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Sammendrag

Denne studien er en kvalitativ kasusstudie der fokuset ligger pa leereren, og hans méter &
bruke scaffolding for & veilede elever gjennom en fordypningsoppgave. Fordypningsoppgaven
omhandlet temaet verdensrommet, der elevene skulle velge seg et kjent himmellegemet fra
vart solsystem & fordype seg i. Produktet skulle vare en brosjyre, som skulle utformes ved
bruk av programmet PowerPoint. Innsamling av data har foregatt i en klasse pé 6. trinn, i en
periode pa 4 uker, der all naturfagundervisning i lopet av denne perioden har blitt
dokumentert ved bruk av videokamera og diktafoner. Naturfagundervisningen pé den aktuelle

skolen hadde en naturfagsekt i uka, noe som resulterte i data fra fire okter.

Studiens resultat viser at leererens stotte er todelt. Lareren gir elevene stotte i form av
konkrete stottestrukturer som han gir elevene tilgjengelige 1 oppstarten av elevenes arbeid, i
tillegg til at han stetter elevene ved bruk av dialog. Larerens presentasjon, samt elevenes
bruk, av de konkrete stottestrukturene viser seg & vere viktige for elevenes ettersporsel av
stotte 1 undervisningen. Gjennom dialog stetter leereren elevene i form av a svare elever i
situasjoner der de etterspor stotte, 1 tillegg til at han selv oppseker elever for 4 tilby stette. I
disse situasjonene forseker lareren i liten grad & utfordre elevene til &8 komme fram til et svar

selv.

Undervisningen, samt elevenes sporsmal til laereren og laererens initiativ til & stotte elevene
gjennom dialogen viser at det er stort fokus pé det tekniske og den naturfaglige sjangeren a
skrive brosjyre. Dette resulterte i at det naturfaglige innholdet fikk liten plass, noe som ikke
stottet opp elevenes leringsutbytte ved a skulle fordype seg i et kjent himmellegeme.
Fordypningsoppgaven fungerte dermed ikke godt for formalet det var ment til, det vil si
fordype seg 1 det faglige innholdet, men ble en god eving for elevene i bruk av digitale

verktoy og den naturfaglige sjangeren.

Nokkelord: Sosiokulturelt leeringssyn, scaffolding, dialog, dybdelering, grunnleggende
ferdigheter, naturfaglig sjanger.
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Abstract

This study is a qualitative case study where the focus is on the teacher, and his ways of using
scaffolding to guide pupils through an in-depth project. The theme of the in-depth project was
the universe, and the result of the project was to be created as a brochure in the program
PowerPoint. The collection of data has taken place in a 6th grade class, for a period of 4
weeks, during which all science teaching in this period has been documented by using video
cameras and voice recorders. At the school they taught one Natural science session during a

week, which resulted in data from four sessions.

The study's results show that the teacher supports the pupils in two ways. The teacher
provides pupils with support in the form of concrete support structures that he provides to
pupils at the start of their work, as well as supporting the pupils through dialogue. The
teacher's presentation, as well as the pupils use of the concrete support structures, proves to be
important for the pupils request for support. Through dialogue, the teacher supports the pupils
in the form of responding to them in situations where they request support, in addition to
seeking out pupils himself to offer support. In these situations, the teacher rarely tries to

challenge pupils to come up with an answer for themselves.

The sessions, as well as the pupils questions to the teacher and the teacher's initiative to
support the pupils through the dialogue, show that there is a great focus on the technical and
the science genre of writing a brochure. This results in the lack of focus on the science
content, which does not support pupils learning outcomes by immersing themselves in a
known astronomical object. The in-depth project does not work well for the purpose it was
intended for, that is, delve into the scientific content, but becomes a good exercise for the

pupils in the technical use of digital tools and the science genre.

Key words: Socio-cultural theory, scaffolding, dialogue, depth learning, basic skills, scientific
literacy, science genre.
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1 Innledning

I utformingen av en idé¢ til dette masterprosjektet var det et enske om & fa et innblikk i dagens
naturfagundervisning pd barnetrinnet, og sammenligne dette med tilsvarende forskning pa
feltet som ble gjort for 15-20 &r siden. Og pa denne méten fa en slags evaluering av
naturfagundervisning knyttet til LK06. Onsket var derfor & folge all naturfagundervisning som
foregikk i en klasse pa barnetrinnet, i en periode pé fire uker, der fokuset ville ligge pa

leereren.

Etter en lang prosess med a forsgke og komme i kontakt med en leerer som kunne delta i
studien, fikk jeg endelig positivt svar fra en laerer som ensket & stille opp. Denne lereren
hadde planlagt at elevene skulle jobbe med en fordypningsoppgave i de fire aktuelle ukene.
Den ordinzre studien som var planlagt ble derfor vanskelig & gjennomfore, fordi et slikt
prosjekt ikke ville kunne gi meg innsikt i hva som skjedde i naturfagklasserommet til vanlig. I
og med at det hadde gatt sapass lang tid, var jeg ogsa avhengig av & begynne med
datainnsamlingen. Det ble derfor tatt en avgjerelse i & endre studiens fokus, slik at studien

kunne begynne.

Studiens rammer var fortsatt de samme, der hovedfokuset fortsatt ville ligge pa laereren.

Studiens nye mal ble & se hvordan lereren bruker scaffolding for & veilede elevene gjennom
denne fordypningsoppgaven. Problemstillingen for denne studien er derfor: Pd hvilken mdte
stotter lcereren elevene i deres arbeid med en fordypningsoppgave om kjente himmellegemer

fra vdrt solsystem?

Problemsstillingen belyses av folgende forskningsspersmal:
1. Hvilke konkrete stottestrukturer tar lcereren i bruk, og hvordan presenteres disse for
elevene?

2. Pa hvilken mdte benyttes dialog for a stotte elevene i deres arbeid?

Denne masteroppgaven er oppbygd etter flere kapitler, der sosiokulturell laeringsteori vil vere
gjiennomgéende. I teorikapittelet presenteres teori som er aktuell for & belyse
problemstillingen og forskningsspersmélene, der fokuset blant annet ligger pa scaffolding,
stotte gjennom dialog og teori som er aktuell for de ulike aspektene ved

fordypningsoppgaven. I metodekapittelet gjores det rede for forskningsdesignet og metodene



som er blitt brukt i innsamlingen og analysen av data, samt studiens kvalitet.
Resultatkapittelet tar for seg funnene fra studien, der lererens stotte ved bruk av konkrete
stottestrukturer og stette gjennom bruk av dialog stédr sentralt. Videre droftes disse resultatene
sett i lys av teori i diskusjonskapittelet, og til slutt trekke de viktigste funnene fra studien frem

1 konklusjonskapittelet.



2 Teori

Denne studien bygger pa et sosiokulturelt syn pé leering, der spriket blir sett pa som en

avgjorende faktor for at leering skal kunne oppsta.

I dette kapittelet vil jeg gjore rede for teorien som bygger opp rundt problemstillingen og
forskningsspersmélene i denne studien. Forst presenteres sosiokulturell leringsteori, der
fokuset vil ligge pa Vygotskys konsept ’den proksimale utviklingssonen” og pa scaffolding.
Videre blir dialog presentert, med et fokus pd hvordan man kan stette elever ved bruk av
dialog. Blooms taksonomi, dybdelaring og grunnleggende ferdigheter i naturfag (med fokus
pa skriving og digital kompetanse) blir gjort rede for, for 4 kunne gi innblikk i viktige
aspekter ved fordypningsoppgaven.

2.1 Sosiokulturell laeringsteori

Den sosiokulturelle leeringsteorien handler om hvordan vi tilegner oss kunnskap sett i lys av
kulturen vér, det sosiale fellesskapet vi er en del av og spréket vi bruker (Vygotsky, 1978).
Forleperen til denne l@ringsteorien er Lev Vygotsky, og denne delen av teorikapittelet vil

bygge videre pé hans perspektiver rundt sosiokulturell laeringsteori.

Den sosiokulturelle leeringsteorien bygger pa sosiale situasjoner, hvor ideer blir delt mellom
mennesker, hovedsakelig gjennom spréket. Etterhvert som samtalen forleper, gjor hver
deltaker av samtalen seg opp en mening om hva som blir kommunisert, og ordene som brukes
i de sosiale utvekslingene gir de nadvendige verktayene for individuell tenkning. Ved & bruke
kunnskapen de allerede har, kan individene skape mening av nye ideer de har blitt presentert

for i samtalen (Mortimer & Scott, 2003).

Et av Vygotskys sentrale poeng er at intellektuell utvikling og all tenkning har utgangspunkt i
sosial aktivitet, der spraket blir sett pd som det aller viktigste redskapet for all lering og
utvikling. Vygotsky ser pé laering som en internaliseringsprosess', der leering skjer pa to plan.
Forst pa et interpsykologisk plan, der kunnskap forst opptrer mellom mennesker og deretter

inne 1 individet pé et intrapsykologisk plan (Vygotsky, 1978; Chin, 2006). Spréket spiller en

! Internaliseringsprosessen omhandler danningen av heyere mentale funksjoner. Dette skjer forst gjennom
sosial interpsykologisk samhandling, og deretter gjennom en indre psykologisk prosess, og pa denne maten
blir en del av individets indre mentale funksjoner (Moen, 2013).



viktig rolle i internaliseringsprosessen, og fungerer som en budbringer fra det
interpsykolgiske planet til det intrapsykologiske planet (Tharp & Gallimore, 1988). Lareren
assisterer elevene pa det interpsykologiske planet gjennom den proksimale utviklingssonen for
a stotte elevenes laring. Dette viser viktigheten av diskursen mellom lareren og eleven, som
blir sett pad som en form for scaffolding (Bruner, 1986; Chin, 2006; Wood, Bruner, & Ross,
1976).

2.2 Den proksimale utviklingssonen

Alle individer har et utviklingspotensial som Vygotsky kaller for den proksimale
utviklingssonen. Vygotsky (1978) beskriver den proksimale utviklingssonen slik:

It is the distance between the actual developmental level as determined by
independent problem solving and the level of potential development as determined
through problem solving under adult guidance or in collaboration with more capable

peers.” (Vygotsky, 1978:86).

Elevene har en grense for hva de kan klare pa egenhand. Med hjelp av voksne eller en mer
kompetent annen har eleven derimot mulighet til & tilegne seg mer kunnskap enn det de har
mulighet til & fa til pd egenhand. Det er dette som kalles den proksimale utviklingssonen
(Zone of Proximal Development, ZPD). ZPD er blitt et av de mest brukte konseptene i
Vygotskys arbeid, men har fatt kritikk pa at teorien rundt det ikke lett kan knyttes til praksis 1
skolehverdagen (Maybin, Mercer & Stierer, 1992; Mortimer & Scott, 2003). Dette begrunnes
med at konseptet er utviklet til & handtere interaksjoner mellom én ekspert og én nybegynner
(eks: lerer-elev, mor-barn). Dette blir en utfordring for leereren da klasserommet ofte bestar

av mange elever som er pa ulike niva.

Den proksimale utviklingssonen og scaffolding blir sett pa som knyttede konsepter (Moen,
2013). Bakgrunnen for dette er at scaffolding ogsa handler om at elevene har mulighet til &
tilegne seg mer kunnskap med hjelp av voksne eller mer kompetente elever. Meyer og Turner
(2002) papeker at scaffolding er basert pa Vygotskys konsept for ”den proksimale
utviklingssonen”, selv om Wood, Bruner & Ross (1976), som introduserte begrepet

scaffolding ikke refererer til Vygotskys ZPD.



Det engelske begrepet scaffolding oversettes til stillasbygging eller stillas pa norsk.
Scaffolding referer til det & bygge et stillas rundt elevene som de kan stotte seg pa og
etterhvert som elevene blir mer kompetente blir dette stillaset gradvis bygd ned (Matre, 1997).
I denne studien velger jeg & benytte meg av det engelske begrepet, i tillegg vil ordet “stotte”

bli brukt i studien, der hvor scaffolding brukes som et verb.

2.3 Scaffolding

Scaffolding er en prosess hvor en lerer stotter elever kognitivt, felelsesmessig og motiverer
elevene i laeringen, samtidig som han hjelper dem med a videreutvikle selvstendighet.
Scaffolding er en sosial prosess som deles mellom eksperter og nybegynnere, foreldre og
barn, eller leerere og elever (Meyer & Turner, 2002). Meyer og Turner (2002) trekker frem tre
mater leereren kan stotte eleven i undervisningssammenheng: (a) & hjelpe elever til 4 bygge
kompetanse gjennom gkt forstaelse, (b) engasjere elever i leering mens de stotter deres sosiale

og emosjonelle behov, og (c) & hjelpe elever til & bygge og uteve autonomi.

Hammond (2001) beskriver scaffolding som en midlertidig stette som vil hjelpe elever til &
utvikle ny forstaelse, nye konsepter og nye ferdigheter. Etter hvert som elevene blir mer
selvstendige ma lereren trekke seg tilbake for & kunne gi ytterligere stotte til utvidede eller
nye oppgaver, forstielser og konsepter. Grunnprinsippet med scaffolding er dermed at
leereren, gjennom ulike undervisningsaktiviteter og gjennom kvaliteten pé hans statte og
veiledning’, er i stand til & utfordre og utvide hva elevene kan fA til. Det er ved & delta i slike
aktiviteter at elevene far utfordret deres evner og nivaer av forstaelse. Det oppstér da lering

og elevene blir i stand til & internalisere nye forstielser (Hammond, 2001).

For & kunne stotte elevene pa en god mate er det viktig at leerere unngar & gi elevene svaret.
De ber heller forseke & oppfordre elevene til & tenke hoyt og utfordre dem ved & stille
spearsmal som krever hagyere kognitive prosesser (Hogan & Pressley, 1998). P4 denne méten

statter laereren elevene, ved 4 komme fram til et svar sammen med dem.

van de Pol, Volman og Beishuizen (2010) har sett pa ulike studier som omhandler

scaffolding. De fant at begrepet blir brukt pa ulike mater, men fant tre faktorer som gikk

2 Veiledning: ”a hjelpe eller gjore eleven i stand til & mestre eller ta egne avgjorelser.” (Bjonness, Johansen &
Byhring, 2011:143).



igjen. Den forste er at leereren ma tilpasse seg elevenes niva. Dette kan gjores ved at lereren
holder seg pa et litt hayere niva, enn nivaet elevene befinner seg pa (Hogan & Pressley,
1997). Dette inneberer at leereren ma vere mer kompetent pa dette omréadet, enn det elevene
er. Lereren mé ogsa ha kjennskap til hvilket nivé elevene ligger pa, for kun ved a vite dette
kan laereren tilpasse stotten han gir. Den andre faktoren innebzrer at lereren, over tid,
reduserer stotten han gir elevene. Dette er en viktig del av scaffolding for at elevene skal
kunne bli selvstendige. Den tredje og siste faktoren, handler om overfering av ansvar.
Ansvaret i utferelsen av en oppgave blir gradvis overfort til elevene, ved at de tar ekende

kontroll over egen laring (van de Pol, Volman og Beishuizen, 2010).

Lareren stotter ofte elevene ved bruk av spraket og samtale, men laererens planlegging av
undervisningen er ogsd viktig (Hammond, 2001). Hammond (2001) pépeker at elevene kan
benytte seg av et skjema for & strukturere tankene sine; "hva vet jeg” og "hva ensker jeg a
vite” (for eksempel ved bruk av et VOL-skjema), visuell stimuli som bilder, ekskursjoner og
ulike aktiviteter. Alle delene av undervisningen kan dermed bidra til 4 stette elevene, og det
blir derfor viktig at leereren tenker igjennom ulike oppgaver og aktiviteter som skal

gjennomfores slik at den tilpasses elevene og kan gi dem den stetten de trenger.

Mercer (1994) mener lerere finner scaffolding tiltalende fordi det passer med deres intuitive
forstaelse for hva det betyr & positivt pavirke elevers lering og tilbyr det som mangler i mye
litteratur om utdanning — en effektiv konseptuell metafor for kvaliteten av laererpavirkning i
undervisning. Matre (1997) stiller seg derimot noe kritisk til en ensidig positiv fremstilling av
begrepet scaffolding i mor-barn relasjoner. Hun begrunner dette med at det ikke er et stort
steg fra 4 stotte til og 4 styre og avgrense. Scaffolding har videre fatt kritikk for & gi inntrykk
av at man kan gi den samme stotten til alle elevene, noe som blir misvisende da stetten
elevene har behov for ma tilpasses hver enkelt elev, bade i forhold til elevenes nivéa og evne
(Wong, 1998). I tillegg er det ogsa viktig at laeereren er bevisst ndr han skal tilby elevene
stotte. Om dette skjer for tidlig eller for sent i elevenes arbeid, kan lareren risikere & hindre

elevenes utvikling.

2.3.1 Rammeverk for utfordring og stgtte
Laerere bruker ofte sin kunnskap om klasseromskonteksten, intuisjon og instinktive reaksjoner
til & bedemme hva hver elev trenger av dem. Men det som kanskje er enda viktigere er

kvantiteten og kvaliteten av utfordring og stette en laerer gir, og méten disse to dimensjonene



pavirker hverandre til & skape en individuell og unik leeringssituasjon (Mariani, 1997). Ved a
kombinere disse to dimensjonene har Mariani (1997) utviklet et rammeverk (figur 1) med fire
menster for utfordring og stette i undervisning: (a) I kontekster der elevene far en oppgave
som er for utfordrende, der det blir gitt lite eller ingen stette, vil de oppleve frustrasjon og
usikkerhet. Slike situasjoner der oppgaven som er gitt er utenfor elevenes evne, vil ikke fore
til at de lykkes. (b) Om man derimot gir elevene en oppgave som gir liten utfordring, og gir
lite eller ingen stotte, er det stor sannsynlighet for at de vil bli umotiverte til & begi seg ut pa

oppgaven. Noe som vil resultere i lite leering og at de raskt vil begynne & kjede seg.

Utfordring
A
Kravene er for Utvidelse av
hgye: stor laering og evne
sannsynlighet (d)

for a feile (a)

Lav motivasjon: Komfortabelt/lett:
kjedsomhet og liten sannsynlighet
stor mulighet for at lzering

for at eleven oppstar (c)

utagerer (b)

Stptte

Figur 1: Rammervek for scaffolding. Figuren illustrerer at nivdet pd utfordringene elevene far og grad av stotte lcereren gir
er avgjorende for elevenes leering (etter Hammond, 2001, utvidelse av Marianis (1997) opprinnelige figur. Egen
oversettelse).

(c) Om elevene far liten utfordring og mye stotte, arbeides det innenfor komfortsonen og det
er stor sannsynlighet for at de vil trives med dette, men dette innebarer heller ikke serlig mye
leering. (d) Det er i situasjoner der elevene far en utfordring og mye stotte det meste av
leringen skjer. Da blir de utfordret til & leere noe som ikke er innenfor deres rekkevidde uten

hjelp (Mariani, 1997).

2.3.2 Stgttestrukturer
I boka Elever som forskere i naturfag (Knain & Kolste, 2011) skriver Knain, Bjonness og
Kolste (2011) om stattestrukturer. De har definert det slik:



Stettestrukturer er redskaper elevene far tilgjengelig for 4 ta seg fram gjennom
rammen “slik at arbeidet fir god kvalitet (definert av vurderingskriteriene). Det kan
vaere maler for skriving av produkt eller for argumentasjon, eller verktoy for & stotte
kritiske faser i rammen (formulerer problemstilling, planlegging, datainnsamling,

refleksjon). (Knain, Bjenness & Kolstg, 2011:87).

I denne definisjonen avgrenser Knain, Bjonness og Kolste (2011) stettestrukturer til 4 vaere
tilgjengelige redskaper for elevene. Videre nevnes det at stottestrukturer ofte betegnes som
stillas”. Wood, Bruner og Ross (1976) definisjon av scaffolding (samt andre Hammond,
2001; Meyer & Turner, 2002; Rojas-Drummond, Torreblanca, Pedraza, Vélez & Guzman,
2013) samsvarer ikke med definisjonen av stettestrukturer. Knain, Bjenness og Kolstas
definisjon omhandler redskaper elevene fér tilgjengelige for & lose en oppgave/utfordring,
men de knytter ikke sin definisjon av stettestrukturer til leererens bruk av dialog, eller dialog
mellom elevene, som ogsa kan bidra til stette. I denne studien velger jeg likevel & benytte meg
av begrepet stattestrukturer, men omtaler det som konkrete stottestrukturer. Konkrete
stottestrukturer defineres i denne studien som alt av hjelpemidler elevene far tilgjengelige i
arbeidet med fordypningsoppgaven, bortsett fra det verbale (dialog). I denne studien skilles
det mellom stette ved bruk av konkrete stottestrukturer og stette gjennom bruk av dialog.

Videre presenteres nd dialog, og hvordan en kan stette elever ved bruk av dialog.

2.4 Dialog

Bakthins syn pa dialog har fatt stor innflytelse innen dialogens betydning for meningsskaping
og forskning pd lering og utdanning. Dialogismen ligger tett pa sosiokulturell leringsteori,
der leering ses pa som en sosial prosess, der utvikling og lering skjer gjennom deltagelse 1
sosiale praksiser (Erstad & Klevenberg, 2011). Linell (2009) papeker at spraket er grunnlaget
for dialogen. Spraket muliggjer kommunikasjon mellom elever og laerere, samt ulike former
for interaksjon gjennom bruk av ulike spraksjangere. Mercer og medforfatterne hans (2007,
referert i Erstad & Klevenberg, 2011:62) mener spraket er en ressurs som gir kommunikative
muligheter og som varierer og utvikler seg over tid. Vygotsky (1987) trakk ogsé frem at

spraket er avgjerende for kunnskapsutvikling. Han papekte at spréket har to hovedfunksjoner.

3 Rammene leder elevene gjennom arbeidet, fra begynnelse til slutt. Rammene sier noe om hvilke omrader det
skal arbeides innenfor. Det kan vaere alt fra omgivelser, tema, metoder, hva som skal gjares nar, hva som skal
vaere produktet av arbeidet og hvordan arbeidet skal vurderes (vurderingskriterier og vurderingsformer) (Knain,
Bjenness & Kolstg, 2011).



For det forste som et kommunikasjonsverktey, slik at man kan dele og utvikle kunnskaper.
For det andre som et psykologisk verktay, slik at man kan organisere tanker og pa denne

maten planlegge, resonnere og evaluere handlinger.

Mortimer og Scott (2003) papeker at dialogen har en sentral rolle i naturfagundervisningen,
men at det ofte er leereren som star for initiativet. Da ofte ved at laereren stiller et spersmal
han vil ha svar p4, eleven svarer og laereren gir tilbakemelding pa om elevens svar er riktig
eller galt (omtalt som IRE). De trekker ogsé frem at laerere ofte blir for fokuserte pa a
videreformidle naturvitenskapelig ideer, og fa elevene til & forstd forklaringen. Faren med
dette er at man glemmer at for 4 forsta nye ideer m& man fa mulighet til & snakke om dem,
bruke de riktige ordene og tenke over meningen med disse ordene. Videre papeker de at
dialog i naturfagsklasserommet er viktig forst og fremst for at elevene skal kunne lare seg det
naturfaglige spraket, men ogsa for at elevene skal fa uttale seg gjennom naturfaglige begreper,
konsepter og prosesser (Knain & Kolstg, 2011; Mortimer & Scott, 2003). For & tydeliggjore

hvordan dialog kan bidra til kunnskapsutvikling, presenteres né spiralmodellen (Wells, 1999).

Spiralmodellen

Spiralmodellen, utviklet av Wells (1999, referert i Erstad & Klevenberg, 2011: 66), fremhever
betydningen dialogen har for ulike former for kunnskapsutvikling. For at eleven skal tilegne
seg kunnskap mente Wells at det ma vere en veksling mellom fire faktorer; forkunnskaper,

informasjon, kunnskapsbygging og innsikt.

Forkunnskaper henviser til elevens eksisterende erfaringer og tolkninger av samfunnet.
Elevenes forkunnskaper fungerer som et grunnlag for meningene som konstrueres gjennom
sosiale interaksjoner og aktiviteter i skolehverdagen, og fungerer dermed som et utgangspunkt
til videre kunnskapsbygging. Informasjon bestar av andres erfaringer og tolkninger, og blir
derfor i motsetning til erfaringer (forkunnskaper) annenhénds. At informasjonen skal kunne
tas opp avhenger av elevenes evne til & integrere informasjonen til sine mentale forstaelser om
verden. Kunnskapsbygging skiller seg fra passiv gjengivelse av informasjon, ved at en har en
mer aktiv holdning til fagstoffet. Et godt eksempel pa dette er om elever jobber med oppgaver
som kun krever reproduksjon fra tekster eller kilder, heller enn & omforme informasjonen
gjennom bevisst kunnskapsbygging. Innsikt er mer umiddelbar og personlig enn
kunnskapsbygging, og omhandler tolkning av nye erfaringer. Wells (1999, referert i Erstad &

Klevenberg, 2011: 67) hevder at om elevene omsetter kunnskap til handlinger og/eller



forklaringer av for eksempel vitenskapelige begreper, har leereren nadd malet med
undervisningen, fordi elevene har forstitt kunnskapen pé et personlig plan. P4 denne méaten
blir nye erfaringer begynnelsen pa en ny spiral for kunnskap (Erstad & Klevenberg, 2011).
Denne studien har fokus pa scaffolding, og det er derfor sentralt & se p& hvordan scaffolding
kan brukes i dialogen mellom lareren og elevene. Videre presenteres derfor stette gjennom

dialog, der assissted performance, og stettende og ikke-stottende samtaler er i fokus.

2.4.1 Stptte gjennom dialog

Menneskets utvikling har en sosial basis, der lering skjer i samspill med andre (Vygotsky,
1978). En stor del av kommunikasjon som skjer i sosiale samspill, skjer ved bruk av spréket.
Skolens undervisning er en virksomhet som 1 stor grad baserer seg pd spriklig samspill
mellom lereren og elevene, der laererens sprakbruk og spraklig aktivitet star sentralt 1
undervisningen. Spraket fungerer dermed som larerens viktigste leremiddel. Maten lereren
snakker pd betyr mye for kvaliteten av undervisningen og undervisningens konsekvens for

elevene (QDzerk, 2011).

I og med at mye av kommunikasjonen i klasserommet skjer ved bruk av spraket, er det
apenbart at mye av stetten kan skje ved bruk av dialog. Dette kan skje enten ved at leereren
forer en dialog med flere elever samtidig, ved en dialog mellom lereren og én elev, eller at to
eller flere elever forer dialog seg i mellom. Som nevnt tidligere spiller spraket en viktig rolle i
internaliseringsprosessen (Tharp & Gallimore, 1988), og blir derfor en sentral del av det &
skulle utvikle ny forstaelse, nye konsepter og nye ferdigheter. Tharp og Gallimore (1988)
opererer med begrepet assissted performance, tilknyttet seks konkrete strategier laerere kan

benytte i dialogen for & assistere/stotte elevene til & na et mal.

Assissted performance

Tharp og Gallimore (1988) har presentert seks méter a utfere assissted performance pé;
modellere, forsterkning, tilbakemelding, instruksjon, spersmal og kognitive strukturer. Disse
strategiene er konkrete anbefalinger til hvordan en kan assistere/stotte elevene til & na et mal.

Hver strategi vil né presenteres.

Modellering er en prosess der en tilbyr en atferd for etterligning. Mye av det vi laerer skjer
gjennom imitasjon av andre. Spraket er et godt eksempel pa dette. Vi laerer oss spraket ved a

lytte til og observere andre, og dermed etterligner vi og tilegner oss nye egenskaper (Tharp &
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Gallimore, 1988). Tharp og Gallimore (1988) skiller mellom modellering av motoriske
ferdigheter, noe som er ganske vanlig, og modellering av kognitive ferdigheter, som
forekommer sjeldnere. Modellering av kognitive ferdigheter kan gjores ved at lereren for
eksempel modellerer hvordan elevene skal tenke nér de skal skille mellom insekter og
edderkoppdyr. Da tas bestemte kognitive strategier i bruk, som & telle bein. Ved en slik
modellering gjor lereren kognitive strategier tilgjengelig for elevene, slik at de senere kan
benytte samme mate & tenke pa. Maten lereren modellerer kognitive ferdigheter pa, er
avgjerende for om elevene kan tilegne seg denne méten & tenke pa. Laereren ma legge til rette

for at modelleringen er tilpasset elevene.

Forsterkning handler om & gi ros, privilegier eller straff for & styre elevene mot ensket atferd.
I effektiv undervisning benyttes forsterkning med et hovedfokus pa positiv atferd og
belenninger. Ved riktig bruk av forsterkning i klasserommet kan dette bidra til produktiv
undervisning og en lystig/behagelig atmosfzre. I responser der laereren uttrykker “bra”,
“flott” eller “rett”, pdpeker Dysthe (1995) at leereren evaluerer elevenes ytring opp mot en
fasit. Ved en hoy verdsetting av elevenes ytringer vil vaere at laereren tar tak i innholdet. Pa
denne maten tilforer dette noe vesentlig til dialogen. Nar verdisettingen av elevenes ytringer
uttrykkes eksplisitt, vil dette vere en forsterkning. Tharp og Gallimore (1988) tydeliggjor at
forsterkning kan vaere et effektivt virkemiddel, men at det ikke kan benyttes for & introdusere
ny atferd. Men det er et virkemiddel som kan bidra til & assistere elevene gjennom ZPD, fordi

det styrker fremdriften og elevens motivasjon (Tharp & Gallimore, 1988).

Tilbakemelding er et sterkt virkemiddel for 4 assistere elevene, bade for & kunne veilede
elevene til 4 utvikle sin forstaelse, men ogsé for elevenes selvregulering. En sentral del ved
det & gi tilbakemeldinger, er det 4 ha en standard 4 se etter eller evaluere opp mot (Tharp &
Gallimore, 1988). Dette gjelder bade for lererens tilbakemeldinger og for at elevene kan
regulere egen lering. For & gjore elevene oppmerksomme pé hvilken standard som er gjeldene
kan lereren sette et eksempel ved & rose en elev som gjor noe riktig eller bra og begrunne
dette, og pa denne maten far medelevene se hva som er gnsket standard. Eller sa kan lereren

kan gi elevene instruksjoner til hva standardene er.

Instruksjon krever en spesifikk handling. Det kan vere at leereren gir instruksjoner til en
oppgave elevene skal begi seg ut pa eller instruksjoner til atferd. Dette er vanlige tilfeller av

bruk av instruksjon i undervisningssammenheng (Tharp & Gallimore, 1988). Instruksjoner
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som derimot ikke er sa vanlige i undervisningssammenheng, er bruk av prosessen der lereren
assisterer elevene gjennom ZPD. Instruksjon, som med andre former for assistanse, kan
forventes & skje kun ndr laereren patar seg ansvaret for 4 bistd med oppleringen, i stedet for &

forvente at elevene skal laere pa egen hénd.

Sporsmal krever en muntlig respons, og aktiverer eleven verbalt og mentalt (Munkebye,
2012). Leereren kan stille sparsmal for & hente frem eller bevisstgjore elevene pa sine
forkunnskaper eller for & se hvilket nivé eleven ligger pa. Tharp og Gallimore (1988) viser til
begrepet assisterende sporsmdl. Dette er sparsmal som gjor eleven i stand til & utfore mentale
operasjoner, som eleven ikke ville vert kapabel til uten assistanse. Man skiller ofte mellom
lukkede og apne spersmal. Lukkede spersmal er spersmél som krever et spesifikt svar, mens
dpne sporsmal kan besvares p4 flere méter. A stille 4pne sporsmal kan vare en god strategi

for leereren, til & legge opp til diskusjoner i klasserommet (Sund, 2015).

Kognitive strukturer handler om & assistere eleven ved a gi strukturer for forstdelse. Tharp og
Gallimore (1988) papeker at dette er den vanskeligste av de seks strategiene & benytte i
praksis. Gjennom kognitive strukturer organiseres tanker og handlinger. De evalueres og
grupperes for & gke forstaelsen. Det er viktig & bygge opp slike strukturer, for & skape mening
med verden rundt oss. For & assistere elevene i & bygge opp kognitive strukturer for forstaelse

kan leereren undervise elevene. Dette kan skje bdde bevisst og ubevisst.

Det er ikke kun slik at disse seks strategiene bare kan assisteres ved bruk av dialog mellom
den som assisterer og den som assisteres. Men det er uten tvil en sentral del av assissted
perfomance, fordi utvikling har en sosial basis som skjer i samspill med andre, der spréket er
viktig for kommunikasjon (Qzerk, 2011). For at leereren skal lykkes med & assistere elevene
pa en god mate er det viktig at han er bevisst hvilke strategier han velger & benytte, som er
passende for elevenes behov og stasted (Tharp & Gallimore, 1988). Videre er det aktuelt & se

pa hva som kjennetegner stottende og ikke-stottende samtaler.

Stgttende og ikke-st@gttende samtaler

Meyer og Turner (2002) skiller mellom stettende og ikke-stottende samtaler. Stettende
samtaler karakteriseres ofte som at laeereren modellerer, gir hint, stiller spersmal med stikkord,
apne sporsmal eller tilbyr en del av losningen pd problemet. Laereren kan ogsé utdype et gitt

eksempel, invitere til mulige svar eller lede elevene igjennom en prosedyre. Ikke-stottende
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samtaler karakteriseres ofte som at elevenes involvering begrenses eller at lereren kun
evaluerer elevsparsmal som riktig eller galt, uten & utvide dette ytterligere. Ikke-stottende
samtaler er ikke utlukkende negative. De kan gi muligheter til at elevene kan demonstrere sin

kompetanse, slik at leereren kan vurdere elevens fremgang.

Vi har nd i dette delkapitlet sett at spraket er en ressurs som gir kommunikative muligheter og
at man slik kan dele og utvikle kunnskap. Store deler av scaffolding skjer ved bruk av dialog,
fordi mye av kommunikasjonen skjer ved bruk av spriket. Det er blitt presentert ulike
strategier laerere kan benytte for 4 assistere/stotte elevene i deres arbeid, samt hva som
karakteriserer stottende og ikke-stottende samtaler. I det som kommer ser vi nermere pa de

ulike aspektene ved fordypningsoppgaven lereren ga elevene.

2.5 Aspekter ved fordypningsoppgaven

I dette delkapittelet presenteres Blooms taksonomi, dybdelaring og grunnleggende

ferdigheter for & belyse viktige aspekter ved fordypningsoppgaven elevene fikk utdelt.

2.5.1 Blooms taksonomi

Blooms taksonomi ble introdusert i 1956, og var et forsgk pa & gjeore det lettere for leerere a
samarbeide om eksamensspersmal pa tvers av universiteter (Bloom, Engelhart, Furst, Hill &
Krathwohl, 1956). Det ble dermed utarbeidet standarder som kunne bidra til dette
samarbeidet. Det ble opprettet en klassifisering med tre leringsomrader; kognitive ferdigheter
(kunnskapsmal), affektive ferdigheter (holdningsmaél) og psykomotoriske ferdigheter
(ferdighetsmal). Klassifiseringen med de kognitive ferdighetene fikk sterst oppmerksombhet.
Videre ble kunnskapsomrédene delt inn i malnivéer. Det er disse malnivdene innenfor
kognitive ferdigheter en ofte forbinder med Bloom, som ofte blir illustrert i en hierarkisk

29 9

trekant med mélniviene (fra lavt til hoyt niva); “faktakunnskap”, “forstaelse”, ”anvendelse”,

“analyse”, ’syntese” og vurdering”. For & kunne na det gverste nivaet, er det en forutsetning

at man har nadd malene under (Pettersen, 2005).

I forbindelse med disse malnivaene ble det presentert noen verb som skulle synliggjere de
viktigste ferdighetene innenfor hvert malniva. I utarbeidelse av LK06 stammet verbene som
ble brukt i kompetansemélene fra Blooms taksonomi (@zerk, 2011). Dette viser litt av

pavirkningskraften Blooms taksonomi har hatt i Norge og pa vart utdanningssystem, for &
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drive en mélrettet oppleaering. Nedenfor presenteres verbene som ofte benyttes innenfor de

ulike malnivéene (Pettersen, 2005:215):

o Faktakunnskap: Beskrive, definere, gjengi, regne opp.

o Forstaelse: Vise til forskjeller, likheter og sertrekk, tolke, forklare.

e Anvendelse: Tilpasse, overfore, kunne bruke, fortolke.

e Analyse: Identifisere, sammenlikne, undersegke, dele opp.

e Syntese: Organisere, generalisere, trekke konklusjoner, oppsummere.

e Vurdering: Drofte, avgjore i forhold til indre og/eller ytre kriterier, bedemme,

kritisere.

Disse méalnivéene er oversiktlig for leerere og kan anvendes i flere fag, og i ulike oppgaver.
Larere kan benytte Blooms taksonomi for a sjekke kvaliteten av undervisning eller oppgaver
de gir elevene, eller som et verktoy for 4 analysere elevenes ferdigheter. Men det er viktig &
vare bevisst pd at taksonomier ikke nedvendigvis er gir god oversikt over hvordan laering kan

eller ber tilegnes, fordi elevens laeringsforlep er en dynamisk prosess (NOU 2015:8).

2.5.2 Dybdelzering

Begrepet "lering”(eller 7 laere”) er et vidt begrepet, men helt enkelt kan vi forsta lering pé to
plan; overflateleering og dybdelaring. I overflatelering legges det vekt pa innlering av
faktakunnskap, uten at denne kunnskapen settes i nye sammenhenger
(Kunnskapsdepartementet, 2016). Hammond (2001) papeker ogsa at slik laering raskt blir
glemt. I kontrast til overflatelering, har vi dybdelaring, som inneberer at elevene over tid
utvikler sin forstdelse av begreper og sammenhenger. Dybdelering handler bdde om elevenes
leringsutbytte, samt kvaliteten pé laeringsprosessen. I Stortingsmelding 28 (2015-16) stér det

videre at:

Leaeringsprosesser som fremmer dybdelering kjennetegnes ved at elevene far fordype
seg og jobbe med laerestoffet over tid, og at de far tilbakemeldinger og utfordringer
som er i takt med deres faglige utvikling. Det har ogsa betydning for leringen at
elevene reflekterer over sin egen lering og far hjelp til & forstd sammenhenger.

(Kunnskapsdepartementet, 2016:33).
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Ludvigsenutvalget (NOU 2015:8) knytter overflatelering og dybdelaring til taksonomier, for
a presisere hvilket taksonomisk niva disse ligger pd. Lite overraskende ligger overflatelaering
pa et lavt niva og dybdelaring pa et hayere/hoyt niva. Til tross for dette mener Schjelde
(2017) at overflateleringen har en viktig plass i dagens skole. Han begrunner dette med at
elevene mé vere i stand til & huske fagstoffet (overflatelering), for deretter & kunne relatere til

egne erfaringer og kunnskaper (dybdelaring).

Videre presenteres grunnleggende ferdigheter i naturfag, med fokus pa & kunne skrive” og ”a

kunne bruke digitale verktoy” i faget.

2.5.3 Grunnleggende ferdigheter i naturfag

I lereplanen LK06 Kunnskapsleftet ble fem grunnleggende ferdigheter innfort; a kunne
uttrykke seg muntlig, a kunne uttrykke seg skriftlig, & kunne lese, & kunne regne, og a kunne
bruke digitale verktey. Disse skal sti sentralt i alle fag (Maagere, Krumsvik, Torvanger &
Hoem, 2011). Videre i denne delen av studien velger jeg & fokusere pa de to grunnleggende
ferdighetene ”a kunne uttrykke seg skriftlig” og a kunne bruke digitale verktey” i naturfag.
Arsaken til dette er at tilstedevearelsen av disse to grunnleggende ferdighetene var veldig

fremtredende 1 undervisningen jeg observerte i tilknytning til denne studien.

Skriving i naturfag
I naturfag er skriving beskrevet som & bruke naturfaglige tekstsjangere til & formulere
spersmal og hypoteser, skrive planer og forklaringer, sammenligne og reflektere over
informasjon og bruke kilder hensiktsmessig. Det innebarer ogsé a beskrive
observasjoner og erfaringer, ssmmenstille informasjon, argumentere for synspunkter
og rapportere fra feltarbeid, eksperimenter og teknologiske utviklingsprosesser

(Utdanningsdirektoratet, 2015).

Som man ser i sitatet ovenfor er det lagt vekt pa bruk av naturfaglige tekstsjangre i
lereplanen, uten at det er sagt eksplisitt hvilke sjangere det er snakk om. Ut fra den siste
setningen kan en likevel tolke at rapporter blir ansett som en viktig del av skriving i naturfag.
I tillegg antyder lereplanen at forklaringer, sammenligninger og refleksjon er noe som skal
inngé i skriving i faget, samt & gjore observasjoner, erfaringer, argumentere, eksperimentere,

og formulere sporsmal og hypoteser. Munkebye og Reier-Raberg (2014) pépeker at flere av
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kompetansemal i naturfag inneholder verb som beskrive, forklare og diskutere, og de mener at

forklaringer, beskrivelser og argumentasjon er de mest sentrale verbene i faget.

Wellington og Osborne (2001) papeker at det skrives en del i naturfagstimene, men at dette
ofte innebaerer at elevene skriver det som star pd av tavla. Noe som ikke har s&rlig stor
leeringsverdi. Slik kopiering er en aktivitet som krever lite utfordrende tankevirksomhet eller
deltakelse fra elevens side. Skriving i naturfag ligger ofte pa et lavt niva og er lite krevende
for elevene, hvor det ofte er fokus pa fortellende tekster, noe elevene behersker godt
(Wellington & Osborne, 2001). Munkeby og Reier-Raberg (2014) knytter dette opp til at
skrivingen sjeldent legger opp til refleksjon.

Tekstene som skrives i naturfag har sjelden en reell mottaker, som regel er det leereren som
fungerer som mottaker for tekstene. De blir ogsa sjeldent diskutert og fulgt opp, noe som
kunne bidratt til stort leringsutbytte for elevene (Munkebye & Reier-Reberg, 2014). Flere
forfattere papeker at elevene trenger stotte og hjelp nér det gjelder skrivingens oppbygging,
forméal og innhold (Lykknes & Smith, 2010; Munkebye & Reier-Rgberg, 2014; Wellington &
Osborne, 2001). Dette kan gjores ved a gi elevene stottestrukturer for oppbygging av teksten,
dens formal og forslag til naturfaglige ord som skal vaere med. Det er ogsa en mulighet &
arbeide med teksten i flere utkast (Munkebye & Reier-Raberg, 2014). Knain (2005) papeker
at det & kunne skrive innenfor naturfag kan ha to formal: leere naturfag eller skrive naturfaglig,

for eksempel med fokus pé naturfaglig sjanger eller sprik.

SKRIV-prosjektet, giennomfort pa skoler i Midt-Norge i perioden 2006-2008, hadde som
formal 74 bidra til utvikling av tekstkompetanse og fagdidaktisk kompetanse hos naverende
og framtidige laerere i skriving i flere fag” (Smidt, 2011: 12). Et av hovedfunnene i dette
prosjektet var at elevene ikke fikk tilstrekkelig med oppfelging under skriveprosessen og at
formélet med skriveoppgavene elevene fikk, ikke ble tydelig nok presentert (Smidt, 2010,
referert 1 Skovholt, 2014: 26). Smidt (2011) vektlegger ogsa sjanger, som en viktig del av det

a skrive innenfor alle fag. Videre skal vi se pd den naturvitenskapelige sjangeren.

Naturvitenskapelig sjanger
Gjennom historien har ulike naturvitenskapelige sjangere blitt til for & dekke naturviternes
behov, som nye mater & forstd verden pa eller nye metoder a skaffe kunnskap pé (Knain,

2005). Sjangere har sjeldent strenge definerte krav til form og innhold, fordi de er relatert til
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kulturelle og sosiale kontekster som kan endres over tid. De kan ogsa justeres og tilpasses
formélet en skal bruke det til (Kolsta, 2006). Dette kan vere bade skriftlige og muntlige
sjangere, som forskere bruker i sitt arbeid. I skolens naturfag kan vi i sterre eller mindre grad
finne igjen disse sjangerne i ulike skriveoppgaver. Dette gjelder for eksempel beskrivelse,

rapport og forklaring (Martin, 1993, referert i Mestad, Knain & Kolste, 2011: 166).

Mestad et al (2011: 166-167) referer til en modell utviklet av Bereiter og Scardamalias (1987)
for 4 forklare hvordan skriving kan fremme laering. Her brukes begrepet knowledge-
transforming (oversatt av Mestad et al, 2011, til kunnskapstransformerende), som inneberer
at den som skriver md omdanne fagstoffet slik at det passer til formélet med skrivingen. Dette
krever at elevene ma bearbeide fagstoffet, som forer til at de endrer sin kunnskapsstruktur.
Slik bearbeiding og transformering av fagstoff blir sett p4 som problemlosning, der elevene
ma gjore gyldige faglige valg og struktureringer, samtidig som de mé gjere retoriske valg slik
at teksten kommuniserer. Bruk av ulike sjangere kan dermed bidra til 4 fremme
transformerende skriving, fordi ideer ma velges ut og struktureres slik at de passer til
sjangeren og folger dens hensikt og struktur. Elevenes forstielse kan fremmes ved at de ma

identifisere hvilke ideer som henger sammen for a kunne skrive en sammenhengende tekst.

I folge Knain (2005) er det viktig a fokusere pé naturfaglige sjangere i skolen av flere &rsaker.
Forst og fremst fordi de er viktige redskap og normer innen naturvitenskapen, men ogsa fordi
elevene ber bli kjent med naturvitenskapelige skriftkulturer, da naturfaglige sjangere er et
historisk og kulturelt produkt som er en del av verdenslitteraturen. Ved & inkludere ulike typer
naturfaglige sjangere i undervisningen, mener Kolsto (2006) at dette kan bidra med & redusere
avstanden mellom den naturvitenskapen elever vil mete i1 yrke og fritid, og den
naturvitenskapen skolen forseker & dyktiggjere dem i. For a eksplisitt undervise elevene i
ulike sjangertrekk, nevner Kolste (2009) to ulike arbeidsmater dette kan gjeres pa. Den forste
arbeidsmaten gar pa at leereren modellerer samtidig som han forklarer, og i den andre

arbeidsmaten veileder lereren elevene og bygger stillaser for dem.

Brosjyre som naturfaglig sjanger

Elevene kan mete pé ulike typer brosjyrer i hverdagen, slik som brosjyrer for reiseliv,
politiske partier og brosjyrer som gir informasjon om helse. A lage en informasjonsbrosjyre er
derfor en autentisk skriveoppgave som gir elevene trening og innsikt i sjangeren. Elevene far

mulighet til & demonstrere forstielse av naturvitenskapelige begreper, ideer eller konsepter i
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et skriftlig format, noe som krever gode ferdigheter i & syntetisere informasjon. Om brosjyren
har begrenset plass betyr dette at elevene ma velge ut informasjonen med omhu for &
fremstille informasjonen pa en effektiv mate, dette gjor at elevene ma engasjere seg i kritisk

lesing og skriving (Mork & Erlien, 2010).

A lage en brosjyre passer godt for kompetanseméal som inneberer 4 forklare, beskrive eller
fortelle om et naturfaglig fenomen eller objekt. Brosjyreformatet krever ofte kort og presis
informasjon, som egner seg godt nér elevene skal beskrive viktige hovedtrekk eller
kjennetegn. En slik oppgave gir ogsd en god mulighet til 8 kombinere IKT i undervisningen.
Dette gir ogsd god eving i & bruke programmer som PowerPoint, og trening i & bruke ulike

virkemidler som skriftsterrelse, bilder og rammer (Mork & Erlien, 2010).

Digitale ferdigheter i naturfag

Digitale ferdigheter defineres av ITU (2005: 8) pa felgende méte: ’Digital kompetanse er
ferdigheter, kunnskaper, kreativitet og holdninger som alle trenger for a kunne bruke digitale
medier for lering og mestring i kunnskapssamfunnet”. Digital kompetanse handler ikke kun
om tekniske ferdigheter, men ogsé om a utvikle digital kompetanse til & kunne lere faget
bedre og for & lettere kunne forholde seg til IKT i dagens samfunn der teknologien stadig
utvikles. Bruk av digitale verkteoy kan bidra til 4 skape mer variasjon i undervisningen, samt a
visualisere abstrakte prosesser og fenomener og gjere det mulig & kommunisere pa tvers av
landegrenser (Mork & Erlien, 2010). Mork og Erlien (2009) trekker frem tre hovedomréder i
arbeid med digitale verktoy i naturfag: forsek og feltarbeid, formidling og kommunikasjon, og

visualisering og levendegjoring.

A benytte seg av nettet som informasjonskilde har blitt vanlig i skolearbeidet. Dette er det
bade fordeler og ulemper ved. Det kan vare krevende for elevene & se om kvaliteten pé
kildene er gode, fordi informasjonen pa nettet er av varierende kvalitet. I tillegg kan det vaere
en utfordring for elevene & finne sammenhengende informasjon om et emne og for
nybegynnere krevende & vurdere om informasjonen er fullstendig nok (Munkebye & Reier-
Raberg, 2014). Alexandersson og Limberg (2005, referert i Mork & Erlien, 2010:182)
omtaler ’individets evne til & gjore velinformerte valg basert pé kritisk evaluering av en rekke

informasjonskilder”, som informasjonskompetanse.
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Ross (1999) pépeker at lereren mé vaere oppmerksom pa oppgavelyden i oppgaver der
elevene skal sgke etter informasjon pa nettet. Han trekker frem flere faktorer han mener
leereren ber veere oppmerksom pé: Er oppgaven meningsfull? Er oppgaven relatert til
undervisningsmélene? Hvilken informasjon og kritiske ferdigheter kreves for oppgaven? Har
elevene ferdigheter til & fullfere oppgaven? Oppfordrer oppgaven til kopiering (klipp og lim)
eller & bruke analytiske ferdigheter? Oppfordrer oppgaven bruk av flere kilder?

Videre skriver Ross (1999) at det er viktig leereren er oppmerksom pa elevenes forventninger
til en utforskende oppgave, og serge for at elevene far gode forklaringer pa forhind og at
oppgaven ma vere tilpasset elevenes evne. Elevene ma i tillegg fa den nedvendige
intellektuelle stotten de trenger for & trygt kunne velge ut informasjon fra nettsteder de har

tilgang til.

2.6 Oppsummering av teori

I denne delen av oppgaven har jeg presentert teorien som er sentral for denne studien.
Sosiokulturell leeringsteori presiserer at leering oppstér i sosiale kontekster, der spraket er
sentralt. Vygotskys konsept om den proksimale utviklingssonen og Wood, Bruner og Ross
(1976) konsept om scaffolding star sentralt i den sosiokulturelle leeringsteorien, og tydeliggjor

hvordan lareren ber stotte elevene og legge til rette for at de skal kunne tilegne seg kunnskap.

Videre har jeg gjort rede for hvordan scaffolding kan brukes i dialogen mellom lerer og elev.
Her er Tharp og Gallimore (1988) seks strategier for assissted performance sentrale, som
viser hvordan lareren kan benytte seg av ulike strategier for a serge for at elevene blir stottet
gjennom dialogen. Videre er det blitt presisert hva som betegnes som stettende samtaler og

ikke-stottende samtaler.

Blooms taksonomi, dybdelering, skriving og digitale ferdigheter i naturfag, samt
naturvitenskapelig sjanger star ogsa sentralt i forhold til fordypningsoppgaven elevene skulle
gjennomfore. Teorien presenterer her hvordan elevene kan tilegne seg nodvendige ferdigheter
og hvilke premisser som ma ligge til rette for at elevene skal fa godt leeringsutbytte av slike

laeringssituasjoner.
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3 Metode

Denne studien er en kvalitativ videostudie der malet er & belyse hvordan og pé hvilke méter
lereren stotter elevene i en fordypningsoppgave om kjente himmellegemer fra vart solsystem.
For a undersgke dette ble det gjennomfort fire videoobservasjoner i en 6. trinnsklasse. Disse
observasjonene foregikk i en gkt per uke, og strakte seg derfor over en fire ukersperiode.

Datamaterialet til denne studien er basert pa opptakene fra disse videoobservasjonene.

I dette kapittelet vil de metodiske valgene som er tatt i studien bli redegjort for og begrunnet.
Forst presenteres forskningsdesign og utvalg, deretter datainnsamlingsprosessen,

analysearbeidet og studiens kvalitet.

3.1 Forskningsdesign

Nér en studie skal gjennomfores er det mange valg som ma tas. Man begynner med en
problemsstilling og vurderer hvordan en kan gjennomfere undersgkelsen fra begynnelse til
slutt, for & {4 svar pa forskningsspersmalene sine (Johannessen, Tufte & Christoffersen,
2016). Forskeren legger dermed en plan for utferelsen. Dette kalles for forskningsdesign
(Bogdad & Binklen, 2003).

Denne studien har en kvalitativ tilnerming, der det er benyttet kasusstudie som
forskningsstrategi. Janesick (1994, referert i Bogdad & Binklen, 2003: 50) betegner

kvalitative studier som fleksible, da studien modifiseres og formes underveis.

3.1.1 Kvalitativ forskning

Kvalitativ forskning brukes som et paraplybegrep for a referer til flere forskningsstrategier
som deler visse egenskaper. Dataene som samles inn, er betegnet som myke data, det vil si rik
pa beskrivelse av mennesker, steder og samtaler, og kan ikke lett handteres av statistiske
prosedyrer. Forskningsspersmalene er formulert for & undersgke emner i all sin kompleksitet,
1 konteksten. Kvalitative forskere kan utvikle et fokus nir de samler inn data, og har ikke
nedvendigvis spesifikke sparsmal & besvare eller hypoteser & teste i utgangspunktet. De er
ogsé opptatt av a forsta det som skjer fra deltakernes stasted. Datainnsamlingen skjer dermed
ved vedvarende kontakt med deltakerne, i situasjoner der deltakerne som regel bruker tiden

sin (Bogdan & Biklen, 2003). En kvalitativ tilnerming innebarer derfor ofte at en arbeider
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med rikholdig skriftlige eller muntlige kilder, der forskeren gjor tolkninger i form av ord
(Nyeng, 2012).

I kvalitativ forskning bruker man ofte en induktiv fremgangsmate. Dette inneberer at teorien
er basert pa dataene som er samlet inn (Bogdan & Biklen, 2003). Med sine erfaringer, teorier
og opplevelser forsgker forskeren & forsta og skape mening i datamaterialet. Kvalitativ
forskning kan dermed aldri vare objektiv eller ’verdifri”. Selv om en forsker forseker & vaere
induktiv i forskningsprosessen, vil det alltid vare en interaksjon mellom en deduktiv og
induktiv tilnerming i observasjonsprosessen. Med sine tidligere antagelser og teorier gar
forskeren inn forskningsfeltet. Det er derfor en utfordring at observasjonene kan farges av
denne forforstielsen forskeren meter feltet med. Samtidig kan dette hjelpe forskeren med &
forsta feltet og fokusere sin observasjon (Postholm, 2010). Pa denne maten vil en deduktiv

tilneerming bevisst eller ubevisst vaere med pa 4 farge observasjonsprosessen.

3.1.2 Kasusstudier

Studien er en kasusstudie, da den forseker & belyse en lerers mate 4 stotte elevene pa
gjennom en fordypningsoppgave. En kasusstudie er en detaljert undersekelse av en situasjon,
et enkelt emne eller en bestemt hendelse (Bogdad & Biklen, 2003; Merriam, 1988). Postholm
(2010) beskriver kasusstudier som tid- og stedbundet, og er derfor godt egnet for
klasseromsforskning. Ved a rette fokuset mot et kasus i dets kontekst, kan man med en slik
tilnerming vise interaksjonen mellom ulike karakteristiske faktorer for kasuset i den
spesifikke situasjonen. P& denne maten blir det mulig a kunne gi et helhetlig bilde av det som

studeres (Postholm, 2010).

Den generelle utformingen av en kasusstudie kan sammenlignes med en trakt, der studien
begynner i den brede enden. Forskeren formulerer en problemstilling, og begynner deretter a
speide etter mulige situasjoner og personer som kan vere aktuelle for studien og dens
problemstilling. Videre bedemmer forskeren mulighetene som finnes her, og ser dermed etter
om studien vil vere giennomferbar. Om dette er tilfellet legger forskeren en plan for
datainnsamlingen og tar avgjerelser for hvilken vei studien vil ta, som for eksempel hvordan
tiden skal distribueres, hvem som skal intervjues/observeres og hvordan man skal utforske 1
dybden. Forskeren legge bort gamle ideer og planer, og utvikle nye. Designet pa studien kan
endres kontinuerlig og forskeren tar valg etter som studien skrider fram. Her utvikles fokuset i

arbeidet, og man begynner & formulere spersmal. P4 denne maten gar forskeren fra en bred
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utforskende begynnelse, til en studie med et mer rettet fokus og kan etter hvert begynne a

analysere data (Bogdad & Biklen, 2003).

3.2 Utvalg

Mastergradprosjektet ble tidlig meldt inn til Trondheim kommune, med en prosjektskisse, for
a fa tildelt en leerer og klasse som kunne observeres. De eneste kriteriene som ble stilt var at
leereren matte undervise i naturfag pa barneskolen. I prosjektskissen ble det ogsa nevnt at 3.,
4. eller 5. trinn ville vaere & foretrekke (vedlegg 1). Da en slik henvendelse kan ta litt tid, s
ble det ogsé tatt kontakt med andre skoler via mail bade i Trondheim, Malvik, Klabu og
Orland kommune. Etter positivt svar fra Trondheim kommune, gjennom prosjektskissen som
ble sendt inn, gikk det ikke lang tid for jeg ble tildelt en laerer. Lereren ble valgt ut av
Trondheim kommune etter dpen invitasjon til flere skoler i kommunen. Denne lereren fant &

ha kapasitet, og sa seg villig til & stille opp i dette forskningsprosjektet.

Det var en mannliglerer, i starten av 30-arene, med 8 ars erfaring som lerer. Han hadde
master i naturfagdidaktikk (180 studiepoeng i naturfag) og underviste i dette faget pa alle de
tre 6. klassene pé den aktuelle skolen. Han var kontakt larer for en av 6. klassene. Det var
denne klassen som ble valgt ut, av laereren, til & delta i prosjektet. Klassen hadde totalt 19
elever, der 16 elever leverte inn samtykke til & delta i1 studien. Av disse 16 elevene var det 6
gutter og 10 jenter. I lopet av de fire oktene som klassen og lareren ble observert fikk jeg
inntrykk av at det var et godt klassemiljo, der lereren ga elevene rom for & vaere muntlige

aktive.

3.3 Datainnsamling

Hoveddelen av datainnsamlingen ble gjort ved observasjon, der det ble benyttet et
hovedkamera, to GoPro-kamera og tre diktafoner. Som stette til analysen ble det tatt enkle
observasjonsnotater underveis. For a fa et mer helhetlig bilde av lareren, elevene og
undervisningsopplegget ble det gjort uplanlagte, halvformelle intervju (Postholm, 2010) for

og etter undervisningsektene.
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3.3.1 Observasjon
Vi gjor observasjoner i dagliglivet gjennom sansene vare. Dette gjores ogsa ved observasjon i
forskning, men et viktig skille her er at observasjoner vi gjor i1 forbindelse med forskning ma

vaere mer systematiske (Christoffersen & Johannessen, 2012).

Observasjon er en egnet metode der hvor man ensker direkte tilgang til det en skal underseke,
og det vil i mange tilfeller kun vaere det at man er tilstede i en situasjon som vil kunne skaffe
gyldig kunnskap (Christoffersen & Johannessen, 2012). Som forsker tar man med seg sine
kunnskaper, erfaringer og opplevelser inn i situasjonen. Disse kan vare bevisste eller
ubevisste, og vil veere med a farge og fokusere hva som blir observert. Man tar ogsi med seg
sine antagelser inn i forskningsprosessen som kan vaere med pa 4 styre og fokusere
observasjonene (Christoffersen & Johannessen, 2012; Postholm, 2010). En utfordring for
forskeren kan derfor vere & forholde seg apen til dataene som samles inn. Fordelen med dette
er at mulighetene eker for & fa innsikt i fenomenene som undersekes, og dermed blir det
mindre risiko for at man overser temaer man ikke hadde tenkt pa pé forhdnd av
datainnsamlingen (Christoffersen & Johannessen, 2012). P4 denne maten kan ny kunnskap
om praksisfeltet og teorien utvikles. En observasjonssstudie kan derfor vaere med pa a belyse

eksisterende teori, men ogsa utvikle den (Christoffersen & Johannessen, 2012).

For a holde orden i observasjoner og eventuelle tanker og tolkninger som matte dukke opp
underveis i denne studien, ble det skrevet ned enkle observasjonsnotater. Ved hver
undervisningsekt ble det ogsa laget en skisse over klasserommet, slik at jeg i ettertid blant
annet skulle ha oversikt over hvor elevene satt. Figur 2 viser et eksempel pa hvordan en slik
skisse sd ut, og er tatt fra okt 4. Her ser man ogsé vinkelen av videokameraet. De fleste av
elevene er innenfor kameraets synsvinkel, men det lot seg dessverre ikke gjore og fi med alle
elevene som hadde godkjent samtykkeskjemaet om deltakelse i studien. Elevene ble
nummerert, for & gi bedre oversikt. Elevnummerene ble benyttet badde under selve
observasjonene der jeg tegnet opp klassekart for hver gkt og i transkripsjonene. De tre
”X’ene” representerer de tre elevene som ikke hadde gitt samtykke, og ble derfor plassert
utenfor kameraets synsvinkel. Plasseringen tilsvarte ikke plasseringene elevene hadde til
vanlig. Noen av elevene sitter pa sine “faste plasser”, men flere ble flyttet pa, slik at elevene
som ikke skulle filmes kunne plasseres utenfor synvinkelen til kameraene. Pa denne figuren er
leereren plassert fremst 1 klasserommet, dette er gjort for 4 lettere se at laereren er tatt med i

figuren. Nar elevene jobbet selvstendig gikk laereren rundt og hjalp elevene. Han sto kun
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fremst 1 klasserommet i gkt 1 da han hadde tavleundervisning, i oppstarten og avslutningen av

okt 2, 3 og 4 eller hvis han skulle gi en beskjed i plenum.
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Figur 2: Plassering i klasserommet. Denne figurer viser en oversikt over klasserommet og plassering av utstyret i okt 4.
Beskrivelse av detaljene i figuren: Tallene representerer elevene, som har fatt hver sitt elevtall, og viser hvor de satt i
klassrommet. X representerer de tre elevene som ikke samtykket til G veere med i prosjektet. De bla rektanglene representerer
diktafon 1 og 2, og de to gronne trekantene representerer GoPro-kamera 1 og 2. Disse var vinklet mot elevene (GoPro 1 mot
elev 4, og GoPro 2 mot elev 15). Den svarte figurer nederst i midten representerer kameraet, og strekene fra siden av denne
figurer viser synsvinkelen til kameraet.

3.3.2 Videoopptak

Bruk av kamera og diktafon ble det viktigste hjelpemiddelet i datainnsamlingen, og var godt
egnet for dette. I tillegg til lyden som ble tatt opp bade av diktafon og kamera, far kameraene
ogsé med seg ikke-verbal kommunikasjon mellom elevene. P4 denne méten far man fanget

helheten i samspillet (Matre, 1997).

Hovedkameraet ble plassert bakerst i klasserommet. P4 denne maten fikk dette kameraet med
seg lereren (ndr han hadde tavleundervisning, oppstart eller hjalp elever som satt innenfor
kameraets synsvinkel) og de fleste av elevene. To GoPro-kamera ble ogsa satt opp for a felge
hver sin elev i det de begynte a jobbe selvstendig med fordypningsoppgaven. GoPro-
kamerane ble satt slik at de ble mulig for meg & se pc-skjermen til elevene nar jeg skulle se

igjennom videoklippene i ettertid. Disse elevene ble valgt ut tilfeldig og ble spurt om
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samtykke ved hver anledning disse skulle plasseres ut. Det ble tatt en avgjerelse pa & folge
disse to elevene gjennom hele prosjektet, slik at jeg skulle ha muligheten til 4 se pa

utviklingen deres underveis.

3.3.3 Lydopptak

Det ble benyttet diktafoner, i tillegg til kamera, for a sikre at alt som ble sagt skulle bli tatt
opp. Siden studien har et storre fokus pa laereren, ble han utstyrt med en diktafon som ble
hengt rundt halsen p4 ham. De to andre diktafonene ble plassert ut pa to elevpulter i det
elevene begynte 4 jobbe selvstendig med fordypningsoppgaven. Elevene satt stort sett
sammen to og to, og diktafonen ville da kunne fange opp samtaler mellom to elevpar. Mélet
med diktafonene var & fange opp om elevene diskuterte seg i mellom om de hadde usikkerhet
knyttet til fordypningsoppgaven. I likhet med elevene som fikk GoPro-kamera plassert pa sine
pulter, ble ogsé disse elevene spurt om samtykke for hver gang utstyret ble plassert ut. Alle

elevene samtykket til dette. Her ble det ogsa valgt & felge de samme elevene i hver okt.

3.3.4 Uplanlagte, halvformelle intervjuer

Postholm (2010) skriver at hun i sin forskning fant seg situasjoner der forskningsdeltakerne
(lererne), i lopet av prosjektet, selv tok initiativ til & fortelle om aktiviteten 1 klasserommet.
P& denne maten fikk hun mye informasjon hun ikke hadde planlagt & sperre om der og da.
Denne situasjonen fant jeg meg i selv, og velger derfor & benytte meg av Postholms (2010)
definisjon av slike intervju; uplanlagte, halvformelle intervjuer. Intervjuene var ikke planlagt,
og vil ikke kunne betegnes som uformelle i og med at samtalene som foregér innenfor

rammene av en forskningsstudie i seg selv er formelle.

For og etter undervisningsegktene, for elevene kom inn i klasserommet, informerte laeereren
meg om fordypningsoppgaven og klassen, hvor lenge elevene hadde arbeidet med dette
temaet i1 forkant av fordypningsoppgaven og hva som skulle foregd i den kommende
undervisningsegkten. Disse samtalene ble ogsé benyttet til & sperre om laererens bakgrunn og
maélet med fordypningsoppgaven. Han fortalte da at fordypningsoppgaven hadde to mal;
praktisering av digitale ferdigheter og fordypning i et valgfritt himmellegeme. I minuttene for
den forste ekten ble denne tiden ogsé benyttet til & diskutere hvor utstyret skulle sta og
hvordan elevene skulle plasseres i forhold til disse. Disse samtalene ble ogsa et godt grunnlag
for 4 skape god kontakt med lareren, slik at han kunne fole seg komfortabel i mitt naerver,

noe som er viktig for & f4 en god kvalitet pa studien.
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3.3.5 Min rolle som observatgr

Et av malene med innsamlingen av data var & fi til en sé naturlig situasjon som mulig,
samtidig som jeg var klar over at min tilstedevearelse kunne ha innvirkning pa hva som
skjedde i klasserommet. Deltakerne var klar over at de ble observert, dette omtaler
Christoffersen og Johannssen (2012) som fullstendig dpenhet. 1 tillegg til min tilstedevaerelse
var ogséd videokameraene og diktafonene en variabel som matte tas med i betraktning. Slike
faktorer kan pavirke situasjonen, og dermed fore til at deltakerne vil oppfere seg mindre

spontane og naturlige (Matre, 1997).

Ulike roller som observater ble derfor vurdert. I og med at jeg skulle forseke & f et innblikk i
den ordin@re naturfagundervisningen i denne klassen, ble tanken om at jeg aktivt skulle delta
i undervisningen raskt forkastet. Men det var likevel viktig for meg a vere tilstede i
klasserommet av to grunner. Forst og fremst for a selv f et innblikk i undervisningen og
fange opp vesentlige trekk ved den totale konteksten. Men ogsé for a kunne sette i gang
kamera og annet utstyr, og serge for at disse fungerte. Det ble derfor besluttet 4 ha en rolle
som utenforstdende observator, noe som innebzrer at man vil vere sa “usynlig” som mulig
og hépe pa at lereren og elevene holder pa med sitt (Matre, 1997). I praksis ble dette utfort
ved at jeg satt ved siden av hovedkameraet og forlot plassen min kun da jeg skulle sette ut

GoPro-kamera og de to gjenvarende diktafonene.

Etter at all data var ferdig innsamlet ble ikke video- og lydklippene fra GoPro-kameraene og
de to gjenverende diktafonene benyttet til formalet det var tenkt til; & se elevenes prosess med
fordypningsoppgaven via pc-skjermen, og & fange opp samtaler mellom elevene som kunne
vise deres oppfatning av eller usikkerhet til fordypningsoppgaven. Disse elementene med
innsamlingen kunne derfor veart slayfet, for 4 hindre unedvendige forstyrrelser i
klasserommet. Samtidig fungerte GoPro-kameraene og de to diktafonene som en backup” i
de tilfellene hovedkameraets synsvinkel ikke nadde til. Bruken av disse

innsamlingsverktoyene ble derfor viktig for & fa en storre oversikt klasserommet.

3.4 Databehandling

I denne delen av studien presenteres hvordan datamaterialet ble behandlet, bade gjennom

transkripsjon og datareduksjon.
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3.4.1 Transkribering

Transkribering er tekster som er produsert av forskeren, der situasjoner fra lyd- og
bildeopptak blir skrevet ned og gjort om til tekst. Dette kan gjores enten ved noyaktig
transkripsjon eller giennom oppsummering av viktige punkter. En tekst som er produsert av
forskeren, vil aldri kunne bli en noyaktig gjengivelse av virkeligheten. Arsakene til dette er
blant annet at man mister mimikk, tonefall og gester ved & gjore kommunikasjon og
handlinger om til tekst. Det blir derfor en utfordring a fange opp konteksten rundt det verbale
spréket, slik som blikk-kontakt, kroppssprak og folelsen rundt situasjonen (Nilssen, 2012). I
tillegg vil det & modifisere fra muntlig sprak til skriftlig innebere tolkning av datamaterialet
(Munkebye, 2012). Elevene og leereren snakket med dialekt. Dette ble omgjort til en
tilneerming til bokmal, slik at det skjedde en modifisering av spraket. For & vise et eksempel
pa dette er en dialogsekvens fra okt 4 blitt transkribert, der det er blitt forsekt & skrive sa

neyaktig som mulig, bade i forhold til dialekt og hva lereren og eleven sier:

Elev 15: A& vil ha sann bakgrunn som (sier navn pd en elev), sann astro...astronom... Men & veit itj koss
@& gjor det.
Leerer: Ho har ... ho har jobba med denne heime ho. Sa ho har hatt litt beire tid.

Slike dialogsekvenser er blitt skrevet om til en tilnaerming til bokmadl, i tillegg til at ord som

ikke er relevante er blitt tatt bort. Denne dialogsekvensen er derfor blitt transkribert slik:

Elev 15: Jeg vil ha sann bakgrunn som (sier navn pd en elev), sann astronom... Men jeg vet ikke
hvordan jeg gjor det.
Leerer: Hun har jobbet med denne hjemme. Sa hun har hatt litt bedre tid.

Om videoklippene viste at elevene eller lereren gjorde noe som ikke ga seg uttrykk i det

verbale, ble det skrevet inn 1 parentes i transkripsjonene, slik at dette ble synliggjort. Et

eksempel som viser flere situasjoner av dette er en sekvens fra utdrag 9 (fra resultatene):
Leerer: Ser du at dette er side 1 og side 2 her (peker pd elevens skjerm). Side 3, side 4 ogsa side 5 og
6. Hvis du ser her da (viser en ferdiglaget brosjyre). Side 1, ogsa ser du pa neste side 2, den kommer

pa innsiden. Sa de siste sidene, det er da disse her to, 5 og 6. Det er de som kommer pa baksiden
her. Den og den (peker pad brosjyren). Okei?

I denne situasjonen gjor lereren flere handlinger som ikke blir presisert gjennom dialogen.
For at leserne da skal kunne f en storre forstaelse av konteksten er det blitt lagt inn
parenteser med en forklaring av disse hendelsene. Disse parentesene er skrevet i kursiv.
Pauser i dialogen ble transkribert med tre punktum etter hverandre og i situasjoner der det

ikke var mulig & forsta hva som ble sagt, ble dette transkribert slik: (xxx). I noen tilfeller der
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jeg var usikker pa ordene som ble brukt ble dette synliggjort ved & skrive: (xxx ordet jeg tror
de bruker), ogsé denne er satt i kursiv. Kommunikasjon mellom lareren og elevene som ikke

hadde samtykke til & veere med i studien ble ikke transkribert.

3.4.2 Datareduksjon

Datareduksjon handler om 4 redusere og kategorisere datamaterialer, og pad denne maten gjore
data mer handterlig. Data samles inn i bolker, og temaer og utsagn analyseres, for 4 pa denne
méten seke etter den underliggende meningen (Postholm, 2010). A gjere lydopptak av hele
undervisningsekter produserer mye datamateriale. Det ble derfor nedvendig & redusere
omfanget av dette. Det var heller ikke alt av datamaterialet som hadde relevans for studiens

forskningsspersmal. Et eksempel pé dette er en dialogsekvens hentet fra okt 2:

Elev 12: Ma jeg gé ut med sepla alene?
Lerer: Det klarer du!

Under bearbeidingen av data ble det derfor identifisert sekvenser som belyste
problemstillingen og forskningsspersmaélene i denne studien. Dette var sekvenser som ble
identifisert som sentrale for & kunne stotte elevene i arbeid med fordypningsoppgaven.
Laererens bruk av konkrete stottestrukturer og hans respons til elevspersmal, samt lererens
initiativ til & stette elevene gjennom dialog ble derfor fokuset i dataene. For a eksemplifisere

dette, er det ogsa her tatt med en dialogsekvens fra okt 2:

Elev 15: Hvor ligger brosjyren?
Leerer: Pa Google Classroom, du ma ga litt ned.

Dette eksempelet er relevant fordi det knyttes opp mot lererens tydelighet i forhold til
tilgjengeligheten til de ulike konkrete stottestrukturene. Noe som er viktig for a fa elevene i
gang med arbeidet. Om lereren er tydelig i oppstarten, kan denne stotten serge for at elevene i

storre grad kan beherske & jobbe selvstendig med oppgaven som er gitt.

3.5 Dataanalyse

Dataanalyse involverer & arbeide med data, organisere funn, bryte ned til handterbare deler,
koding og seke etter strukturer. P4 denne maten far man spisset studien (Bogdan & Biklen,
2003). Vedeler (2000) skriver at analyser i kvalitative observasjonsdata kan gjeres pa mange

forskjellige mater. En kan analysere data underveis samtidig som man samler inn data, eller
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man kan analyseres etter endt datainnsamling. P4 denne méten kan man enten analysere ut fra
kategorier man har fokusert pa i starten av prosjektet, eller ha en induktiv analyse der
kategoriene fremtrer underveis. Vedeler (2000) skriver videre at induktiv analyse kan skje pa

to mater:

1. Man bruker kategorier som utvikles av deltakerne som blir studert, og dermed
organiserer disse kategoriene i tema. Videre finner man hvilke sentrale forhold
deltakerne er opptatt av, uttrykker meninger om og beskjeftiger seg med, sett i
forhold til fokuset for studien.

2. Man kan bli bevisst menstre og kategorier i datamaterialet som deltakerne ikke har
satt merkelapper eller ord pa. Dette kan skje gjennom teori og litteratur, der
spesielle begreper trer frem som kan bidra til & gi mening eller presentere dataene,

men ikke pa en mate som det kan tvinge eller stresse analysen.

Uavhengig hvilken mate man velger & analysere data pa, handler analysen om & finne fram til
menstre, tema eller sentrale dimensjoner. Dette skjer ved & klassifisere og reklassifisere data i

kategorier og underkategorier (Vedeler, 2000).

Fokuset for denne studien var bestemt pa forhdnd av datainnsamlingen, der fokuset skulle
ligge pa hvilke mater lereren stotter elevene pa gjennom fordypningsoppgaven. Tiln@rming
til analysen i1 denne studien har vaert induktiv, og er lik den andre tilneermingsméten Vedeler
(2000) nevner. Analysen berer ikke preg av at kategorier og menstre utvikles fra deltakerne,
noe som kanskje er mer vanlig i studier der intervju er benyttet som metode. Fokuset var
forhandsbestemt for innsamlingen, og kategorier og menstre ble synlig gjennom

databehandling og —analyse.

Etter & ha anskaffet oversikt over datamaterialet og hvordan laereren og elevene fremstar
under arbeidet med fordypningsoppgaven ble tre fokusomrader tydelig; konkrete
stottestrukturer, elevspersmal til leereren og hans respons, samt lererinitiativ til stette i
dialogen. Dette tredde fram fra datamaterialet under analysen som maéter laereren stotter
elevene pa gjennom fordypningsoppgaven. I og med at hovedfokuset for studien ligger pa
leereren og hans mater a stotte elevene pa ble det interessant & se pa hvilke stettestrukturer han
ga tilgjengelige for elevene, som ikke var en del av det verbale. Slik som skriveramme og

brosjyremal. Det ble ogséd fremtredende under gjennomgang av datamaterialet at elevene
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hadde mange sporsmal til lereren i arbeidet med fordypningsoppgaven, der de etterspor stotte
fra leereren. Det ble derfor sett pa som interessant a se nermere pa méaten laereren responderte
pa disse elevspersmaélene. I tillegg ble det ogsa sett pa situasjoner der leereren selv tar initiativ

til & stotte elevene gjennom dialog.

Da jeg startet med dataanalysen var jeg veldig oppmerksom pé a skille mellom analyse og
tolkning, noe som er viktig nr man skal analysere data. Bogdan og Biklen (2003) skriver at
analyse innebarer en prosess der man systematisk seker og arrangerer datamaterialet, mens
tolkning handler om & utvikle en idé om funnene og relatere dem til litteratur og konsepter.
Nilssen (2012) skriver at med analyseprosessen kommer man fram til funn, og i

tolkningsprosessen bidrar med a skape mening i funnene.

De tre fokusomrddene som tredde fram fra datamaterialet, og méten disse ble analysert pé, vil

jeg na gjore rede for.

3.5.1 Konkrete stgttestrukturer

Lareren ga elevene stotte gjennom fordypningsoppgaven ved a gjore tilgjengelig en rekke
hjelpemidler for dem, som jeg har valgt a kalle konkrete stottestrukturer. Som nevnt i
teoridelen er stottestrukturer et begrep brukt av Knain, Bjenness og Kolste (2011), der de
sidestiller dette med stillasbygging (scaffolding). Deres definisjon av stettestrukturer
innebarer derimot ikke at stattestrukturer ogsé kan involvere stotte gjennom dialog. Jeg har
derfor valgt a bruket begrepet konkrete stottestrukturer 1 denne studien. Det ble i alt observert
seks konkrete stottestrukturer: grunninformasjon til brosjyren (okt 1), brosjyremalen,

kriterieark, faktatekst om planetene, internett og baker, og skriveramme.

3.5.2 Elevspgrsmal og leererrespons

Det ble observert at elevene hadde mange sporsmal rettet til leereren, der de ber om stette til
arbeidet. Ved forste gyekast ble det gjort en vurdering i at mange av disse omhandlet det
tekniske ved & bruke data. Elevenes sparsmal til lereren, innenfor tidsrammen der elevene
arbeidet pa egenhédnd, ble derfor talt opp og kategorisert enten som “’elevene etterspor
naturfaglig stette” eller “elevene etterspeor teknisk stette”. For & ha oversikt over hvilke

elevspersméil som passet under hver kategori, ble disse kategoriene definert:
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- Naturfaglige elevsporsmadl blir definert som spersmaél elevene stiller leereren som
omhandler hvordan skrive innenfor en naturfaglig sjanger og/eller elevspersmal
som omhandler det naturfaglige innholdet (om kjente himmellegemer i vart
solsystem).

- Tekniske elevsporsmal blir definert som spersmaél elevene stiller leereren som

omhandlet ulike funksjoner og/eller operasjoner med data.

Elevspersmalene innenfor naturfaglig stette ble videre delt opp i underkategoriene;
naturfaglig sjanger og naturfaglig innhold. Dette ble gjort for & fa en oversikt over elevenes
behov for stette knyttet til de ulike aspektene ved det naturfaglige. Laererens respons i forhold

til det naturfaglige, ble talt opp uavhengig av disse to underkategoriene.

I og med at fokuset for denne studien i hovedsak ligger pé leereren, falt det seg ogsa naturlig a
se pé leererens respons pa disse elevspersmalene. Denne responsen ville ogsa vise hvordan
laereren velger & stotte elevene. Kontinuerlig med gjennomgangen av elevspersmalene, ble
dermed ogsé lererens respons kodet og talt opp. Kategorier ble opprettet for & kunne
kartlegge leererens méter a stotte elevene pa gjennom responsen han ga. Dette resulterte i tre
kategorier for lererens respons innenfor naturfaglig stette, og fem kategorier for leererens
respons innenfor teknisk stotte. Nar jeg gikk igjennom datamaterialet hadde jeg en
forventning om at laereren ville forseke 4 komme fram til et svar sammen med elevene. Denne
forventningen hadde jeg pa bakgrunn av teori om scaffolding (Hammond, 2001; Hogan &
Pressley, 1998; Meyer & Turner, 2002; Rojas-Drummond, Torreblanca, Pedraza, Vélez &
Guzman, 2013; van de Pol, Volman & Beishuizen, 2010; Wood, Bruner og Ross, 1976), der
leererens oppgave er & utfordre og utvide hva elevene kan fa til ved & gi dem stotte til &
komme fram til en losning de ellers ikke ville klart & f4 til p4 egenhand. En kategori for dette
ble dermed opprettet, innenfor begge kategoriene naturfaglig og teknisk stette, 1 forkant av

gjennomgangen av data. Kategoriene for laererens respons ble seende slik ut:

Kategoriene for laererens respons i “elever ettersper naturfaglig stotte:
e Lareren gir et adekvat svar.
e Lareren gir et utvidet adekvat svar.

e Lareren prover & komme fram til et svar sammen med eleven.
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Kategoriene for laererens respons i “elever ettersper teknisk stotte”:
e Lareren gjor det for eleven.
e Lereren forklarer og viser til eleven pd pcen samtidig.
e Lereren forklarer mens eleven gjor det.
e Lareren gir et adekvat svar.

e Lareren prover & komme fram til et svar sammen med eleven.

Videre blir det né gitt noen utdrag for & eksemplifisere hvordan elevspersmalene og laererens
respons ble kategorisert. Kategorien “Lareren prover & komme fram til et svar sammen med

eleven”, er det ingen eksempler av fordi det ikke forekom i undervisningen.

Eksempler pa kategorisering av naturfaglig stgtte og leererens respons

I dette utdraget fra okt 3 stiller eleven et sparsmél der eleven ettersper stotte til naturfaglig

innhold:

Elev 7: Hvorfor ser Mars sa ulik ut pa bildene?
Leerer: Jeg tipper det er ulike filtere de har brukt pa bildene.

Her kategoriserte jeg lererens respons innenfor kategorien ”Lareren gir et adekvat svar”.
Laereren har mulighet til & utfordre eleven til 4 tenke selv, ved a for eksempel stille eleven et
sporsmal tilbake som “Hva tror du kan vare arsakene til dette?”. Ved mange slike tilfeller

velger lereren 4 gi elevene svaret.

Lareren gir ogsé elevene svaret under kategorien ”Laereren gir et utdypet adekvat svar”, men
jeg valgte 4 skille disse ved at laereren er mer utdypende i svaret og ved noen tilfeller forsikrer
han seg ogsa om elevene har forstatt det som har blitt sagt. Et utdrag fra ekt 4 viser et

eksempel pé dette, hvor eleven etterspor stotte knyttet til naturfaglig sjanger:

Elev 11: Hva betyr referanser?

Leerer: Det er det samme som kilder. Hvor har du hentet informasjonen fra? Hvis du har
hentet den fra denne boken her sd ma du da skrive ”Solsystemet av Erik Newt”. Sann at
de som leser brosjyren din vet hvor du har hentet informasjonen fra. Er du med?

Elev 11: Ja.

Om lereren her kun hadde sagt til elev 11 ”Det er det samme som kilder”, hadde jeg

kategorisert denne responsen som “Laereren gir et adekvat svar”.
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Eksempler pa kategorisering av teknisk stgtte og laererens respons

Dette er et utdrag fra gkt 2 som er kategorisert som “’lareren gjor det for eleven”:

Elev 5: Hvordan lager man en tekstboks?
Leerer: (Trykker pd pcen til eleven). Sinn. Sa du hvordan jeg gjorde det?
Elev 5: Ja.

Laereren gir ingen forklaring til eleven hvordan han lagde tekstboksen, men forsikrer seg i
ettertid om eleven fulgte med og forsto hvordan man lager en tekstboks. Om eleven hadde
svart nei” pa laererens spersmal, hadde nok lereren forklart eleven hvordan han gjorde det.
Da hadde dette utdraget blitt kategorisert som “lereren forklarer og viser til eleven pd pcen
samtidig”. Det neste utdraget er fra gkt 2. Her har elevene akkurat kommet i gang med a

arbeide med brosjyren:

Elev 4: Jeg far ikke til & lage overskrift. Kan du hjelpe meg?

Leerer: Ja, det du gjor da er at du lager en tekstboks (lereren trykker pd elevens pc). Sann.
Ogsa kan du flytte den dit du vil ha den. Sa kan du lage den litt sterre, si da trykker man
nede i hjornet her. Ser du det?

Elev 4: Ja.

Dette er et utdrag som viser et eksempel der lereren hjelper eleven med a sette inn en
tekstboks, der han utferer handlingen pa pcen og forklarer til eleven samtidig hvordan han
gjor dette. Denne dialogsekvensen er kategorisert som “’Lereren forklarer og viser til eleven

pa pcen samtidig”.

Dette utdraget er fra gkt 4 der eleven ber om hjelp til & skrive ut brosjyren:

Elev 15: Skal jeg ha A4?

Leerer: Ja, ogsa ma du ha tosidig.

Elev 15: Hvor?

Leerer: Helt ned. Der (lcereren peker pa elevens skjerm).

Elev 15: Tosidig?

Leerer: Ja, for da kommer det pa begge sidene. Ogsa skriv ut.

Elev 15: Skriv ut (eleven trykker pd skriv ut-knappen,).

Leerer: Ogsa gar du bort til printeren, logger deg inn, ogsa ser vi hvordan brosjyren blir.
Det kan vzere du ma skrive den ut en gang til.

I denne situasjonen er det eleven selv som utferer en handling pd pcen, mens laereren star
siden av og forteller han hva han skal trykke pa. Jeg har derfor kategorisert denne responsen

fra leereren som "laereren forklarer mens eleven gjor det”.
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Dette er et utdrag fra gkt 4 som er kategorisert som “laereren gir et adekvat svar’:

Elev 3: Kan vi skrive ut s vi far flere brosjyrer?
Lezerer: Ja.

Her responderer lereren ved a gi et kort adekvat svar til eleven. Eleven stiller et spersmél som
krever en ja/nei-respons. Gjennom larerens respons far dermed eleven tilfredsstilt behovet for

stagtten hun hadde.

3.5.3 Leererinitiativ til stgtte i dialogen

For & g mer i dybden pé lererens stotte under elevenes arbeid med fordypningsoppgaven ble
datamaterialet gjennomgatt pa nytt. Denne gangen var intensjonen a finne dialogsekvenser der
leereren selv tok initiativ til & tilby elevene stotte gjennom bruk av dialog. Situasjoner der
elevene signaliserte at de hadde et behov for stette fra leereren, ved a uttrykke at de ikke visste
hva mer de skulle skrive om (ikke ved bruk av spersmaél), ble besluttet & ta med i denne delen
av studien. Disse utdragene er merket med *, slik at dette er tydelig ovenfor leserne. Dette er
gjort badde underveis i masteroppgaven og i vedlegget med utdragene fra disse situasjonene
(vedlegg 2). Omfanget av elevspersmil som omhandlet det tekniske viste at elevene hadde
stort behov for teknisk stotte i arbeidet med fordypningsoppgaven. Det ble derfor besluttet &
utelukke situasjoner der leereren tok initiativ til & hjelpe elevene med behovet for teknisk
stotte gjennom dialog, og heller fokusere pa situasjoner der laereren tok initiativ til 4 stette
elevene gjennom dialog, der samtalen omhandlet naturfaglig innhold eller sjanger. Alle disse

situasjonene ble talt opp og transkribert.

Etter at utdragene var blitt transkribert ble de kategorisert enten som dialogsekvenser preget
av naturfaglig sjanger eller naturfaglig innhold. Videre ble de analysert ved & benytte Tharp
og Gallimores (1988) seks strategier for stottende dialog. Dette ble gjort for & se om laereren
benyttet seg av noen av disse strategiene, samt i hvilken grad og hvor ofte de ble benyttet.

I tillegg ble det ogsa papekt om lereren kom med direkte forslag til innhold og/eller
overskrift, og om lereren bidro til & finne nye kilder til elevene. Disse handlingene blir sett pa

som maéter a stotte elevene pa i deres arbeid med fordypningsoppgaven.

3.6 Studiens kvalitet

For en hver forsker er det viktig 4 kunne sikre seg og senere synliggjore at kvaliteten av

undersgkelsen er god. Dette kan gjores pa ulike mater. I forbindelse med denne studien har

35



jeg valgt & diskutere etiske overveielser, relabilitet, validitet og genraliserbarhet. Ved a vere
transparent pa disse punktene, altsd gi innsyn i forskningsprosessen (Steen-Olsen & Eikseth,
2009), vil leserne av studien fa et reelt bilde av de ulike aspektene ved studien. Dette bidrar til
a sikre studiens kvalitet.

3.6.1 Etiske overveielser

Med kvalitativ forskning innebarer spesielle etiske krav. Deltakelse skal vare frivillig og om
informanten kan identifiseres skal man ha samtykke fra deltakerne. Forskeren har dermed et
ansvar ved & forsikre seg om at all informasjon anonymiseres og at informasjonen om
deltakerne i studien ikke vil gjere det mulig a fore tilbake til enkelt personer. Situasjonen kan
ogséd anonymiseres. Dette kan gjore ved at den omtales generelt, slik som ”’skolen”

(Christoffersen & Johannessen, 2012).

Béde skolen, lereren og elevene er anonymisert i denne studien. Laereren fikk utdelt et
samtykkeskjema i1 papirform for prosjektet begynte (vedlegg 3). Laereren leverte
samtykkeskjema til de foresatte (vedlegg 4), noe han valgte a gjore elektronisk. Lareren
hadde derfor oversikten over hvilke elever som kunne vaere med i prosjektet eller ikke, ut i fra
hvordan de foresatte hadde svart pa samtykkeskjemaet. Samtykkeskjemaene gjorde rede for
hva prosjektet gikk ut pa, hvordan data skulle samles inn, oppbevares og hvem som skulle ha
tilgang til dataene. Det ble ogsé gjort tydelig at alle personopplysninger skulle anonymiseres

og at det var mulig for deltakerne 4 trekke seg nar de métte enske, uten & oppgi noen grunn.

Tre foresatte valgte a ikke la barna vare med i prosjektet. Disse elevene ble derfor plassert
slik at de ikke var innenfor noen av kameraenes synsvinkel. Nar noen av disse elevene sa noe
som ble tatt opp av diktafonen eller lydklipp fra videokameraene, ble det ikke transkribert
eller sett pa som en del av datamaterialet. Om lereren hadde samtaler med noen av disse

elevene, ble heller ikke dette tatt med.

I forskningsprosjekt der elever/undervisning er i fokus, m& man serge for at forskningen ikke
pavirker deltakerne negativt. Kruuse (1999) papeker at forskere, under hele
forskningsprosessen, mé vurdere om deltakerne utsettes for risiko for psykisk eller fysisk
skade. Prosjektet ber ikke gjennomferes om det er mer enn minimal sjanse for & pafere
deltakerne skader som er storre en hva de kan fi gjennom hverdagserfaringer. Onsket mitt var
a observere den ordingre naturfagundervisningen i dette klasserommet, og jeg forsekte derfor

a ha sé liten pavirkning pa undervisningen som mulig. For 4 samle inn denne informasjonen
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ble det benyttet kamera og diktafoner, noe som kan pévirke deltakerne, i tillegg til min
tilstedevaerelse. For a serge for elevenes og lererens trygghet under prosjektet ble det ansett
som viktig 4 ha en felles samtale i klasserommet for oppstarten av datainnsamlingen. Lareren
hadde ikke fortalt om prosjektet mitt i forkant eller at jeg skulle komme den forste gkten, og
det virket heller ikke som om dette hadde veart et samtaletema hjemme hos elevene. De var
derfor uforberedt pé at jeg skulle komme & samle inn data den ferste gkten. Det ble derfor
viktig & sette av tid til 4 informere elevene om prosjektet. I oppstarten av datainnsamlingen
(for kameraene var skrudd pa) hadde lereren, elevene og jeg en samtale om studien der bade
samtykkeskjema og anonymitet av skolen, lereren og elevene ble nevnt. Elevene hadde
mange spersmél som ble besvart enten av lareren eller meg selv. Pa denne maten ble elevene
kjent med studien, noe som bidro til deres trygghet under innsamlingen. Under denne
samtalen var jeg tydelig til elevene om at de kunne komme og snakke med meg etter at gktene

var ferdig, om de onsket & stille flere spersmal.

Det stilles en rekke krav til behandling av personopplysninger. Om en skal behandle
personopplysninger i forskningen sin, er en pliktig til & melde prosjektet til NSD (Norsk
senter for forskningsdata). I denne studien skulle det samles inn data i et klasserom. A samle
inn uten personopplysninger ville derfor ikke veere mulig, og det var derfor nedvendig &
melde prosjektet til NSD (godkjenning fra NSD i vedlegg 5) . I prosjektskissen (vedlegg 1)
som ble sendt inn til NSD, sto det skrevet at jeg onsket & observere naturfagundervisningen pa
3., 4., eller 5. trinn. I og med at klassen jeg skulle fa observere var pa 6. trinn, ble det derfor
NSD kontaktet om dette. Det ble da tatt en beslutning i at forskningen kunne fortsette slik den
var 1 prosjektskissen, uten at jeg matte sende inn til NSD pa nytt. Datamaterialet som ble
samlet inn ble lagret pd en kryptert harddisk som kun jeg hadde tilgang til. I samsvar med
informasjonen som ble sendt inn til NSD, var det kun veileder og meg selv som sd/herte pa

video- og lydklippene.

Ved varsom behandling av datamaterialet og anonymisering av deltakerne tilfredsstilles

kravet til personbeskyttelse og anonymisering i denne studien.

3.6.2 Relabilitet
Relabilitet refererer til i hvilken grad forskningsresultater kan replikeres. Altsd om studien
gjentas, vil den gi de samme resultatene? Relabilitet kan vaere problematisk i sosial forskning,

fordi menneskers atferd ikke er statisk (Merriam, 1998). Merriam (1998) papeker ogsa at selv
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om en replikerer en kvalitativ studie, vil det ikke kunne gi samme resultater som den
opprinnelige studien. Lincoln og Guba (1985, referert i Merriam, 1998: 206) foresldr derfor a
tenke pa palitelighet og konsistent av resultatene hentet fra dataene. Istedenfor & kreve at
utenforstdende far de samme resultatene, ensker man i kvalitative studier & vise at resultatene
er fornuftige ovenfor den utenforstdende leseren av studien. Altsé at resultatene er konsistente
og palitelige. Sparsmalet blir dermed ikke om forskningsresultatene kan replikeres, men om
de er i samsvar med de innsamlede dataene. Noyaktigheten av undersegkelsen blir dermed
viktig, samt hvilke data som brukes, méten det er samlet inn pa, og hvordan de bearbeides

(Christoffersen & Johannessen, 2012).

For & styrke relabiliteten i denne studien er det derfor blitt lagt vekt pa & beskrive metoden sé
neyaktig som mulig, slik at leserne skal kunne fa innblikk i hvordan data har blitt behandlet
og analysert. I tillegg bidrar ogsa utdragene som er tatt med i denne studien til & styrke
troverdigheten, pd den maten at leserne selv kan vurdere om de er enige i min analyse eller

ikke.

3.6.3 Validitet

Begrepsvaliditet er en av de mest grunnleggende formene for validitet, og helt enkelt kan en si
at det gr ut pa at man undersgker det fenomenet man egnsker a undersgke (Christoffersen &
Johannessen, 2012). Man ser da pa hvor velbegrunnet og troverdig underseokelsen og
resultatene er. Observatarens beskrivelser blir viktige for leseren, og pa en mate kan en si at
observaterens skildringer blir leserens orer, oyne og sanser. Forskningsdata ma derfor vere
presise og omfattende, og ha detaljer og dybde. Observaterens hensikt blir & gi leseren
innblikk i situasjonen som er observert og bidra til & fokusere pa det som er sentralt for
problemstillingen og forskningsspersméalene (Vedeler, 2000). En ber ikke se pa validitet som
noe absolutt, som om data er valid eller ikke. Derimot er det et er et kvalitetskrav, som kan

veare tilnermet oppfylt (Lund, 1996, referert i Christoffersen & Johannessen, 2012: 24).

For & bevare validiteten i denne studien, ble det forsekt & gi s& ngyaktige beskrivelser som
mulig, giennom hele studien. P4 denne méten far leserne av studien et reelt bilde av blant
annet situasjoner fra klasserommet, metodene som er benyttet og méten data er blitt analysert
pa. For a fokusere studien mot den aktuelle problemstillingen og forskningsspersmaélene, er

data blitt redusert slik at de er relevante for studien.
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I og med at studien som var planlagt ikke ble mulig & gjennomfere likevel, ble retningen pa
studien mer usikker. Hammersley (1990, referert i Vedeler, 2000:107) vektlegger viktigheten
av a ha definert et fokus for datainnsamlingen skal begynne, om ikke kan dette true
validiteten. Om viktige aspekter av det man er interessert i, ikke blir observert, kan dette
fordrsake et ufullstendig eller delvis bilde. Han nevner videre at dette er en utfordring i studier
der fokuset ikke trer frem for langt inn 1 feltarbeidet. For datainnsamlingen begynte var det
derfor viktig & ha et visst bilde av hva som skulle studeres. Det ble derfor tatt en avgjorelse i a
fortsette & holde fokuset pa laereren, men istedenfor & se pd undervisningen og sammenligne
den med hvordan naturfagundervisning var for 15-20 4r siden, ble det bestemt & fokusere pa
hvordan lereren benytter seg av scaffolding for a veilede elevene igjennom en
fordypningsoppgave. Det ble ogsa serget for & ha ulike innsamlingsmetoder, som
hovedkameraet, GoPro og diktafoner, slik at jeg kunne fokusere pa ulike sider ved
undervisningen. Hovedkameraet ga meg en oversikt over klasserommet, men kun innenfor
kameraets synsvinkel. Larerens diktafon ga meg mulighet til & folge leereren og samtalene
han hadde med elevene, og var sentralt for & fa med lyd videokameraet ikke kunne fange opp.
De to gjenvaerende diktafonene ga meg mulighet til & fa med meg samtaler mellom elevpar,
og gi innsyn 1 deres kommunikasjon om oppgaven. GoPro-kameraene tok opp arbeidet pa

elevenes skjermer, noe som kunne gi meg innsyn i deres arbeid med fordypningsoppgaven.

En utfordring i en kvalitativ observasjonsstudie er at deltakerne kan endre atferd fordi de er
klar over at de blir observert. Ved & benytte seg av videoopptak, kan dette forsterkes
(Hammersley, 1990, referert i Vedeler, 2000: 108). For a forseke a forhindre at deltakerne
endret atferd, ble det i oppstarten av datainnsamlingen holdt en samtale mellom lereren,
elevene og meg selv. Samtalen bar preg av mélet med studien og de ulike
datainnsamlingsmetodene jeg skulle benytte. Jeg var tydelig pa at leereren skulle veere fokus
for studien, noe som kanskje ville fa elevene til & fole seg mer komfortable med situasjonen.
Min rolle som observater ble ogsd nevnt i denne samtalen, slik at elevene var klar over
hvordan de skulle forholde seg til meg i klasserommet. For lerere kan det vere ubehagelig at
en fremmed kommer inn og observerer praksisen deres i klasserommet. Kanskje spesielt nar
dette skal analyseres, og ofte sammenlignes med teorier og litteratur. Laereren virket derimot

komfortabel og sikker pa seg selv bade for, under og etter observasjonene.

En annen utfordring under observasjon er at det kan oppsta feiltolkning, noe som innebzaerer at

observateren tolker situasjonen feil eller misforstar det som blir sett og hert, eller ikke far med
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seg det som skjer (Hammersley, 1990, referert i Vedeler, 2000: 108). Noen grep ble gjort for &
forhindre dette. Det ble benyttet to ulike typer innsamlingsverkteoy (kamera og diktafoner)
som bidro til & fange opp ulike situasjoner i klasserommet pa en og samme tid. Dette ble en
styrke 1 det dataen skulle gjennomgés og transkriberes, da det ble mulig 4 bade se og here den
samme situasjonen samlet inn fra ulike typer utstyr. En svakhet ved innsamlingen av dataene
som ble gjort var at ikke alle elevene ble fanget opp av hovedkameraets synsvinkel. Det ble
forsekt & fi med s mange elever som mulig, men det lot seg ikke gjore & f4 med alle. For &
sikre en heyere validitet pa studien burde dette problemet loses ved a benytte enda et
videokamera. Lydklipp og videoklipp fra de to GoPro-kameraene som ble plassert ut, ville

derfor kunne fungere som en ’backup” der hovedkameraet ikke nidde til.

3.6.4 Generaliserbarhet

Generaliserbarhet i forskning handler om hvorvidt studien er overferbar til lignende tilfeller. I
kasusstudier vil overferbarhet fra ett kasus til et annet kunne skje pa grunnlag av en likhet
mellom ulike kasus. Samtidig er det viktig & papeke at en situasjon fra et klasserom ikke kan
bli direkte overfort eller generalisert til alle klasserom, fordi aktivitetene som fungerte i ett
klasserom ikke nedvendigvis trenger & fungere senere i det samme klasserommet eller i et
annet klasserom (Postholm, 2010). En kvalitativ studie kan dermed aldri bli gjennomfert pa

akkurat samme maéte en gang til (Nilssen, 2012).

Ved 4 gi leserne av en studie god innsikt i det som er studert, kan de reflektere over detaljene
og beskrivelsene som presenteres. Om de finner likheter som stemmer overens med sine egne
erfaringer, kan de vurdere om kasusen er overforbar til sin egen kontekst. Gjennom
naturalistisk generalisering inviterer man leserne til & bruke ideer fra de detaljerte

skildringene som presenteres i kasusstudien til personlige sammenhenger (Melrose, 2009).
Ved 4 gi grundige detaljerte beskrivelser av kasuset, vil det dermed kunne bidra til at andre vil

ha mulighet til & finne likheter i egen kontekst. P4 denne méten kan kasuset fra denne studien

kunne overfores til en annen lignende situasjon.

40



4 Resultater

I dette kapittelet presenteres resultatene fra studien. Elevene fikk en fordypningsoppgave
innenfor temaene planetene, manen og sola. De skulle velge seg en av disse himmellegemene
a fordype seg i og lage en brosjyre med data som verktey. Denne studien og
forskningsspersmélene er rettet mot leeren og stetten han gir elevene underveis i denne

fordypningsoppgaven.

Forst vil de konkrete stattestrukturene som var tilgjengelige for elevene gjennom arbeidet
med fordypningsoppgaven presenteres. Det vil bli gjort rede for maten lereren presenterte
disse for elevene og hvordan elevene selv tok i bruk de konkrete stottestrukturene. Videre
presenteres dialog som stettestruktur, som er delt inn i to kategorier: elevspersmél og laererens

respons, og larerens initiativ til stette gjennom dialogen.

4.1 Konkrete stgttestrukturer

Konkrete stattestrukturer ble gjort tilgjengelige for elevene i forkant av fordypningsoppgaven.

De konkrete stottestrukturene presenteres i den rekkefolgen de ble presentert for elevene.

4.1.1 Grunninformasjon til brosjyren

Larerens formal med denne ekten var at elevene skulle fa basiskunnskap om planetene,
ménen og sola, slik at de enklere kunne velge et emne a fordype seg i. Dette var okt 1, og var
pa 42 minutter. Som stettestruktur i denne okten benyttet leereren seg av en PowerPoint
presentasjon og to videosnutter. PowerPoint presentasjonen hadde en side for hver planet
(inkludert Pluto), og pa hver side var det en illustrasjon av himmellegemet og noen
faktaopplysninger leereren gikk igjennom muntlig. Sola og ménen var ikke tatt med i denne
presentasjonen. Den forste videosnutten (elevkanalen, u.4.), handlet blant annet om kriteriene
for at et himmellegeme kan kalles en planet, mens den andre videosnutten synliggjorde

storrelsesforskjellene pd de mest kjente himmellegemene i vart solsystem (Florin P, 2012).

Observasjonen av denne gkten viste at elevene hadde mange spersmaél knyttet til fagstoffet, og
de var bade engasjerte og nysgjerrige. To av elevene uttrykte utdlmodighet, da de ville
begynne a jobbe med data. Underveis dpnet leereren for en diskusjon om hvorfor vi ikke kan
leve pad Mars. Her ble det nevnt mangel pa vann og oksygen, og det brukt litt lengere tid pa &

snakke om tyngdekraft. Lareren stilte ogsa elevene spersmal om jorda, og hvilke egenskaper
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jorda har som gjer at vi kan bo her. I denne situasjonen holdt lereren opp fire fingre som en
kan tolke representerte de fire svarene han tenkte pa (vann, sollys/temperatur, oksygen og
tyngdekraft). Nar elevene hadde svart riktig pa et av de fire svarene laereren tenkte pé, tok han

ned en finger slik at det sto tre igjen.

4.1.2 Brosjyremalen

Elevene fikk tilgjengeliggjort en digital brosjyremal utarbeidet av Naturfagsenteret (vedlegg
6). Malen var i PowerPoint-format og besto av to sider. Nar disse sidene ble skrevet ut pa et
A4-ark, ble arket brettet i tre. Brosjyren fikk da seks «felt». Malen inneholdt tekstbokser som
skulle fylles inn med tekst, bilder, bildetekst, kilder og overskrifter. I brosjyremalen var det
tekst som skulle veilede elevene slik at de kunne vite hva som skulle std hvor. Teksten var
ogsa til hjelp for elevene fordi den i noen tilfeller ga informasjon om hvordan elevene kunne

gé frem.

Laereren presenterte denne brosjyremalen som en mal alle elevene skulle bruke. Han gikk
igjennom de ulike delene av brosjyren (overskrift, bilder, tekstboks, bildetekst og kilder), og
forklarte hva de ulike delene var ment & inneholde. Elevene kunne selv velge om de ville
flytte pa tekstboksene og bildene i brosjyren. Leereren hadde fokus pa hva som skulle sta forst
og sist i en brosjyre, hvordan man setter inn et bilde og hva man kan ha som overskrift pa de

ulike sidene. Brosjyremalen 14 tilgjengelig for elevene pd Google Classroom.

Alle elevene brukte brosjyremalen. De hadde jobbet en gang tidligere med denne
brosjyremalen i et annet fag. Observasjoner fra okt 2, 3 og 4 viste likevel at elevene hadde
mange spearsmal knyttet til malen. Ved flere tilfeller der elever hadde spersmal om det
samme, stoppet laereren elevene fra & arbeide med brosjyren og besvarte disse spersmalene i
plenum. Det ble observert flere tilfeller der elevene slet med a forstd i hvilken rekkefolge
sidene i brosjyren kom. Lareren tok seg da tid til & forklare rekkefolgen pa sidene. Den siste
okten hadde han ogséd noen ferdigstilte brosjyrer fra en av de andre klassene (som hadde

samme opplegg), som han viste elevene for a tydeliggjore rekkefolgen.

4.1.3 Kriterieark
Elevene fikk tilgang til et ark som lereren kalte “’kriteriearket” (vedlegg 7). I tillegg til at
denne ble gjennomgatt i plenum, 14 det tilgjengelig for elevene pa Google Classroom.

Kriteriarket var delt opp etter overskriftene: ”hva” (hva oppgaven gikk ut pa), “kriterier pa
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29 9.

oppgaven”, “’tenk over folgende”, "forslag pd innhold i brosjyren” og “velg mellom
folgende”. Det var fokus pa mottakergruppen, og at bade de og elevene selv skulle forsta
innholdet og begrepene i brosjyren. Under overskriften “tenkt over folgende” var det fem
punkter: “innholdet”, ”ordvalg”, "rekkefolge og orden”, rettskriving og tegnsetting” og
’kilder”. Flere av disse punktene var utdypet slik at elevene fikk en beskrivelse av hva det var

viktig & fokusere pa.

Kriteriearket ble gjennomgétt av leereren for elevene begynte & jobbe med brosjyren. Nar
elevene forst begynte 4 arbeide med fordypningsoppgaven hadde laereren kriteriearket oppe

pa Smartboarden slik at elevene kunne se pa det.

Selv om elevene hadde kriteriene tilgjengelig pd Google Classroom ble det ikke observert at
noen av elevene selv gikk inn for & se pa dem. Lareren nevnte heller ikke kriteriearket igjen.
Likevel var mye av innholdet fra kriteriearket en sentral del av hva lareren fokuserte pa 1 okt
2, 3 og 4. Dette kom tydelig frem gjennom observasjonen av disse gktene. Det ble observert
at lereren hadde mye fokus pé at elevene maétte fore opp kildene sine, rekkefelgen i brosjyren,
overskrifter som skulle passe til innholdet, og nar elevene spurte etter forslag til innhold var

leereren rask pa & nevne bade romsonder, jorddegn og eventuelle méner planeten har.

4.1.4 Faktatekst om planetene

Elevene fikk tilgang til en faktatekst om planetene (vedlegg 8). En forenklet utgave av denne
faktateksten ble ogsa gjort tilgjengelig (vedlegg 9), for de elevene som ensket det. I tillegg 1a
det ogsa en faktatekst tilgjengelig om sola, for de som ville skrive om den (vedlegg 10). Mye
av informasjonen pa disse tekstene var overlappende med det lereren hadde gétt igjennom 1
okt 1. Disse tekstene var hentet fra elevkanalen.no, som er en nettside opprettet av TV2
(tidligere TV2 skole) som har fagstoff til elever og laerere som er rettet mot
kompetansemalene for ulike fag og klassetrinn. Disse tekstene 14 tilgjengelige for elevene pa
Google Classroom. Tekstene hadde ifelge leereren to hensikter, forst og fremst som
basiskunnskap, slik at elevene lettere kunne velge et emne a skrive om, men ogsa som fakta

de kunne bruke til & fylle inn brosjyren med.

Lareren ba elevene lese faktateksten (evt. den forenklede utgaven) for de begynte med
fordypningsoppgaven. Han begrunnet tilgjengeliggjoringen av tekstene ovenfor elevene med

at de skulle fungere som basiskunnskap om planetene.
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Observasjoner i timen viste at omtrent en tredjedel av elevene ikke leste teksten, og heller
begynte rett pd arbeidet med brosjyren. Néar elevene spurte om de matte lese teksten bekreftet
lereren dette ved 4 si: ”Ja, dette skal vaere en grunninformasjon til dere”. Helt i begynnelsen
av arbeidet med fordypningsoppgaven var det en elev som begynte rett pa & fylle ut brosjyren
uten & lese faktateksten forst. Da han trengte hjelp fra leereren med & endre skriftstorrelsen,
kommenterte laereren lavt: ”Har du lest teks...”, for han avbret seg selv, ved a gi en beskjed 1
plenum: "Husk at dere ma ha med bildetekst og kilder i brosjyren”. Lareren kom ikke med
noen padminnelse til elevene om at de matte lese teksten. Det ble ikke observert at noen av

elevene brukte tekstene som ressurs for & fylle inn informasjon i brosjyremalen.

4.1.5 Internett og tilgjengelige bgker

I tillegg til faktatekstene hadde elevene ogsa muligheter til & seke etter informasjon pa
internett og 1 beker. Lereren hadde handplukket flere relevante beker fra biblioteket som han
hadde lagt i en kasse og tatt med inn i klasserommet. Her fantes det beker for alle elevene,

uavhengig av hvilket himmellegeme de hadde valgt & fordype seg i.

Lareren presiserte ved flere anledninger hvilke nettsider elevene burde seke pa for a finne
informasjon som ville vaere forstéelig for dem. Han nevnte for elevene at NASA, Wikipedia
og Store Norske Leksikon var gode sider med mye nyttig informasjon, men at det fort kunne
bli litt for avansert sprak for dem. Dette demonstrerte han for elevene ved & g inn pa
Wikipedia sin nettside, og seke pa en av planetene, og lese opp en setning for dem. Deretter
spurte han elevene om de forsto innholdet. Lareren ga dermed elevene noen andre
alternativer, og sa til elevene at Illustrert Vitenskap og Norsk Romsenter var gode nettsider de
kunne bruke. Laereren anbefalte elevene a bruke bekene han hadde tatt med. Han understrekte
for elevene at disse var laget for barn, og ville derfor vere lettere for dem & forholde seg til 1

soken etter informasjon om det valgte himmellegemet.

Til tross for leererens anbefaling viste observasjonen av undervisningsegktene at det var hyppig
bruk av internett som kilde, blant elevene. Ved flere tilfeller der en elev var usikker pd hva
annet han/hun skulle fylle brosjyren sin med, gikk lereren bort til bokkassen og fant en

passende bok for eleven.
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4.1.6 Skriveramme

Elevene fikk muligheten til & benytte seg av en skriveramme (figur 3 og vedlegg 11).
Skriverammen er en stottestruktur som synliggjer og strukturerer for elevene hva den ferdige
brosjyren skal inneholde. Denne skriverammen var bygd opp i kolonner der elevene skulle
fylle inn fakta om det valgte himmellegemet. Her kunne elevene fylle ut om planetens
storrelse, temperatur, plassering i solsystemet, planettype, avstand fra sola m.m. I den forste
kolonnen innenfor hvert tema var det setningsstartere, som begynte med “Jeg vet at...”, slik

som vist i utklippet fra skriverammen nedenfor.

*Stgrrelse Jeg vet at ...

*Plassering

*Temperatur

*Avstand til
solen

Figur 3: Utklipp fra skriverammen

Skriverammen hadde lereren kopiert opp i papirformat, men ikke delt ut til elevene. Elevene
hadde brukt lignende skriverammer tidligere, sé laereren gikk ikke igjennom hvordan
skriverammen var bygd opp. Lareren understrekte ovenfor elevene at & bruke skriverammen
var valgfritt, men han anbefalte dem & bruke den slik at de lettere kunne hente informasjon fra
nettet. Dette modellerte laereren ved & prove og huske en setning fra en nettside, for si og
skulle &pne brosjyremalen og skrive det ned der. Han fortalte elevene at ved a bruke

skriverammen ville det bli enklere for de & fa skrevet ned fakta til brosjyren.

Til tross for leererens anbefaling ble det observert svert fa elever som etterspurte
skriverammen. I gkt 2 var det tre elever som etterspurte skriverammen og fikk den utdelt, i
tillegg oppfordret lereren to elever til & benytte seg av skriverammen. Skriverammen ble
dermed utdelt til fem elever totalt, der tre elever etterspurte den og to elever ikke gjorde det. I
arbeidet med brosjyren ble det kun observert én elev som brukte skriverammen gjennom hele

prosessen.
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4.2 Dialog som stgttestrukturer

Dialogsekvensene ble identifisert fra okt 2, 3 og 4, hvor elevene jobbet selvstendig med

fordypningsoppgaven. Tilsammen utgjorde dette 107 minutter.

I lopet av denne tiden var lereren tilgjengelig for de elevene som ensket stotte, og i tillegg
oppsekte han elevene. Fokuset for denne delen er stottende dialogsekvenser. Spersmélene
elevene stilte 1 lopet av disse 107 minuttene ble talt opp og kategorisert enten som spersmal
knyttet til det naturfaglige eller spersmal knyttet til det tekniske. I tillegg ble lererens
responser pa elevspersmélene kategorisert og presentert. Videre presenteres disse
elevspersmélene og laererresponsene, samt utdrag fra alle situasjoner der leereren tok initiativ

til & stotte elevene gjennom dialog.

4.2.1 Elever etterspgr stptte som omhandler det naturfaglige

Det var totalt 26 elevspersmal som omhandlet det naturfaglige. Disse ble igjen delt i
underkategorier: naturfaglig innhold og naturfaglig sjanger. Det var 7 elevspersmal som
omhandlet naturfaglig innhold, og 19 elevspersmal som omhandlet naturfaglig sjanger.
Lareren respons er blitt kategorisert uavhengig av disse to underkategoriene. Larerens
respons var jevnt fordelt mellom kategoriene “’laereren gir et adekvat svar” og “lereren gir et
utvidet adekvat svar”. Den tredje kategorien, "leereren prover a komme fram til et svar
sammen med eleven”, var det ingen tilfeller av. Lareren svarer pa elevenes spersmél, men
forseker ikke & komme fram til et svar sammen med elevene, en stettende strategi som en
kunne ha forventet. Videre, i tabell 1, presenteres eksempler pa laererens respons og hvor

mange tilfeller det var innenfor hver kategori.
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Tabell 1: Leererens respons pad elevenes naturfaglige sporsmal

Hvordan

responderte Antall Eksempler
lzereren pa

sporsmalet?

Laereren gir et 13 Eksempel 1:

adekvat svar

Elev 7: Hvorfor ser Mars sé ulik ut pé bildene?
Leerer: Jeg tipper de har brukt ulike filtere.

Eksempel 2:
Elev 14: Hva menes med senter? Kjopesenter liksom?

Lzerer: De mener nok senter i solsystemet.

Laereren gir et 13
utvidet adekvat
svar

Eksempel 1:
Elev 11: Hva betyr referanse?

Lerer: Det er det samme som kilder. Hvor har du hentet
informasjonen fra? Hvis du har hentet den fra denne boken
her, sa ma du da skrive ”Solsystemet av Erik Newt”. Sann at
de som leser brosjyren din vet hvor du har hentet
informasjonen fra. Er du med?

Eksempel 2:
Elev 13: Der det star bildetekst og figurtekst. Hva skal det sta da?

Leaerer: Beskriv bildet.

Elev 13: Beskriv bilde? Det er jo ferste siden

Leerer: Ja, hvis du ser...

Elev 13: Skal det ikke sta fakta der?

Leaerer: Nei. ”Her ser du” ... eller bilde viser Saturn”

Elev 13: ”Saturn sin ...”

Leerer: Ja. ”Saturn sine ringer”. Ja? Ogsa ma du skrive hvor
du finner bildet fra.

Lereren prover & 0
komme fram til et

svar sammen med

eleven

4.2.2 Elever etterspgr teknisk stgtte

Elevene stilte totalt 53 spersmal om det tekniske knyttet til arbeid med data (tabell 2).

Larerens respons var ganske jevnt fordelt mellom kategoriene; “Lareren forklarer og viser til

eleven pé pcen samtidig” og “Lereren forklarer mens eleven gjor det”. Det er noe faerre

tilfeller av ”Laereren gir et adekvat svar” og “Laereren gjor det for eleven”. Lareren svarer pa

elevenes sporsmal, men heller ikke i forbindelse med elevspersmaél der elevene etterspor

teknisk stotte prover lereren & komme fram til et svar sammen med elevene.
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Tabell 2: Leererens respons pd elevenes tekniske sporsmdl

Hvordan
responderte laereren
pa spersmalet?

Antall

Eksempler

Lareren gjor det for
eleven

Eksempel 1:
Elev 5: Hvordan lager man en tekstboks?

Leerer: (Trykker pd pcen til eleven). Sinn. Sa du hvordan jeg
gjorde det?
Elev 5: Ja.

Eksempel 2:

Elev 10: Brosjyretingen forsvant?

Lzerer: Den bare forsvant?

Elev 10: Ja.

Lzerer: Har du slettet den?

Elev 10: Nei.

Lzerer: Skal vi se (begynner d trykke pd elevens pc for d finne
igjen brosjyren). Der.

Elev 10: Perfekt.

Lereren forklarer og
viser til eleven pa
pcen samtidig

18

Eksempel 1:

Elev 4: Jeg far ikke til & lage overskrift. Kan du hjelpe meg?
Lzerer: Ja, det du gjer da er at du lager en tekstboks (lcereren
trykker samtidig pd elevens pc). Sann. Ogsa kan du flytte pa den
dit du vil ha den. Sa kan du lage den litt sterre, sa da trykker
man nede i hjornet her. Ser du det?

Elev 4: Ja.

Eksempel 2:

Elev 2: Hvor skal jeg ga inn pa? (leter etter faktateksten pa Google
Classroom).

Leerer: Da gar du inn pa den her, ogsa skal du inn pa (lereren
trykker pd pcen til eleven). Vil du ha den lettleste? Ehm.. vi tar
den der vi.

Elev 2: Ok.

Lareren forklarer
mens eleven gjor det

16

Eksempel 1:
Elev 15: Skal jeg ha A4?

Leerer: Ja, ogsd ma du ha tosidig.

Elev 15: Hvor?

Lzerer: Helt ned. Der (leereren peker pd elevens skjerm).

Elev 15: Tosidig?

Leerer: Ja, for da kommer det pa begge sidene. Ogsa skriv ut.
Elev 15: Skriv ut (eleven trykker pa skriv ut-knappen”).

Leerer: Ogsa gar du bort til printeren, logger deg inn, ogsa ser
vi hvordan brosjyren blir. Det kan veere du ma skrive den ut en
gang til.

Eksempel 2:
Elev 15: Hvordan skriver jeg kilde?

Leerer: Ja, gi inn pa siden du fant den pa da. Ogsa trykker du
der (peker pa elevens skjerm). Ogsa ser du at kilden er
surfnetkids.com. Sa da skriver du ”kilde”.

Elev 15: (eleven trykker pd pcen) Under der?

Leerer: Ja. ’Kilde www” ogs4, hvilken side du fant den fra.
Sant?

Elev 15: Eh ...

Leerer: Det er bare a gi tilbake igjen, ogsa finner du den.
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Laereren gir et adekvat
svar

12

Eksempel 1:
Elev 3: Kan vi skrive ut s vi far flere brosjyrer?
Leerer: Ja.

Eksempel 2:
Elev 5: Hvor finner jeg brosjyren?

Leerer: Der du fant teksten.

Lereren prover &
komme fram til et svar
sammen med eleven

4.2.3 Leererinitiativ til stgtte giennom dialog

Det ble funnet 9 ulike situasjoner der laereren tok initiativ til & gi elevene stotte gjennom
dialog, under arbeidet med fordypningsoppgaven (vedlegg 2). Slik som nevnt i
metodekapittelet, er det sett bort fra situasjoner der lereren tar initiativ til & gi elevene stotte
gjennom dialog, der lereren stottet elevene med det tekniske. Fokuset 14 pa & finne situasjoner
der laereren tok initiativ til & stette elevene gjennom dialog med det naturfaglige. I alle de 9
utdragene har laereren fokus pa hvordan en skal skrive innenfor en naturfaglig sjanger.
Utdragene er fordelt pa fire overskrifter: leereren anbefaler bruk av konkret stottestruktur”,
’laereren retter elevenes fokus mot mottakerne av brosjyren”, ”lereren gir direkte forslag til
innhold og/eller overskrift”, og ”laereren papeker elevenes oppsett av brosjyren”. Noen av
utdragene er blitt forkortet, i disse tilfellene er dette markert slik: [...]. Arsaken til at sekvenser
er blitt tatt bort er fordi de ikke blir sett p4 som sentrale for & belyse stotte leereren gir elevene,
eller at den samme typen stotte gar igjen flere ganger. Se vedlegg 2 for de fullstendige

utdragene.

Lereren anbefaler bruk av konkret stgttestruktur

I denne dialogsekvensen forsgker lereren a fi eleven til & bruke skriverammen som en

konkret stattestruktur.

Utdrag 1:

Leerer: Du, jeg tenker at du kan bruke en slik skriveramme. Nar du leser fakta, sa skriver du ned
”Jeg vet setninger”.

Elev 1: Jeg klarer meg uten det.

[...]

Leerer: Men det er for at det skal bli enklere for deg.

Elev 1: Det er egentlig ikke enklere, jeg klarer egentlig & se det uansett.

Leerer: Okei, prov da. Sa gir jeg gjennom etterpa og ser hvordan det gar. Sant?

Elev 1: Ja.
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Innledningsvis bruker lzereren instruksjon som strategi for 4 stotte eleven. Arsaken til at
lereren forseker & fi eleven til & bruke skriverammen kan vere at han mener eleven trenger
ekstra stotte. Ut i fra elevens respons til leereren kan man se at han avviser lererens forslag til
denne stotten. Dialogsekvensen avsluttes med at eleven gar med pa & bruke skriverammen.
Denne elevresponsen (’ja”), kan ogsé tolkes som om eleven forsgker & avslutte samtalen.
Observasjonene i etterkant av denne dialogen mellom lereren og eleven, viste ikke tydelig om

eleven benyttet seg av skriverammen eller ikke.

Laereren retter elevenes fokus mot mottakerne av brosjyren

I Utdrag 2 stiller leereren et spersmal som flere elever svarer pa.

Utdrag 2:
Leerer: Skjonner en 4. trinns elev hva avstand betyr? (spor elev 14, men flere av elevene rundt far

det med seg)

Flere elever i kor: Ja!

Elev 13: Det vet man nér man gar i 1. klassen.
Leerer: Okei, men det er lurt a tenke over, sant?

Spersmalet lereren stiller i denne dialogsekvenser er apent og omhandler yngre elevers
(mottakerne av brosjyren) forstielse av et begrep som er aktuelt i forhold til temaet. I den
siste delen av utdraget forseker laereren & fokusere elevenes oppmerksomhet mot noe som er
viktig, nemlig mottakerne. Fra denne dialogsekvensen kan en tolke at leereren forseker 4 rette

elevenes oppmerksomhet mot at brosjyren skal vere forstaelig for mottakergruppen.

Leereren gir dirkete forslag til innhold og/eller overskrift
Fire av utdragene er plassert under denne kategorien. I det forste utdraget, utdrag 4*, forsgker

lereren & komme med forslag til hva eleven kan skrive om.

Utdrag 4*:
Leerer: Er det noen romsonder som har reist ut til Jupiter?

Elev 12: Det er det sikkert.

Leerer: Vet vi noe om méanene til Jupiter? Er det noen av de som er spesielt kjente? Jeg lurer pa
om det er en som heter for ”Titan” eller er det Saturn?

Elev 12 og 15: Det er Saturn.

[...]

Leerer: Men det med romsonder kan du undersoke litt om.

Elev 12: Okei.

[...]

Leerer: [...]Eh ... men et eksempel, hvis du na skriver om romsonder som har reist til Jupiter,
sant? Ogsa skriver du om 2-3 ulike romsonder som har reist dit, som har tatt bilde og flydd forbi
for a leere mer om Jupiter. Hva kunne overskriften veert da? Annet enn fakta om Jupiter.

Elev 12: Romsonder

Leerer: Ja, eller ”vi leerer mer om” ... eller “romsonder som har besekt om Jupiter”. Eller ”vi
lzerer mer om Jupiter”. Sa overskrifter som passer til innholdet er veldig fint.
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Lareren begynner med 4 stille eleven lukkede spersmal, og gar videre med 4 forsla
romsonder som et tema eleven kan underseke. Underveis kan en ogsa tolke at laereren
forseker a fa eleven til & endre overskriften, til en som er mer ”interessant” (laererens ord, se
vedlegg 2). Avslutningsvis benytter lreren seg av begrunnet forsterkning, ved & papeke at
“overskrifter som passer til innholdet er fint”. Lereren gir ogsa eleven direkte forslag til bade

innhold og overskrift til brosjyren, dette er ogsa tilfellet i utdrag 5*.

Utdrag 5*:

[...]

Leerer: Kanskje da, hvis du har en overskrift her, der du skriver ”forsket pa Saturn” eller
”Prevde a finne ut mer informasjon om Saturn”. Du kunne provd i finne litt mer om hvem som
var den forste som sa planeten, hvem som oppdaget den.

[...]

Leerer: [...] Hvis du ser her na (soker pd pcen til eleven) ”romsonde underseker Saturn”. Her er
det en romsonde som Kkrasjer inn i Saturn. Denne landet pa Saturn, kanskje du kan preve a finne
ut litt mer om den? ”Romsonde ringte hjem etter farefull ferd til Saturn” (leser fira nettet). |...]For
den har passert gjennom Saturn og Saturns ringer. Her er det kanskje noen kule bilder du ogsa
kan bruke. Den var kul da. Kan du preve i se om du finner noe mer informasjon om den?

I denne dialogsekvensen kommer lereren med flere forslag til bade innhold og overskrifter til
elevens brosjyre. Lereren stotter eleven ved a finne en ny kilde til informasjon, ved & soke
opp “romsonde undersgker Saturn” pa internett. Han papeker samtidig at eleven kan bruke
bildene som dukker opp under sgket. Han forsterker bildene, ved & uttrykke at disse var
“kule”. T dialogsekvensen fra utdrag 6* stiller leereren noen lukkede spersmal for & finne ut
hvilke tema eleven har skrevet om sa langt, for deretter & kunne gi eleven forslag til et nytt

tema 4 skrive om.

Utdrag 6*:

Leerer: Hvilken informasjon mangler du om sola? Har du skrevet om solstormer?

Elev 5: Nei.

Leerer: Se om du finner noe om det da.

Elev 5: Men det star nesten ingenting i boka her. Det stdr om Egypt liksom.

Leaerer: Om Egypt ja, skal vi se. (Leereren gdr bort til kassen med boker for d se om han kan finne en
annen bok eleven kan bruke). SKkal vi se [...] Har du skrevet om formerkelser? Det er jo en viktig del
av sola. Maneformerkelser, solformerkelser.

Elev 5: Side 23-24?

Leerer: Vent litt da. Solfenomener i atmosfaeren, nordlys. Har du skrevet om det?

Elev 5: Nei, jeg tror jeg tar 24 jeg.

Leaerer: Ja.

Eleven uttrykker at han finner boken mangelfull, noe leereren responderer med & finne en ny
bok eleven kan bruke. Han gir eleven stotte ved a finne en passende bok og blar opp sider
eleven kan hente informasjon fra, og bidrar da med to direkte forslag til innhold i brosjyren;
formerkelser og nordlys. Et annet utdrag der laereren gir direkte forslag til innhold og

overskrift er utdrag 7. I denne dialogsekvensen stiller leereren en rekke lukkede spersmaél for a
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forseke & fi eleven til & komme frem til en overskrift l&reren mener passer til fremsiden av

brosjyren.

Utdrag 7:
Larer: Hva er hovedoverskriften her na? Hva er kallenavnet til Mars?

Elev 1: Planet.

Leerer: Ja, men hvilket kallenavn bruker vi ofte pa Mars?

Elev 1: Ehh...

Leerer: Hvilken farge er Mars?

Elev 1: Red. Oransje, rad.

Leerer: Okei, s Mars blir ofte kalt for ”den rode planet”. Sa overskrifta ... ”Den rode planet” kan
overskrifta di vaere.

(Leereren hjelper noen andre elever og kommer tilbake til elev 1).

Leerer: Sd ma du ha noe her. Og da kan du for eksempel skrive om hvorfor den er red. Og da kan
overskriften veere ”hvorfor er planeten red?”. Sant?

Avslutningsvis legger lereren frem et forslag til hva eleven kan skrive om og hva overskriften
da kan vere.

Leereren papeker elevenes oppsett av brosjyren

Disse utdragene berer preg av at leereren kommenterer elevenes oppsett av brosjyren. I det
forste utdraget, utdrag 3, forseker lereren a gjore eleven oppmerksom pa hvilket innhold som
er passende for de ulike sidene i brosjyren, og gir videre instruksjoner til hvordan eleven kan

strukturere brosjyren sin. Lareren legger ogsa vekt pd tydelige overskrifter.

Utdrag 3:

Leerer: Tips! Samle den informasjonen som handler om det samme pa en plass. Okei?

Elev 13: Mhm.

Leerer: Sa hvis for eksempel skal skrive om Saturn, ”Ringenes herre”, kanskje skrive litt om
avstander pa side 4, manene pa side 3. Er du med?

Elev 13: Ja.

Leerer: Det er en fin méte a dele inn brosjyren p4, sa overskriftene er tydelige. Okei, vet du hva
du skal gjere?

Elev 13: Ja.

[ utdrag 8 og 9 har elevene misforstétt rekkefolgen pé sidene i brosjyren. Laerer benytter seg
av en ferdigskrevet brosjyre (laget av en elev fra parallellklassen) for & modellere i hvilken

rekkefolge sidene kommer pé en brosjyre som er printet ut.

Utdrag 8:

[...]

Leerer: Nar du bretter den sammen sa blir den seende slik ut. 1, 2, 3, 4, 5 og 6 til slutt (viser eleven
med den ferdige brosjyren). Sa det jeg vil anbefale deg 4 gjore er a flytte dette, til side 2. For nar du
far denne her, ogsa ser du ”En kald Uranus”, ogsa ensker du mer informasjon om Uranus, da
apner du opp ogsa kommer den viktigste informasjonen forst. Okei?

[.]
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Utdrag 9:

[...]

Leerer: Ser du at dette er side 1 og side 2 her (peker pd elevens skjerm). Side 3, side 4 ogsa side 5 og
6. Hvis du ser her da (viser en ferdiglaget brosjyre). Side 1, ogsa ser du pa neste side 2, den kommer
pa innsiden. Sa de siste sidene, det er da disse her to, 5 og 6. Det er de som kommer pa baksiden
her. Den og den (peker pad brosjyren). Okei?

[.]

4.3 Oppsummering av resultater

Laereren benyttet flere konkrete stottestrukturer. Undervisningsekten i gkt 1 var
grunninformasjon til elevene. Brosjyremalen var en mal alle elevene matte brukte, mens
skriverammen var valgfri. Det ble ikke observert at skriverammen ble utdelt til fler enn fem
elever totalt. Kriteriene fra kriteriearket ble gjennomgétt i plenum, og var senere
gjennomgéende i lererens stotte til elevene under arbeidet. Faktatekstene ble ikke lest av
omtrent en tredjedel av elevene. Som informasjonskilde ble internett hyppigere brukt, enn

bokene fra bokkassa.

Resultatene viser at spersmal knyttet til det tekniske dominerer. Lererens respons pé elevenes
spersmal om det tekniske er variert, der ”Lereren forklarer og viser til eleven pa pcen
samtidig” og “Lereren forklarer mens eleven gjor det” er de typene laererrespons som
forekommer oftest. Elevspersmélene om det naturfaglige er to delt, der det er tydelig at
elevspersmél om naturfaglig sjanger forekommer oftere enn elevspersmél om det naturfaglige
innholdet. Her er laererens respons jevnt fordelt mellom “Lereren gir et adekvat svar” og
“Leaereren gir et utvidet adekvat svar”. Pa lererens respons pa elevspersmélene der elevene
etterspor teknisk stotte og naturfaglig stette, var det ingen tilfeller der laereren forsekte &

komme fram til et svar sammen med eleven.

I situasjonene leereren tar initiativ til & stette elevene gjennom dialogen er det stort fokus pa
det a skrive innenfor en naturfaglig sjanger. Laereren stotter elevene ved & gi forslag til

innhold, overskrifter og nye kilder, stiller bade apne og lukkede spersmal og spersmaél for a
forsikre seg om at elevene har forstitt det han har sagt. I tillegg stotter ogsa laereren elevene

ved 4 bruke strategier som modellering og instruksjoner.
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5 Diskusjon

I dette avsluttende kapittelet dreftes forskningsspersmalene sett i lys av teorien. Disse
omhandler de konkrete stattestrukturene elevene fikk tilgjengelige og méten de ble presentert
pa, og pa hvilken méte leereren benyttet seg av dialog for a stette elevene i deres arbeid med
fordypningsoppgaven. I tillegg vil ogsa fordypningsoppgaven dreftes, der det vil vare fokus
pa Blooms taksonomi, dybdelaring og de grunnleggende ferdighetene (skriving og digital

kompetanse).

5.1 Hvilke konkete stgttestrukturer tar laereren i bruk, og hvordan presenteres

disse for elevene?

Larerens planlegging av undervisningen er viktig (Hammond, 2001). Ved a tenke noye
igjennom ulike deler av undervisningsopplegget kan lereren planlegge stotten han tenker
elevene vil ha behov for, og dermed komme dem i forkjepet. Disse konkrete stottestrukturene
ble dermed ogsa en stotte for leereren i hans arbeid med a skulle veare tilgjengelig for alle
elevene under arbeidet med fordypningsoppgaven. Noe som kan vare utfordrende for en
lerer da det er mange elever som krever stette i ulik grad, i tillegg til at elevene befinner seg
pa ulike niva (Mortimer & Scott, 2003). Laereren hadde tre konkrete stattestrukturer som
hadde som formal & gi elevene tilgang pa informasjon nér de skulle fordype seg i temaet, dette

var gkt 1, faktateksten, og internett og baker.

I okt 1 begynte lereren undervisningen ved & trekke frem hva elevene hadde vart gjennom
tidligere med temaet verdensrommet. Her er det relevant 4 se det laereren gjorde i lys av
spiralmodellen, der forkunnskaper er en av de fire faktorene som henviser til elevens
eksisterende erfaringer og tolkninger av samfunnet. Ved & gjore elevene bevisste pa sine
forkunnskaper, skapte laereren et godt utgangspunkt for elevenes videre kunnskapsbygging
(Erstad & Klevenberg, 2011). Videre i denne gkten hadde leereren en forelesning, der han
presenterte planetene. Denne forelesningen, samt faktateksten og internett og boker, er
ressurser som er tilsvarende spiralmodellens neste faktor, nemlig informasjon. Informasjon er
annenhands, der elevene setter seg inn i andres erfaringer og tolkninger. Om elevene skal
kunne klare a ta opp denne informasjonen og integrere denne til sine mentale forstaelser,
avhenger dette av elevenes evne til & gjore nettopp dette. Noe som forer oss videre til den
tredje faktoren, kunnskapsbygging. Dette krever at elevene har en aktiv holdning til stoffet, i

motsetning til kun passiv gjengivelse av informasjon. Denne studien har riktig nok ikke hatt
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som fokus & male elevenes laringsutbytte etter arbeidet med denne fordypningsoppgaven, og
det vil derfor ikke veere mulig & si noe om elevene faktisk har bygget kunnskap og fatt en
utvidet innsikt, som er den fjerde faktoren i modellen. Men det er likevel interessant & se
hvordan lereren har lagt opp undervisningen og fordypningsoppgaven, og se om lareren

legger opp til kunnskapsbygging og innsikt. Dette vil jeg komme tilbake senere i diskusjonen.

I begynnelsen av gkt 2 presenterte leereren brosjyremalen for elevene. Han gikk da igjennom
de ulike delene ved brosjyremalen, og modellerte forslag til overskrifter og innhold, samt
hvordan man skal sette inn bilder og kilder. Slik modellering gir elevene mulighet til &
etterligne laereren for & leere seg disse ferdighetene (Tharp & Gallimore, 1988). Malen sa ut til
a gi elevene god stette for strukturering av brosjyren, samt et fokus slik at de hadde noe a ta
tak 1, i oppstarten av arbeidet. Samtidig kan denne stotten forhindre elevenes kreative

utfoldelse, ved at de kunne fole seg tvunget til 4 folge malen slavisk.

Flere elever hadde spersmal om passende overskrifter og innhold, i tillegg til at siden med
oppsummering av brosjyren sa ut til 4 veere vanskelig for flere av elevene. Laereren stottet da
elevene ved bruk av dialog. For 4 kunne gitt elevene ytterligere stotte rundt spersmalene
knyttet til denne malen, kunne leereren ha gikk elevene enda en konkret stottestruktur: en
ferdiglaget brosjyre. Ved & se et forslag til et ferdig produkt, kunne elevene benyttet denne
som stette istedenfor & métte henvende seg til leereren. En slik konkret stottestruktur kunne 1
storre grad fort til kopiering av den ferdiglagde brosjyren. Dette kunne vaert lost ved at

lereren ga elevene en brosjyre laget med denne malen, men i et annet tema.

Kriteriearket var en god stette til elevene for 4 fa en oversikt over kriteriene for
fordypningsoppgaven. Selv om elevene hadde tilgang til denne malen, ble det ikke observert
at noen av elevene benyttet seg av denne til 4 kontrollere at de hadde nadd kriteriene for
oppgaven, hverken underveis i skrivingen eller nar brosjyren ble ferdigstilt. Om laereren
hadde lagt opp til at elevene skulle bruke kriteriearket pa denne méten, kunne elevene fatt
vurdert brosjyren sin selv, noe de kunne fatt godt leeringsutbytte av (Munkebye & Reier-
Raberg, 2014).

Selv om kriteriearket ikke ble nevnt igjen etter presentasjonen, hadde lereren fokus pa noen
av kriteriene. Dette blir synlig i flere av utdragene fra laereren gir stotte gjennom dialog”. For

eksempel i utdrag 2 (vedlegg 2) der leereren forseker & gjore elevene bevisst pd ordvalgene
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sine, slik at mottakerne av brosjyren skulle kunne forsta disse ordene. Gjennom dialogen
stotter da laereren elevene ved a fokusere deres oppmerksomhet mot kriteriene av
fordypningsoppgaven. For & gjere denne stotte mer effektiv kunne lereren hentet frem
kriteriearket. Dette kunne gjort at elevene ble mer bevisst flere av kriteriene, enn kun de

leereren nevner.

Skriverammen var et valgfritt hjelpemiddel 1 papirformat elevene kunne benytte seg av, og
som lereren anbefalte elevene & bruke. Skriverammen stottet elevene i & organisere og skrive
ned fakta, noe som er viktig for & strukturere tankene sine (Hammond, 2001). Til tross for
dette ble det observert at skriverammen ble utdelt til kun fem elever. Tre elever etterspurte
den, og lereren tok initiativ til & dele den ut til to elever. Lareren kunne ha delt ut
skriverammen til alle elevene, og de kunne da selv ha valgt om de ville bruke den. Med
skriverammen pé pulten kan det vaere flere ville ha benyttet seg av den. En annen arsak til at
de fleste av elevene ikke valgte & benytte seg av denne skriverammen, kan ha vert fordi de

synes det ble for mye arbeid nar fakta métte skrives ned to ganger.

5.2 P4 hvilken mate benyttes dialog for a stgtte elevene i deres arbeid?

Under arbeidet med fordypningsoppgaven var lereren tilgjengelig for elevene, og det var
mange dialoger mellom elevene og lereren. Larerens viktigste leeremiddel er spraket, der
maten leereren snakker pa har mye 4 si for kvaliteten pd undervisningen (@zerk, 2011).

Gjennom disse dialogene med elevene har laereren en mulighet til & fi innblikk i elevenes

behov for stette, og dermed legge strategier for hvordan dette skal gjores.

Dialogene ble initiert pa ulike méater. Vi skal forst se pa dialoger initiert av elevenes spersmaél

og responsen pa disse, deretter dialoger initiert av lareren.

5.2.1 Elevene etterspgr stgtte

Totalt ble det observert 79 spersmal fra elevene i de 107 minuttene de jobbet selvstendig med
fordypningsoppgaven. Det kan vare mange arsaker til at elevene stiller s& mange sporsmal til
lereren, for eksempel utydelig oppgave, usikkerhet eller nysgjerrighet i forhold til fagstoftet
eller arbeidsmaten som skal benyttes. Ved & stille leereren spersmal ettersper elevene

nedvendig stette for 4 lase oppgaven, og responsen fra lereren er derfor avgjerende for
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kvaliteten pé stetten som ble tilbydd og for & kunne guide elevene gjennom ZPD (Vygotsky,
1978).

Det var bade elevspersmal om det naturfaglige og det tekniske, hvor antallet tekniske
spersmal var dominerende. Fordypningsoppgaven krevde blant annet at elevene matte sette
inn bilder og tekstbokser, finne og skrive inn kilder de har benyttet og printe ut brosjyren nar
den er ferdigstilt. Laereren hadde fokus pa a gjennomga de ulike funksjonene og operasjonene
som var ngdvendig for ferdigstillelse av brosjyren, bade i forkant av elevenes arbeid med
brosjyren og etterhvert som han sa elevenes behov i undervisningsektene. Selv om dette var
gétt igjennom i plenum var det mange av elevene som ikke hadde fétt det med seg eller
forstétt hvordan de ulike operasjonene fungerte. Larerens forsek pd & komme elevene i
forkjopet med disse typene spersmal, kan likevel ha fungert for mange av elevene. Uten en
slik gjennomgang er det sannsynlig at det hadde vaert langt flere slike elevspersmal som var
knyttet til det tekniske. Samtidig viser elevenes behov for teknisk stette at de har behov for &
trene mer pa & bruke digitale verktey, da spesielt PowerPoint og de ulike operasjonene som

herer med til dette programmet.

Den digitale delen ser ut til & ha vert utfordrende for elevene, noe som kan vere et resultat av
elevene fikk for lite stette til dette i forkant av arbeidet med brosjyren. Dette kan ses i lys av
Marianis (1997) rammeverk for scaffolding, der balanse mellom utfordring og stette er
avgjerende for elevenes arbeidsinnsats og resultat. For hoy utfordring og for lite, eller ingen

stotte, kan fore til at elevene blir frustrerte og ikke klarer & utfore oppgaven som er gitt.

De naturfaglige elevspersmalene fordelte seg pa naturfaglig innhold og naturfaglig sjanger. Ut
i fra resultatene ser en at spersmal om naturfaglig sjanger forekom mye oftere. Dette kan tyde
pa at elevene hadde storre fokus pa naturfaglig sjanger, enn det naturfaglige innholdet i
fordypningsoppgaven, da det ble opplevd som utfordrende for dem. Elevene hadde kun brukt
brosjyremalen én gang tidligere i et annet fag, noe som kunne ha fort til at elevene var usikre

pa sjangeren.

En annen mulighet er at de konkrete stottestrukturene leereren ga elevene ikke fokuserte nok
pa sjangeren, da fordypningsoppgaven hadde to mal, praktisering av digitale ferdigheter og
fordypning om et himmellegeme. Dette kan vise at lereren ikke hadde spesielt fokus pa

sjanger, eller i sa fall ikke var s&rlig bevisst pd hvilken gving en slik oppgave ville ha pa den
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naturfaglige sjangeren. Med tanke pé leererens andre mél med fordypningsoppgaven, samt
elevenes interesse og engasjement knyttet til det naturfaglige innholdet i okt 1, finner jeg det
overraskende at det ikke var mer fokus pa det naturfaglige innholdet i resten av ektene. Det
kan dermed se ut til at fokuset péd det tekniske og naturfaglig sjanger mulig har overskygget
det naturfaglige innholdet.

En kan ogsé se pa de konkrete stottestrukturene, brosjyremalen og kriteriearket, samt leererens
fokus pa kriteriene for brosjyren, baerer stort preg av naturfaglig sjanger. Dette kan, pa den
andre siden, vise at leereren kanskje var bevisst pa at elevene var svake pa dette med sjanger,
og dermed forsegkte a bista de i arbeidet med brosjyren ved a gi de denne stotten. Spersméilet
blir om stetten leereren ga elevene var tilstrekkelig. Videre skal vi derfor se pé lererens

respons pa elevenes spersmaél der de ettersper stotte.

5.2.2 Leererens respons

Gjennom elevsparsmalene uttrykte elevene behov for stette, noe som kan gi laereren innsikt i
elevenes forstéelse av det det arbeides med. For a kunne stotte elevene i & utvide sin
kompetanse og storre forstaelse gjennom ZPD, er laererens valg av strategier for 4 avpasse

stotten til behovet avgjerende (Vygotsky, 1978).

Lareren fikk spersmal fra elevene bade om det naturfaglige og det tekniske. Lereren forsokte
ikke, 1 noen tilfeller, 8 komme fram til et svar sammen med eleven, noe som kunne veert
forventet i en stottende samtale (jfr. scaffolding). For & kunne stette elevene pa en god méte
mener Hogan og Pressley (1998) at leerere ber utfordre elevene til & tenke hayt og stille
spersmal som krever hgyere kognitive prosesser. Responsen ber vere tilpasset elevenes nivi,
slik at laereren pa best mulig mate kan assistere elevene gjennom ZPD (van de Pol, Volman
og Beishuizen, 2010). Slike mater a stotte elevene pé, har vist seg & vere fraverende i denne
studien. Resultatene viser at laereren i mange tilfeller gir elevene et adekvat svar, heller enn &
bruke en annen mate/strategi a stotte elevene pa, noe Hogan og Pressley (1998) hevder man
ber prove & unngd. Ved flere tilfeller ville det vaert mulig for lereren & utfordre elevene, ved &
for eksempel stille et utfordrende spersmal tilbake. En slik respons kunne satt i gang en
kognitiv prosess hos elevene, samtidig som det kunne bidratt til at elevene ble mer

selvstendige (Meyer & Turner, 2002).
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Laererens respons pa elevspersmal som omhandlet det naturfaglige var enten svar pd akkurat
hva det elevene spurte om eller et utvidet adekvat svar. I flere tilfeller kan slike adekvate svar
veere tilstrekkelig, som for eksempel om eleven spar ’Ligger brosjyremalen pa Google
Classroom?”. Ved at lereren gir et utvidet adekvat svar legger han til mer enn kun ved & gi
elevene svaret. For & vise forskjellen pa graden av stetten laereren tilbyr innenfor disse
kategoriene, vil jeg legge frem to eksempler pa lererens respons, der den ene er et adekvat
svar og den andre et utvidet adekvat svar. Elevene stiller her det samme spersmalet: ”"Hva
betyr referanser?” (et begrep fra brosjyremalen). I situasjonen der leereren gir et adekvat svar,
svarer han: "Det er det samme som kilder”. 1 det andre eksempelet gir leereren et utvidet
adekvat svar: "Det er det samme som kilder. Hvor har du hentet informasjonen fra? Hvis du
har hentet den fra denne boken her, sda md du da skrive “Solsystemet av Erik Newt”. Sdnn at
de som leser brosjyren din vet hvor du har hentet informasjonen fra. Er du med? . 1 det siste
eksempelet er graden av stette leereren gir, hoyere enn i det forste eksempelet. Laereren legger
her ved et eksempel pa hvordan eleven skal referer til kildene hun har brukt. Leereren tilbyr
eleven en losning pé et problem, uten at eleven har etterspurt dette. Denne situasjonen gér
under det Meyer og Turner (2002) kaller stottende samtaler. Laereren utdyper videre sitt eget
eksempel ved & legge til at refereringen av kildene er til hjelp for leserne, slik at de skal vite
hvor informasjonen er hentet fra. Lereren kan, i denne situasjonen, tenkt at eleven hadde

ekstra behov for stette. Og dermed ga et utvidet adekvat svar.

En arsak til at leereren velger & gi elevene et adekvat svar kan vare fordi han feler behov for
at responsen ma skje raskt, slik at han kan ga videre & hjelpe nestemann. Resultatene viser at
elevene hadde mange spersmal, noe som kan ha fatt lereren til 4 ”stresse” seg gjennom
elevsporsmailene og dermed gi en kort respons. Arsaken til at lereren gir et utvidet adekvat
kan vere fordi han anser elevenes behov for stette, er storre enn 1 tilfeller med andre elever,

og dermed velger & gi elevene en respons som gir hgyere grad av stotte.

Responsen lereren gir elevene i tilfeller der de ettersper teknisk stotte, er i storre grad fordelt
mellom de ulike kategoriene, men som nevnt tidligere er det ingen tilfeller der leereren
forseker & komme fram til et svar sammen med eleven. Kategorien det var flest tilfeller av var
’laereren forklarer og viser til eleven pa pcen samtidig”. I disse tilfellene tilbyr laereren atferd
for etterligning, altsd modellering (Tharp & Gallimore, 1988). Ved & gi elevene en slik type
respons, presenterer lereren en lgsning for eleven. Eleven fir mulighet til & observere og lere

av situasjonen, og senere kunne gjennomfere samme (og kanskje lignende) operasjoner pa
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pcen selv, men dette avhenger av elevens evne til & internalisere operasjonene laereren
gjiennomgér (Vygotsky, 1978). ”Lereren forklarer mens eleven gjor det” var det litt faerre
tilfeller av. Leereren gir her instruksjoner til hvordan elevene skal lase problemet de
etterspurte stotte til, en stottende strategi som krever en handling fra elevenes side. Tharp og
Gallimore (1988) mener instruksjoner sjeldent blir brukt for & assistere elevene gjennom ZPD.
Ved flere tilfeller kategorisert innenfor denne kategorien, mener jeg laereren far til dette. La

oss igjen se eksempel 1, fra kategorien “lereren forklarer mens eleven gjor det” i tabell 2:

Elev 15: Skal jeg ha A4?

Leerer: Ja, ogsa ma du ha tosidig.

Elev 15: Hvor?

Leerer: Helt ned. Der (lcereren peker pa elevens skjerm).

Elev 15: Tosidig?

Leerer: Ja, for da kommer det pa begge sidene. Ogsa skriv ut.

2

Elev 15: Skriv ut (eleven trykker pa “skriv ut-knappen”).
Laerer: Ogsa gar du bort til printeren, logger deg inn, ogsa ser vi hvordan brosjyren blir. Det kan
vaere du ma skrive den ut en gang til.

Fra denne dialogsekvensen ser vi at leereren gir instruksjoner til eleven hele veien, slik at
eleven skal fa printet ut brosjyren sin. Eleven ber om stette til dette, fordi han ikke far det til
pa egenhand. Laereren guider dermed eleven gjennom ZPD (Vygotsky, 1978). P4 denne
maéten far eleven kunnskap om hvordan man skal printe ut brosjyren og hvilke ulike

operasjoner han ma gjennom for a f4 til dette.

Kategorien "lereren gjor det for eleven” var det faerrest tilfeller av. I disse situasjonene
responderer lereren ved & utfere operasjonen for eleven. Elevenes involvering er minimal, og
en slik respons innebarer derfor ikke sarlig mye stotte. Vi kan se dette i tabell 2, eksempel 1 i
kategorien “laereren gjor det for eleven”. Eleven lurer pd hvordan man lager en tekstboks.
Istedenfor & bruke strategier som aktiverer eleven i storre grad, velger lereren & utfore
handlingen for eleven. Dette kan sammenlignes med at leereren gir et adekvat svar, der
lereren gir eleven svaret uten noen ytterligere forklaring. Det som er positivt med akkurat
dette eksempelet, er at leereren forsikrer seg om at eleven har fatt med seg hvordan man lager

en tekstboks. Han serger dermed for at eleven har forstatt hvordan han skal ga frem.

“Leereren gir et adekvat svar” vil ikke dreftes pa nytt, da dette samsvarer med den samme

kategorien i laererrespons tilknyttet det naturfaglige.

61



5.2.3 Leereren tar initiativ til & stgtte elevene gjennom dialog

Lareren tok initiativ til & stette elevene gjennom dialog, ved flere anledninger (vedlegg 2). La
oss se pa et eksempel pé dette. [ utdrag 1 anbefalte laereren eleven & benytte seg av en konkret
stottestruktur, nemlig skriverammen. Han bruker da instruksjon som strategi for a fortelle
eleven hvordan han skal bruke skriverammen (Tharp & Gallimore, 1988). Eleven var ikke
serlig villig til 4 ta i mot denne stotten, og samtalen ble avsluttet med at eleven svarte “ja” pé
a preve og bruke skriverammen til tross for at det sa ut til at det var noe han selv ikke ensket.
Elevens svar kan ogsa tolkes som om han ville avslutte samtalen for & komme seg vekk fra
situasjonen og lzererens utfordring. A vise til skriverammen kan vare et resultat av leererens
vurdering av elevens behov og vurdering av hvilken stette eleven trengte akkurat da (Tharp &
Gallimore, 1988). I ettertid ga ikke observasjonene svar pa om eleven benyttet seg av
skriverammen eller ikke. Det kunne veart hensiktsmessig for denne situasjonen fra utdrag 1, at
leereren hadde forsekt & fa flere elever til & benytte seg av skriverammen. Dette kunne
resultert i at elev 1 ikke sa seg sd alene om & bruke dette hjelpemiddelet. Det kunne ogsa vert
nyttig for leererens del om flere av elevene hadde brukt skriverammen. Dette ville kanskje ha
redusert antall spersmaél fra elevene, fordi skriverammen tilbyr forslag til innhold, og dermed

gitt leereren bedre tid til hver enkelt elev.

Utdrag 7, fra den siste gkten, er fra samme elev (elev 1). I dette utdraget tar leereren initiativ
til & stotte eleven ved & gi forslag til hovedoverskrift pa brosjyren. Observasjonene viste at
eleven ikke hadde kommet sé langt med brosjyren, i den siste gkten. Ved & se disse to
utdragene sammen, kan en se at lereren helt i begynnelsen av elevenes arbeid forseker &
stotte eleven til & benytte skriverammen, og deretter i den siste gkten ser vi at leereren forseker
a stotte eleven til 4 komme i gang med bade overskrifter og innhold. Det er sannsynlig at
lereren hadde kjennskap til elevenes evner og niva, og hadde dermed et enske om at eleven
skulle komme tidlig i gang med arbeidet, slik at han ikke ble hengende etter. Dette tilfellet er
et godt eksempel pad Marianis (1997) rammeverk for statte og utfordring. I situasjonen med
elev 1 kan en se at for hoy utfordring og for lite stette kan fore til at elever blir frustrerte og
usikre, og kan oppleve & ikke lykkes med oppgaven. Selv om lereren forsgkte 4 gi denne
eleven ekstra stotte, var ikke dette en form for stette eleven ensket. En kan sperre seg om
eleven ville tatt i mot en annen type stotte fra laereren, eller om eleven kanskje rett og slett
hadde bestemt seg for & ikke gjore denne fordypningsoppgaven fordi han ansa at oppgaven

hadde for heyt niva for egne evner (Vygotsky, 1978).
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I utdrag 2 forsgker lereren a fokusere elevenes oppmerksomhet mot mottakerne av brosjyren,
og at de skal forstd ordene elevene velger & bruke. Lareren stiller et dpent spersmél i denne
dialogsekvensen, noe en kan se pé i lys av assissted performance. Strategiene lereren bruker
her gér bade innenfor spersmal, modellering og kognitive strukturer (Tharp & Gallimore,
1988). Spersmaélet lereren stiller kan elevene senere, i sitt selvstendige arbeid, bruke for &
sporre seg selv “forstar en 4. trinnselev hva dette ordet betyr?”. Laereren tilbyr da atferd for
etterligning, og modellerer kognitive strategier elevene kan benytte i sitt arbeid med
brosjyren. Laererens spersmal kan bidra til at elevene blir mer bevisst at innholdet og spraket
skal veere forstaelig for de yngre elevene som skal lese og leere av denne brosjyren. Ved at
laereren retter fokuset mot mottakerne av brosjyren og ordvalg, trekker han ogsa inn punkter
fra kriteriearket. Leereren kunne ogsa ha stettet elevene i denne dialogsekvensen mer
eksplisitt, ved & vise til kriteriearket. Dette kunne ogsé fort til at elevene ble mer bevisst de

andre kriteriene fra denne konkrete stottestrukturen.

[ utdrag 4*, 5*, 6* og 7 benytter laereren seg av lukkede spersmaél. Det kan se ut til at flere av
disse sporsmalene ble stilt slik at leereren skulle fa en oversikt over hva elevene hadde skrevet
om sa langt, for dermed & kunne gi forslag til innhold i brosjyren. I utdrag 7 bruker lereren
lukkede spersmal for & fa eleven til 4 komme fram til en hovedoverskrift pa brosjyren, som
lereren mener eleven ber ha. Nér laereren stiller elevene spersmaél bidrar dette til & aktivere

elevene bade mentalt og verbalt (Tharp & Gallimore, 1988).

I disse fire utdragene gir leereren elevene direkte forslag til innhold og/eller overskrift til
brosjyren. I utdrag 5* og 6* stetter ogsa laereren elevene ved & gi forslag til en ny kilde til
informasjon, 1 form av beker og nettsider. Dette kan nok vere et resultat av at elevene i disse
situasjonene har uttrykt at de onsket stotte. Ved & foresla nye kilder og gi forslag til innhold
bidrar leereren med & gi elevene ngdvendig stette slik at de kan fortsette arbeidet med

brosjyren.

I tre av utdragene (3, 8 og 9) far vi igjen se at leereren fokuserer pa den naturfaglige sjangeren.
I disse tilfellene gjelder det elevenes oppsett av brosjyren. I utdrag 3 bruker lereren strategien
instruksjon, for 4 fortelle eleven hvordan hun kan strukturere innholdet i brosjyren.
Modellering benyttes som strategi i dialogsekvensene fra utdrag 8 og 9. Lareren benytter seg
av en ferdiglaget brosjyre for & synliggjere for elevene i hvilken rekkefolge sidene kommer,

ndr brosjyren printes ut. Denne modelleringen er nyttig for elevene slik at de fir en oversikt
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over hvordan brosjyren vil se ut nar den printes ut, og dermed vare en god stette for hvordan
de skal strukturere sin egen brosjyre. P4 denne maten fungerer denne modelleringen for &

guide elevene gjennom ZPD (Vygotsky, 1998).

5.3 Fordypningsoppgaven

Lareren hadde to mél for elevene med fordypningsoppgaven, gving i digitale ferdigheter og
faglig fordypning. Fordypningsoppgaven hadde derfor elementer av naturfaglig innhold og

digitale ferdigheter, men ogsé naturfaglig sjanger og skriving som grunnleggende ferdighet.

Det 4 skulle fordype seg i et tema, er i trdd med utdanningsmyndighetenes enske om
dybdelaring (Kunnskapsdepartementet, 2016). Bade larerens mal og det a kalle oppgaven for
en fordypningsoppgave legger opp til dette. I gjennomgangen av dette
undervisningsopplegget kan man se at utfordringer knyttet til naturfaglig sjanger og det
tekniske dominerte, og at fokuset pé disse kan ha pavirket elevenes mulighet til & fordype seg
i det faglige emnet. En kan derfor sperre seg om fordypningsoppgaven heller resulterte i
overflateleering. En type lering som i stor grad inneberer innlering av kunnskap, der
kunnskapen ikke settes i nye sammenhenger (Kunnskapsdepartementet, 2016), noe Schjelde

(2017) betegner som reprodusering av fagstoff.

I introduksjonen av skriverammen modellerte leereren for & vise hvor tungvint det var & skulle
memorere en setning fra en nettside, for s & gi inn pa brosjyremalen og skrive ned denne
setningen der. Dette var lererens mate & vise ovenfor elevene at det dermed ville vere enklere
a benytte seg av skriverammen for & kunne skrive ned informasjon fra nettet. Men ved denne
modelleringen apner laereren ogsa opp for at elevene kan kopiere setninger fra kildene sine,
og fylle dette inn i brosjyren. Slik “’klipping og liming” er en aktivitet som krever en lite
kognitiv prosess fra elevenes side, fordi dette kun inneberer & gjengi informasjonen (Bloom
et al, 1956). Dette er ogséd en av punktene Ross (1999) mener lerere ma vare oppmerksomme
pa i utforming av en utforskende oppgave. Det kan diskuteres i hvilken grad
fordypningsoppgaven legger opp til kognitiv aktivitet pd et hoyere niva. I kriteriearket star det
at elevene selv skal forsta innholdet og begrepene de bruker. Her er det ordet forsta” som
kan signalisere noe til elevene om at dette skal vere pa et hoyere kognitivt niva. Samtidig
legger laereren opp til reproduksjon av andres tekster gjennom modellering. Dette gér under

det laveste nivaet i Blooms taksonomi, faktakunnskap (Bloom et al, 1956).
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Fordypningsoppgaven og lereren legger opp til at elevene skal beskrive det valgte
himmellegemet, beskrive er ut fra Blooms taksonomi pa et lavt kognitivt nivd. Elevene ma
kunne identifisere informasjonen de finner som passer inn i brosjyren. Deretter mé elevene
organisere fagstoffet, og strukturere det slik teksten kommuniserer. Dette kan gjores pa et
heyere kognitivt nivd, gjennom & bruke informasjonen pa en mer kognitiv utfordrende mate,
som ved for eksempel & sammenligne atmosfaeren rundt to utvalgte himmellegemer. Mens &

klippe ut informasjon for & lime det inn i brosjyren er pa et lavt kognitivt niva.

Det er viktig & bemerke seg Ludvigsen utvalgets (NOU 2015:8) kritikk av taksonomier. De
papeker at taksonomier ikke nedvendigvis er et godt verktoy for & male elevenes laring, fordi
elevenes leringsforlep er en dynamisk prosess. Sa selv om fordypningsoppgaven er lagt opp
slik at det krever at elevene ma organisere fagstoffet, vil ikke dette automatisk si at det er en
god oppgave. Et annet viktig poeng er at elevene mé& ha minimum kunnskaper, for de for

eksempel kan anvende denne kunnskapen (Qzerk, 2011).

Det leereren kunne gjort for & heve nivaet pa fordypningsoppgaven, er at elevene kunne ha
valgt seg to himmellegemer og sammenlignet disse. For eksempel ved bruk av et VENN-
diagram. Det & skulle sammenligne krever et hgyere niva (analyse). Nar leereren gikk rundt i
klasserommet for & stotte elevene, la han aldri opp til noe mer utfordrende tenkning. I mange
tilfeller ga han elevene svaret, uten at dette krevde at elevene var serlig aktive og deltakende,
og uten 4 stette elevene til a sette 1 gang en kognitiv prosess. Noe som tilsvarer ikke-stattende
samtaler (Meyer & Turner, 2002). I forhold til spiralmodellen har vi allerede konstatert at
elevene bade var innom faktorene forkunnskaper og informasjon. Kunnskapsbygging krever
at elevene har en aktiv holdning til fagstoffet (Erstad & Klevenberg, 2011). Dette inneberer at
elevene mé ha vert aktive i skriveprosessen, og ha omformet kunnskapen, noe som ikke har
vert synlig i denne studien. Kunnskapsbygging kan ha forekommet hos noen av elevene, men
uten at leereren dirkete har lagt til rette for det. Den siste faktoren, innsikt, syntes derimot
fraveerende 1 undervisningen. Innsikt handler om at kunnskapen er forstatt pa et personlig plan
(Erstad & Klevenberg, 2011). Gjennom fordypningsoppgaven og stetten lereren gir, legger

han ikke opp til innsikt, en faktor som er avgjerende for kunnskapsutvikling.

Det forste malet laereren hadde med fordypningsoppgaven gikk ut pa at elevene skulle gve pa
sine digitale ferdigheter. Det tekniske fikk mye plass 1 undervisningen, noe som ble tydelig

bade ved lererens fokus pé oppstarten av undervisningsektene, men ogsé gjennom
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elevspersmélene. Det ble viet mye tid til & stette elevene med dette, noe det var tydelig at
elevene hadde et behov for. I forhold til den naturfaglige delen var det storre vektlegging av
naturfaglig sjanger, enn pd det naturfaglige innholdet. En kunne ha forventet at det
naturfaglige innholdet ville vaere mer sentral del av undervisningen. Forst og fremst pa grunn
av lererens mal med fordypningsoppgaven, men ogsa pa grunn av elevenes store interesse for
temaet 1 gkt 1. Som nevnt tidligere skiller Kanin (2005) mellom to formal med skriving i
naturfag: leere naturfag eller skrive naturfaglig. Lereren hadde tydelig et formal med
skrivingen i denne fordypningsoppgaven, som var a laere naturfag. Ut i fra resultatene er det
derimot tydelig at bade lereren og elevene hadde et storre fokus pé naturfaglig sjanger, som
retter seg mot det & skrive naturfaglig, heller enn det & laere naturfaglige innhold. Lereren var
kanskje ikke sa bevisst treningen denne oppgaven ville gi pa sjangerskriving i naturfag. En
kan derfor sperre seg om laereren ville ha gitt elevene mer eller en annen type stotte om han

gikk aktivt inn for at elevene skulle gve pé det & skrive innenfor en naturfaglig sjanger.

Leaereren gikk aldri gjennom med elevene hva en brosjyre er, og hva som kjennetegner en slik
sjanger. Ved 4 utelate en slik gjennomgang kan elevene i sterre grad ha veert usikre pa
sjangeren, selv om de har arbeidet med denne brosjyremalen tidligere. Dette kan resultere i at
elevene blir usikre, og dermed ettersper stotte fra leereren. For & unngd mange elevspersmal
om naturfaglig sjanger, kunne leereren fokusert pa brosjyre som sjanger i oppstarten av
arbeidet. Dette ville leereren kanskje fokusert pé i sterre grad om han hadde vert bevisst pé at

denne oppgaven ville preges av den naturfaglige sjangeren.

Det at elevene skal fordype seg i et himmellegeme, kan i seg selv vaere en oppgave som gir
elevene mulighet til 4 f4 en dypere forstielse av temaet. Men ved a sette denne informasjonen
inn i en brosjyre legger dette til et element som krever mye av elevene. De ma serge for at
teksten kommuniserer og at innholdet blir forstéelig og appellerende for mottakerne. Plassen
er begrenset, noe som innebarer at elevene ma tenke neye igjennom innholdet de ensker & ha
med. Dette engasjerer elevene i kritisk skriving og lesing (Mork & Erlien, 2010). Elevene
hadde kun brukt brosjyremalen én gang tidligere, sa den var i tillegg ganske ny for dem.
Denne brosjyremalen skulle ogsa fylles inn ved bruk av data, i programmet PowerPoint. Dette
legger ved enda et element som elevene ma forholde seg til. Det at det naturfaglige innholdet
kommer litt 1 bakgrunnen av naturfaglig sjanger og det tekniske, blir kanskje da ikke sa
overraskende likevel. Spersmaélet blir da om lereren var bevisst dette. Med tanke pa det andre

malet for fordypningsoppgaven skulle man kanskje ikke trodd at leereren hadde tenkt
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igjennom at naturfaglig sjanger ville std sd sentralt i undervisningen. Dette viser betydningen

av lererens bevissthet i planlegging av undervisningen og slike oppgaver.

Pa den andre siden kan man ogsa se at lereren har tatt valg som & gi elevene en reell mottaker
til brosjyren. Dette er noe som forekommer sjeldent for skriveoppgaver i naturfag (Munkebye
& Reier-Raberg, 2014). Dette kan ha veert et bevisst valg av lereren, et valg som i sterre grad
gir elevene et formdl med skrivingen. I og med at mottakerne var yngre (4. trinn) enn elevene,
krevde dette at de i sterre grad matte tenke over informasjonen og ordene de valgte 4 ha med
slik at mottakerne kunne forsta innholdet. I forhold til evaluering og refleksjon knyttet til
elevenes ferdigstilte produkt, var ikke dette noe leereren hadde fokus pa. Han bisto elevene
underveis i arbeidet, men brosjyren ble ikke vurdert i ettertid. Elevene tok selv valget om
brosjyren var ferdig og klar for a printes ut, og nér dette var gjort ble brosjyren lagt pa
lererens pult. Dermed var den klar for & videresendes til mottakerne, uten noen evaluering fra
hverken elevene selv eller lereren. Ved a folge opp og diskutere fordypningsoppgaven etter at
den var ferdigstilt, kunne elevene fatt stort leeringsutbytte av dette (Munkebye & Reier-
Raberg, 2014).

Transkripsjonene viser at elevene uttrykte at de synes fordypningsoppgaven var utfordrende.
De ga blant annet uttrykk for at de hadde liten tid pa oppgaven, samt at det var mange
”brosjyresider” som skulle fylles. Brosjyren legger opp til flere underoverskrifter, noe elevene
kanskje forbinder med at det skal vere ett tema pa hver side. En kan derfor stille seg spersmaél
om det kanskje var for mange sider for elevene a fylle ut pa den tiden som var gitt, eller om
det var vanskelig for dem & finne informasjon til brosjyren. Det var imidlertid ikke alle
elevene som uttrykte at de fant fordypningsoppgaven krevende. Det var ogsé elever som
gjorde oppgaven uten serlig stotte fra leereren. Det kan tyde pa at stotten de fikk gjennom de
konkrete stottestrukturene var nok for disse elevene, og at de ikke hadde behov for ytterligere
stotte fra leereren. Dette kan samtidig innebare at elevene ikke fikk serlig utfordring ved &
jobbe med en slik type oppgave. Om en knytter dette opp mot Marians (1997) rammeverk for
utfordring og stette, kan det se ut til at disse elevene 14 pd et nivd som var komfortabelt, ved at
fordypningsoppgaven ikke var pa et utfordrende nivé for dem, i tillegg til at de kanskje fikk
den stotten de hadde behov for. Noe som kan gi minimalt med lering. Flere av elevene som
etterspurte stotte fra laereren i stor grad kan nok kanskje ha opplevd at fordypningsoppgaven
var for utfordrende for deres niva, og at de ikke fikk tilstrekkelig med stette. Noe som gir stor

sannsynlighet for manglende mestring.
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Denne studien viser hvor viktig dialogen er i samspill med de konkrete stottestrukturene.
Gjennom dialog loftes de konkrete stottestrukturene frem. Dette kan skje ved at laereren
tydeliggjor og forklarer ulike elementer eller bruken av de konkrete stottestrukturene, noe
som gjor de mer tilgjengelige for elevene slik at de kan fé et optimalt utbytte av stetten de
konkrete stottestrukturene tilbyr. Jeg finner det derfor vanskelig & ikke snakke om dialog

samtidig med de konkrete stottestrukturene, slik som Knain, Bjenness og Kolste (2011) gjor.

5.4 Studiens begrensninger

Denne studien har noen begrensninger ved at elevenes kognitive utvikling ikke blir malt. Det
blir dermed umulig & se om laererens stotte resulterte i at elevene faktisk tilegnet seg
kunnskap. For & utvide denne studien kunne derfor dette vare interessant 4 se om larerens

mater & stotte elevene pa resulterte i kunnskapsutvikling hos elevene.

Det er ogsa viktig 4 papeke at tre elever ikke hadde samtykke til & delta i studien. Denne
studien viser dermed ikke det "hele bildet” av undervisningen og lererens stotte i disse
oktene. Elevsporsmal, lererens respons og laererens initiativ til stette gjennom dialog i
forbindelse med disse elevene ble ikke talt opp eller transkribert, en kan derfor ikke utelukke
at lereren ga disse elevene en hayere grad av stette eller at de bar sterre preg av det

naturfaglige innholdet.
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6 Konklusjon

Formalet med denne studien var & se pa hvilken mate lereren stotter elevene i deres arbeid
med fordypningsoppgaven. Studien viste at leererens stotte var todelt: konkrete
stottestrukturer og stette ved bruk av dialog. Lareren tok i bruk seks ulike konkrete
stottestrukturer, som hadde ulike formal for & stette elevene i skriveprosessen. Noen skulle
stotte elevene i & finne informasjon, mens andre ga forslag til innhold og struktur pa
brosjyren. De konkrete stattestrukturene ble benyttet i ulik grad av elevene, noe som kan vere

et resultat av lererens méater a presentere disse pa.

Videre viste elevenes spersmal at det var stort fokus pa det tekniske og de ulike operasjonene
de matte gjennom for & kunne fylle ut og printe ut brosjyren. Det var ogsa sterre fokus pa den
naturfaglige sjangeren, enn det naturfaglige innholdet. Larerens responderte ulikt pd
elevspersmélene, og brukte strategier som instruksjon og modellering, i tillegg til at han 1
flere tilfeller ga elevene svaret. Leererens respons viser dermed at graden av stette varierer.
Det var ingen tilfeller av kategorien “’laereren prover & komme fram til et svar sammen med
eleven”, noe som kunne vart forventet i og med at dette er en sentral del av scaffolding. For &
gi bedre kvalitet pa stotten lereren tilbydde elevene, kunne han utfordret elevene ved & for
eksempel stille spersmal som krever en heyere kognitiv prosess fra elevene (Hogan &
Pressley, 1998). Ved & gjere dette ville elevene i storre grad blitt aktivisert mentalt og verbalt,
noe som gker elevenes kunnskap og forstaelse, samtidig som det gir leereren et innblikk i

elevenes utvikling (Hammond, 2001).

Pa eget initiativ gikk ogsé leereren inn for 4 stette elevene gjennom dialog, der det kun var
fokus pa den naturfaglige sjangeren. Stetten leereren gir i disse situasjonene er modellering,
instruksjoner, spersmal og ved ett tilfelle kognitive strukturer, i tillegg til at leereren kommer
med forslag til innhold, overskrifter og kilder elevene kan bruke. Jeg kan derfor konkludere
med at leereren gir elevene en stotte gjennom dialogen pa en mate som i flere tilfeller ser ut til
a tilfredsstille elevenes behov, men at denne stotten ikke utfordrer elevene kognitivt slik at

elevene fir mulighet til & fordype seg i fagstoffet.
I studien kommer det tydelig frem at det det faglige innholdet knyttet til fordypningsoppgaven

blir overskygget av to faktorer; det tekniske og den naturfaglige sjangeren.

Fordypningsoppgaven blir dermed ikke en oppgave der elevene far mulighet til & fordype seg,
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men gir derimot god eving i & skrive innenfor den naturfaglige sjangeren og digitale

ferdigheter.

Denne studien bidrar med & vise hvor viktig det er at lerere er bevisste sine intensjoner med
oppgaver og konkrete stottestrukturer de gir elevene, da for eksempel for store utfordringer i
forhold til presentasjon av oppgaven kan overskygge mélsetting om fagligfordypning. Ved a
kunne forutse hvilke elementer som vil vere utfordrende for elevene, kan larere planlegge
stotten de tenker elevene vil ha behov for. Dette kan vaere med pa & avlaste lereren i
klasserommet, noe som kan resultere i at lareren far mulighet til & oke kvaliteten pé stetten
som tilbys gjennom dialog. Denne studien har vist at elementer, som i dette tilfellet gjelder
bruk av data og brosjyre som sjanger, kan ha betydning for fokuset pa oppgaven. Dette viser
at lerere ber vere oppmerksom pa hvilke elementer de trekker inn som en del av oppgaven,

samtidig som at oppgaveteksten har betydning for hvilket kognitivt nivd elevene utfordres pa.
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Vedlegg 1: Prosjektskisse (sendt inn til Trondheim kommune

og NSD)

Prosjektskisse

Valg av tema:

Tidligere skoleforskning har gitt oss et bilde av hva som skjer i blant annet naturfagstimene i
klasserommet (Klette, 2003 ; @degaard & Arnesen, 2010) og pa dager hvor undervisningen er
flyttet ut av klasserommet (Munkebye, 2012). Dette er forskning gjort pa slutten av 1990-
tallet og tidlig pd 2000-tallet. Vi star né pé terskelen til en ny periode i norsk skole som vil
preges av en ny laereplan som trer i kraft fra 2020. Dette er bakgrunnen for valg av tema for
masteroppgaven. | denne masteroppgaven ensker jeg & observere naturfagundervisning pa 3.,
4. eller 5, slik den er 1 2018. Temaet er derfor hva som skjer i klasserommet i naturfagstimene
pa barnetrinnet. Faktorer som vil/kan observeres er oppstart av timene, grad av elevaktivitet,

tavleundervisning, oppgavelosning, praktisk aktivitet og refleksjonssamtaler.

Problemformulering:

Hvordan undervises naturfag pa barnetrinnet i dag, sammenlignet med for tjue ar siden?

Teoretisk utgangspunkt:

Leach og Scott hevder at man kan tilnerme seg leering med bade et kognitivt og et sosialt
perspektiv (2003). Det kognitive perspektivet har sin opprinnelse i Piagets tilpasningsmodell.
Det sosiale perspektivet kan fores tilbake til Vygotskys sosiokulturelle laeringsteori
(Vygotsky, 1978). Vygotsky hevder at leering ikke utelukkende skjer i individet, isolert fra
omverdenen, men i et samspill mellom individet og den verdenen som omgir individet.
Studien vil, i trdd med Leach og Scott (2003) ta utgangspunkt i et kognitivt og sosiokulturelt

perspektiv pa lering.
Metode:
Til dette prosjektet ensker jeg & benytte en kvalitativ fremgangsmate. Jeg vil observere

undervisningen som fullstendig observater, der det vil bli benyttet videokamera og

lydopptakere.

Perioden med observasjon vil forega i hver naturfagstime hos en klasse, i fire uker.
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Etiske vurderinger:
Det vil bli viktig med samtykkeskjema for bade lereren og elevene som skal delta, med tanke
pa video og lydklipp. I tillegg til samtykke fra rektor. Det er viktig at jeg og laereren har en

god tone og at leereren vet at han/hun kan trekke seg nar en métte enske.

Jeg vil forsgke a finne en laerer som har undervist i klassen tidligere, slik at han/hun kjenner
elevene og omvendt. Dette er en etisk vurdering som kan diskuteres. For & finne denne
leereren tenker jeg a ta kontakt med noen jeg kjenner som jobber pé barneskoler i Trondheim,
for & here om de kjenner noen lerere som kan passe kriteriene mine. Deretter vil jeg ta

kontakt videre gjennom dem. Jeg vil passe pa slik at lereren ikke er noen jeg kjenner fra for.

Tidsplan for arbeidet:
- Malet er & gjennomfere observasjonen hesten 2018 (sé snart jeg har fatt klarsignal
fra NSD).

- Arbeidet avsluttes med levering og eksamen innen juni 2019.
Referanseliste sa langt:
Mercer, N. (1995). The Guided Construction of Knowledge — Talk amongst teachers and

learners. UK: The Cromwell Press Ltd.

Mortimer, E. F. & Scott, P. H. (2003). Meaning Making in Secondary Science Classrooms.
UK: Open University Press

Klette, K. (red). (2003)- Klasserommets praksisformer etter Reform 97. Oslo: Pedagogisk
forskningsinstitutt.

@degaard, M. & Arnesen, N. E. (2010). Hva skjer i naturfagklasserommet? — resultater fra en
videobasert klasseromstudie; PISA+. Nordic Studies in Science Education, 6 (1), 16/32)
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Vedlegg 2: Utdrag fra alle situasjoner der laereren tar initiativ

til stptte gjennom dialog

Okt 2:
Utdrag 1:

Leerer: Du, jeg tenker at du kan bruke en slik skriveramme. Nar du leser fakta, sa
skriver du ned ”Jeg vet setninger”.

Elev 1: Jeg klarer meg uten det.

Leerer: Prov i se hvertfall. Prov den.

Elev 1: Slutt da.

Leerer: Men (sier navnet til eleven), prev. Her na. Prev. Hvis du ikke synes den funker
Elev 1: Jeg liker det ikke egentlig.

Lzerer: Men det er for at det skal bli enklere for deg.

Elev 1: Det er egentlig ikke enklere, jeg klarer egentlig & se det uansett.

Leerer: OKkei, prov da. Sa gir jeg gjennom etterpa og ser hvordan det gir. Sant?
Elev: Ja.

Okt 3:
Utdrag 2:

Leerer: Skjonner en 4. Trinns elev hva avstand betyr? (spor elev 14, men flere av elevene
rundt far det med seg)

Flere elever i kor: Ja!

Elev 13: Det vet man nar man gér i 1. Klassen.

Lzerer: Okei, men det er lurt & tenke over, sant?

Utdrag 3:

Leerer: Tips! Samle den informasjonen som handler om det samme pé en plass. Okei?
Elev 13: Mhm.

Leerer: Sa hvis for eksempel skal skrive om Saturn, ”Ringenes herre”, kanskje skrive
litt om avstander pa side 4, minene pa side 3. Er du med?

Elev 13: Ja.

Leerer: Det er en fin méte 4 dele inn brosjyren pi, si overskriftene er tydelige. Okei, vet
du hva du skal gjere?

Elev 13: Ja.

Utdrag 4*:

Lzerer: Er det noen romsonder som har reist ut til Jupiter?

Elev 12: Det er det sikkert.

Leerer: Vet vi noe om ménene til Jupiter? Er det noen av de som er spesielt kjente? Jeg
lurer pia om det er en som heter for ”Titan” eller er det Saturn?

Elev 12 og 15: Det er Saturn.

Leerer: Okei. Men jeg lurer p4 om Jupiter har rundt 60 méner eller noe sint.
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Elev 12: 63.

Leerer: Sa det er jo noe du kan skrive om, sant?

Elev 12: Men jeg har skrevet om det.

Leerer: Du har gjort det ja.

Elev 12: Ja.

Lzerer: Men det med romsonder kan du underseke litt om.

Elev 12: Okei. Men under her, skal jeg skrive “mer fakta™?

Lezerer: Ja, eller kan du ha en litt mer interessant overskrift?

Elev 12: Eh, Jupiter sin avstand, radiusen, 1300 ganger storre enn Jorda.

Leerer: Okei.

Elev 12: Men den er liten i forhold til ...

Leerer: Kan overskriften da veere ”Jupiters storrelse”? Eller ”avstand og storrelse til
Jupiter”?

Elev 12: (begynner d ramse opp det han har skrevet).

Leerer: Okei, men istedenfor & ha overskriften ”fakta om Jupiter”

Elev 12: Men det er to forskjellige ting.

Leerer: Det er to forskjellige ting, ah ... okei.

Elev 12: Interessante ting og fakta.

Leerer: Okei, men det er bra det. Eh ... men et eksempel, hvis du na skriver om
romsonder som har reist til Jupiter, sant? Ogsa skriver du om 2-3 ulike romsonder som
har reist dit, som har tatt bilde og flydd forbi for & l2ere mer om Jupiter. Hva kunne
overskriften vert da? Annet enn fakta om Jupiter.

Elev 12: Romsonder

Lzerer: Ja, eller ”vi leerer mer om” ... eller ”romsonder som har besekt om Jupiter”.
Eller ”vi lzerer mer om Jupiter”. Si overskrifter som passer til innholdet er veldig fint.

Okt 4
Utdrag 5*:

Leerer: Skal vi se om det er noe romsonder som har reist dit? Jeg lurer pa om det er en
romsonde som heter New Horizon som har reist dit. (Lereren blar i boka eleven har
hentet seg fra kassen med boker). Dette er litt interessant. Forste gangen de s Saturn var i
1610.

Elev 13: Skal jeg skrive det?

Leerer: Kanskje da, hvis du har en overskrift her, der du skriver ”forsket pa Saturn”
eller ”Provde i finne ut mer informasjon om Saturn”. Du kunne prevd 4 finne litt mer
om hvem som var den ferste som si planeten, hvem som oppdaget den.

Elev 13: Var det han? (Peker pd et bilde i boken).

Leerer: Det var han ja. Ogsa kan du preve ... skal vi se, kanskje den er litt gammel
denne boka. Hmm ... 2005. Hvis du ser her na (soker pd pcen til eleven) ”romsonde
undersoker Saturn”. Her er det en romsonde som Kkrasjer inn i Saturn. Denne landet pa
Saturn, kanskje du kan preve a finne ut litt mer om den? ”Romsonde ringte hjem etter
farefull ferd til Saturn” (leser fra nettet). Denne er fra nrk.no. Prov i se litt pi denne her
na. Star det noe om ... du kan se om du finner noe informasjon her. For den har passert
gjennom Saturn og Saturns ringer. Her er det kanskje noen kule bilder du ogsa kan
bruke. Si denne romsonden har flydd mellom disse ringene som bestéir av is og planeten
(Saturn). Den var kul da. Kan du preve a se om du finner noe mer informasjon om den?
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Utdrag 6*:

Leerer: Hvilken informasjon mangler du om sola? Har du skrevet om solstormer?

Elev 5: Nei.

Leerer: Se om du finner noe om det da.

Elev 5: Men det star nesten ingenting i boka her. Det stdr om Egypt liksom.

Leerer: Om Egypt ja, skal vi se. (Leereren gar bort til kassen med boker for d se om han kan
finne en annen bok eleven kan bruke). Skal vi se. Sola vet du, har mange viktige (xxx
strukturer/konturer). Jeg er sikker pa .... flekker. Har du skrevet om formerkelser? Det er
jo en viktig del av sola. Mineformerkelser, solformerkelser.

Elev 5: Side 23-24?

Lzerer: Vent litt da. Solfenomener i atmosfaeren, nordlys. Har du skrevet om det?

Elev 5: Nei, jeg tror jeg tar 24 jeg.

Lezerer: Ja.

Utdrag 7:

Leerer: Hva er hovedoverskriften her na? Hva er kallenavnet til Mars?

Elev 1: Planet.

Leerer: Ja, men hvilket kallenavn bruker vi ofte pa Mars?

Elev 1: Ehh...

Leerer: Hvilken farge er Mars?

Elev 1: Red. Oransje, rad.

Leerer: Okei, s& Mars blir ofte kalt for ”den rede planet”. Sa overskrifta ... ’Den rede
planet” kan overskrifta di veere.

(Lcereren hjelper noen andre elever og kommer tilbake til elev 1).

Leerer: S& ma du ha noe her. Og da kan du for eksempel skrive om hvorfor den er red.
Og da kan overskriften vere ”hvorfor er planeten red?”. Sant?

Utdrag 8:

Leerer: Men du? Tenkt ni. Hvis du tenker at dette her ... vent litt (lcereren gdr fram i
klasserommet og henter en ferdig brosjyre en elev fra en annen klasse har laget). Hvis du ser
side 1, 6 og 5. Okei?

Elev 8: Ja.

Leerer: Nar du bretter den sammen sa blir den seende slik ut. 1, 2, 3, 4, 5 og 6 til slutt
(viser eleven med den ferdige brosjyren). Sa det jeg vil anbefale deg 4 gjore er a flytte
dette, til side 2. For nér du far denne her, ogsa ser du ”En kald Uranus”, ogsa ensker du
mer informasjon om Uranus, da dpner du opp ogsid kommer den viktigste
informasjonen forst. Okei?

Elev 8: Ja.

Leerer: Og den viktigste informasjonen, der tror jeg du har skrevet her (peker pa elevens
skjerm). Enig?

Elev 8: Ja.
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Utdrag 9:

Leerer: Det jeg tenker du kan gjere. Du trenger ikke 4 ha s mye pa hver side. Du kan
heller lage litt storre skrift.

Elev 11: Ja.

Leerer: Ser du at dette er side 1 og side 2 her (peker pa elevens skjerm). Side 3, side 4 ogsa
side 5 og 6. Hvis du ser her da (viser en ferdiglaget brosjyre). Side 1, ogsa ser du pa neste
side 2, den kommer pa innsiden. Sa de siste sidene, det er da disse her to, 5 og 6. Det er
de som kommer pia baksiden her. Den og den (peker pd brosjyren). Okei?

Elev 11: Ja.
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Vedlegg 3: Samtykkeskjema til laereren

Vil du delta i forskningsprosjektet
“Hva skjer i naturfagklasserommet?”?

Dette er et spersmaél til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formélet er 4 f et
innblikk i hvordan det undervises i naturfag pa barnetrinnet i dag, sammenlignet med
for tjue ar siden. I dette skrivet gir jeg deg informasjon om malene for prosjektet og hva
deltakelse vil innebzere for deg.

Formal

Tidligere skoleforskning har gitt oss et bilde av hva som skjer i naturfagstimene. Bade nér
undervisningen foregér i klasserommet og utenfor. Dette er forskning gjort pa slutten av
1990-tallet og tidlig pa 2000-tallet. Vi stir nd ovenfor en ny periode i norsk skole som vil
preges av en ny lareplan som trer i kraft fra 2020. Jeg ensker derfor & observere undervisning
i naturfag slik den er né, 1 2018. Temaet er derfor hva som skjer i1 klasserommet 1
naturfagstimene pa barnetrinnet. Faktorer som vil/kan observeres er oppstart av timene, grad
av elevaktivitet, tavleundervisning, oppgavelosning, praktisk aktivitet og refleksjonssamtaler.

Dette er et forskningsprosjekt knyttet til min mastergrad ved NTNU.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
NTNU — Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet

Veileder:

Eli Munkebie

Hva innebzerer det for deg a delta?

Hvis du velger & delta i prosjektet innebaerer det at jeg far folge alle naturfagstimer du har
med en klasse, i en periode pé fire uker. Dermed vil selve undervisningen gé som normalt.
For & samle inn data skal jeg benytte meg av observasjon, video- og lydopptak. Datamaterialet
som hentes inn vil bli anonymisert, transkribert og til slutt destruert nir oppgaven er ferdig.

Samtykkeskjema for elevene vil deles ut til foreldre/foresatte. I samtykkeskjemaet apner jeg
opp for at foreldre/foresatte kan kontakte meg om de har noen spersmal angéende prosjektet.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du ndr som helst trekke
samtykke tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger &
trekke deg.

Ditt personvern — hvordan jeg oppbevarer og bruker dine opplysninger

Jeg vil kun bruke opplysningene om deg til formalene jeg har fortalt om i dette skrivet. Jeg
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
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e Det er kun jeg, som student, og veileder som vil ha tilgang til disse opplysningene.

e Navnet og kontaktopplysningene dine vil jeg erstatte med en kode som lagres pd egen
navneliste adskilt fra evrige data. Data vil lagres pa en kryptert minnepenn. Det
innebarer at det kun er jeg som kan dpne og se innholdet. Minnepinnen vil ogsa
legges i et skap med las.

Hverken du som larer eller elevene vil kunne gjenkjennes i publikasjonen.

Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?
Prosjektet skal etter planen avsluttes 25. Mai 2019. Da vil alt datamaterialet jeg har samlet inn
bli destruert.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- & fé rettet personopplysninger om deg,
- fa slettet personopplysninger om deg,
- fautlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- asende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS har vurdert at behandlingen av personopplysninger
i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

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

o Prosi'ektansvarlig: Stine Dasvik, pa epost _ eller pa mobil

Veileder: Eli Munkebye, pd epost eller mobil
e Virt personvernombud: Thomas Helgesen, pa epost eller
mobil I

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

Med vennlig hilsen
Stine Dasvik

—

Prosjektansvarlig
(Forsker/veileder)
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Samtykkeerklering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet "Hva skjer i naturfagklasserommet”, og
har fétt anledning til 4 stille spersmél. Jeg samtykker til:

[0 At undervisningen i denne perioden (18.01.19-15.02.19) blir tatt opp med video- og
lydopptak.

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca. 25. Mai
2019

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 4: Samtykkeskjema til elevenes foresatte

Til foreldre/foresatte til elever pa 6. trinn pa (skolens navn)

I forbindelse med min masteroppgave ved NTNU ensker jeg & se hvordan det undervises 1
naturfag pa barnetrinnet i dag, sammenlignet med for tjue &r siden. Fokuset vil vere pa
lereren og hvordan han underviser i faget.

Jeg vil folge elevene i hver naturfagstime i fire uker (fra uke 4), der naturfagundervisningen
vil gd som normalt. I forbindelse med denne forskningen ensker jeg & samle inn
observasjoner, lyd- og videoopptak av undervisningen, der som sagt fokuset vil veere pa
leereren.

Det er frivillig & delta i prosjektet. Dere kan trekke dere nar som helst uten & oppgi noen
grunn. Dette gjores ved 4 sende en mail til meg og ved & varsle faglarer.

All data vil bli behandlet konfidensielt og vil kun bli brukt i dette prosjektet. Ved prosjektets
slutt (mai 2019) vil lyd og videoopptak destrueres. Data som blir samlet inn vil anonymiseres,
video og lydopptak vil bli transkribert slik at informasjonen ikke kan knyttes til eleven.

Pa oppdrag fra NTNU — Norges tekniske og naturvitenskapelige universitet har NSD — Norsk
senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet
er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter:
Sa lenge barnet kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om barnet
- & f4 rettet personopplysninger om barnet
- fa slettet personopplysninger om barnet
- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- asende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av barnets
personopplysninger

Hva gir meg rett til 4 behandle personopplysninger om barnet?
Jeg behandler opplysninger om barnet basert pa ditt samtykke.

Jeg har vert i kontakt med klassens larer, og han er positive til dette prosjektet. Dersom dere
har noen spersmaél er det bare a ta kontakt.

Med vennlig hilsen
Stine Dasvik
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Veileder:
Eli Munkebye

Svarslipp returneres til klasselerer innen torsdag 17. januar.

Det er i orden at barnet mitt deltar i datainnsamlingen.

Barnet mitt skal IKKE delta i datainnsamlingen.

(barnets navn)

(foresattes navn)
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Vedlegg 5: Godkjennelse fra NSD

far behanding v G 26.04.2019, 13:08

I\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

NSD sin vurdering
Prosjekttittel
Hva skjer i naturfagstimen pa bametrinnet?

Referansenummer

.

Registrert

14.09.2018 av stine Desvik ||| | | NG
Behandlingsansvarlig institusjon

NTNU Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet / Fakultet for samfunns- og utdanningsvitenskap
(SU) / Institutt for sosialantropologi

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Eti Municebye |

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

sune Do
Prosjektperiode

20.08.2018 - 25052019

Status

20.10.2018 - Vurdert
Vurdering (1)
20.10.2018 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vare i samsvar med
personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfores i rad med det som er dokumentert i meldeskjemaet

whout:biwnk Sidetavd
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Mealcusk mma for b o - 28.04.2019, T3 CA

med vedlegg, samt 1 meldingsdialogen mellom innmelder og NSD, den 29.10.18. Behandlingen kan starte.

MELD ENDRINGER

Dersom behandlingen av personopplysninger endrer seg, kan det vere ngdvendip 3 melde dette til NSD
ved 3 oppdatere meldeskjemaet. Pa vare nettsider informerer vi om hvilke endringer som ma meldes. Vent
pa svar for endringer gjennomfgres.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategonier av personopplysninger frem til 25.05.19.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering
er at prosjektet legper opp tl et samtykke 1 samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillip,
spesifikk informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke
tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vaere den registrertes samtykke jf.
personvemforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER

NSD finner at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil folge prinsippene 1
personvemforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet op 3penhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om
og samtykker til behandlingen

fonnalsbegtmamng(m 5.1b), vedatpctsonopplyxnmgasamlwumfotspﬁlﬁkkc uttrykkelip angitte
og berettigede formal, og ikke behandles til nye, uforenlipe formal

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

- lagringsbepgrensning (art. 5.1 ¢), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn npdvendig for a
oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

De registrerte vil ha folgende rettigheter i prosjektet: 3penhet (art. 12), informasjon (art. 13), innsyn (art.
15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), undemreting (art. 19), dataportabilitet (art.

20). Rettighetene etter art. 15-20 gjelder 53 lenpe den repistrerte er nmlip 3 identifisere i datamaterialet.

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

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon
plike til 3 svare innen en maned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

NSD legpger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvermnforordningen om riktighet (art. 5.1 d),
integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere fplge inteme retmingslinjer og/eller radfore dere med
behandlingsansvarlip institusjon.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET

NSD vil felge opp behandlingen ved planlagt avslutning for 3 avklare status for behandlingen av
opplysningene.

Lykke til med prosjektet!

about:blenk Sde 2 v
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Melcask mma for beh o - C, 26.04.2019, 3 CA

Kontaktperson hos NSD: Kjersti Haugstvedt
Tif. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)

aboul:blark SideJavd
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Vedlegg 6: Brosjyremal

Innholdsoverskrift 3

Bildetekstfigurtekst

Hovedoverskrift pa
brosjyrens innside

Bildetekstfigurtekst

Oversiktsoverskrift

Nar leseren apner brosjyren, er
dette den ferste teksten de vil se.
Dermed er dette en god plass a
gi en oversikt over informasjonen
du vil presentere. Gjor teksten
interessant og viktig, slik at
leseren ensker a lese resten av
brosjyren.

Oppsummering

Oppsummering av den viktigste
informasjonen i brosjyren

Referanser

Referanse 1
Referanse 2
Osv.

Innholdsoverskrift 1

Pa side 3, 4 og 5 kommer
hovedbudskapet i brosjyren. Her
kan du organisere innholdet pa
flere mater.

Du kan ha en separat ide eller et
poeng pa hver side. Hver av disse
ber ha egen oversikt. Husk at
disse punktene ma vaere knyttet til
introduksjonen din pa side 2 i
brosjyren.

Du kan ogsa bruke bilder og

figurtekster, lage tekstbokser og
bruke underoverskrifter.
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Tittel

Undertittel

Bildetekst¥igurtekst

Forfatternavn

Innholdsoverskrift 2

Bildetekst/figurtekst

En tekstboks er en fin mate for &
synliggjere tekst og grafikk.

En tekstboks er rett og slett en
ramme som kan ha forskjellig
sterrelse, bakgrunnsfarge og
plassering pa siden.



Vedlegg 7: Kriterieark

Kriterier brosjyre solsystemet:

Hva:
Dere skal lage en brosjyre om planter i solsystemet. Brosjyren skal lages og skrives, slik
at yngre elever kan lese og fa utbytte av brosjyren.

Kriterier pa oppgaven:

e Dere skal lage en brosjyre om solsystemet som 4.trinnselever kan forsta og leere
av
e Dere ma selv forsta innholdet\begreper som dere bruker

Tenk over folgende:

e Innholdet: Er det interessant, appellerende, gir det informasjon til leseren?

e Ordvalg: Presise ord hjelper leseren il & forstd mer om temaet.

o Rekkefolge og orden: Kommer informasjonen i rekkefglge og henger det
sammen? Er det lett for leseren og forsta innholdet? Er det en logisk
sammenheng mellom avsnittene? Er sidene ryddige?

o Rettskriving og tegnsetting:

e Kilde — Far opp hvor dere har hentet bilder og innhold

Forslag pa innhold i brosjyren:
Hva trodde\mente vi om planeten fer?
Stein- eller gassplanet

Sterrelse og temperatur

Antall jorddegn

Maner

Romsonder som har besgkt planeten

LR

Velg mellom folgende:
Merkur
Venus
Jorda
Manen
Mars
Jupiter
Saturn
Uranus
Neptun
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Vedlegg 8: Faktatekst om planetene

PLANETENE

For at et himmellegeme skal kunne kalles en planet, ma det veere
stort nok og ga i bane rundt en sol. Det er gravitasjonskraften som
presser en planet sammen slik at den blir rund.

Steinplaneter og gassplaneter

Vi deler planetene inn i to hovedgrupper: steinplaneter og
gassplaneter. De fire innerste planetene, Merkur, Venus, jorda og
Mars, har alle en fast overflate av stein, og kalles derfor
steinplaneter. De fire ytterste, Jupiter, Saturn, Uranus og Neptun,
bestar for det meste av gass, og kalles derfor gassgiganter.
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Merkur

Merkur er den minste planeten i solsystemet. Den ligger ogsé
neermest sola. Overflaten er dekket av krater, sletter og fjell, og ligner
litt pa var mane. Merkur har solsystemets mest ekstreme
temperaturforskjeller. Pa dagsiden av planeten kan det bli opp mot
400 grader, mens pa nattsiden synker temperaturen til nesten minus
200 grader.
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Venus

Venus er naboplaneten til jorda, og nesten like stor som vér planet. |
likhet med jorda er den ogsa en steinplanet. Men der stopper
likhetene. For Venus er fullstendig ubeboelig. Atmosfaeren bestéar for
det meste av karbondioksid og temperaturen kan bli opp mot 460
grader. Nar skyene i tillegg bestar av svovelsyre, sier det seg selv at
Venus ikke nar hgyt opp pa listen over beboelige planeter. Venus er
ogsa den eneste planeten som snurrer rundt seg selv med klokka.
Alle de andre planetene snurrer rundt seg selv mot klokka.
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Jorda

Jorda er den tredje planeten i solsystemet vart — og den femte
stgrste. Planeten var er ca. dobbelt s& stor som Mars - og litt stgrre
enn Venus. Forskere har regnet seg frem til at jorda ble til en planet
for 4,6 milliarder ar siden. Og det ble en planet med helt spesielle
forhold. Noe som er flaks for oss. Vi fikk en perfekt plassering i
forhold til en stjerne.

Jorda har ogsa vann i flytende form, noe som er helt avgjgrende for
liv, slik vi kjenner det. Jorda har faktisk s& mye vann at den ser bla ut
fra verdensrommet. Jorda kalles derfor «den bla planeten». Kan du
andre navn pa planeten var?

95



Mars

Blir du med til Mars? er et spgrsmaél du kan fa om 50 ar. For vi vil til
Mars, det er helt sikkert. Forskere over hele verden jobber med
teknologi som kan gjore det mulig & reise — og bo — pé den
jordlignende planeten.

Mars har en nordpol og en sydpol som er dekket av is. Store fjell er
det ogséa der. Solsystemets hgyeste fjell, Olympus Mons, befinner seg
faktisk pa Mars. Fjellet er 21300 meter hgyt. Det er nesten 2,5 ganger
sa hgyt som jordas hgyeste fjell, Mount Everest, som er 8848 meter
heyt. Overflaten til Mars ser rgd ut, og den kalles derfor «den rode
planeten».
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Jupiter

Nar jorda har snurret én gang rundt seg sely, sier vi at det har gatt ett
degn, altsa 24 timer. Noen planeter snurrer veldig fort rundt seg selv.
Jupiter er en slik planet. Pa Jupiter gar degnet unna pa 10 timer. Men
til gjengjeld er aret veldig langt. Jupiter bruker nesten 12 ar pa en
runde rundt sola.

Jupiter er den stgrste planeten i solsystemet vart. Det er faktisk plass
til over 1300 jordkloder inne i Jupiter. Planeten er en gasskjempe. Det
betyr at planeten er sammensatt av gasser, hovedsakelig hydrogen.
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Saturn

Saturn er planeten med ringer. Ringene bestar for det meste av is,
stein og st@v. Saturn har 62 kjente maner, og én av dem heter Titan.
Titan er stgrre enn planeten Merkur og nesten dobbelt s& stor som var
egen mane. Sa hvis Titan hadde hatt sin egen bane rundt sola, ville
den veert en planet og ikke en méne. Titan er ogsa den eneste méanen

i solsystemet som har atmosfaere. Saturn er den nest stgrste
planeten i solsystemet vart, og er sammen med Jupiter, Uranus og
Neptun gasskjemper.
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Uranus

Uranus er den sjuende planeten i solsystemet vart, og ligger 3
milliarder kilometer fra sola. Det betyr at varmen fra sola sliter med &
gjore seg gjeldende pa planeten.Det er kjempekaldt pa Uranus.
Forskere har regnet seg fram til at det kan bli ned mot minus 224
grader der. Og det er nesten sa kaldt som det overhodet kan bli. Og
med vindkast pa opptil 900 km/t sier det seg selv at Uranus ikke
oppfyller vare krav til en beboelig planet.
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Neptun er den attende, og den siste, planeten i solsystemet vart. Den
blalige gassgiganten er kjent for a ha de kraftigste vindene i
solsystemet. Her kan vindkastene komme opp i 2000 km/t. Det er
sterk vind! Til sammenligning blaser en orkan 115 km/t.

100



Vedlegg 9: Faktatekst om planetene (forenklet utgave)

PLANETENE <

For at et himmellegeme skal kunne kalles en planet, ma det ha form som en kule, og det
ma ga i bane rundt en sol.

Steinplaneter og gassplaneter

Vi deler planetene inn i to hovedgrupper: steinplaneter og gassplaneter.
De fire forste planetene, er Merkur, Venus, jorda og Mars.

Alle har en fast overflate av stein, og kalles derfor steinplaneter.

jorda

Merkur

De fire ytterste planetene, er Jupiter, Saturn, Uranus og Neptun.
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Disse er gassplaneter, og kalles derfor gassgiganter.

Merkur

Merkur er den minste planeten i vart solsystem.

Merkur ligger ogsa naermest sola.

Merkurs overflate er dekket av krater, sletter og fjell, og ligner litt pa var mane.

Venus
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Venus er naboplaneten til jorda.

Den er nesten like stor som var planet.

Men den er helt ubeboelig.

Venus snurrer rundt seg selv med klokka.

De andre planetene snurrer mot klokka.

Jorda
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Jorda er den tredje planeten i solsystemet vart, og den femte stgrste.

Jorda er ca. dobbelt sa stor som Mars og litt stgrre enn Venus.
Jorda ble til en planet for 4,6 milliarder ar siden.
Jorda har faktisk sa@ mye vann at den ser bla ut fra verdensrommet.

Jorda kalles derfor «Den bla planeten».

Mars
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Blir du med til Mars? er et spgrsmal du kan fa om 50 ar.

Forskere over hele verden jobber med a gjgre det mulig a reise til Mars.
Solsystemets hgyeste fjell, Olympus Mons, befinner seg pa Mars.

Fjellet er 21 300 meter hgyt.
Jordas hgyeste fjell, Mt. Everest, er bare 8848 meter hoyt.

Mars er den fjerde planeten i solsystemet vart.

Jupiter

105



Jupiter er den femte planeten i solsystemet vart.

Jupiter er den stgrste planeten.

Det er faktisk plass til over 1300 jordkloder inne i Jupiter.
Pa Jupiter er et dagn 10 timer.

Men ett &r pa Jupiter er 12 &r pa jorda.

Jupiter er en gassplanet.

Planeten har 67 maner.

Saturn
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Saturn er planeten med ringer.

Ringene bestar for det meste av is, stein og stov.
Saturn er den nest st@rste planeten i solsystemet vart.
Den er den sjette planeten i solsystemet.

Saturn er en gassplanet.

Uranus

107



Uranus er den sjuende planeten i vart solsystem.

Pa Uranus er det kjempekaldt.
Forskere har regnet seg fram til at det kan bli ned mot minus 224 grader der.

Vindkastene kan komme opp i 900 km/t.

Neptun
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Neptun er den attende, og den siste, planeten i vart solsystem.

Planeten har de kraftigste vindene i solsystemet.
Her kan vindkastene komme opp i 2000 km/t.
Det er mye vind.

Til sammenligning blaser en orkan 115 km/t.
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Vedlegg 10: Faktatekst om sola

VAR STJERNE SOLA

109 jordkloder

Visste du at sola var er sa stor at 109 jordkloder ville fatt plass ved
siden av hverandre langs solas diameter? Eller at det er plass til 1,3
millioner jordkloder inne i sola? Som du skjgnner, er sola var stor -
i hvert fall i forhold til jorda. | forhold til andre stjerner er sola
faktisk ikke sa veldig imponerende. Det finnes stjerner i
verdensrommet som er over 2000 ganger stgrre!
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Bilde: Sola er stor, men det finnes stjerner i verdensrommet som er 2000
ganger stgrre.

Perfekt avstand til sola

Sola er varm. Veldig varm. Med en overflatetemperatur pa over
5000 grader og en indre temperatur pa mange millioner grader, sier
det seg selv at det ikke er saerlig lurt & veere for naer. Jorda ligger i
det som kalles en beboelig sone i forhold til en stjerne. Det betyr at
vi ligger i en avstand til sola som gjgr det mulig @ bruke energien
fra den pa en god mate. Det er nemlig lyset og varmen fra sola
som gjgr det mulig a bo pa jorda.
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Bilde: Sola er viktig for alt liv pa jorda.

Viktig for alt liv

Energien fra sola far planter til & gro og vokse, noe som betinger alt
annet liv. Sola er ogsa motoren i vannets kretslgp: Solas varme
fordamper vann fra havet. Dampen blir til regntunge skyer som gar
innover land og slippes ned i innsjger og elver. Sann sett er det
faktisk sola som gir oss vannet i springen.

Bilde: Sola styrer vannets kretslap.
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Vedlegg 11: Skriveramme

Skriveramme solsystemet

Himmelegme :

*Navnwalg pa | Jegvetat ..,
planeten?

*Planettype? | Jeg vetat..
(gass- eller
steinplanet)

*Innhold pa
planeten?

*Stgrrelse Jegvetat ..

*Plassering

*Temperatur

*Avstand til
solen
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*Bane rundt
solen?”

*Antall degn?

Jegvetat ..

*Maner?

*Ringer?

Jeg vet at ...
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