vekkes pa en positiv og engasjerende mate, slik at videre leering blir lettere tilgjengelig.

I tillegg illustrerer grubletegningen en rekke perspektiver, og kobler sammen
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hverdagsforestillinger og vitenskapelige fenomener (Scott et al., 2011). | eksempelet om
hvorfor dovendyr er trege (Tabell 11) kan man ogsa tenke seg at elevene viser en genuin
interesse for a finne ut mer om dyret. Grunnet denne interessen vil det tilsi at elevene har en
positiv emosjonell tilnaerming til temaet, noe som gir bedre grunnlag for at de kan oppna en
aktiv forstaelse pa akkurat dette punktet (Scott et al., 2011; Taber, 2013). Elever som er
emosjonelt investerte, eller genuint interesserte, kan ofte ga over til aktiv forstaelse uten mye
hjelp fra en veileder, da det er interessen fungerer som en drivkraft for videre laering (Bravo
et al., 2008; Vygotskij, 2001/1986).

I likhet med eksemplet om hvorfor dovendyr er trege (Tabell 11), viser eksempelet om kreft
(Tabell 14) denne interessen for & vite mer, og oppna en aktiv forstaelse (Bravo et al., 2008;
Scott etal., 2011; Taber, 2013; Taber, 2017). | eksempelet om hvorfor dovendyr er trege
brukte elevene riktignok internett som en kanal, og i eksempelet om kreft er det Emilie som
fungerer som en informasjonskanal for de andre elevene. Emilie viser riktignok mest aktiv
forstaelse rundt temaet, mens Nora og Maren viser en genuin interesse for a vite mer. De far
derfor utvidet sin kunnskap gjennom denne sekvensen (Scott et al., 2011; Taber, 2013;
Vygotskij, 2001/1986). Elevene valgte a avslutte sekvensen her, men dersom de hadde
snakket mer om temaet kunne muligens Nora og Maren vist mer av den nyervervede

kunnskapen rundt kreft og celleendringer.

Videre er kunnskapsbygging basert pa at elevene har behov for & arbeide med samme temaer
og begreper kontinuerlig over flere dager, maneder og ar, slik at det kan dannes sterke
koblinger (Harlen, 2015; Scott et al., 2011; Utdanningsdirektoratet, 13.03.2019).
Fagfornyelsen (2017) trekker fram dybdelaering som en sentral del av elevenes laring, hvor
de far mulighet til & anvende kunnskap og ferdigheter pa ulike mater og i kjente og ukjente
sammenhenger. Koblingsstrategier vil vare et godt eksempel pa hvordan man kan arbeide
med dybdelering (NOU 2014:7, 2014; Scott et al., 2011; Voll & Holt, 2019). Dette er fordi
dybdelaring og koblingsstrategier har en liknende definisjon, hvor elevene blant annet skal
kunne anvende begreper, se sammenhenger og arbeide med dette over tid, for deretter &
anvende kunnskapen i ulike kontekster (Harlen, 2010; Norris & Phillips, 2003; NOU 20147,
2014; Reme, 2022; Scott et al., 2011; Taber, 2017). Gjennom & legge opp undervisningen
som en kontinuerlig prosess framfor kortere gkter med start og slutt, vil elevene kunne
utvikle kunnskapen over tid (Harlen, 2015; Scott et al., 2011; Voll & Holt, 2019). Samtidig
kan elevene oppleve at laeringen er meningsfull ved at det legges vekt pa a anvende

Side 74 av 100



forkunnskaper elevene har og bygge videre pa den eksisterende kunnskapen, for deretter a se
sammenhenger og ulike kontekster (Scott et al., 2011; Taber, 2013; Voll & Holt, 2019).

5.4 Utfordringer
Gjennom datainnsamlingen ble det oppdaget flere utfordringer elevene mgatte pa da de hadde

naturfaglige samtaler med fokus pa begreper. Det som hyppigst kom frem var at elevene ikke
husket begrepene de gnsket & anvende for & uttrykke seg presist (Jensen et al., 2019;
Wellington & Osborne, 2001). | eksempelet om flamingoer er pattedyr (Tabell 12) kan man
se et eksempel pa dette, hvor elevene gnsker a finne et begrep for noe som ikke er et pattedyr.
De nevner senere at det er en fugl, men viser lite forstaelse for at dette er pA samme
klassifikasjonsniva som pattedyr. Nar elevene ikke finner begrepene de gnsker a bruke,
kompenserer de ved a heller forklare hva de mener, og argumentere for at flamingoer ikke er
pattedyr. Pa denne maten far de fram det de gnsker a uttrykke og viser en faglig forstaelse,

men spraket svekkes av at de mangler begreper.

| resultatene kom det ogsa frem at elevene matte utfordringer ved at begreper ble brukt feil. |
eksempelet om bestand (Tabell 13) ser man at elevene bruker begrepet bestand feil, og heller
forveksler det med ord som bestandig (Wellington & Osborne, 2001). Dette skaper
utfordringer for noen av elevene ved at de ikke uttrykker seg presist, og misoppfatninger
oppstar (Lemke, 1998; Norris & Phillips, 2003). Hvis elevenes misoppfatninger ikke rettes
opp i lgpet av undervisningen, kan deres faglige forstaelse bli svekket. Fordi de kan risikere &
ha en feilaktig forstaelse av begrepet. Ved a bruke begrepet feil, skaper det usikkerhet pa
gruppa. Dette kan man se pa slutten av utsagnet, hvor Oda og Sandra setter spgrsmalstegn
ved om begrepet kan brukes om det de gnsker & formidle. I likhet med eksempelet om
bestand, kan man se en liknende usikkerhet i eksempelet om fisk er kjatt (Tabell 13), hvor de

ender opp med a finne pa noe a skrive.

En annen utfordring, som ofte ble kombinert med at elevene brukte begreper naturfaglig feil,
var at de brukte begreper de ikke forsto i samtalen. Fremfor a finne ut av hva ord og begreper
de ikke forsto betyr, valgte de ofte & inkorporere disse i samtalen uavhengig av forstaelse
(Bravo et al., 2008; Wellington & Osborne, 2001). Eksempelet over om bestand er et godt
eksempel pa dette ogsa, da bestand var et av begrepene pa begrepsarket som ble delt ut. En
mulig arsak til den feilaktige bruken kan derfor vaere at de gjenkjente begrepet pa stattearket
og valgte & anvende dette i samtalen. Et annet eksempel er eksempelet om muddsoner (Tabell
9). Her mater elevene begreper de verken forstar eller kjenner igjen, men de velger fortsatt a

inkorporere dette i samtalen, uten a finne ut hva begrepene betyr. I likhet har vi eksempelet
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om evolusjon og komplekse (Tabell 9), hvor Nina direkte uttrykker at hun ikke forstar det

som ble lest opp.

Det er nettopp denne typen spraklige utfordringer som er problematiske for elevene nar det
kommer til naturfag og det naturfaglige spraket (Wellington & Osborne, 2001). Som etablert
tidligere i kapittelet er forstaelsen for faget og det naturvitenskapelige spraket naert
sammenkoblet og gjensidig avhengige av hverandre (Scott et al., 2011; Wellington &
Osborne, 2001). Uten en forstaelse for det naturfaglige spraket og begrepene som anvendes i
naturfag, kan heller ikke den naturfaglige forstaelsen utvikles (Lyngsnes & Rismark, 2020;
Scott et al., 2011; Wellington & Osborne, 2001). Mange elever mister interessen for naturfag
nettopp fordi de ikke klarer & henge med nar antallet begreper i undervisning gkes, i tillegg til
at vanskelighetsgraden ogsa gkes (Haug & Mork, 2018; Haug, 2016; Scott et al., 2011;
Wellington & Osborne, 2001).

En siste utfordring det er verdt a trekke fram er utfordringene elevene mgtte med selve
undervisningopplegget. Det var lagt opp slik at elevene skulle arbeide utforskende, med
forholdsvis fa rammer (Erstad & Klevenberg, 2019; Knain & Kolstg, 2019). Det & arbeide
utforskende er en prosess som ma laeres (Erstad & Klevenberg, 2019; Harlen, 2015; Knain &
Kolstg, 2019; Scott et al., 2011). | eksempelet om muddsoner (Tabell 9), hvor elevene bruker
begreper de ikke forstar, ser man at elevene kun leser opp det de finner pa nettet, men ikke
klarer & anvende informasjonen videre i utforskingen. Dette kan tyde pa at denne
arbeidsmaten er noe ukjent for elevene og at de ikke helt visste hvordan de skulle fa best
utbytte av opplegget. I tillegg papeker Markus i eksempel 3 (Tabell 14) at de stiller mange
rare spegrsmal. Det kan tyde pa at de ikke er vant til & utforske egne tanker, oppfatninger

spersmal pa denne maten.

5.5 Utforskende undervisning

Utforskende undervisning har nylig blitt en betydelig del av naturfaget, der elevene skal fa
mulighet til & oppleve og eksperimentere, samtidig som de ivaretar en nysgjerrighet og
undring til faget (Kunnskapsdepartementet, 2018). Selv om undervisningsopplegget ble
basert pa LES-metoden (Isabelle, 2007), var dette i utgangspunktet kun et verktay for a
stimulere elevene til & diskutere i fellesskap, fremfor med et hovedfokus pa utforsking.
Likevel kom det fram av resultatene at elevene tidvis arbeidet utforskende med hverandre
gjennom samtalene. Dette kommer for eksempel til uttrykk i sekvensen om blekkspruten og

tentakler (Tabell 14), hvor elevene, gjennom en kumulativ samtale, undersgker hvordan
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blekkspruten er tilpasset sine omgivelser, og hvilken funksjon tilpasningene har (Mercer et
al., 2004). Ved & arbeide utforskende fikk elevene i fellesskap oppleve en arbeidsform i
naturfag som gir rom for undring, og mulighet til a stille sparsmal (Alexander, 2008; Kolstg,
2016; Mercer et al., 2004; Vygotskij, 2001/1986).

Selv om utforskende arbeidsmetoder vektlegges i Fagfornyelsen (2017) nevnes kun
utforskende arbeidsmetoder i sammenheng med praktisk arbeid. Likevel er ikke begrepet
definert eller blitt forklart, og det er derfor utydelig hvordan dette kan gjennomfares pa en
god mate. Dersom laererne ikke er bevisste pa hva utforskende arbeid innebzrer, kan man
stille seg sparsmal om elevene far utbytte av en slik undervisningsform, siden utforskende
undervisning kan forveksles med praktisk arbeid (Bjegnness et al., 2019). En lgsning er
formen som er gjennomfgrt i forskningsprosjektet. Undervisningens hovedpoeng var ikke
ngdvendigvis utforskning, men malet var heller & skape rammer for elevene slik at det var
rom for a diskutere (Knain & Kolstg, 2019; Mercer et al., 2004). Man kan likevel trekke ut
fra resultatene at elevenes samtaler bar preg av utforskning slik som i eksempelet om
flamingoens forsvar (Tabell 14). Her utforsker elevene hvordan flamingoen kan forsvare seg
ved a se pa dyrets oppbygging. De resonnerte seg fram til at flamingoene kunne bruke nebbet

som forsvar, men at beina var for tynne.(Scott et al., 2011; Taber, 2013).

Siden undervisningsopplegget i utgangspunktet legger grunnlag for utforskende samtaler kan
en diskutere apenhetsgraden pa undervisningsgkten (Knain & Kolstg, 2019). Som nevnt
tidligere i metodekapittelet var det for fa rammer for elevene. De fa rammene som var rundt
hovedaktiviteten, var at elevene skulle velge et av tre forhandsvalgte dyr og temaet skulle
veere gkologi, samtidig som at aktiviteten var tidsbegrenset (Knain et al., 2019). Foruten dette
kunne retningen og informasjonskanaler velges fritt. Undervisningsopplegget ble lagt opp
slik for & gi mest mulig rom for gruppediskusjoner. Frihetsgraden kan derfor knyttes til
kategori 2, hvor problemet i utgangspunktet var gitt, men at metoden og resultatene var
elevstyrte, med en kompleksitet pa middels (Knain & Kolstg, 2019). Elevene fikk mulighet til
a velge problemstilling selv, innenfor gitte rammer. Selv om elevene kunne velge
framgangsmate og retning selv, ble det gitt noen stattestrukturer som kunne hjelpe elevene
underveis (Knain et al., 2019). Resultatene viser at elevene gikk i mange ulike retninger og

man kan derfor anta at de vil sitte igjen med variert kunnskap etter et slikt arbeid.

Arsaken til valg av dpenhetsgrad var i hovedsak grunnet et gnske om & legge til rette for

samtaler, og derfor ble det valgt & legge visse rammer, blant annet at dyrene var valgt pa
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forhand (Alexander, 2008; Knain & Kolstg, 2019; Mercer et al., 2004). Dersom
undervisningsopplegget skulle vart mer apent, ville dette krevd for mye tid for
forskningsprosjektet vart. Et lengre prosjekt ville gitt elevene mer tid til & ga grundig
igjennom de ulike aspektene og framgangsmatene i utforskende arbeid (Haug & Mork, 2021;
Knain & Kolstg, 2019; Lemke, 1990; Voll & Holt, 2019; Wellington & Osborne, 2001). Det
kan tyde pa at elevene til tider var usikre pa hvordan arbeidsmetoden fungerte, slik som i
eksempelet om spgrsmal (Tabell 14) under interessante samtaler. Markus er bevisst pa at de
stiller mang spgrsmal, og han beskriver disse som rare. Dette kan tyde pa at elevene ikke har
fatt mulighet til & arbeide pa en slik mate tidligere. Utforskende undervisningsmetoder er en
arbeidsmetode som krever mengdetrening og som er en prosess framfor en engangshendelse
(Harlen, 2015; Mercer et al., 2004; Scott et al., 2011). Slike prosesser tar tid, og elevenes

evne til & utforske kan veere utfordrende & male i lgpet av kun en undervisningsgkt.

Utforskende arbeidsmetoder gir elevene mulighet til & kunne arbeide selvstendig med temaer
over tid, og elevene trenes opp til & bli bade selvregulerende og kritiske til datainnsamling
(Alexander, 2008; Kolstg, 2016; Mercer et al., 2009). I tillegg er dette er en arbeidsform som
er nert knyttet den naturvitenskapelige forskermetoden (Kunnskapsdepartementet, 2017).
Elevene laerer en mer abstrakt arbeidsform uten gitt framgangsmate, men med rammer, noe
som vil kunne gjare faget mer virkelighetsneert og interessant (Knain & Kolstg, 2019; Scott et
al., 2011; Taber, 2013; Taber, 2017; Voll & Holt, 2019). En utfordring med dette er akkurat
den abstrakte arbeidsmaten. Elevene far ikke en smarbradliste med punkter som skal falges,
men heller mer frihet til & velge egen framgangsmate. Dette tar tid a leere, men over tid vil
elevene kunne dra nytte av slikt arbeid i videre skolegang og liv (Harlen, 2015; Mercer et al.,
2004).

En annen utfordring for bade leerer og elevene med utforskende undervisning er at det vil
veere usikkerhet rundt hva elevene egentlig sitter igjen med etter undervisning (Knain &
Kolstg, 2019). Laringsutbyttet kan derfor variere med slik undervisning. Noen elever klarer
ikke & strukturere arbeidet sitt, og vil dermed fa mindre utbytte av undervisningen. Faglig
sterke elever er ofte skeptiske til utforskende gruppearbeid, siden de gnsker & utvikle sin
kunnskap, men det er ikke en selvfglge at resten av gruppa legger til rette for det (Knain et
al., 2019). Dette pavirkes naturligvis av flere faktorer, og en av disse er hvor aktiv lereren er
i slikt arbeid (Bjenness et al., 2019). | forskningsprosjektet vart fungerte lzereren kun som
veileder da elevene hadde behov for det. Det kan veere nyttig i startfasen av innfgringen av

slikt arbeid at leereren er enda mer deltakende i elevarbeidet, og strammer inn og gir slipp
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kontinuerlig gjennom gkta (Bjenness et al., 2019). Dersom skal veere lite deltakende i
samtalene og arbeidsprosessen, trenger elevene ofte en annen form for stette og veiledning
underveis. Stattestrukturer kan fungere som en slik veileder gjennom arbeidet, og hjelper
elevene til & holde seg til oppgavens rammer. | undervisningsopplegget ble det brukt
stattestrukturer, som malen de skulle notere, begrepsarket og sparsmal elevene kunne fa
underveis ved behov (Vedlegg 2). Elevene kan ogsa dra nytte av & samarbeide i grupper, men
det forutsetter at de bidrar aktivt, som vist i eksempelet om biotisk og abiotisk (Tabell 11)
(Bjonness et al., 2019; Lyngsnes & Rismark, 2020; Sjgberg, 2009; Vygotskij, 2001/1986).
Her far elevene utviklet sin kunnskap basert pa Emilies forklaringer om begrepene.

Et siste punkt som kan pavirke utforskende undervisning er gruppesammensetningen i form
av niva. En gruppe elever som presterer sterkt faglig vil antakeligvis gjare det godt, mens en
gruppe med faglig svake elever vil i motsetning muligens prestere darligere, spesielt knyttet
til strukturering av arbeidet (Bjgnness et al., 2019). | dette prosjektet viste utvalget at det ikke
ngdvendigvis er viktig med nivadelte grupper. Her er ingen av gruppene nivadelte, og alle
gruppene viste en form for interesse ved a stille mange sparsmal og de fikk rom til & undre
(Alexander, 2008; Haug & Mork, 2021; Knain & Kolstg, 2019; Mercer et al., 2004; Scott et
al., 2011; Taber, 2013). Likevel er det ngdvendig a papeke at det var tydelige kontraster pa
gruppene, spesielt gruppe 9 utmerket seg som en typisk «svak» gruppe, hvor fagbegrepene de
brukte stagnerte pa lavt/passivt forstaelse flere ganger (Figur 9, Figur 10, Figur 11). |
motsetning viste gruppe 10 at en gruppe med kun én faglig sterk elev kan vise betydelig mer
fagkunnskap. Emilie far da funksjonen som veileder (Vygotskij, 2001/1986). Samtalene ble
givende for elevene og resulterte i en hgyere prosentdel knyttet til aktiv forstaelse (Figur 11)
(Bravo et al., 2008; Lyngsnes & Rismark, 2020; Norris & Phillips, 2003; Scott et al., 2011,
Sjeberg, 2009; Vygotskij, 2001/1986).

5.6 Forskningsprosjektets begrensninger
Forskningsprosjektet har begrensninger, spesielt grunnet datamaterialets omfang. Dette gjar

at forskningsprosjektets starrelse er begrenset, og kan derfor ikke generaliseres. Et eksempel
pa det er at vi har hatt et lite utvalg, og har heller gatt i dybden pa dette utvalget. Ved et starre
forskningsprosjekt ville man kunne sette pa et starre utvalg, og muligheten for a generalisere
hadde veert starre, selv om det er en kvalitativ studie (Jacobsen, 2022). Likevel kan funnene
veere relevante for andre klasser eller grupper. Samtidig kan vi si noe om vart utvalg og
skolen vi besgkte. Videre fikk vi ingen informasjon om elevenes tidligere undervisning og

undervisningsformer, og har kun gatt ut ifra hva de skal kunne i Fagfornyelsen (2017). Derfor
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kan vi kun si noe om det elevene viste under den aktuelle undervisningsgkten, og ikke si noe
om deres begrepsforstaelse generelt. Grunnet lite innsyn i tidligere undervisning vet vi heller
ikke om elevene har erfaring med a arbeide utforskende (Haug & Mork, 2021; NOU 2014:7,
2014). Fokuset pa oppgaven har vert pa gruppe-niva, sa vi kan heller ikke si noe om elevenes

individuelle kunnskapsniva, utenom det de viste under den aktuelle gkta.

Dersom vi kunne ha gjennomfart forskningsprosjektet pa nytt, er det flere ting vi ville ha
endret knyttet til undervisningsopplegget. Farst og fremst ble det utarbeidet et
undervisningsopplegg som opprinnelig varte i 60 minutter. Det viste seg senere at gktene vi
skulle undervise var pa 90 minutter, noe som gjorde at vart opplegg var for kort. Dette farte
til at elevaktiviteten ble dratt ut lenger enn ngdvendig. Undervisningsopplegget ga ogsa
elevene mye frihet, uten at det var avklart om elevene hadde arbeidet utforskende far. Her
ville det veert mer hensiktsmessig a gi elevene noe mindre frihet, og heller stramme inn noen
steder underveis, slik at vi ikke mistet elevenes konsentrasjon. Grunnet lite informasjon om
elevenes erfaring med utforskende arbeid, var det krevende a lage stattestrukturene slik at de
ville veere nyttige for elevgruppa. | etterkant ser vi at det burde blitt utarbeidet tydeligere og
flere stottestrukturer for a holde alle elevene pa riktig spor. Ved et starre forskningsprosjekt
ville det ogsa veert interessant a falge elevenes utvikling over flere undervisningsgkter, men

dette var ikke mulig for vart forskningsprosjekt.
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6. Avslutning

Var hensikt med forskningsprosjektet har veert & undersgke hvordan elever anvender
begreper og viser faglig forstaelse i undervisning, som er tilrettelagt for begrepsbruk og
utforskende arbeid i naturfag. Vi gnsket & fa et innblikk i hvordan elever anvender spraket,
og da spesielt fagspesifikke begreper i naturfagundervisning, og hvordan utforskende
undervisning kan bidra til & fremme elevenes faglige forstaelse og begrepsbruk. | dette
forskningsprosjektet har vi valgt a bruke rammeverket til Bravo et al. (2008) som
hovedrammeverk for & belyse begrepsforstaelse. Wellington og Osborne (2001) sin
taksonomi ble ogsa brukt for & se pa elevenes begrepsbruk. Det resterende datamaterialet ble
analysert med egne koder for a vise til mgnstre som kom til uttrykk (Kvale & Brinkmann,
2009).

Hovedfunnene i forskningsprosjektet viser at elevene anvender mang begreper, men at
begrepsforstaelsen varierer. Flere av gruppene viste et spekter av begrepsforstaelse, der
gruppe 10 skilte seg ut, i positiv forstand, ved a omtrent kun vise en aktiv forstaelse for
begrepene. Flere av elever viste en faglig forstaelse selv om de ikke kunne begrepene som
herte til. | forbindelse med dette oppstod det ogsa flere utfordringer, bade faglig og spraklig.
Flere utsagn viste at elevene brukte upresise begreper for a uttrykke sin faglige forstaelse, noe
som forarsaket forvirring blant noen av elevene. En annen utfordring som oppstod var at
elevene tettet kunnskapshullene med direkte sitater fra nettet, noe som indikerte at de manglet
en forstaelse for det de snakket om. Undervisningsopplegget la til rette for at elevene skal
arbeide bade utforskende og anvende begreper. Stattestrukturene spilte en stor rolle nar det
kom til & veilede elevene gjennom arbeidet, spesielt siden laereren ikke aktivt deltok i
arbeidet. Elevene matte ogsa her pa utfordringer, ved at de trolig ikke har erfaring med a

arbeide utforskende fra tidligere undervisning.

Denne masteroppgaven er relevant, bade for oss og andre leerere, fordi det naturfaglige
spraket har en stor betydning for elevenes faglige forstaelse som helhet i naturfag.
Litteraturen presentert i teorikapittelet viser til viktigheten av det naturfaglige spraket, og
vare resultater underbygger dette, spesielt knyttet til utfordringene elevene mgtte i
undervisningen. Elevenes begrepsforstaelse gjenspeiler ogsa delvis deres faglige forstaelse.
Dette kom for eksempel til uttrykk ved at elevene som viste en lav/passiv begrepsforstaelse,
hadde korte utsagn som ga lite rom for a vise fagkunnskap. Ved at leerere er beviste pa

utfordringene med det naturfaglige spraket og utfordringene elevene mater pa nar de
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anvender spraket, vil leerere ha mulighet til & tilrettelegge undervisningen for a unnga slike
utfordringer og problemstillinger. Dersom elevene ikke forstar det naturfaglige spraket, vil de
heller ikke utvikle sin naturfaglige forstaelse og interessen for faget vil derfor kunne avta.
Ved at larere er bevisste kan man ta grep for & ta vare pa elevenes interesse og veilede dem

igjennom naturfag og deres utvikling.

Et annet relevant tema er at utforskende arbeid har fatt stor plass i leereplanen, og spesielt i
naturfag. Utforskende arbeid kobles ofte til praktiske forsgk, men dette
undervisningsopplegget tydeliggjer at man kan arbeide utforskende uten a benytte seg av
forsgk. Videre har undervisningsopplegget og diskusjonen synliggjort at stettestrukturer
spiller en vesentlig rolle i utforskende undervisning, og at leererens rolle har en stor betydning
for elevenes laering og forstaelse. Dette er spesielt tydelig nar elevene ikke er vant til &
arbeide utforskende og krever derfor mye stgtte gjennom arbeidsprosessen. Dybdelaring er i
likhet med utforskende arbeid en stor del av Fagfornyelsen, og gjennom dette
forskningsprosjektet har vi kommet med forslag til hvordan man kan arbeide med
dybdelaering gjennom begrepslearing og utforskende arbeid. Dette er spesielt knyttet til
koblingsstrategiene. Vi som nyutdannede lerere har gjennom dette forskningsprosjektet blitt
oppmerksomme pa det naturfaglige sprakets betydning for naturfag som helhet, og dette er
noe Vi vil ta med oss videre, slik at elevene far best mulig utbytte av var undervisning i

naturfag.

6.1 Veien videre
Vart hap med forskningsprosjektet er at resultatene kan vere et didaktisk bidrag til hvordan

lerere kan arbeide med det naturfaglige spraket, og belyse ngdvendigheten av & inneha et
presist fagsprak for a forsta naturfag som helhet. I tillegg haper vi at dette kan vare et
eksempel pad hvordan man kan arbeide utforskende i liten skala. I lys av forskningsprosjektet
kunne det veert interessant a sette fokuset mot larere og hvordan leerere i dagens klasserom
arbeider med utforskende arbeidsmater og begrepslaring. Ut ifra diskusjonen har vi
problematisert internettets rolle i klasserommet og undervisning. Pa bakgrunn av dette hadde

det i tillegg veert spennende a undersgke internettets rolle, og pavirkning pa elevene naermere.

Grunnet forskningsprosjektets omfang har det ikke veert mulig a se pa begrepsutvikling over
tid. Med mer tid og sterre omfang kunne man undersgkt hvordan elever utvikler sitt
naturfaglige sprak og om de oppnar dybdelering. Denne utviklingen vil det vaere mulig a

undersgke med et stgrre og lengre forskningsprosjekt, siden utvikling er en prosess som skjer
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over tid. | tillegg til & se pa fagforstaelsen over tid kunne det veaert interessant a legge fokuset

over mot dialog og hvordan dialogene pavirker det naturfaglige spraket til elevene.
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8. Vedlegg

Vedlegg 1
Godkjenning fra SIKT

4 Sikt

Meldeskiema § Dialogens pawirkning pd ekevers begrepsbruk i naturiag f Yurdering

Vurdering av behandling av personopplysninger

Referansenummer Vurderingstype Dato
GIR4TE Standard 26012023
Prosjekttitbel

Dialogens pdwirkning pa elevers begrepsbruk i naturfag

Behandlingsansvarlig institusjon

Dslobdet — storbyuniversitetet / Faloultet for lerentdanning og internasjonale studier / Institutt for gunnskole- og faglererutdanning
Prosjektansvarlig

Kirsti Marie Jeqgstad

Student
Malin Karstensen

Prosick iod
01.01.2023 - 31.05.2024
Kategorier personopplysninger
Alminnelige

Lowlig grunnlsg
Samtykke (Persormemforardningen art. 6 nr. 1 bokstav a)

Behandlingen av personopplysningene er lovhig si fremt den gjennomiieres som oppgitt | meldeskjemaet. Det loviige grunnlaget gpelder
til 311.05.2024.

Meldeskiema [

Kommentar

OM VURDERINGEMN

Sikt har en avtale med institusjonen du forsioer eller studerer wed. Denne avtalen innebeerer at vi skal gi deg rdd slik at behandlingen av
personopplysninger | prosjektet ditt er lovlig etter persomeernregelverket.

UTCYPEMDE Obd LOWGRUMNMLAG UTYALG 2 - Elever under 15 §r

Progjektet vil mnhente samitykke fra foresatte til behandliingen av personopplysninger om barna. War vurdering er at prosjekiet legger
opp til et samtyidee i samsvar med kravers i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig beloreftelse som kan
dolumenteres, og som den registrerte/foresatte kan treidoe tilbalke.

FALG DIM INSTITUSIONS RETHINGSLINIER

Wi har vurdert at du har lowlig grunniag til & behandle personopplysningene, men husk at det er irstibugjonen du er ansatt/student ved
som avgjer hvilke databehandlere du kan bruke og hvordan du mé lagre og sikre data i ditt prosjeit. Husk 3 bruke leverandarer som din
institusjon har avtale med (feis. ved skylagring, nettsparmeskjema, videosamitale el. )

Personverntjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i persorvemiorordningen om rikbighet (art. 5.1 d), integritet og
konfidensialitet {art. 5.1. ) og sikkerhet [art. 32).

MELD YESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesertige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere nedvendig & melde dette til oss ved &
oppdatere meldesigemaet. Se wine nettsider om hwilke endringer du mé melde: https//siktno/melde-endringar-i-meldeskjema
OPPFELGIMG A% PROSIEKTET

Wi vil fielge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er awsluttet

Lykke £ med prosjeitet

Side 89 av 100



Vedlegg 2
Detaljert beskrivelse av undervisningsopplegget

Kjerneelementer

« Naturvitenskapelige praksiser og tenkemater
« Jorda og livet pa jorda

Kompetansemal

Naturvitenskapelige praksiser og tenkemater
« Stille sparsmal og lage hypoteser om naturfaglige fenomener, identifisere
avhengige og uavhengige variabler og samle data for a finne svar
« Analysere og bruke innsamlede data til 4 lage forklaringer, drofte
forklaringene i lys av relevant teori og vurdere kvaliteten pa egne og andres
utforskinger

Jorda og livet pa jorda
o Beskrive hvordan forskere har kommet fram til evolusjonsteorien og bruke
denne til & forklare utvikling av biologisk mangfold
e Utforske sammenhenger mellom abiotiske og biotiske faktorer i et gkosystem
og diskutere hvordan energi og materie omdannes i kretslap
« Gi eksempler pa og drofte aktuelle dilemmaer knyttet til utnyttelse av
naturressurser og tap av biologisk mangfold

Oppstart:

Her introduserer vi oss selv og masterprosjektet. Deretter deler vi elevene inn i
forhandsbestemte grupper pa 3-5 elever, avhengig av hvem som er til stede.

Sa presenterer vi grubletegningen om elefantenes grer, og pastandene blir lest opp

heyt. Elevene snakker sammen pa gruppa i 2-3 minutter, far en felles oppsummering av
elevenes tanker og refleksjoner.
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Dei store oyra til
elefantane hjelper dei
med & heyre rovdyra.

Dei store pyra hjelper
dei med & kommunisere
med andre elefantar.

Dei store pyra hjelper
dei til & vurdere kvar
lyden kjem fra.

dei med d kjole seq
ned.

[Dei store pyra hjelper J n

Video

Elevene skal se tre videoer i plenum. Dette er videoer om flamingo
(https://www.youtube.com/watch?v=QLV K7DVeyU), dovendyr
(https://www.youtube.com/watch?v=0Tp8W?251aiQ) og blekksprut

(https://www.youtube.com/watch?v=BFdalMZ54G4). Videoene vises uten lyd og

undertekst, slik at elevene ikke skal vite hva som sies om dyrene, da det forklares mye
underveis i videoen.

De far utdelt hvert sitt eksemplar av tabellen under, som de skal note pa til hver video. De
skal notere individuelt. Nar alle videoene er sett, skal elevene snakke om det de har notert og

velge ett av dyrene de gnsker a fokusere pa i hovedaktiviteten.

Hvordan ser dyret ut? Hvordan oppfarer dyret Hvor lever dyret?
seg?
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Hovedaktiviteten

Etter dette skal hovedaktiviteten presenteres for elevene, og de ulike delene av stgttearket
forklares noye.

Hva kan dere? Cruppe Datainnsamling

Sparsml pastand

Vikhge begreper

Pistand Begrunnelse

Forklaring i bele setminger

Forkunnskaper
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Elevene skal notere ned hva de allerede kan, og hvilke begreper de tror kan vere aktuelle for
deres dyr. De kan gjerne forklare noen av disse begrepene hgyt, hvorfor er det begrepet

viktig? Dette skal noteres ned pa det utdelte arket over.

Spersmal
Elevene skal sammen finne et sparsmal (hypotese) de lurer pa og gnsker a finne svar pa. De

kan velge flere sparsmal, men det er smart & holde seg til et fatall. Dette skal skrives ned pa
stattearket Elevene skal videre lage en pastand som svarer pa spgrsmalet deres, slik de tror.
Elevene far na utdelt forslag til begreper, som en stgtte underveis.

NB! Dere trenger ikke a bruke alle disse begrepene, men det er fint om dere bruker noen.
Dersom dere finner andre nyttige begreper, er det veldig fint!

- Begreper
o Habitat
o Tilpasning
o Utvikling
o Evolusjon
o Miljepavirkning
o Beerekraft
o Neringskjede
o Art
o Individ
o Populasjon
o Okosystem
o Biotisk/abiotisk
o Bestand
o Biologisk mangfold
- Forskerbegreper
o Observasjon
o Hypotese
o Pastand
o Forklaring

Dersom noen star fast, kan disse gruppene fa utdelt disse forslagene til sparsmal.

Spersmal ved behov

- Tilpasninger, hvorfor ser den slik ut?

- Hvordan overlever den der den bor?

- Hvorfor bor den der den bor?

- Hvordan pavirker klimaendringene denne arten?
- Hva spiser dyret? Spiser noen andre dyr?

Datainnsamling
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Elevene kan sammen bruke internett og andre ressurser skolen har for & finne ut noe mer om
dyret. Dersom de finner ut noe annet enn det de lurer pa, kan de ogsa ta med dette. Elevene
skal notere det de finner ut pa stettearket under datainnsamling.

Forklaring

Elevene skal na formulere forklaringer basert pa datainnsamlingen de har gjennomfart, og
finne en begrunnelse pa pastandene de laget far datainnsamlingen. De kan lage flere
pastander og begrunnelser. Sa skal de sammenfatte disse pastandene og begrunnelsene til en
forklaring pa spgrsmalet. Dette skal vaere en kort sammenhengende tekst med bruk av
begreper.

Felles diskusjon

Vi ber noen grupper dele det de har funnet ut.

Avslutning

Som en avslutning skal elevene diskutere en eller to nye grubletegninger, avhengig av tid.
Grubletegningene er under, og gjennomfgres pa samme mate som grubletegningen i

oppstarten.

Sjiraffane utvikla lengre
hals fordi dei strekte seg
etter dei gvste blada pd
trea.

Sjiraffane utvikla
lengre hals fordi dei
mdtte sja etter rovdyr.

( Sjiraffane utvikla lengre
hals fordi dei med

lengst hals hadde storst
sjanse for & overleve.

Sjiraffane utvikla lengre hals
fordi dei med lengst hals
fekk flest avkom.
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Det er berre store
organismar som utviklar
seg gjennom evolusjon.

Orga

gjennom evolusjon for at
dei skal bli stprre og
meir komplekse.

Mikroorganismar
utviklar seg ogsd.
Det finst mange eincella
organismar, sd det
stemmer ikkje at alle
blir meir komplekse.
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Vedlegg 3
Samtykkeskjema til foresatte og elever

Vil du la ditt barn delta i forskningsprosjektet:
Dialogens pavirkning pa elevers begrepsbruk i naturfag
Dette er et spersml til deg som foresatt om ditt barn kan delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er

4 52 p2 hvordan elever samarbeider i srupper og hvordan dizlogen deres foregiy igjemmom en
mdervimingsekt I tillegz kommer vi il 3 se pi slevenes bagrapsbruk og sprik. I dette skrivet gir vi

deg jon om milene for prosjsktet og hva deltakslse vil innebare for ditt bam og hvilks
rettighster dere har

Formil

Vi derme studien | med vir i . Malet med

denne studien som dere blir spurt om 3 vare med p3, er 3 se pd spriket i naturfag of hvilken betydning
dialog kan ha pd & bruke spriket i faget

Hvem er ansvarlig for forskningzprosjektet?
OsloMet — storbyuniversitetet, fakultetst for 1 d ogi
prosjekiat

le studier, er ansvarlig for

Hvorfor fir du spermil om 3 delta?

Vi amsker & sa pd slever pi ungdomstrinnet { dagens skola og ditt bans klasss er darfor valg ut il 3
kusme dalta pi dette prosjeltet sammen med oss. Dette prosjeltet gjennomferes i opptil fra Klasser pi
lik mte som vi gier hos dere

Hva innebarer det for deg i delta?
Hvis du emsher at itt bam deltar i prosjektet innebarer datis at du/dere deltar | undervisningen hvor
noen grupper eventuslt har en diktafon (lydopptaker) ved bordst. I tillege kommer en av oss il 3
observare undervismingen uten at denne personan deltar. Dette kommer til 3 gjennomferes som en
vanlig undervisningstime og deltakelsen vil ikke bli vurdert ut ifa individuell deltakelse ller ha
pivirkning pi karakterer og liknende. Under opptak er det viktig at samtalen o er faglig, slik at

personlis i ks tas opp pa lyd Dette vil vi oged mimne slevens pi underveis.

P4 oppdrag fra OsloMet har Sikt - K persom
vurdert at behandlingen av personopplysninger i dstte prosjekist er i samsvar med

personvernregslverkst.

Dina rattighetar
8 lenge ditt barn kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
+  immsyni bvilke opplysningar vi behandler om deg, og 3 £ utlavart en kopi av opplysningane
(dette tilfellet lydopptak)
+  3fArattet opplysninger om deg som er fail eller misvisande
+ 318 slettet personopplysninger om dag
+  2zendaldaze il D om b n av dmea

Hvis du har spersmal fil studien, eller ensker & vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter, fa
kontakt mad
OsloMet — storbyumiversitetet, faloultetst for 1 darmin og i jonale studier
Ved:
- Malin Karstensen (Student), Mail: :334518@0slomet.no, Tl nr: 94838951
- Thea Celine Tryland (Student), Mail: 334325 @oslomet no, Tifar: 91135052
- Kirsti Marie Jogstad (Veileder), Mail: kimaja@oslomet no, Tifnr: 67233351

Hvis du har spersmal Imyttet il vurderingen av prosjektet som er gjort av Sikés persomvemtjensster ta
kontakt p3-

+  SIKT: mailto:personverntjenester@sikt no, eller telefon: 73 98 40 40.

+  OsloMet: personvernombud@oslomet no

Det er frivilliz i delta

Dt er frivillie & delta i prosjektet. Hvis dere velger 3 delta, kan dere nir som helst treldce samtyldet
tilbake uten & oppgi noen grum. Alle parsonopplyeninger vil da bl slettet. Dat vil fkke ha noen
negative konsskvenser for ditt bam hvis du ikke vil deltz eller seners velzer & trekke samtvlde. Ditt
barn kan ogs frivilliz =i nai salv om vi har St godigemming fra deg/dere som foresatt(e).

Datte vil ildee phvirke bamet ditt zitt forhold il skolen eller lereren pi noen méte og det er halt
Eivilliz 3 dalta. Dersom du ikke emsker at ditt barn skal delts gjemmonnfores et sget opplegs utenom
studien eventuslt deltar i timen, men Iydopptak vil ildes bli tatt opp av ditt bam.

Ditt - hvordan vi b og bruker dine opplyzninger
Wil bare bruke opplysminzens om ditt barn il form3lena vi har fortalt om 1 datte dovet. Vi
behandler opplymingens konfidensielt o i samsvar med personvernrezelverket.

Vi oppbevarer lyd keene til de er transkribert (skrevet om il tel=t) deretter vil lydopptakene slettes
helt med en gang dette ar gjort.

Vi keommer ildke il 3 lagra navm eller lilmande, utenom samtykiaskjemaene, Vi kommer til 3 lage
koder/mye navn under driberi utifra dette er det kun vi vet hva er og er ikke
jenkjermalizs for andre ann ose. Navn vil ke lagras p3 noe vis. Dt vil ikks vare mulig 3
genkjermes ved publikasjon av masteroppgaven.

Hva skjer med il nir i il avzluttes?

Prosjektet avshuttes 31.03.24.

Ved prosjekt slutt er alt datamateriale anonymisert i form av transkeiberte data og koder slik at det ke
vil vare puliz 3 bli gjankjant T tillagz slettes alls parsonopplysande dsta (hrdopptak) =3 fort
transkriberingen er gjennomfert.

Hva gir oz3 rett til 4 behandle personopplyzninger om dez?
Vi behandler apply=ninger om ditt harn basert pi ditt samtylde.

Jeg har mattatt og forstétt informasjon om prosjektet, o har t3tr anledning til & stille spersmil_ Jeg
samtykker til =t mitt barn:

O Deltar i undervisning med lydopptsk og 3t detta brukes i forskningsprosjektat

O Deltar i undervisningen hver det blir tatt app yd 2v andre grupper. Jeg er Klar over st lyd av
mite barn kan komme med pd opptak, men ansker st dette ikke brukes videre.

O Jeg samtykker ikke

[Signert av foresatt, data)

[Signert av prosjektdeltaker, data)

Med vennlig hilsen
Malin Karstenzsen & Thea Celme Tryland
(Forsker) (Forsker)
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Vedlegg 4

Ros-analyse (Risiko- og sarbarhetsanalyse)

Risikovurdering av personopplysninger

& | Ugnsket endring som ikke er sporbar —Ranhdensalitet
3 Integritet e
_ migjengelighet
7 _anhdensalitet
__ntegritet
__Tilgjengelighet
] anfdenzalitat
__ntegritet
_ Tilgjengelighat
] " anbdensalitel
_ ntegritat
__Tilgjengelighet
10 —wanidensalitet
_ ntegritat
__ Tilgjengeiighet
Beskrivelse av tiltak Ref. Betydning/Kommentar
{1 prioritert rekkefaige. Fay til flere linjer ved behov) | linjenummer
over
1 | Rutner for lagring og overionng av 1 Fersoner kan Kenne seg igien |
datamarerialet pa skje pd ekstemna filer. Iydopprak,
Naye med anonymisering ved
transkripsjan
J | 5= detaene 53 fort som mullg p3 B Ugnsket utlavering av
eksterne filer. Slette tter i i
3 Data ovarfgres fra oppsamlzrenhat 4l 4 Tap ller tyveri av fil lagrat pa
=kstern lagringsenhet s& fort som mulig berbart utsyr
=tter i
4 Sikkerhetskopiere filer. 5 Data er utilgjengelig for
s3ksbehandler over en lengre
periode

Virksomhet: Avdeling:
Oslomet SFU, Natur
Tienest T [reikomier): Telefon/epost:
Hva er riskovardert: Hiva e lagret hvor [personopplysninger):
Datamateriale fra virt masterprosjekt [Dokumentet ber lagres som en del av internkontralleni
Vurdert av: Thea Celine Tryland & Awdeling Telefon/epost.
Mzlin Karstensan MGLULE Naturfag 5-10 Thez Celing Tryland
Dato: 5.1.2023 5334525@slomel.no, 91135052
Mzlin Karstansan
5334518@0slomet.no,
S4E3EEOL
hendalse] som er vurdert i F
for med tiltak
Legg til de forhold som er vurdert. {1a/Mei)
Hendelse 1 til & er eksempler som kzn endres. Sett kryss
1 | Uvedkommengs kan Kjenne igien > Fanhdenaalitet
opplysninger i filen, da den ikke er
tilstrekkelig avidentifisert —ntegritet 1
_ migjengelighet
2 | Koblingsnpkel &r fkke Torsvarlig sikret R Rardaenaaiiet
__integritet N
__Tilgiengelighet
3 | Usnsket utlevering av persoropglysmingsr | % Farfidensaliet
_ ntegitet 1
_ migjengelighat
3| Tap=ller tyver av il lagret pa ba=rbart — Ronfoemialet
utstyr
_x_ integritat =
_ migjengelighet
5 | Datzer for !
over en lengre periods
ntegitet
— I
_x_Tilgiengelighet
1

Veiledning for enkel risikovurdering av personopplysninger
Far persanopplysninger behandles skal du foreta en risikovurdering

P3 grunniag av risikovurderingan skal du iverksette sikringstiltak som sgrger for at
opplysningene er godt nok beskyttat.

Risikovurderinger av informasjonssikkerheten handler om to ting:

*  &identifisere hendelser som kan fare til at personopplysninger blir utsatt for brudd
pé:
o ialitet: L ende fAr tilgang til 3l
o Integritet: ugnsket endring, sletting eller manipulering av
personopplysninger og
o Tilgjengelighet: sikre brukere tilgang til personopplyzningsr nér de har behoy
for det.
&vurdere et og konsekvens ved st inntreffer som:
o lav
@ moderat
o hey

er

| kolonnen for risikonivd setters ett kryss ruten som angir hendelzens konsekvens og
sannsynlighet:

Moderat

Kensekvens

tav soderat sy

Sannsynlighet
Man kommer dz frem til ristkoniviet for hendelsen: Lav [grann), Maderat [zul) og Hay [red).

Huis risikanivaet er hayt m# man alltid sette inn tiltak. Dette kan vurderes hvis niviet er
maderat.

Bade tilsiktede [hacking, virus stc.) og utilsil hendelser [teknisk og ige f2il) m3
tas med i vurderingen.

Dette er eksempler pé faktarer med betydning for risikavurderingen

type opplysning {f.2ks. om det er sensitive perscnapplysninger]
grad av perscnidentifisering [direkte eller indirekte personopplysninger)
antall registrerte
oppbevaringstid
den tekniske sikkerheten til systemet eller tjenesten som brukes
kvaliteren pa driften av den digitale tienesten med underliggende systemer, for
ekzempel
o sikkerhet hos driftsleverander og eventuelle underleverandsrer
o datalokasjon

Etter at risikevurderinger er gjennomfert skal det iverkseties sikringstiltak som forebyzger
hendelser med uskseptabel hay risiko. Tiltskens kan vasre tekniske, arganisstariske eller
menneskelige.
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Vedlegg 5
Observasjonsguide

Observasjonsguide

Skole pr:

Annen relevant informasjon:

Grupper Bruk av begreper Bruk av stetteark Samspill/deltakelse Kommentarer

Gruppe2:

Andre kommentarer:
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Vedlegg 6
Samarbeidskontrakt

o
"
& %

Avtale om samskriving

For studenter som gnsker a skrive masteroppgave i felleskap, gjelder fglgende:

Institutt for grunnskole- og fagleererutdanning (GFU) ved OsloMet legger de sakalte Vancouver-
kriteriene til grunn for hva som kan regnes som felles forfatterskap innenfor master i
Grunnskoleleererutdanning (MGLU). GFUs kriterier for samarbeid om masteroppgave er:

1. Alle parter ma levere et substansielt bidrag til konsept eller idé og innsamling av data og analyse
og fortolkning av data.

2. Det kreves at alle deltagere har deltatt i utformingen av masteroppgaven, og at alle deltagere har
levert en substansiell del av tekstmaterialet.

3. Det settes krav til at alle forfattere skal ha godkjent den versjonen som sendes inn for
publisering.

Alle tre kriteriene ma veere oppfylt. Alle forfattere er gjensidig ansvarlig for at masteroppgaven fglger
gjeldende regler for sitering og bruk av andres materiale.

Veiledningen skal i hovedsak veere felles om to eller tre studenter gjennomfgrer og/eller skriver
masteroppgaven sammen.
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Studentene forplikter seg til @ bruke uenighet produktivt. Det forventes at studentene skal ha som
malsetning om @ komme fram til en felles forstaelse om hva som tjener arbeidet med
masteroppgaven best. Dersom det oppstar konflikt i arbeidet, forplikter studentene seg til a ta dette
opp med veileder for sa raskt som mulig for 3 komme fram til en Igsning slik at framdriften
opprettholdes.

Dersom en student blir syk i Igpet av arbeidet med masteroppgaven, trenger permisjon eller ikke
fglger planlagt progresjon, kan den/de andre studentene fortsette og ferdigstille arbeidet uten den
som trekker seg. Dette ma skje etter avtale med veileder. Studenten som ikke fglger planlagt
progresjon, vil kunne bruke allerede innsamlet data som grunnlag for sin masteroppgave, men da
med en annen tematisk vinkling.

Om to eller tre studenter gjennomfgrer og/eller skriver masteroppgaven sammen, skal det legges
ved en medforfatterkleering, jf. emneplan MGMO5900:

“For studenter som velger a gijennomfgre masteroppgaven som gruppearbeid, skal det ga tydelig
fram i egen redegjgrelse hvordan arbeidet er fordelt, og hvordan hver enkelt oppfyller kravet om
selvstendig vitenskapelig arbeid. Her benyttes en medforfattererklaering som begge eller alle tre

parter signerer.”

Studentene bekrefter herved a ha gjort seg kjent med de retningslinjer som gjelder for samarbeid om
masteroppgaver, og forplikter seg med dette til a fglge opp sin del av plikter og retningslinjer ved
skriving av masteroppgaven:

Dato:(4.0) sign.: Zzlin Jics 030, Dato: sign.:
Dato:|1.0l sign.: &1 lea [, (ive (\7,:7@,¢L
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