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Forord

Far jeg startet pa leererutdanninga bestemte jeg meg for at jeg skulle fordype meg i naturfag —
et fag jeg alltid har hatt stor interesse for, bade pa skolen og i hverdagen. En slik fordypning
ville gi meg mulighet til 4 ta en mastergrad i naturfagdidaktikk, noe som har vert et mal med
utdanningen min. Etter tredje aret pa leererutdanninga, hvor jeg hadde brukt det siste aret pa a
fordype meg i naturfag, var jeg ikke i tvil om veien videre. Na har jeg skrevet en
masteroppgave i naturfagdidaktikk, som markerer slutten pa utdanningen min.

| den anledning vil jeg starte med & takke min veileder pA NTNU, Tone Nergard, for all
veiledning og statte jeg har fatt i denne prosessen. Tone har hjulpet meg a se veiene videre,

kommet med gode rad og konstruktiv tilbakemelding.

Mine foreldre og svigerforeldre har ogsa veert viktige stettespillere. De har hele tiden stettet
meg i & ta avgjerelsen om a starte pa masterutdanningen og motivert meg til & fullfgre. De har
veert der for meg nar jeg har trengt noen a snakke med, diskutere med, og ikke minst nar jeg
har trengt barnevakt. De har derfor hatt stor betydning for at jeg har klart & fullfare denne

utdanningen. Tusen takk!

En stor takk gar ogsa ut til mine medstudenter, venner, familie og bekjente som har stattet

meg i denne prosessen.

Til slutt gnsker jeg a takke samboeren min, som har prgvd sa godt han kan a veere i
Trondheim sa mye som mulig. Selv om vi stort sett bare har sett hverandre i helgene det siste
aret, har vi fatt det til & fungere og klart a fullfgre studiene vare — pa hver var kant av landet.

Og selvfalgelig gar en stor takk til sgnnen var, for at han er snill, god og talmodig.

Takk for meg!
Silje Pedersen

Trondheim, Mai 2014.






Sammendrag
Det har blitt et starre fokus pa elevers prestasjoner i naturfag i skoledebatten. Pa grunn av
dette, har det blitt lagt en starre vektlegging av sprak tidlig i oppleaeringen. Pa denne maten

gnsker man a gke elevenes ferdigheter og kompetanse i naturfag.

Som alle andre fag har naturfag sitt eget sprak, men naturfaget kjennetegnes ved a ha flere,
abstrakte og fagspesifikke begreper enn andre fag. Dersom elevene skal kunne tilegne seg
kunnskaper, ferdigheter og kompetanse i naturfag, ma de mestre det naturfaglige spraket og
dets begreper.

Denne studien tar sikte pa & undersgke hvilken begrepsforstaelse elever ved 2.trinn i den
norske grunnskolen kan utvikle i lgpet av et undervisningsopplegg om snegler.
Undervisningen legger stor vekt pa naturfaglige begreper. Problemstillingen for denne studien
er derfor formulert som falger: Hvilken forstaelse har elever i ved 2.trinn av ti naturfaglige
begreper etter et undervisningsopplegg om snegla? Studien undersgker ti elevers forstaelse av
et utvalg av ti naturfaglige begreper som brukes i undervisningen. Elevenes forstaelse av
begrepene kan bidra til & indikere om det er hensiktsmessig, eller ikke, & innfgre naturfaglige
begreper tidlig i oppleeringen. Pa denne maten kan laerere og andre aktarer i skolesystemet

bevisstgjares i forhold til dette.

Dataene som danner det empiriske materialet i denne studien ble samlet inn gjennom
kvalitative metoder. Undervisningsopplegget danner grunnlaget for a avgjare hvilke begreper
som er sentrale i denne studien. Det ble gjennomfgrt en undersgkelse, hvor undervisningen
ble observert, for & identifisere relevante temaer og begreper for studien. For & samle inn data
om elevenes begrepsforstaelse ble det gjennomfart ti elevintervjuer, som omhandlet de
utvalgte begrepene. Dataene fra denne studien ble analysert i form av et rammeverk for
begrepsforstaelse, som handler om forstaelse innenfor kognitive prosesser. | denne studien
danner de fire kognitive prosessene gjenkjennelse, definisjon, nettverk og kontekst grunnlaget
for analysen. Resultatene fra denne studien kan si noe om hvilke kognitive prosesser som er

utviklet i elevene og hvilken forstaelse de har av begrepene.

Resultatene viser at flertallet av elevene forstar de ti utvalgte begrepene. Resultatene tyder pa

at elevene har utviklet de kognitive prosessene gjenkjennelse og definisjon, og at de kognitive



prosessene nettverk og kontekst er delvis utviklet i elevgruppa. Elevene har dermed lav og
passiv begrepsforstaelse, men naermer seg en aktiv forstaelse. Det kan derfor vare
hensiktsmessig & innfgre naturfaglige begreper tidlig i oppleeringa.



Summary
There has become a greater focus on students™ performance in science in the school debate.
Because of this, it has been a greater emphasis on language in early education. In this way one

wishes to increase students' skills and competencies in science.

Like any other subject, science has its own language. Science, however, is characterized by
having a larger number, as well as more abstract and subject-specific concepts than other
subjects. In order for students to be able to acquire knowledge, skills and competencies in
science, they must master the science language and its concepts.

This study aims to examine the development of conceptual understanding among students in
second grade in the Norwegian primary school, during a educational program about snails.
The educational program places great emphasis on science concepts. The research question
for this study is articulated as follows: What kind of understanding have students in second
grade for ten science concepts following an educational program about snails?. The study
investigates ten students’ understanding of a selection of ten science concepts used in the
educational program. Students’ understanding of concept can help to indicate whether it is
appropriate or not, to introduce science concepts early in the education and make teachers and

other people within the school system aware of these results.

The data that forms the empirical material in this study were collected through qualitative
methods. The teaching program is the basis for determining which concepts are central in this
study. It was conducted a preliminary investigation, where lessons within the educational
program were observed, to identify relevant topics and concepts for the study. To collect data
on students' conceptual understanding it was conducted ten student interviews, which dealt
with the selected concepts. The data from this study were analyzed in terms of a framework
for conceptual understanding, which addresses understanding of concepts and includes
understanding within cognitive processes. In this study the basis is the four cognitive
processes; recognition, definition, network and context. The results of this study may indicate
which cognitive processes are developed in the students’ and their understanding of the

concepts.

The results show that the majority of the students understand the ten selected concepts. The
results indicate that the students have developed the cognitive processes of recognition and
definition, and that the cognitive processes of network and context are partially developed in
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the student group. Their conceptual understanding may therefore be low and passive, but
approaching an active understanding. It may therefore be appropriate to introduce science
concepts in early education.
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1 Innledning

1.1 Hvorfor skal alle leere det naturfaglige spraket?

Naturfaget har et eget fagspesifikt sprak, som fagets innhold formidles gjennom. En av de
viktigste sidene ved det a leere naturfag er a leere det naturfaglige spraket. | Norge skal
oppleringa i naturfag bidra til allmenndannelse (Mork & Erlien, 2010). Allmenndannelse vil
si & ha kunnskap, ferdigheter og kompetanse som gjer oss i stand til & mestre hverdagen og
delta aktivt i utviklingen av samfunnet (Sjgberg, 2009). | framtida er det dagens unge som
skal sgrge for utviklingen av samfunnet. A lzre naturfag og det naturfaglige spraket er derfor
viktig for allmenndannelsen, og for at kommende generasjoner skal kunne bidra til

utviklingen av samfunnet.

1.2 Fokusomrade

| denne oppgaven er det tatt utgangspunkt i et undervisningsopplegg i naturfag, som foregar
ved 2.trinn i den norske grunnskolen. Dette undervisningsopplegget legger stor vekt pa
begrepsinnlering. Temaet for undervisningsopplegget er “Snegla”, og er basert pa
undervisningsmodellen “Forskerfotter og lesergtter” (utdypes i kapittel 2.10). Elevene har
ikke tidligere blitt undervist i naturfaglige begreper. Malet med undervisningsopplegget er at
elevene i en periode fra 1.-4.trinn i oppleringa, skal kunne naerme seg en konseptuell

forstaelse av de naturfaglige begrepene.

Formalet med denne undersgkelsen er & undersgke hvilken begrepsforstaelse elever ved
2.trinn i opplaringen kan utvikle i lgpet av et undervisningsopplegg som legger vekt pa

begrepsinnlering. Problemstillingen for denne masteroppgaven er derfor formulert slik;

Hvilken forstaelse har elever ved 2.trinn av ti naturfaglige begreper etter et

undervisningsopplegg om “Snegla”?

| denne oppgaven er det ogsa tatt utgangpunkt i et rammeverk for begrepsforstaelse (Bravo,

Cervetti, Hiebert & Pearson, 2008). Dette rammeverket definerer begrepsforstaelse innenfor
ulike kognitive prosesser, og sier noe om hvilke kognitive prosesser elevene ma ha utviklet

for a vise forstaelse for et begrep pa et bestemt niva (utdypes i kapittel 2.9 og figur 3).

For & fa svar pa problemstillingen har jeg formulert disse forskningssparsmalene;



Hvilke kognitive prosesser viser elevene at de har utviklet?

Hvilke variasjoner finnes det mellom begrepene med hensyn til elevenes forstaelse av

disse?

Grunnen til at jeg i denne oppgaven har valgt & skrive om og undersgke det naturfaglige
spraket og de naturfaglige begrepene, er pa grunn av min interesse for sprak og begreper i
naturfag. Mitt farste mgte med det naturfaglige spraket og de naturfaglige begrepene, som
vekket min interesse for disse, var da jeg startet pa valgfaget “3Bi” (biologi) pd videregdende.
Da oppdaget jeg en mengde av ukjente begreper, som jeg aldri hadde hgrt far eller forsto
meningen til. Jeg skjente at skulle jeg bli flink i biologi, s& matte jeg leere meg a forsta disse
begrepene. Etter hvert som jeg laerte meg disse begrepene ble motivasjonen stor for a leere

mer.

1.3 Begrepsavklaring

For at leseren lettere skal kunne forsta sammenhengen i denne oppgaven, er det ngdvendig a

avklare noen av begrepene som brukes.

I denne oppgaven brukes begrepet “begrep” om bade “navnsettende ord” og “begrep”. Disse
ordene kan vaere navn pa kjente objekter med nye navn, eller nye objekter med nye
navn(Mork & Erlien, 2010). “Begreper” ses pa som enheter i spraket vért, som har en
bestemt definisjon eller mening (Wellington & Osborne, 2001). Beskrivelsene av disse

begrepene finnes i kapittel 2.8.4.

| tillegg brukes begrepet “konsept”. Et “konsept” kan ses pa som stgrre tematiske elementer i
spraket, som dannes av et nettverk av flere begreper, som hgrer sammen (Lemke, 1990).

Beskrivelsen av dette begrepet finnes i kapittel 2.9.

| tillegg brukes termene “vitenskapelige begreper” og “naturfaglige begreper”.
“Vitenskapelige begreper” dekker alle begreper som er fagspesifikke for alle fag (Vygotskij,
2001). Termen “naturfaglige begreper” géar derfor inn under denne termen. Begge termene

brukes, men det er de naturfaglige begrepene som er sentrale for undersgkelsen.



| denne oppgaven er det ti naturfaglige begreper som er sentrale for undersgkelsen. Disse er
“skall”, “fglehorn”, “andehull”, “slim”, “levende organisme”, “habitat”, “ly”, “predator”,
“nedbryter” og “terrarium”. Definisjoner av det faglige innholdet til disse begrepene finnes i
kapittel 4 og i vedlegg 3. Disse begrepene kan defineres bade som “navnsettende ord” og
“begreper”. For a forenkle og unnga misforstaelser brukes begrepet “begrep” om alle disse

begrepene, om ikke annet nevnes.

1.4 Oppgavens oppbygning

Denne oppgaven er delt inn i seks kapitler, hvor dette innledende kapittelet er kapittel 1. |
kapittel 2 presenteres relevant teori med fokus pa begrepslaring og begrepsforstaelse i
naturfag. Deretter falger kapittel 3 som gar naermere inn pa de metodiske valgene som er tatt
med hensyn til undersgkelsen. | kapittel 4 presenteres resultat fra undersgkelsen, fer funnene
fra denne undersgkelsen draftes i kapittel 5. | kapittel 5 draftes ogsa undersgkelsen. Oppgaven
avsluttes i kapittel 6, ved a ga tilbake til forskningsspgrsmalene og problemstillingen.






2 Teorli

2.1 Leereplanen i naturfag

| lereplanen for naturfag (Leareplan for Kunnskapslgftet 2006) finner vi kompetansemal i
naturfag etter 2.arstrinn i opplaringen (Kunnskapsdepartementet, 2013). Innenfor
hovedomradene “Forskerspiren” og “Mangfold i naturen”, finner vi kompetansemal for

oppleringa som er sentrale for denne undersgkelsen. Disse er:

Forskerspiren

Mal for oppleeringen er at eleven skal kunne

o stille spgrsmal, samtale og filosofere rundt naturopplevelser og menneskets plass i
naturen

e Dbruke sansene til & utforske verden i det naere miljget

e  Dbeskrive, illustrere og samtale om egne observasjoner fra forsgk og fra naturen

Mangfold i naturen

Mal for oppleeringen er at eleven skal kunne

e gjennomfare aktiviteter i neeromradet for a lzere om naturen og samtale om
hvorfor dette er viktig

o bruke observasjoner til & beskrive kjennetegn ved arstidene og fortelle om
hvordan man i samisk kultur deler inn aret

e gjenkjenne og beskrive noen plante- og dyrearter i neeromrader og sortere dem i
grupper (Kunnskapsdepartementet, 2013:5).

| disse kompetansemalene brukes det verb som sier noe om hva elevene skal kunne, gjare
eller lzere. Noen av disse er knyttet til det naturfaglige spraket. Disse er a stille sparsmal,
samtale, filosofere, beskrive, gjenkjenne og fortelle. Det kan ogsa nevnes at etter 4.arstrinn,
innenfor hovedomréde “Forskerspiren”, skal elevene kunne bruke naturfaglige begreper

(Kunnskapsdepartementet, 2013).

2.2 Elevers prestasjoner i naturfag

Programme for International Student Assesment (PISA) er et forskningsprosjekt som blant
annet tar for seg elevers kompetanse i naturfag. Resultatene fra PISA-undersgkelsen 2012
viser at norske elever presterer under gjennomsnittet i OECD-landene og er svakest i Norden i
fag som lesing, regning og naturfag (Kjeernsli & Olsen, 2013). I naturfag har det veert en svak
negativ endring siden siste maling i 2009 (ibid.). Kan dette tyde pa at utfordringene knyttet til
disse resultatene ligger i elevenes beherskelse av det naturfaglige spraket? Hvis man ser
narmere pa oppgavene elevene skal gjennomfare i PISA-undersgkelsen, krever disse at

elevene behersker det naturfaglige spraket.



Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) er et annet
forskningsprosjekt, som tar for seg elevers prestasjoner i realfag i skolen. | Norge har TIMSS-
undersgkelsen blitt gjennomfart siden 1995. Norske elever viste klart hgyest prestasjoner i
naturfag fra undersgkelsen som ble gjennomfgrt i 1995 (Grgnmo, Onstad, Nilsen, Hole,
Aslaksen & Borge, 2012). | de senere arene har resultatene fra undersgkelsen (TIMSS 2003,
2007, 2011) vist svakere prestasjoner. Gjennom resultatene fra TIMSS 2007 kom det fram at
arbeidsmatene i realfag i Norge bestar, i hgyere grad, av individuelt arbeid enn i andre land
(Grenmo & Bergem, 2009). Dette kan ha konsekvenser for de praktiske elementene i
realfagene. Med tanke pa det naturfaglige spraket er dette spesielt, hvor praktiseringen av
spraket er viktig for & utvikle spraklige ferdigheter i faget og for & kunne leere naturfag.

| TIMSS 2011 viste resultatene at norske elever viser en positiv utvikling, siden
undersgkelsen som ble gjennomfart i 2007 (Grgnmo et.al., 2012). Men elevene presterer
fortsatt signifikant lavere enn i undersgkelsen TIMSS 1995, og presterer lavere enn
skalamidtpunktet for TIMSS 2011 (ibid.). De norske 4. og 8.klassingene, som deltar i
undersgkelsen, er stort sett et ar yngre enn elever fra andre land som deltar i undersgkelsen
(ibid.). Likevel er det fortsatt en vei a g, fer man kan si at norske elever presterer

tilfredsstillende i naturfag.

2.3 Styrking av naturfag

For & bedre elevenes prestasjoner i naturfag, og i andre fag, er det satt i gang tiltak for & styrke
elevenes ferdigheter. Gjennom strategidokumentet “Realfag for framtida” kommer det fram at
et av disse tiltakene er Lareplanen for Kunnskapslgftet 2006 (Kunnskapsdepartementet,
2010). Som en del av den nye satsningen er grunnleggende ferdigheter blitt integrert i fagenes
kompetansemal i leereplanene (ibid.). Disse er muntlige ferdigheter, & kunne skrive, & kunne
lese, a kunne regne og digitale ferdigheter (Kunnskapsdepartementet, 2013). De
grunnleggende ferdighetene ble i tillegg forsterket gjennom revideringen av lereplanen i 2013
(ibid.). Ifelge Mork & Erlien (2010) er de grunnleggende ferdighetene viktig for
allmenndannelsen. | naturfag vil de grunnleggende ferdighetene si a kunne snakke, lese,
skrive og regne, som naturvitenskapelige forskere gjer. | tillegg har naturfaget fatt et nytt
hovedomrade, “Forskerspiren”, i laereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2013). Dette
hovedomradet skal sgrge for a gi elevene kunnskap, ferdigheter og kompetanse om

naturvitenskapen som prosess (ibid.). Naturvitenskapen som prosess innebarer blant annet



vitenskapelige arbeidsmater. “Forskerspiren” skal integreres i de andre hovedomréadene i

faget, slik at fagets prosessdimensjon blir ivaretatt (ibid.).

Gjennom de grunnleggende ferdighetene og arbeidsmatene elevene mgter gjennom
“Forskerspiren”, kommer det naturfaglige spraket og begrepene fram. Disse er en viktig del
av naturfagets egenart. De naturfaglige begrepene er i utgangspunktet abstrakte. Det er derfor
viktig at begrepene konkretiseres gjennom undervisningen, for & gi eleven mulighet til a forsta
disse pa sitt eget niva. Det betyr at opplaringen i realfag ma vaere praksisorientert, for at
eleven skal kunne leere. Praktiske aktiviteter forutsetter leererstyrte aktiviteter, derfor er ikke
individuelt arbeid (i heyere grad) hensiktsmessig (Kunnskapsdepartementet, 2010).
“Forskerspiren” har som oppgave a ivareta fagets praktiske sider og egenart (ibid.), og er

derfor viktig for det naturfaglige spraket.

En annen satsning pa a styrke elevenes ferdigheter kommer fram gjennom Stortingsmelding
nr. 31 “Kvalitet i skolen” (Kunnskapsdepartementet, 2008), som legger vekt pa tidlig innsats i
forbindelse med spraklige ferdigheter i opplaringa. Elevens spraklige ferdigheter har stor
betydning for elevens laeringsutbytte og hvordan de spraklige ferdighetene utvikles gjennom
opplaringa (ibid.). Det vi si at det ma til en stgrre vektlegging av sprak i opplaringa, for at
elevene skal kunne bruke spraket til & snakke om det de lzrer. For naturfag vil det si at

elevene ma fa tilgang til det naturfaglige spraket tidlig i opplaringa.

2.4 Det naturfaglige spraket

Det som skiller det naturfaglige spraket fra andre fagsprak, er at det har flere fagspesifikke
begreper enn andre fag (Wellington & Osborne, 2001). Hverdagsord kan ha en helt annen
betydning i det naturfaglige spraket, da naturfaglige begreper ofte har en ngyaktig mening og
noen ganger en eksakt definisjon (ibid.).

Cervetti, Pearson, Barber, Hiebert & Bravo (2007) poengterer at naturfag er et eget sprak.
Dette er en mate & kommunisere pa, gjennom a snakke og skrive, om den naturlige verden.
Det naturfaglige spraket er utformet gjennom maten forskere kommuniserer sitt arbeid pa. For

a understreke sitt poeng bruker Cervetti et.al. (ibid.) et sitat fra N. Postman,

Biology is not plants and animals. It is language about plants and animals ...
Astronomy is not planets and stars. It is a way of talking about planets and stars (Cervetti et.al.,
2007:165).



Dette synet pa naturfag skiller seg fra tidligere syn, hvor naturfag og sprak blir behandlet hver
for seg. Naturfaget handlet da om erfaringer gjennom a tenke og gjere naturfag, og ikke i sa
stor grad om spraket (Cervetti et.al., 2007). Lemke (1990) gikk sa langt som 4 foresla at det &
leere naturfag er a leere det naturfaglige spraket. Et slikt syn pa naturfag og det naturfaglige
spraket, stetter en oppfatning om at faget og spraket ikke er to adskilte deler. De er gjensidig

avhengig av hverandre og utgjar en helhet.

2.5 A leere det naturfaglige spréket

Ifalge Wellington & Osborne (2001) er det & leere det naturfaglige spraket som a lzre et helt
nytt sprak. De gar sa langt som & hevde at hver naturfagtime er en spraktime. De kommer
med tre pastander om hvorfor det naturfaglige spraket er viktig. For det farste er det a leere det
naturfaglige spraket en av de viktigste delene ved det & leere naturfag. For det andre er spraket
en stor barriere for de fleste elever for & leere naturfag. Til slutt hevder de at det finnes mange
praktiske strategier som kan hjelpe til med a overkomme disse barrierene, hvor en av de
viktigste strategiene er & praktisere det naturfaglige spraket (Mork & Erlien, 2010; Wellington
& Oshorne, 2001). Nesten all undervisning og leering skjer ved & bruke spraket (ibid.).

Spraket er derfor et avgjgrende verktgy for naturvitenskapen og i naturfag (ibid.).

Knain (2005) statter dette synet pa det naturfaglige spraket, og hevder at sprak kan stgtte
leering i naturfag. For det farste er spraket en ressurs for a leere faglige begreper og
grammatiske mgnstre, med hverdagsspraket som utgangspunkt. For det andre kan elevene
studere spraket som system; hva som kjennetegner det naturfaglige spraket. Til slutt ma
elevene kunne lese, snakke og skrive spraket kompetent i ulike situasjoner, med ulike

hensikter og for ulike mottakere (ibid).

2.6 Naturfaglig allmenndannelse og naturfagenes egenart

Et viktig mal for oppleeringa i naturfag er naturfaglig allmenndannelse (Mork & Erlien, 2010).
Det naturfaglige spraket bidrar til dette (ibid.). Naturfaglig allmenndannelse handler om
naturfaglige kunnskaper og ferdigheter mennesker i dagens samfunn bar ha, slik at de utvikler
seg til selvstendige individer som er i stand til & delta pa en reflektert og kritisk mate i vart
demokratiske samfunn (Sjeberg, 2009). Sjgberg (ibid.) begrunner naturfaglig

allmenndannelse med to argumenter; dannelsesargumentet og nytteargumentet.



Dannelsesargumentet handler om at den naturfaglige kunnskapen har en egenverdi i seg selv,
mens nytteargumentet handler om at denne kunnskapen er et middel for & na mange mal.

Den naturfaglige allmenndannelsen handler om & ha innsikt i naturvitenskapelig kunnskap og
prosesser, som formidles gjennom det naturfaglige spraket. Det vil si hvordan vi er kommet
frem til den kunnskapen vi har i dag, og hvordan kunnskap utvikler seg med tiden. Et viktig
mal med naturfagundervisningen og den naturfaglige allmenndannelsen er a forsta “the nature
of science”, som kalles for naturfagenes egenart pa norsk (Mork & Erlien, 2010).
Naturfagenes egenart kommer fram gjennom det Sjgberg (2009) omtaler som
naturvitenskapens tre dimensjoner. Den farste dimensjonen handler om naturvitenskap som
produkt. Det vil si a forsta naturvitenskapen som et kunnskapssystem, med begreper, lover
modeller og teorier, som har vokst fram over tid og som er under stadig endring. Den andre
dimensjonen handler om naturvitenskap som prosess og metode. Det vil si & ha kunnskap om
hvordan naturvitenskapelig kunnskap blir til, og at dette er en prosess som stadig pagar. Ny
kunnskap kommer fram, og noen ganger forkastes gammel kunnskap og erstattes av ny. Den
siste dimensjonen er naturvitenskapen som sosial institusjon, som handler om betydningen av

vitenskapens og forskningens plass i samfunnet (ibid).

2.7 Lering

Som vi ser, handler naturvitenskap om prosesser hvor kunnskap blir til. P& denne maten kan
man se pa naturfag som en vitenskap som bygger pa produkter og prosesser som har utviklet
seg over tid, og som er i stadig utvikling. Elevenes lzering i naturfag kan ogsa ses pa som en
prosess hvor kunnskap blir til. Ifglge Imsen (2006) sgker vi mennesker fra fadselen av a
mestre den virkeligheten vi lever i. Vi streber etter & finne mening og sammenheng i
tilvaerelsen gjennom kunnskap, slik at vi kan forsta verden rundt oss. Vi erfarer og laerer
gjennom interaksjon med omverdenen (ibid.). | denne prosessen utvikler vi ferdigheter og
tilegner oss kunnskap, men vi vil aldri bare overta andres ferdigheter og kunnskaper (Sjgberg,
2009). | denne prosessen er vi selv aktive konstruktarer. Konstruksjon av mening skjer hos
hvert individ, men er en prosess som skjer i en sosial, historisk, spraklig og kulturell
sammenheng (ibid.). Et slikt syn pa leering bygger pa en konstruktivistisk tankegang, som har
blitt et dominerende leeringssyn i naturfagdidaktikken (ibid.).



2.7.1 Konstruktivistisk syn pa leering

Den mest kjente teoretikeren innenfor kognitiv konstruktivisme er den sveitsiske psykologen
Jean Piaget (1896-1980). Piaget tenkte seg at kunnskap vokser fram i et samspill mellom
biologisk modning og aktiv konstruksjon - all kunnskap blir konstruert av individet pa det
kognitive planet (Imsen, 2006). Han skilte mellom to aspekter ved barns intellektuelle
utvikling. Det ene aspektet var selve prosessen ved barns utvikling, og den andre som et
produkt av denne prosessen. Prosessen, som kan kalles den kognitive funksjonen, kan i
prinsippet oppfattes som uendret gjennom hele livet, mens produktet av denne prosessen
utvikler seg over tid (ibid.). Det som kjennetegner den kognitive prosessen er at det dreier seg

om det intellektuelle. Dette omhandler individets fornuft og intelligens.

Piaget mente at kunnskap organiseres i intellektet i skjemaer, med ulik struktur i forhold til
hverandre. Gjennom individets samspill med omgivelsene, endres skjemaene. Piaget kalte
prosessen hvor tilegnelse av kunnskap skjer for adaptasjon (Imsen, 2006; Sjgberg, 2009). |
denne prosessen forandres den kognitive strukturen gradvis. Adaptasjonsprosessen har to
sider ved seg, assimilasjon og akkomodasjon (ibid.). Ved assimilasjon vil ny kunnskap
tilpasses og inkluderes i den eksisterende strukturen og skjemaene. Men det er ikke alltid den
nye kunnskapen passer inn i de eksisterende skjemaene. Da oppstar det en kognitiv konflikt,
som farer til en ubalanse pa det kognitive planet (Imsen, 2006). Det oppstar et behov for &
endre strukturen og skjemaene, for & gjenopprette balansen. Denne prosessen kalles for
akkomodasjon (Imsen, 2006; Sjgberg, 2009). Akkomodasjon kan skje pa to mater; enten
tilpasses skjemaene til den nye kunnskapen, eller det opprettes nye skjema for kunnskapen i
det kognitive systemet. Ifglge Piaget farer disse prosessene til konstruksjon av kunnskap og
dermed leering (Sjgberg, 2009). | forbindelse med adaptasjonsprosessen mente Piaget at
kunnskap kan overfares sosialt, men det finnes begrensninger i barnets modenhet. En kan
derfor bare overfare kunnskap via sprak som barnet allerede har skjemaer til a assimilere i
(Imsen, 2006).

| denne prosessen, hvor konstruksjon av kunnskap skijer, er spraket det viktigste verktgyet.
Piaget var opptatt av den egosentriske ytre og indre tale (ibid.). Ifalge hans syn pa utvikling
og laering skjer konstruksjonen av kunnskap gjennom den indre ikke-spraklige talen, via den
egosentriske talen, til den sosialiserte talen. Uten denne formen for tale vil den kognitive

prosessen stoppe opp. Piaget mente derfor at den spraklige utviklingen gikk fra det indre
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individuelle til det ytre sosiale. Problemet med kognitiv konstruktivisme er at den tar lite
hensyn til at lzering foregar i en sosial sasmmenheng, og at kunnskap derfor er sosialt
konstruert (ibid.).

2.7.2 Sosiokulturelt syn pa leering

Den russiske psykologen Lev Vygoskij (1896-1934) omtales som sosial konstruktivist. Han
var grunnleggeren av den sosiokulturelle retningen innenfor laerings- og utviklingspsykologi.
Det som kjennetegner den sosiokulturelle retningen er hvordan det sosiale miljget pavirker
individet. Hovedtanken innenfor den sosiokulturelle retningen er at man ved hjelp av spraket i
en sosial sammenheng med andre, konstruerer en virkelighet som gir mening (Mork & Erlien
2010). Vygotskij hevdet at spraket hadde to hovedfunksjoner; som et verktgy for
kommunikasjon, og som et psykologisk verktgy for tenkning og bevissthet (ibid.). Han var
enig med Piaget om at spraket spilte en viktig rolle i utvikling og lzring, men Vygotskij
mente at det var bruken av spraket i sosiale sammenhenger som bidro til utvikling (Vygotskij
2001). I motsetning til Piaget, mente Vygotskij (ibid.) at utviklingen gikk fra den ytre sosiale
talen via den egosentriske talen til den indre talen. Ifglge Vygotskij (ibid.) utvikles
menneskelig bevissthet farst i et fellesskap mellom mennesker, og deretter som en egenskap

innen det enkelte menneske.

... enhver funksjon i barnets kulturelle utvikling viser seg pa scenen to ganger, p to plan, forst — pa det
sosiale, sd — pa det psykologiske, farst mellom mennesker, som interpsykisk kategori, deretter innen
barnet, som en intrapsykisk kategori (Vygotskij, 2001:14).

Det sosiale miljget har derfor stor betydning for elevens laring og utvikling. Leering og
utvikling kan derfor ikke alene ses pa som et resultat ut fra egenskaper i eleven, men som et
resultat av en interaksjon med omverdenen eleven vokser opp i. Innenfor den sosiokulturelle
retningen snakker man derfor ikke om modning i forbindelse med opplaeringen. Modning ses
pa som en biologisk, passiv prosess som utvikles uavhengig av ytre pavirkning. Utvikling er
derimot en aktiv prosess som kan pavirkes av leereren, eleven selv og det sosiale miljoet
eleven befinner seg i gjennom oppleringen (Vygotskij, 2001). I den forbindelse har miljgets
innvirkning pa hva barnet lzerer saimmenheng med formaldannelse (ibid.). Formaldannelse gar
ut pa at oppleeringen i et fag ikke bare gir eleven faglig kunnskap, men at det ogsa utvikler

intellektet innenfor andre omrader (ibid.).

11



Far Vygotskij dede pa1930-tallet fremholdt han tesen om den proksimale utviklingssonen.
Denne viser at opplering pavirker utviklingen til eleven (Imsen, 2006). Piaget mente at
utvikling foregar uavhengig av opplearing og at den er en forutsetning for lzering (ibid.). Med
Piagets syn pa utvikling vil opplaringen ta utgangspunkt i det eleven allerede har oppnadd
gjennom utviklingen, uten a ta hensyn til potensialet for hva eleven kan laere utenfor sin
utviklingssone (ibid.). Ifalge Vygotskij kan utviklingen pavirkes av undervisningen, og at det
derfor ikke er ngdvendig a vente pa utviklingen. Han mente at opplaringen kunne fullfgre
denne (Vygotskij, 2001). Vygotskij (ibid.) mente at det derfor var meningslgst a tro at det
psykologiske grunnlaget for a laere noe kommer av seg selv. Nar barn lzrer noe pa egenhand,
er det en faglge av sosial pavirkning, enten det er i skolen eller i hverdagen. Utvikling og
leering er ikke noe som skijer av seg selv, det er en prosess som foregar i interaksjon med det

sosiale miljget.

Visse forutsetninger ma veere tilstede for at oppleeringen skal kunne pavirke barnets
intellektuelle utvikling og fullfgre den. | denne sammenheng er imitasjon et viktig begrep
(ibid.). Imitasjon kan sies & vaere det barnet lzerer i samspill med andre. Det vil si det barnet
far ut av et samarbeid med en person som ligger pa et hgyere plan i utviklingen enn det barnet
gjer selv. Imitasjon kan forbindes med en antakelse om at barn kan laere nesten hva som helst
bare de blir vist hvordan det skal gjeres. Ifalge Vygotskij (ibid.) er det ikke slik — imitasjon er
mer nyansert og komplisert. Barn kan ikke imitere hva som helst. For & kunne imitere ma
barnet ha midlene til & ga fra noe kjent til noe nytt, men bare innenfor de grensene barnets
proksimale utviklingssone setter (ibid.). Ifglge Vygotskij (ibid.) avhenger imitasjon av et
samspill hvor den faglige formidlingen i undervisningen er tilpasset elevens niva og
bakgrunnskunnskap. Hvis det ikke er sammenheng mellom disse, vil imitasjon reduseres til
reproduksjon. Dette vil hverken gi meningen for oppleringen eller eleven. | forbindelse med
begrepsforstaelse er dette sentralt, med hensyn til tanken om a lzere ferdige definisjoner av
begreper, noe som vi kommer tilbake til senere i dette kapittelet. Far vi gar over pa
begrepslaring, ma vi se n@rmere pa menneskets intelligens, som ogsa pavirker hvordan vi

leerer.
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2.8 A laere begreper

2.8.1 Begrepsdanning

| forbindelse med begrepslering er begrepsdanning et viktig begrep. Far et begrep dannes vil
mange barn danne seg det VVygotskij (2001) kaller pseudobegrep, som er en type for “tenkning
i komplekser”. Disse ligner begreper i maten de blir brukt pa, men inneholder oppfatninger
som gar utover de avgjerende kjennetegnene til et begrep (ibid.) Pseudobegreper dominerer
tenkningen til barn i fgrskolealder (ibid.). | falge Vygotskij (ibid.) er det ikke uvanlig at elever
pa mellomtrinnet (5.-7.trinn) tenker i pseudobegreper eller i mer eller mindre enkeltstaende
ord. De har ikke kommet sa langt i utviklingen at de kan tenke i begreper, og forsta
begrepenes meningsinnhold. Dette kan gjere det vanskelig for elevene a forklare begrepene
og vise sin forstdelse, da de bruker enkle ord til & beskrive noe som er komplekst. A & tak i en
elevs begrepsforstaelse er derfor ikke lett (ibid.). Vygotskij og hans samarbeidspartnere antok
at barn ikke kan assimilere begreper i ferdig form, men at de ma gjennomga en viss utvikling
(ibid.). Ifglge Vygotskij (ibid.) kan ikke barn danne egne begreper selvstendig, men utvikler
dem gjennom samtale med voksne. Ifglge Wellington og Osborne (2001) kan de abstrakte
begrepene gjares enklere a forsta gjennom a praktisere dem. Bare da kan man fa full

forstaelse av begrepene (ibid.).

Barn og voksne kan snakke om den samme gjenstanden, men ha forskjellige forstillinger om
dem. Barn ser ofte en gjenstand knyttet til en bestemt situasjon, mens voksne kan ha en mer
abstrakt forestilling. Dette farer oss over pa den siste fasen, som er begrepsdanning. Det er
viktig at barnet far utvikle sin oppfatning til et mer abstrakt niva. Dette kan oppnas ved et
behov hos barnet for den samme abstrakte oppfatningen som den voksne har. Denne siste
fasen skjer gjerne i mgte med et begrep i nye situasjoner, hvor pseudobegrepene spiller en
viktig rolle. Pseudobegreper som innehar eksempler med “feil” kjennetegn lukes ut i denne

fasen. Pa denne maten dannes begreper.

2.8.2 Begrepsutvikling

Vygotskij (ibid.) skilte mellom begreper som er utviklet spontant gjennom kommunikativ
deltagelse i hverdagen og begreper som tilegnes gjennom oppleringen. Begreper som elevene
leerer og utvikler forstaelse for i hverdagslige sammenhenger kalte han hverdagsbegreper.
Begreper som barnet lzrer og utvikler forstaelse for gjennom opplaringen i skolen kalte han
vitenskapelige begreper. Disse begrepene kan ogsa kalles henholdsvis for spontane- og ikke-
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spontane begreper (Imsen, 2006). Vygotskij mente at utviklingen av hverdagslige- og
vitenskapelig begreper henger sammen, men de utvikler seg forskjellig og har derfor ulik
betydning for barnets kognitive forstaelse (ibid.).

Gjennom barnets oppvekst endres forholdet mellom et begrep og dets mening i takt med
utviklingen. Et rikt hverdagssprak vil kunne gi store fordeler i arbeid med vitenskapelige
begreper, da det er hverdagsbegrepene de vitenskapelige begrepene forklares ut ifra. Store
spraklige mangler vil kunne begrense barnets imitasjonsmuligheter. Ifglge Vygotskij (ibid.)
ma de spontane begrepene ha nadd et visst niva, far man kan forvente at barnet viser
forstaelse for nye begreper. Barn forstar ikke alltid fullt ut det de har begreper for (ibid.). De
kan ha en oppfatning av hva et begrep betyr, men denne oppfatning trenger ikke & samsvare
med meningsinnholdet til begrepet, noe som er typisk for pseudobegrepene. Det er derfor
viktig at barnets hverdagssprak er godt utviklet, for at barnet skal kunne utvikle

vitenskapelige begreper.

Gjennom en undersgkelse av hvordan vitenskapelige og spontane begreper utvikler seg i
barndommen, fant VVygotskijs samarbeidspartnere ut hva som er saeregent med vitenskapelige
begreper i forhold til spontane begreper. Ifglge Vygotskij utvikler forstaelse for
vitenskapelige begreper seg gjennom et systematisk samarbeid mellom leerer og elev (ibid.).
Forstaelse for vitenskapelige begreper utvikler seg derfor tidligere enn spontane begreper,
fordi de har fordelen av opplaringens og samarbeidets systematikk (ibid.). Vanskeligheten
med 4 leere og a forsta vitenskapelige begreper ligger i begrepenes spraklige natur. Det vil si
at de kan veere abstrakte og lgsrevet fra virkeligheten. Samtidig gjer de vitenskapelige
begrepenes natur at de kan brukes bevisst, da de har en spesiell betydning. Dette gir dem en

fordel framfor de spontane begrepene.

Cervetti, Pearson, Bravo & Barber (2005) stgtter synet VVygotskij (2001) hadde pa de
vitenskapelige begrepene. De mener at naturfag pa mange mater er en ideell kontekst for a
utvikle rike konseptuelle nettverk av begreper. | falge Cervetti et.al. (2005) gir naturfag
muligheter for autentiske, gjentatte og varierte mgter med nye begreper og konsepter,
gjennom farstehands-erfaring, tekster, diskusjoner og skriftlige aktiviteter. Alle disse
kontekstene gir elevene mulighet til & praktisere bruken av begreper pa hensiktsmessige mater
(ibid.).
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2.8.3 Begrepsleering

| tradisjonell naturfagundervisning, er det & leere nye begreper ofte redusert til a tilegne seg
definisjoner av et stort antall ord (Cervetti et.al., 2005). Vygotskij (2001) kritiserer dette, og
mente at det & lere nye begreper ut av kontekst setter leeringsprosessen pa et verbalt plan.
Dette vil fare til at eleven bare reproduserer etablerte definisjoner, i stedet for utvikle sin
tenkning (Haug, 2014). Vygotskij (2001) hevder at “Skal man kunne utvikle gode metoder for
a gi skolebarn systematiske kunnskaper, ma man forsta hvordan vitenskapelige begreper
utvikler seg i barnets sinn” (Vygotskij, 2001:135). De spontane begrepene utvikler seg
nedefra og opp, mens de vitenskapelige begrepene utvikler seg i motsatt retning. For at elever
skal kunne ta innover seg beslektede vitenskapelige begreper, ma de spontane begrepene ha
nadd et visst niva i utviklingen (Vygotskij, 2001). Ifglge Vygotskij (2001) styres de hayere
nivaene i utviklingen av begrepers mening av loven om begrepenes ekvivalens. Denne sier at
“... ethvert begrep kan formuleres pé utallige mater ved hjelp av andre begreper” (Vygotskij,
2001:175). Vygotskij (ibid.) hevder derfor at begreper ikke ma behandles som enkeltstaende
enheter. I stede ma “veven” som er lagd av begrepene studeres (ibid.). Man vil da kunne
oppdage at det finnes forbindelser mellom begrepene, som statter elevenes begrepsutvikling.
Ifalge Bravo et.al. (2008) vil effektiv begrepslaering si a integrere nye begreper i et nettverk
av andre begreper. En slik lzering vil kunne fare til konseptuell forstaelse (ibid.). Konsepter er
det Lemke (1990) kaller for tematiske elementer. De kan ses i sammenheng med et eller flere
begreper, og dekker derfor et stgrre tematisk omrade enn det et begrep gjer alene. Vi bruker
aldri begreper alene, men i sammenheng med andre. Derfor er det forstaelse for disse

tematiske elementene vi trenger (ibid.).

Scott, Asoko og Lemke (2007) sammenligner sosialkonstruktivistiske tanker med

begrepslering i naturfag, og finner disse likhetene;

The following insights about science concept learning are common to social constructivist perspectives:
Learning scientific knowledge involves a passage from social to personal planes

The process of learning is consequent upon individual sense-making by the learner

Learning is mediated by various semiotic resources, with language being the most important.

Learning science involves learning the social language of the scientific community which must be
introduced to the learner by a teacher or some other knowledgeable figure (Scott et.al., 2007:21).

Her gjar Scott et.al. (2007) et poeng ut av Vygotskijs (2001) syn pa lering, i forhold til
begrepslearing. A lare naturfaglig kunnskap skjer farst p& det sosiale planet, s& pa det

personlige planet. Begrepslaringen skjer som en falge av elevens meningsskaping gjennom a
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bruke spraket. De poengterer ogsa at det & leere naturfag er a leere det naturfaglige spraket
eller det naturvitenskapelige spraket som brukes av forskere, og at dette ma bli introdusert til

eleven av en larer eller en annen kunnskapsrik person.

Ifelge Ausubel, Novak & Hanesian (1978) tolker vi vare sansemessige erfaringer om verden
ut ifra de begrepene som finnes i vare kognitive strukturer, og at disse begrepene utgjer
byggesteinene i konstruksjonene av kunnskap (ibid.). Dersom vi skal kunne forsta verden
rundt oss og kunne tilegne oss ny kunnskap, er begrepslering viktig. Ausubel har utviklet en
teori om assimilasjon i forbindelse med leering av ny kunnskap og begreper (ibid.). | denne
teorien snakkes det om to ulike metoder for & lzere nye begrep pa. Den farste metoden kalles
for “concept formation”, og kan oversettes til begrepsdannelse pa norsk (ibid.). Denne finner
vi hovedsakelig i lzeringsprosessen hos sma barn, hvor barnet lzerer nye begreper gjennom
erfaringer med representasjoner av begrepet. Her utvikles en struktur med det Ausubel (ibid.)
kaller for begrepets “criterial attributes”, som kan ses i sammenheng med det Vygotskij
(2001) kaller for begrepers “avgjerende kjennetegn”. Den andre metoden kalles for “concept
assimilation”, som gér ut pa & laere nye begreper gjennom assimilasjon — det vil si at nye
begreper blir inkludert i allerede eksisterende skjema (Ausubel et.al. 1978). Etter hvert som et
barns ordforrad gker kan nye konsepter erverves gjennom “concept assimilation”, da
avgjerende kjennetegn hos nye konsepter kan defineres ved hjelp av eksisterende
referansegrupper som er tilgjengelig i barnets kognitive strukturer. Denne maten a laere pa er

den vi hovedsakelig finner hos eldre barn og voksne mennesker.

Bakgrunnskunnskap og modenhet er med pa a pavirke hvordan vi tolker begreper. Begreper
kan derfor ha ulik betydning og meningsinnhold for oss. Dette med hensyn til hvor vi befinner
oss i utviklingen og hvilken forstaelse vi har av begrepene. “Concept names do not
necessarily possess the same meanings for individuals of different degrees of cognitive
maturity” (Ausubel m.fl. 1978:88). Ausubel m.fl. (ibid) hevder at elever i1 skolepliktig alder
har vanskeligheter med a laere seg begreper med et hgyt abstraksjonsniva gjennom “concept
formation”. Slike begreper vil derfor veere uforstaelige for elever som ikke har nadd et hgyt
abstraksjonsniva i leeringsprosessen (Ausubel m.fl. 1978). I den forbindelse kan det derfor
veere slik at elevene ikke har kognitive strukturer & inkludere de naturfaglige begrepene i. |
naturfag er det ogsa slik at mange av begrepene er av en sa abstrakt art at det ikke finnes noen
konkrete eksempler pa dem. Dette vil derfor gjgre det nesten umulig a leere nye begreper

gjennom “concept formation”.
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2.8.4 Ord og begreper i naturfag

En av de viktigste enhetene i naturfag og det naturfaglige spraket, er de naturfaglige
begrepene. | Wellington & Osborne (2001) finner vi en taksonomi over naturfaglige ord og
begreper, hvor disse er sortert inn i fire kategorier etter abstraksjonsniva; navnsettende ord,
prosessord, begrep og matematiske “ord” og symboler. Abstraksjon kan i denne sammenheng
ses pa som tankevirksomhet, hvor et lavt abstraksjonsniva er tankevirksomhet i konkreter,
mens hgyere abstraksjonsniva er tankevirksomhet i mer abstrakte fenomener. Mork & Erlien

(2010) har oversatt denne taksonomien til norsk (se figur 1).

Niva 1 | Navnsettende ord Eksempler
11 Kjente objekter, nye navn Engsoleie
1.2 Nye objekter, nye navn Reagensrar
13 Navn pa grunnstoffer og kjemiske forbindelser H, O, H,0O
14 Andre Klassifiseringssystemer

Niva 2 | Prosessord

21 Kan defineres ved synliggjering/eksemplifisering Fraspiring, fordamping, smelting

2.2 Vanskelig & definere ved synliggjaring/eksemplifisering Evolusjon, fusjon

Niva 3 | Begreper

3.1 Tilegnes gjennom erfaring (sansing) Surt, salt

3.2 Med flere betydninger (hverdags- og naturvitenskapelig) Organ, energi, kraft, salt
3.3 Teoretiske konstruksjoner (totalt abstrakt, idealiseringer) Atom, elektron

Nivd 4 | Matematiske “ord” og symboler QFfoop

Figur 1 En taksonomi av ord i naturfag. Oversatt og bearbeidet av Mork & Erlien (2010), fra Wellington & Osborne
(2001).

| denne oppgaven er det de “navnsettende ordene” og “begrepene” som er sentrale for
undersegkelsen. “Navnsettende ord betegner identifiserbare, observerbare, virkelige objekter
eller enheter” (Mork & Erlien, 2010:24). Mange av disse ordene er synonymer for
hverdagsbegreper, men en del av det & leere naturfag innebeerer & leere nye navn pa disse
objektene (ibid.). | denne undersgkelsen er niva 1.1 og 1.2 sentrale innenfor de navnsettende
ordene. Dette kan for eksempel veere at elevene leerer at sneglehus heter for skall. Ifglge Mork
& Erlien (2010) bidrar det & leere nye navnsettende ord til & gke det spraklige og faglige

presisjonsnivaet (ibid.).
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| naturfag er begrepene den starste ordkategorien. Denne kategorien betegner ideer, prinsipper
og forestillinger (ibid.). Begreper er det omradet i naturfag som forarsaker flest problemer for
leering i naturfag (ibid.). Begreper i naturfag er ofte abstrakte og ma ses i sasmmenheng med
andre begreper og ord som er relatert til hverandre (ibid.). “Forstaelse av et begrep bygger pa
tidligere erfaringer med, og forstelse av, andre begreper” (Mork & Erlien, 2010:24). Innenfor
niva 3, begreper, er niva 3.1 og 3.2 sentrale for denne undersgkelsen. Et eksempel pa dette er
at elevene ma forsta hva en fiende og et rovdyr er, for a forsta hva en predator er.

Wellington & Osborne (2001) mener at leerere ma veare oppmerksomme pa den gkende
kompleksiteten innenfor kategoriene i taksonomien. Elever har ofte problemer nar det
kommer til det tredje nivaet i taksonomien. Det kan veere krevende for elevene a leere
abstrakte begreper. De stiller derfor spgrsmalstegn ved om elever er modne nok til & kunne
lere slike abstrakte begreper. Hvis det er tilfellet er det viktig at spraket far fokus over tid i
opplaringen, og at man starter tidlig med dette. A praktisere begrepene gjennom & bruke disse
i spraket, er derfor ngdvendig for & gjare de til en del av vokabularet (ibid.).

2.9 Begrepsforstaelse

En av de viktigste sidene ved begrepslering, er a utvikle begrepsforstaelse. Begrepsforstaelse
er sterkt knyttet til motivasjon for a lese og tilegne seg kunnskap (Roe, 2008). Stater en pa
mange begreper en ikke forstar mister man fort sammenhengen og interessen for det som
formidles. Dette pavirker motivasjonen for a leere. Begrepsforstaelse er derfor viktig for
leering i naturfag.

Begrepsforstaelse handler om & ha kontroll over begrepet. Ifglge Nagy & Scott (2000) ma
ethvert forsgk pa a forsta prosessen bak hvordan barn utvikler begrepsforstaelse, veere basert
pa erkjennelsen av kompleksiteten til begrepene. Det finnes fem sider ved denne
kompleksiteten. Den farste er at begrepslaring skjer stegvis — a kunne et begrep er et
spgrsmal om nyanser, ikke alt eller ingenting. Den andre er at begrepsforstaelse er
mangesidig. Det vil si at det a forsta et begrep handler om a ha flere ulike typer kunnskap.
Dette kan veere a vite hvordan et bestemt begrep brukes i en bestemt kontekst. Den tredje
siden av begrepsforstaelse handler om at begreper ofte har flere meninger. Dette kan veere a
vite hva et begrep betyr i en bestemt kontekst. Den fjerde siden ved begrepsforstaelse handler

om a se sammenhenger mellom ulike begreper — ens kunnskap om et begrep er ikke
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uavhengig av ens kunnskap om andre begreper. Til slutt papeker de at begrepsforstaelse er
uensartet - hva det vil si & kunne et begrep er sveert forskjellig avhengig av hvilket begrep det
er snakk om (ibid).

Bravo et.al. (2008) antyder nivaer av begrepsforstaelse. Begrepsforstaelse kan rangeres fra a
ha lav kontroll over et begrep, til passiv kontroll over et begrep og til aktiv kontroll over et
begrep (ibid.). Disse kategoriene kan ses pa som nivaer av begrepsforstaelse. En elev som
aldri har sett eller hart et begrep far har ingen kontroll over begrepet. Hvis en elev kan lese
begrepet, og gi et synonym til begrepet eller en grunnleggende definisjon av begrepet, har
eleven passiv kontroll over begrepet. Mens en elev med en mer aktiv kontroll av begrepet, kan
lese det, gi en definisjon, plassere begrepet i forhold til andre begreper og bruke det i en
muntlig eller skriftlig sammenheng (ibid.). Dette kan framstilles i et rammeverk for
begrepsforstaelse, som beskriver ulike forstaelsesniva innenfor begrepsforstaelse og kognitive

prosesser (se figur 2).

Forstaelsesniva | Kognitiv prosess | Beskrivelse

Lav Gjenkjennelse A vite hvordan betegnelsen til et begrep hares ut eller ser ut nar det er
skrevet.
Passiv Definisjon A veare i stand til & gjengi et begreps definisjon, men har liten forstaelse
for meningen bak begrepet og betydningen av det.
Aktiv Nettverk A vite begrepets forhold til andre ord og begreper.
Kontekst A vite hvordan begrepet brukes i en kontekst, og forsta hvordan begrepet

kan brukes i ulike setninger.

Anvendelse A vite hvordan man skal anvende begreper i sammenhenger i
utforskende aktiviteter av et fenomen.

Syntese A vite hvordan man skal anvende begrepet nar vi kommuniserer den nye
kunnskapen om det studerte fenomenet, og lgse problemer i nye
situasjoner ved & bruke tilegnet kunnskap.

Figur 2 Rammeverk for begrepsforstaelse (Haug, 2014; etter Bravo et.al., 2008, min oversettelse)

For eksempel kan passiv kontroll over det naturfaglige begrepet “habitat”, vere at eleven er i
stand til & si begrepet, lese begrepet og gjengi en definisjon av det, og vite at det kan
assosieres med egenskapene til et hjem. Aktiv kontroll av begrepet “habitat” nermer seg en
konseptuell forstaelse av begrepet, og innebarer det a forsta begrepets relasjon til andre
naturfaglige begreper, som “ly” og “leveomrade”, og evnen til 4 bruke det naturfaglige

begrepet muntlig og skriftlig. Farste steg pa veien mot aktiv kontroll av et begrep er at eleven
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er i stand til & gi en mer utdypende definisjon av begrepet (dvs. at et habitat er et sted hvor den
levende organismen lever, hvor den far alt det den trenger for & overleve). Neste steg er at
eleven er i stand til & se begrepet i et nettverk av andre relevante begreper som predator,
overleve og ly. Til slutt ma eleven veere i stand til & anvende begrepet hensiktsmessig
gjennom tale og skriftlig framstilling. En slik aktiv kontroll av begrepet “habitat” er et
eksempel pa den typen konseptuell forstaelse som karakteriserer begrepsforstaelse (ibid.).

For & leere naturfag er aktiv kontroll av naturfaglige begreper avgjgrende. Aktiv kontroll av
begreper er viktig fordi det imatekommer begrepsforstaelsen, som gjer det enklere a forsta det
naturfaglige spraket (ibid.). De naturfaglige begrepene er en del av naturfagenes diskurs. Det
a forsta naturfagenes diskurs spiller en viktig rolle i det & forsta naturfagenes egenart, og det a
leere og & mestre naturfaglig kunnskap (Bravo et.al., 2008; Mork & Erlien, 2010). | en
naturfaglig sammenheng kan aktiv kontroll av begreper betraktes som konseptuell forstaelse.
Dette innebzrer a forsta begreper i sammenheng med andre begreper, som sammen utgjer et
fagfelt innenfor naturfag (Bravo et.al., 2008). Ved a behandle konsepter som ekvivalenter til
begrepers mening, som Vygotskij (2001) foreslar, vil konseptuell forstaelse utvikles ved siden
av en gkende forstaelse av begrepets mening. Fra dette perspektivet, burde begrepsleering i
naturfag undervises som konsepter som er koblet til andre konsepter. P4 denne maten kan man

forme rike konseptuelle nettverk (Cervetti et.al., 2005; Haug, 2014).

2.10 “Snegla” - bakgrunn

Undervisningsopplegget “Snegla” er basert pa undervisningsmodellen “Forskerfotter og
leseratter”, som er utviklet av Naturfagsenteret i Oslo. Far jeg gar inn pa den teoretiske og
didaktiske bakgrunnen til denne undervisningsmodellen, vil jeg oppsummere hovedpunktene i
“Snegla” (for utdypning; se vedlegg 28-36).

o Lareren formidler det faglige innholdet i undervisningen muntlig til elevene, eller
elevene kan formidle dette for hverandre gjennom “Delt lytting”. Delt lytting er en
aktivitet som gar ut pa at elevene gar sammen to og to, hvor den ene har i oppgave a
fortelle den andre om et spesielt tema eller begrep. Etterpa skal lytteren fortelle til
resten av klassen hva den andre eleven har fortalt. Her spiller klasseromsamtalen en
viktig rolle.

e Lareren kan stille elevene utfordrende sparsmal for a fa de til a reflektere omkring det
faglige innholdet i undervisningen. Elevene far mulighet til a dele sin kunnskap,
synspunkter og erfaringer om temaet “Snegla” og de naturfaglige begrepene.
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e Elevene skriver faktasetninger om temaet “Snegla”, som inneholder naturfaglige
begreper, og illustrerer disse.

e Elevene leser fagtekster om temaet “Snegla”, som inneholder naturfaglige begreper.

e De lzrer en “Snegle-sang”, som inneholder naturfaglige begreper. Denne sangen
synges gjentatte ganger gjennom undervisningsopplegget.

e Elevene ser noen korte filmer som er knyttet til det faglige innholdet i undervisningen.
Disse filmene fungerer som en motivasjonsbit i undervisningen, for a gi elevene
inspirasjon til aktiviteter de skal gjennomfare.

e Elevene jobber som forskere, hvor de teller og observerer snegla i sitt naturlige
element.

e De farer statistikk over antall snegler som er funnet i nseromradet.

De samler inn snegler og studerer sneglas kroppsdeler ved bruk av lupe.

e De gjennomfarer forsgk, hvor de lager forskningsspgrsmal og hypoteser som er
knyttet til snegla (Eksempel: Forskningsspgrsmal: “Hvor langt kan snegla g pa 15
minutter? Hypotese: “Snegla kan ga 1 meter pa 15 minutter™.).

e Elevene lager planleggingsdokument med huskeliste og illustrasjon for a lage et
terrarium. Elevene samler inn alt det snegla trenger for & overleve i terrariet. De lager

sd et terrarium, hvor de kan studere snegla narmere.

Ut ifra disse hovedpunktene kan vi se at undervisningsopplegget “Snegla” vektlegger
grunnleggende ferdigheter, variert undervisning, bruk av ulike modaliteter, naturfaglige
begreper, og utforskende arbeidsmater, hvor elevene far farstehands- og
andrehandserfaringer. | farstehandserfaringer far elevene erfare det de leerer om gjennom a
observere og undersgke snegla pa kloss hold. Gjennom andrehandserfaringer far elevene
utforske temaet gjennom a lese fagtekster, skrive faktasetninger, tegne illustrasjoner, og

samtale.

“Forskerfotter og leseratter” baserer seg pa folgende didaktiske prinsipper;

Engasjere elever i bade hands-on og tekstbaserte undersgkelser

Varierte leeringsaktiviteter

Forstaelsesstrategier er lik undersgkelsesstrategier

Gjare undervisningen synlig for elevene (Eksplisitt undervisning) (@degaard, 2010:4).
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Disse didaktiske prinsippene samsvarer godt med hovedpunktene i “Snegla”, som ble
beskrevet ovenfor. “Forskerfotter og leserotter” bruker slagordet “Gjer det. Si det. Les det.
Skriv det!", for & illustrere variert undervisning og leeringsaktiviteter (ddegaard, 2010). Dette
slagordet brukes ogsa i “Snegla”. Gjennom dette slagordet ivaretas blant annet fagets
grunnleggende ferdigheter, som muntlige ferdigheter, a lese og skrive, og hovedomradet

“Forskerspiren” i lereplanen for naturfag.

Gjennom a gi elevene mulighet til & erfare naturfaget gjennom ulike innfallsvinkler, som &
erfare hvordan naturvitenskapelige forskere leser og skriver, utvikler elevene nyttig
naturvitenskapelig kunnskap og forstaelse av hvordan naturvitenskapen fungerer (@degaard,
2010). I “Forskerfotter og leseratter” legges det spesielt vekt pa at elevene skal fa fordype seg
i naturfaglige begreper og idéer, gjennom utforskende arbeidsmater og naturfaglige tekster.
Dette finner vi ogsa igjen i “Snegla”. Pa denne maten gkes elevenes ferdigheter i a bruke rike,
faglittereere tekstsjangre, samtidig som utviklingen av det naturfaglige spraket styrkes
(Ddegaard, 2010.). “Forskerfotter og leseratter” underviser begrepslaring gjennom a fokusere
pa fa begreper, sakalte ngkkelbegreper, som gjenspeiler fagets fenomener og prosesser (Haug,
u.d). Dette gjar at elevene kan bruke disse begrepene som byggeklosser for videre laering
(Smith et.al. 2006, i Haug u.a). Dette kommer ogsa fram i undervisningsopplegget “Snegla”,

da for eksempel “levende organisme” et viktig begrep.

Forskning innenfor “Forskerfotter og leserotter” (ddegaard, Frayland & Mork 2009) viser at
leerere opplever at elever lerer begrepene grundig nar det fokuseres pa ngye utvalgte begreper
og nar undervisningen konsentrerer seg om disse. Dette forer oss inn pa “Seeds of
Science/Roots of Reading”, som “Forskerfotter og leserotter” er inspirert av (¥degaard,
2010). “Seeds of Science/Roots of Reading” er undervisningsmateriell fra Lawrence Hall of
Science, University of California (ddegaard, 2010). Forskning (Duesbery, Werblow &
Twyman, 2011; Goldschmidt, 2010; Wang & Herman, 2005) viser at elever som undervises
med dette materiellet gker sine prestasjoner i naturfag. Elevene far gkt leeringsutbytte innenfor
naturfag, naturfagenes egenart, begrepsforstaelse og ordforrad i naturfag, samt ferdigheter i a

lese og skrive naturfaglige tekster (ibid.).

I “Seeds of Science/Roots of Reading” behandles begrepslaring som konseptuell lzering
(Cervetti et.al., 2005). Dette gjer at undervisningen statter elevenes utvikling av konseptuell
forstaelse av de naturfaglige begrepene (ibid.). Dette gjgres gjennom & undervise begreper
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systematisk ved & velge ut et avgrenset sett av fagspesifikke konsepter og begreper.
Begrepene utgjer et nett av ngkkelbegreper som statter utviklingen av begrepsforstaelse til
elevene. Elevene blir gjentatte ganger eksponert for disse begrepene gjennom flere
modaliteter. Elevene hjelpes til a se forholdet mellom begrepene, som utgjer et eller flere
konsepter. Gjennom undervisningsopplegget gis elevene mulighet til & bygge aktivforstaelse
og kontroll over konseptene og begrepene (Cervetti et.al., 2005), som beskrevet tidligere med
hensyn til Bravo et.al. (2008).
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3 Metode

Hensikten med denne undersgkelsen er a vurdere og kartlegge elevers begrepsforstaelse av et
utvalg av naturfaglige begreper brukt i et undervisningsopplegg i naturfag ved 2.trinn i
grunnskolen. Undersgkelsen ble derfor gjennomfart i forbindelse med gjennomfgringen av
undervisningsopplegget “Snegla” i naturfag ved 2.trinn i grunnskolen.

3.1 Forskningsdesign

Far en undersgkelse skal gjennomfares, ma det gjeres mange overveielser og valg i forhold til
hvordan man skal ga fram for & fa besvart problemstillingen (Johannessen et.al, 2010). Da ma
man ta hensyn til hva og hvem som skal undersgkes. Hvilken framgangsmate eller metode
man bruker for a finne svar pa problemstillingen, kalles i forskning for forskningsdesign
(ibid.).

Undersgkelsen som er blitt gjennomfert i forbindelse med denne oppgaven, fant sted i lgpet
av et undervisningsopplegg i naturfag. Undersgkelsen kan derfor ses pa som en casestudie
(Johannessen et.al., 2010 ), hvor casen er undervisningsopplegget og studieobjektet for
undersgkelsen. Det som kjennetegner en casestudie er at forskeren samler inn detaljerte data
fra noen fa enheter eller caser over kortere eller lengre tid. Casen studeres i en setting, som er
tids- og stedsavhengig. | og med at det bare er én case som inngar i denne undersgkelsen er
det en enkeltcasestudie (ibid.). Casen inneholder analyseenheter som undersgkes nermere og
som undersgkelsen tar utgangspunkt i (ibid.). I denne undersgkelsen er analyseenhetene
elevene som deltar i undervisningsopplegget som undersgkes. Det er elevenes
begrepsforstaelse som skal vurderes. | vurderende casestudier kommer forskerens blikk og
vurderinger med utgangspunkt i teori i fokus (Postholm, 2010). Hensikten med studien avgjer
hvilken betydning teorien har for undersgkelsen, og pavirker derfor hvordan datamaterialet
analyseres. Undersgkelsen tar utgangspunkt i teori om begrepsforstaelse og begrepslering.

Analysen er derfor teoristyrt (Johannessen et.al., 2010).

Casestudier gjennomfgres ofte ved hjelp av kvalitative tilneerminger, som observasjon og
intervju (ibid.). Det er hensiktsmessig & bruke slike tilnerminger, hvis man skal undersgke
fenomener en gnsker a forsta mer grundig (ibid.). Begrepsforstaelse er et komplekst fenomen.
En kvalitativ forskningsdesign var derfor hensiktsmessig a bruke, da dette kunne gi en dypere

forstaelse av elevenes begrepsforstaelse, og for a kunne vurdere denne. Elevens forstaelse er
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forankret i undervisningens innhold og metoder, og avgrenses derfor av dette. Det er derfor
gjennomfart to typer undersgkelser. Den farste undersgkelsen er en forundersgkelse, som ble
gjennomfart for & fa bakgrunnskunnskap om undervisningsopplegget, slik at jeg kunne lage
hovedundersgkelsen. Denne undersgkelsen besto av observasjon av undervisningsopplegget,
for & fa bakgrunnsinformasjon om det faglige innholdet og metoder i undervisningen, og
hvilke naturfaglige begreper som ble brukt. I denne undersgkelsen ble det ogsa gjennomfart
flere samtaler med lereren som underviste. Dette var for a fa utfyllende informasjon om
undervisningsopplegget, som ikke kom fram gjennom observasjonene. For fa svar pa
problemstillingen gjennomfarte jeg hovedundersgkelsen, som besto av & intervjue elevene om
naturfaglige begreper brukt i undervisningen. Dette for & samle inn datamateriale, slik at jeg
kunne vurdere og a kartlegge elevens forstaelse av de naturfaglige begrepene og deres

innhold.

3.2 Observasjon

Fer undersgkelsen startet hadde jeg et behov for informasjon om undervisningsopplegget og
dets innhold. Det er i undervisningen begrepslaringen foregar, og hvor begrepenes faglige
innhold formidles. For & kunne lage en undersgkelse som kunne gi informasjon om elevenes
begrepsforstaelse av de naturfaglige begrepene brukt i undervisningen, matte jeg kjenne til
hvilke begreper de brukte i undervisningen og deres innhold. I stede for & sparre lereren som
underviste om informasjon, syntes jeg det var viktig for kvaliteten av undersgkelsen at jeg
fikk erfare og tilegne meg kunnskap om undervisningsopplegget selv. Dette var for & fa en
egen forstaelse av undervisningsopplegget. Jeg brukte derfor observasjon som metode.
Observasjon som metode egner seg nar man gnsker direkte tilgang til noe man gnsker a forsta

grundig (Johannessen et.al., 2010).

| denne forundersgkelsen var observasjonen apen (Repstad, 2009). Det vil si at informantene
visste at jeg var der for & observere. | forbindelse med at lzereren og jeg avtalte at jeg kunne
bruke de som informanter, fikk lzereren informasjon om hva undersgkelsen gikk ut pa.
Leereren var derfor klar over hva jeg sa etter nar jeg observerte. Elevene fikk informasjon om

at jeg var der for a se og leere om hvordan elevene lzrte naturfag.

| undervisningsopplegget i naturfag hentet de timer bade fra naturfag og norsk, da spraklering

og grunnleggende ferdigheter er en stor del av undervisningen. Naturfagundervisningen i
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denne klassen er delt opp i bolker gjennom aret. Det vil si at de underviser intensivt i enkelte
tema innenfor naturfag, over kortere perioder. Dette er for & fa mer sammenheng i
undervisninga. De kunne ha opptil tre gkter med naturfag i uka i perioden undersgkelsen ble
gjennomfart. I hgst (2013) ble denne undervisningsbolken gjennomfert i perioden september-
oktober. Jeg matte derfor ta hensyn til denne tidsdimensjonen i undersgkelsen, da jeg skulle
samle inn datamateriale. Det ble gjennomfart observasjoner av atte undervisningsgkter, hvor
observasjonens setting var avgrenset til klasserommet, samt en gkt hvor klassen var ute pa tur

i marka. Observasjonene foregikk i perioden 23.september — 21.oktober.

I rollen som observater hadde jeg hovedsakelig rollen som “fullstendig observater”
(Postholm, 2010). Det vil si at jeg i rollen som observater er i settingen hvor handlingen pagar
uten a delta i handlingen (ibid.). Under den faglige formidlingen i undervisningen, satt jeg
bak elevene og observerte det som foregikk i undervisningen. Under aktivitetene i
klasserommet gikk jeg rundt, for a fa innsikt i hva elevene holdt pa med og snakket om. Da
kunne det hende jeg kom i prat med noen av elevene. Dette skjedde ogsa da elevene var pa
tur. Da gikk jeg sammen med elevene for & hgre hva det var de snakket om og for a se hva det
var de fant ute i naturen. Sann sett kan man si at min rolle som observater var mer deltakende

i deler av undervisningen (Johannesen et.al, 2010).

Under observasjonene tok jeg utgangspunkt i det faglige jeg var pa utkikk etter. Med hensyn
til dette, var observasjonene mer eller mindre ustrukturerte til & begynne med (ibid.). Jeg gikk
inn i felten for & fa mest mulig informasjon og kunnskap om undervisningsopplegget. Etter
hvert som jeg observerte og identifiserte naturfaglige begreper, som ble brukt i
undervisningen, ble observasjonene mer spisset og nermet seg det man kaller strukturerte
observasjoner (ibid.). Jeg ble da hovedsakelig opptatt av & konsentrere meg om de

naturfaglige begrepene og det faglige innholdet til disse i undervisningen.

Under observasjonen tar forskeren i bruk alle sansene for a fa med sa mye informasjon som
mulig. Dette pavirker opplevelsen av det observerte og dermed observasjonen (Postholm,
2010). Observasjonene ble dokumentert manuelt, ved hjelp av penn og papir (Johannessen
et.al., 2010). Etter endt observasjon ble observasjonsnotatene renskrevet (se vedlegg 28-36).
Disse inneholdt ogsa transkripsjoner av samtaler. Disse samtalene ble skrevet ut fra det jeg
hadde fatt med meg i observasjonen, og var derfor ikke ordrette i forhold til det som hadde
blitt sagt. Observasjonsnotatene inneholdt ogsa en del tolkning med hensyn til hvordan jeg
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hadde opplevd det som foregikk i klasserommet. Tanker og refleksjoner omkring det jeg

hadde opplevd ble derfor naturlig i disse notatene.

3.3 Intervju

For a kartlegge og vurdereelevenes begrepsforstaelse trengte jeg informasjon om hvordan
elevene oppfattet de naturfaglige begrepene, som ble brukt i undervisningen, og hva elevene
legger i begrepenes innhold. Observasjonene alene kunne ikke gi svar pa hvilken
begrepsforstaelse elevene hadde, selv om mesteparten av kunnskapsformidlingen i

undervisningen, skjedde gjennom samtale og refleksjon mellom lerer og elev.

Innenfor casestudier finnes det ingen spesifikke mater a ga frem pa for & samle inn
datamateriale pa (Postholm, 2010). Det blir brukt datainnsamlingsstrategier som er passende
og praktiske for den aktuelle casen (ibid.). I denne undersgkelsen ble intervju den mest
hensiktsmessige maten & samle inn datamateriale pa. Det ble derfor gjennomfart ti
elevintervju for a undersgke elevenes begrepsforstaelse. Disse intervjuene var sakalte
respondentintervju. Respondentintervju gir en mer avgrenset personlig informasjon, som for
eksempel svarpersonens egne oppfatninger — i dette tilfellet elevenes forstaelse av begreper
(Repstad, 2009). | denne delen av undersgkelsen hadde jeg rollen som intervjuer, mens

elevene hadde rollen som respondent.

Med utgangspunkt i datamaterialet fra observasjonen laget jeg en intervjuguide til
elevintervjuene, som skulle undersgke elevenes forstaelse av naturfaglige begreper (se
vedlegg 4). Intervjuguiden var konsentrert rundt det faglige innholdet i undervisningen, de
naturfaglige begrepene som ble brukt der og aktiviteter som hadde blitt gjennomfert i
undervisningen. Intervjuguiden ble derfor laget med hensyn til begrepenes innhold, slik de
kom fram i undervisningen. Dette la grunnlaget for hvilke tema og spgrsmal intervjuet skulle
omhandle. Hensikten med en intervjuguide er at den skal fungere som en huskeliste, slik at
man far med de temaene som skal dekkes (ibid.). Det kan vare en fordel at intervjuguiden er
stikkordsmessig og uten detaljformulerte sparsmal (ibid.). Intervjueren vil derfor veere ngdt til
a formulere spegrsmalene muntlig underveis i intervjuet. Intervjuet fikk derfor preg av a vare
en naturlig samtale (ibid.). Med bakgrunn i intervjuguiden, ble det laget et intervjuskjema
med stikkord (se vedlegg 5). Intervjuene bar derfor preg av at de var en samtale om hva

elevene hadde gjort og leert i naturfagundervisningen, i lgpet av perioden
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undervisningsopplegget ble gjennomfart. Intervjuet hadde en semistrukturert intervjuform.
Grunnen til at valget falt pa denne intervjuformen var for at det skulle vere apent for at
rekkefglgen pa spgrsmalene kunne variere og at eventuelle tilleggssparsmal kunne dukke opp.
| og med at respondentene i intervjuet var elever pa 2.trinn, mente jeg det var hensiktsmessig
at intervjuet ble en samtale mellom intervjuer og respondent, slik at eleven ikke fglte at han

eller hun ble utspurt.

Innledningen til intervjuet startet med at jeg presenterte meg selv og hva intervjuet skulle
handle om — temaet “Snegla”. Selve intervjuet startet med apne spersmal, hvor eleven kunne
fortelle om hva han eller hun hadde lzert om snegla. Disse spgrsmalene kan ses pa som det
som kalles for introduksjonssparsmal i teorien (Johannessen et.al., 2010). Forskeren gnsker at
informanten skal rette oppmerksomheten mot temaet intervjuet handler om, og at informanten
kan komme med sine egne erfaringer rundt temaet far hoveddelen av intervjuet kommer i
gang (ibid.). Med hensyn til det elevene fortalte under de apne sparsmalene, stilte jeg
oppfelgingsspersmal for at elevene kunne utdype det de hadde snakket om. Disse
spgrsmalene gjorde at intervjuet beveget seg i retningen av hoveddelen av intervjuet, og
nokkelspersmélene som er kjernen av intervjuet. “Hensikten med nekkelspeorsmaél er & sorge
for at forskeren far den informasjonen han gnsker ut fra undersgkelsens problemstilling og
formél” (Johannessen et.al, 2010:141). Ngkkelspgrsmalene var spgrsmal som gikk direkte pa
elevens forstaelse av de ulike naturfaglige begrepene i undervisningen. | og med at
intervjuguiden var stikkordsmessig, og at elevene ikke alltid svarte utfyllende, matte jeg stille
nye oppfalgingssparsmal til nakkelspgrsmalene og det eleven hadde svart under disse. Disse
spgrsmalene matte jeg formulere muntlig der og da. Nar intervjuet neermet seg slutten ga jeg
beskjed om at vi snart var ferdige og avsluttet med & sparre om hvordan eleven hadde opplevd
undervisningen om temaet de hadde arbeidet med. Dette var for a fa en fin avrunding pa
intervjuet, og for at eleven skulle fa mulighet til 8 komme med informasjon han eller hun ser
pa som viktig. “Informanten mé fi komme med sine innspill dersom han har noe pa hjertet

han ikke har fatt fram i lopet av intervjuet” (Johannessen et.al., 2010:142).

Nar spgrsmalene i intervjuet handler om forstaelse og hva elevene har leert, er det viktig a
veere apen for at eleven kan ha andre forestillinger om det han eller hun har lert, eller at
eleven ikke vet hva han eller hun skal svare. I stede for & si at eleven har svart feil, stilte jeg

oppfelgingsspersmal, som kunne veilede eleven pa riktig vei. Jeg ga beskjed om at det ikke
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var farlig a svare feil, og at hvis eleven ikke visste hva han eller hun skulle svare, sa kunne de
bare si fra om det. Dette var for a sgrge for at elevene ville svare.

Intervjuene skjedde pa ulike lokaliteter pa skolen, men stort sett pa et mgterom ved
personalavdelingen pa skolen. Der kunne vi sitte uforstyrret. Under intervjuet ble det brukt
lydopptaker for & dokumentere intervjuet, slik at de kunne transkriberes nar de var
gjennomfart (se vedlegg 18-27). Jeg hadde ogsa med et bilde av ei snegle, som elevene kunne
bruke som statte under intervjuet (se vedlegg 7).

Intervjuene foregikk i perioden 16.-23.oktober, og startet etter nest siste undervisningsekt i
denne bolken, som var den 14.oktober. Siste undervisningsgkt var 21.oktober. Grunnen til at
intervjuene ble gjennomfart sa tett opp i mot endt undervisning, var for at elevene skulle ha
undervisningen friskt i minne og for at de ikke skulle glemme hva det var de hadde leert i

undervisningen.

3.4 Utvalg

Nar man snakker om utvelgelse av informanter i kvalitative undersgkelser, kan det veere ulike
grunner og vurderinger som ligger til grunn for utvalgssterrelse, utvalgsstrategier og
rekrutering. Dette kommer an pa hva man skal undersgke, hvem man skal undersgke, hvor

man skal undersgke, og tidsdimensjonen for undersgkelsen (Johannessen et.al., 2010).

Utvalget av informanter til denne undersgkelsen var strategisk (ibid.). Det vil si at forskeren
tenker gjennom hvilken malgruppe som ma delta i undersgkelsen, for a fa samlet inn data og
fa besvart problemstillingen (ibid.). Informantene er en klasse pa 23 elever ved 2.trinn i den
norske grunnskolen, og leereren deres. Grunnen til at jeg har valgt disse informantene, er fordi
denne lareren underviser i et undervisningsopplegg pa 2.trinn i naturfag, som konsentrerer
seg om begrepslering i naturfag pa denne skolen. Temaet for undervisningsopplegget denne
klassen holdt pa med var “Snegla”, som konsentrerte seg om kompetansemélene innenfor
hovedomradene “Forskerspiren” og “Mangfold 1 naturen” 1 lereplanen for naturfag (Lereplan

for Kunnskapslgftet 2006).

| forhold til problemstillingen, hvor jeg er interessert i & undersgke elevenes
begrepsforstaelse, ble det naturlig at utvalget av informanter falt pa denne klassen og lereren.
Dette med hensyn til den undervisningen som foregikk i og utenfor klasserommet.

Undervisningen vil veere med pa a sette rammen for undersgkelsen, og gi meg innsikt i det
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faglige innholdet i undervisningen og hvilke naturfaglige begreper de bruker i
undervisningen. Med tanke pa problemstillingen og resultatene, kan de vaere med pa a si noe
om hvordan et slikt undervisningsopplegg kan veaere med pa a pavirke begrepsforstaelsen til

elevene i en retning.

| observasjonen var hele klassen og leereren med i utvalget. Mens for intervjuene var utvalget
pa ti elever fra den aktuelle klassen, hvor kjgnnsfordelingen av informantene var ca. 50/50 av
gutter og jenter. Elevene som ble valgt ut til & delta i intervjuene var med bakgrunn i antall
foreldre som hadde gitt samtykke til at eleven kunne delta i intervjuet. Elleve foreldre hadde
gitt samtykke pa det tidspunktet intervjuene startet og ble avsluttet. Den siste dagen
intervjuene skulle gjennomfares var en elev borte, derfor intervjuet jeg bare ti av de elleve

elevene som var aktuelle.

3.5 Analyse

| casestudier er det vanlig med analyse basert pa teoretiske antakelser (teoristyrt)
(Johannessen, et.al, 2010). I denne undersgkelsen er analysen basert pa teori, gjennom et
rammeverk for begrepsforstaelse. | analyseprosessen prgver man a ordne data slik at vi far
fram meanstre i dem, og slik at de dermed blir lettere tilgjengelig for fortolkning (Repstad,
2007). I arbeidet med analyse av datamaterialet ble deskriptiv analyse valgt som analyseform.
Dette er en form for analyse som innebarer koding og kategorisering av datamaterialet
(Postholm, 2010). Analyse og fortolkning skjer bade i lgpet av og etter datainnsamlingen.
Koder og kategorier kan vokse frem i analysen underveis i forskningsprosessen (Postholm,
2010). Pa den maten kan man si at analysen startet allerede i observasjonsfasen, da oppgaven
var a identifisere naturfaglige begreper som ble brukt i undervisningen. Etter hvert som det
ble observert at slike begreper ble brukt, ble jeg som observatar ekstra oppmerksom pa disse.

Dette gjorde at jeg konsentrerte meg om disse i observasjonen.

| farste del av analysen tok jeg for meg datamaterialet som var innsamlet fra observasjonene.
Her identifiserte jeg hvilke naturfaglige begreper som ble brukt i undervisningen, og
meningsinnholdet til disse. Det vil si hvilket faglig innhold som ble brukt til & beskrive
begrepene i undervisningen (se vedlegg 3). Informasjonen som kom fram gjennom denne
prosessen, brukte jeg til & lage intervjuguiden og et intervjuskjema (se vedlegg 4 og 5), og
senere definere det faglige innholdet til de naturfaglige begrepene innenfor de kognitive

prosessene.
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| den andre delen av analysen gikk jeg gjennom datamaterialet fra intervjuene (se vedlegg 18-
27). Jeg laget koder med utgangspunkt i de naturfaglige begrepene som ble brukt i
undervisningen og som intervjuet omhandlet. Hvert begrep fikk sin egen farge. Videre ble
sekvenser i transkripsjonene av intervjuene fargekodet med hensyn til hvilket naturfaglig
begrep sekvensen handlet om. Transkripsjonene fra intervjuene fikk fargekoder ut fra hvilket
naturfaglige begrep det ble snakket om i intervjuet. Datamaterialet ble derfor mer forstaelig
og oversiktlig.

| den tredje delen av analysen, som kan kalles for kondensering, ble datamaterialet bak
kodene abstrahert (Johannessen et.al, 2010). De fargekodede tekstelementene fra de
forskjellige transkripsjonene ble slatt sammen og kategorisert etter de naturfaglige begrepene.

Da satt jeg igjen med et redusert materiale, som var ordnet etter kodene (se vedlegg 8-17).

For den siste fasen i analysen laget jeg et vurderingsverktay, basert pa rammeverk for
begrepsforstaelse (Bravo et.al, 2008), for & kunne vurdere elevenes begrepsforstaelse.
Forstaelsesnivaene i rammeverket er lav, passiv og aktiv, og de kognitive prosessene innenfor
disse forstaelsesnivaene er gjenkjennelse, definisjon, nettverk, kontekst, anvendelse og
syntese. | vurderingen av elevenes begrepsforstaelse bestemte jeg meg for a velge bort de
kognitive prosessene anvendelse og syntese i analysen, da jeg ikke kunne vurdere forstaelsen
til elevene innenfor disse gjennom mitt datamateriale. | samtale med leereren til eleven kom vi
ogsa fram til at det ikke var et mal for undervisningsopplegget her, at elevene skulle na disse
kognitive prosessene i denne delen av undervisningsopplegget. En annen grunn til at jeg
valgte bort anvendelse og syntese i vurderingen av elevenes begrepsforstaelse, er ogsa fordi at
jeg tolker disse kognitive prosessene som noe som er knyttet til praktisering av begrepene i en
muntlig eller skriftlig sammenheng knyttet til aktiviteter i undervisningen. Dette kan vere
bade individuelt arbeid eller samarbeid i klasserommet. Elevenes begrepsforstaelse innenfor
disse prosessene kan derfor ikke undersgkes gjennom intervjuene av elevene jeg

gjennomfarte.

| forbindelse med utviklingen av dette vurderingsverktgyet, matte jeg definere hva slags faglig
innhold jeg forventet at elevene kunne komme med innenfor de kognitive prosessene, med
hensyn til beskrivelsene av de kognitive prosessene i rammeverk for begrepsforstaelse. Da tok
jeg utgangspunkt i det faglige innholdet fra undervisningen, som jeg sa pa som sentral for

hvert begrep. Det vil si faglig kunnskap som kommer frem gjennom undervisningsmateriell
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brukt i undervisningen, faglig kunnskap som leereren formidler til elevene i undervisningen,
og faglig kunnskap som kommer frem gjennom klasseromsamtalen. Det faglige innholdet i
undervisningen vil sette rammen for elevens forstaelse. Hvert begrep har derfor fatt ulikt

faglig innhold innenfor de kognitive prosessene.

| vurderingen av elevenes forstaelse av de naturfaglige begrepene mattet jeg ta hensyn til flere
sider ved forstaelsen til elevene, som kom fram gjennom analyseprosessen. Etter hvert som
jeg begynte a vurdere forstaelsen til elevene, sa jeg et behov for a modifisere rammeverktayet
og legge inn grader av begrepsforstaelse innenfor de kognitive prosessene. Elevene viste ulik
grad av forstaelse innenfor de kognitive prosessene, og fikk ulik grad av veiledning under
intervjuet. Jeg sa at elevenes svar kunne vare rike eller mindre rike i forhold til det faglige
innholdet jeg hadde definert for de kognitive prosessene, og at veiledningen elevene fikk
under intervjuet varierte med hensyn til hvor rike svarene til elevene var. Det vil si hvilke type
sparsmal jeg stiller og hvilket faglig innhold spgrsmalene inneholder. Jeg valgte a kalle
gradene av forstaelse innenfor de kognitive prosessene for lav, middels og hgy. Hgy grad av
forstaelse innenfor et kognitivt niva, vil si at eleven gir rike, faglige svar i forhold til det
faglige innholdet som er definert innenfor den kognitive prosessen. Eleven far da veiledning i
liten grad. Lav grad av forstaelse innenfor et kognitivt niva, vil si at eleven gir mindre rike
svar og far veiledning i starre grad i intervjuet. Middels grad av forstaelse innenfor et
kognitivt niva, befinner seg da mellom hgy og lav grad av forstaelse. Gradene er innfart for &
vise til mengden og kvaliteten av faglig kunnskap og forstaelse eleven viser i intervjuet.
Innenfor den kognitive prosessen “gjenkjennelse” har jeg valgt bort grader av forstaelse, da

det bare er mulig & vise forstaelse eller ingen forstaelse av begrepet.

| analysen sa jeg ogsa et behov for a redusere antall begreper som kom fram gjennom
datamaterialet. Det var i utgangspunktet over tjue begreper. Disse ble redusert til et utvalg pa
ti begreper, som jeg ansa som de mest sentrale og interessante i undervisningen. | utvelgelsen
av begrepene tok jeg hensyn til hvilket forhold begrepene hadde til hverandre, og hvilke

sammenheng det var mellom.

| den siste fasen i analyseprosessen vurderte jeg elevenes forstaelse i forhold til de kognitive
prosessene i rammeverket for begrepsforstaelse og det faglige innholdet jeg hadde bestemt for
hver kognitiv prosess til hvert enkelt begrep. Resultatene fra denne analysen er framstilt i

tabellene i neste kapittel. Her vurderte jeg forstaelsen til elevene for hvert enkelt begrep. De
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naturfaglige begrepene fikk hver sin tabell, med henvisninger til de aktuelle sitatene, som

viser elevens forstaelse, fra det reduserte materialet

Til slutt laget jeg en samlet tabell over forstaelsen som kommer fram gjennom vurderingen av
elevenes forstaelse, basert pa tabellene i resultatkapittelet. Denne tabellen presenterer jeg i
drgftingskapittelet.

3.6 Reliabilitet

| forskning er reliabilitet viktig (Johannessen et.al, 2010). Reliabilitet er knyttet til
undersgkelsens data, hva som undersgkes, hvem som undersgkes, hvor ngyaktig dataene er,
hvilke data som brukes, hvordan de er samlet inn, og hvordan de er bearbeidet (ibid.). Det
vanligste kriteriet pa reliabilitet er at resultatene fra forskningen kan reproduseres og gjentas
av andre forskere (Postholm, 2010). | kvalitativ forskning er dette problematisk (ibid.).
Spesielt innenfor kvalitative intervju, da dette ikke er en strukturert form for
datainnsamlingsteknikk (Johannessen et.al., 2010). Samtalen styrer datainnsamlingen i
kvalitative intervju. Datainnsamlingen pavirkes derfor av bade forskeren og informanten
(ibid.). I tillegg er dataene fra kvalitative undersgkelser verdiladet og kontekstavhengig
(ibid.). Det vil si at undersgkelsen er knyttet til tid og sted, og de menneskene som deltar.
Dette gjer det umulig for andre forskere a gjenta undersgkelsen pa samme mate som en annen
kvalitativ forsker (Postholm, 2010). Forskeren bruker ogsa seg selv som instrument i
forskningen (Johannessen et.al, 2010). Tolkning av data skjer derfor med hensyn til
forskerens egne erfaringer og bakgrunnskunnskap, noe som gjar at forskningen pavirkes av
den enkelte forsker. Ingen andre kan tolke datamaterialet pa samme mate (ibid.). Gjennom
apenhet kan forskeren gi en inngaende beskrivelse av konteksten rundt forskningen og
framgangsmaten for forskningsprosessen. Dette er noe som er med pa a styrke reliabiliteten

eller troverdigheten av kvalitativ forskning (ibid.).

Med hensyn til datainnsamlingsteknikken intervju, kan forholdet mellom forsker og
informant, og intervjuets tema, pavirke hvordan informantene svarer (Johannessen et.al.,
2010). Dette kan fa konsekvenser for undersgkelsens reliabilitet. Intervjuene i denne
undersgkelsen hadde som hensikt a samle inn datamateriale; som kunne brukes til & vurdere
elevenes forstéelse. Da er det ikke enskelig at informanten foler et press om a svare “riktig”.
For a styrke reliabiliteten til undersgkelsen under intervjuene forsgkte jeg derfor a mate

informantene med en positiv holdning og vise interesse for elevene som formidlere av
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kunnskap. | stede for & ga gjennom intervjuguiden slavisk (vedlegg 4 og 5), brukte jeg denne
som en statte til & drive intervjuet framover som en naturlig samtale om temaet som skulle
undersgkes. For a forsikre meg at elevene ville svare forklarte jeg derfor i forkant av
intervjuet, at det ikke fantes noen gale svar og at jeg var interessert i a hgre hva elevene hadde

leert.

| undersgkelser som bruker intervju som innsamlingsteknikk er det ogsa viktig for
reliabiliteten til undersgkelsen, at forskeren ikke pavirker hvordan informantene svarer eller
stiller veiledende spgrsmal (Johannessen et.al., 2010). Det a fa tak i elevers begrepsforstaelse
pa dette nivaet i opplaringa, er ikke lett (Vygotskij, 2001). Elevene bruker enkle ord for &
beskrive og forklare begrepene. Det kan derfor vare vanskelig for dem a vise sin forstaelse
(ibid.). Pa grunn av dette kan det derfor ogsa vare vanskelig for elevene a forsta spgrsmalene
som stilles om begrepene. Denne utfordringen tenker jeg a ivareta ved a stille
oppfelgingsspersmal, og eventuelt omformulere sparsmal, for & gke mulighetene for at
elevene skal forsta sparsmalet.

| forhold til datamaterialets ngyaktighet er dette knyttet til hvordan datamaterialet er samlet
inn, og hvor ngyaktig disse gjengir fenomenet som undersgkes (Johannessen et.al., 2010). For
a styrke reliabiliteten til undersgkelsen ble det derfor brukt lydopptaker for & dokumentere
datainnsamlingen fra intervjuene. Ifalge Ryen (2002) er dette et tiltak forskeren kan gjare for
a sikre dataenes ngyaktighet og at ingen data gar tapt. Pa denne maten kunne intervjuene
hares gjennom flere ganger, og transkriberes i fulltekst. Ifglge Kvale (1997) er transkribering
en tolkningsprosess. Lydopptakene gir en dekontekstualisert versjon av intervjuet, ettersom de
ikke inneholder det visuelle aspektet ved intervjusituasjonen. For & styrke dataenes
ngyaktighet ble intervjuene transkribert rett etter at de ble gjennomfart. Da hadde jeg friskt i
minnet hvilket kroppssprak informantene viste under intervjuet. Pa denne maten kunne jeg
gjengi dette i transkripsjonene. Transkripsjonene er ogsa en oversetting fra muntlig til skriftlig
sprak. For & styrke dataenes ngyaktighet ble det derfor tatt hensyn til hvilken dialekt
informantene hadde, pauser, gjentakelser, og andre sartrekk ved informantenes sprak.
Transkripsjonene ble derfor skrevet ordrett. En svakhet ved datamaterialet kan veere at jeg
foretok transkriberingen selv. En kan derfor ikke utelukke at en annen person kunne tolket
lydopptakene pa en annen mate. Det kunne derfor vert en styrke for reliabiliteten til

undersgkelsen at flere hadde gatt gjennom lydopptakene. Nar det er sagt, kan det ogsa veere en
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styrke at jeg foretok transkriberingen selv, da jeg kjente til konteksten til intervjuet, og da

denne prosessen gjorde meg bedre kjent med datamaterialet.

| analysen av datamaterialet er objektivitet viktig for reliabiliteten av kvalitativ forskning
(Johannessen et.al., 2010). I prosessen hvor datamaterialet blir behandlet har forskerens
bakgrunnskunnskap mye & si for hvordan data blir tolket (Postholm, 2010). For at forskeren
ikke skal pavirke resultatene, er det viktig at han forholder seg objektivt. | analysen av
datamaterialet er det derfor en styrke for reliabiliteten til undersgkelsen at det er tatt
utgangspunkt i et teoretisk rammeverk. Dette kan veere med pa a gke forskerens objektivitet i
tolkningen av datamaterialet i analysen. | denne undersgkelsen ble det teoretiske rammeverket
“rammeverk for begrepsforstaelse” (Bravo et.al., 2008) brukt i analysen. Rammeverket ble
riktignok modifisert noe i forhold til ulike behov som dukket opp underveis i analysen av
datamaterialet. Det ble ogsa tatt hensyn til de naturfaglige begrepene og deres innhold, og
elevenes niva i opplaringen. Med bakgrunn i dette ble det faglige innholdet til begrepene
definert i forhold til rammeverket. Da jeg matte tolke hvor begrepenes faglige innhold harte
til i rammeverk for begrepsforstaelse, kan det veere knyttet usikkerhet til dette. Dette kan
derfor vaere en svakhet for reliabiliteten til undersgkelsen. Dette kommer jeg tilbake til i
kapittel 5.

Ryen (2002) papeker at & ta med utdrag fra datamaterialet i presentasjonen av resultatene kan
veere en styrke for undersgkelsens reliabilitet. Dette er gjort gjennom a gi eksempel pa
elevsitat som svarer til resultatene (se kapittel 4). 1 tillegg er alt datamateriale lagt ved, fra
transkripsjoner av intervju til reduserte data, for at andre skal fa innsikt i dette og prosessen
som ligger bak gjennomfgringen av undersgkelsen (se vedlegg 3-36). Til slutt er det
gjennomfart tiltak for a beskrive forskningsprosessen grundig fra start til slutt, for a styrke
reliabiliteten (ibid.). Slik kan leseren hele veien falge prosessen fra innsamling av data til

resultat.

3.7 Validitet

Validitet handler om metoden som brukes i undersgkelsen faktisk undersgker det dens
intensjoner er & undersgke (Johannessen et.al., 2010; Postholm, 2010). For at et intervju skal
kunne gi innsikt i fenomenet som skal undersgkes, er det viktig at forskeren kjenner til
fenomenet og har innsikt i konteksten, hvor undersgkelsen skal gjennomfgres. Spgrsmal

informanten stilles i et intervju, vil sette rammen for innsamlingen av datamaterialet. Dette vil
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derfor avgrense hvilke svar informanten kan komme med, og dermed avgrenses
datamaterialet. Hvis spagrsmalene ikke samsvarer med det intervjuet har til hensikt a belyse,
kan dette svekke validiteten. Intervjuguiden ma derfor utformes i samsvar med det forskeren
gnsker a fa belyst. Denne utfordringen tenker jeg a ivareta gjennom a utarbeide intervjuguiden
med bakgrunn i observasjoner fra undervisningsopplegget. Gjennom disse observasjonene
kan jeg fa innsikt i undervisningsoppleggets faglige innhold, hvilke begreper som brukes og
hvordan konteksten rundt begrepsinnlaringen er. | tillegg vil det bli gjennomfart samtaler
med elevenes larer. Dette vil kunne gi nyttig bakgrunnskunnskap om
undervisningsopplegget, som ikke kommer fram gjennom observasjon. Pa denne maten kan
intervjuguiden dekke relevante tema, med spegrsmal som kan favne flere sider ved fenomenet

som skal undersgkes.

Validitet handler ogsa om i hvilken grad resultatene er gyldige for utvalget i undersgkelsen og
fenomenet som er undersgkt (Johannessen et.al., 2010; Postholm, 2010). Med hensyn til dette
gnsker man derfor et utvalg av informanter som kan gi svar pa fenomenet man gnsker a
undersgke, og som kan gi relevante data. Utvalget av informanter i denne undersgkelsen er

derfor strategisk.

Validitet handler ogsa om i hvilken grad resultatene kan overfgres til andre utvalg og
situasjoner (Johannessen et.al., 2010; Postholm, 2010). A tydeliggjare hva som er resultatene,
for deretter & argumentere for deres troverdighet, og lage presentasjoner der en tar hensyn til
eksisterende diskurser pa feltet, vil gke sjansen for at bade tilstandsbilder og
forstaelsesmodeller treffer mottakeren og at de kan tas i bruk (Andenzs, 2000). P& denne
maten kan de oppleves som relevante, og generaliseres (ibid.). I denne kvalitative studien er
det derfor tatt hensyn til det Postholm (2010) kaller for en naturalistisk generalisering.
Gjennom a gi detaljerte beskrivelser av forskningsfeltet og fenomenet som undersgkes, kan
andre kjenne seg igjen i situasjonen som beskrives. Erfaringer og funn som er beskrevet, kan
dermed ogsa oppleves som nyttige for egen situasjon. Pa den maten er det leseren som
vurderer om én forskningstekst er bedre enn en annen. “Naturalistisk generalisering handler

dermed om nytteverdien av forskningens funn” (Postholm, 2010:131).
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3.8 Forskningsetikk

| forskning er det flere etiske hensyn som ma tas, for a respektere informantene (Johannessen
et.al., 2010). For at informantenes rett til selvbestemmelse og autonomi skal ivaretas i denne
undersgkelsen(ibid.), ble det gjort en muntlig avtale med skolens rektor og elevenes laerer om
deltakelse i undersgkelsen. Siden informantene er under myndighetsalder ble det sendt ut et
skriv om deltakelse i undersgkelsen til foresatte, hvor disse matte gi samtykke til elevenes
deltakelse i undersgkelsen (se vedlegg 2). For at informantenes privatliv skal respekteres
(ibid.), er disse anonymisert ved & gi de navnene “Elev 1" osv. Dette gjores bade i1 lydopptak
og transkripsjoner. Det eksisterer heller ingen oversikt som kan koble informantene til deres
fiktive navn. Pa denne maten er det ikke mulig & finne ut hvilken person som ligger bak det
fiktive navnet. Undersgkelsen ble ogsa meldt inn til Norsk Samfunnsvitenskapelig

Datatjeneste (NSD), hvor undersokelsen ble vurdert som “ikke meldepliktig” (se vedlegg 1).

Det er ogsa lagt til rette for at elevene skal oppleve intervjuet som en positiv situasjon, pa en
mate som bygger opp intervjuet med en innledning, hoveddel og avrunding. P& denne maten
kan jeg fa innsikt om elevenes kunnskap og kan vurdere hvilken veiledning eleven skal fa.
Dette gjeres for & unnga a sette elevene i forlegenhet nar de for eksempel ikke vet svaret pa et

spgrsmal.
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4 Resultat

Tabellene som presenteres i dette kapittelet, tar for seg forstaelsen av de utvalgte begrepene
som de ti elevene viser. Dette kapittelet er derfor delt inn etter de 10 utvalgte naturfaglige
begrepene som er vektlagt i undersgkelsen. Disse begrepene er “skall”, “fglehorn”,
“andehull”, “slim”, “levende organisme”, “habitat”, “ly”, “predator”, “nedbryter” og
“terrarium”. Tallene som det henvises til i tabellen er numrene pa elevutsagn eller
dialogsekvenser fra transkripsjonene av elevintervjuene og det reduserte datamaterialet
(vedlegg 18-27 og 8-17). De skraverte feltene i tabellene viser hvor elevene ikke har vist
forstaelse eller ikke har sagt noe. | omtalen av resultatene, som kommer i de neste
delkapitlene, er det trukket brukt elevutsagn eller dialogsekvenser fra transkripsjonene av
intervjuene. Disse viser til eksempel som gjelder for resultatene. | disse benyttes bokstavene
“I” og “E”, som er forkortelser for “Intervjuer” og “Elev”. Tallet som star bak “E (*)”
henviser til hvilken elev som snakker, mens tallet som stér oppfert bakerst, “E (*) (*)”,

henviser til sitatnummer i transkripsjonen.

4.1 Forstaelse av begrepet “Skall”

Tabell 1 Skall — Elevenes forstaelse av begrepet “Skall”. Tallene (*) viser til elevsitat i transkripsjonene.

Niva begrepsforstaelse Lav Passiv Aktiv
Kognitiv prosess Gjenkjennelse Definisjon Nettverk Kontekst
Grad av forstaelse Lav Middels Hay Lav Middels Hay Lav | Middels Heay
Elev 1 2 ) (9-10)
Elev 2 (10)
Elev 3 B) (17-18) (5-6)
Elev 4 ®) (19-22) (9-12)
Elev5 ©)] (49-54) (41-44) (45-46)
Elev 6 (10) (37-42) (17-18) (27-32)
Elev 7 @) (23-26) (13-20) (21-22)
Elev 8 8) (8), (31-36) (8-16) (15-20)
Elev 9 4 (17-20)
Elev 10 (20) (21-24) (25-26)

For forstaelsen av begrepet “skall”, er begrepene “beskyttelse” og “predator” viktige

ngkkelbegreper (se vedlegg 3 “Begrepenes faglige innhold” for utdyping, og vedlegg 8
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“Redusert datamateriale - “Skall” for & lese alle elevutsagn og dialogsekvenser knyttet til

begrepet).

4.1.1 Kognitiv prosess: Gjenkjennelse

Alle de ti elevene kan gjenkjenne begrepet “skall”. I sammenheng med dette begrepet, vil det
si at elevene kan si begrepet “skall” eller at de sier “skallet”. De fleste av elevene sier
begrepet i forbindelse med apne spersmal i starten av intervjuet, og elevene ramser opp

begrepet som en av kroppsdelene til snegla.

4.1.2 Kognitiv prosess: Definisjon

Det faglige innholdet til begrepet “skall”, innenfor den kognitive prosessen definisjon, er
“Skallet er en del av kroppen til snegla. Snegla kan ikke forlate skallet sitt”. Det som
kjennetegner sparsmalene elevene far her, er at de handler om snegla kan forlate skallet sitt,

og hvorfor den ikke kan det.

Hgy grad av forstaelse
Elev 4, 5 og 6 viser hgy grad av forstaelse for begrepet her. De viser forstaelse for at skallet er
en del av kroppen til snegla, og at snegla derfor ikke kan forlate det.

1 49:(...)Kan snegla forlat skallet sitt?
E5 50: Nei.

I 51: Koffer kan it den det da?

E5 52: Den sitt fast i kroppen.

153: Ja.

E5 54: Den e ein del av kroppen.

Middels grad av forstaelse
Elev 3, 7 og 8 viser middels grad av forstaelse for begrepet her. De viser forstaelse for at
snegla ikke kan forlate skallet sitt fordi det sitter fast i kroppen til snegla. De sier ikke at

skallet er en del av kroppen til snegla.

1 23: Ja, bra. Kan snegla forlat skallet sitt?
E724: Nei.

I 25: Koffer ikke det?

E726: Siden skallet sitt fast.

40



Lav grad av forstaelse
Elev 1 viser lav grad av forstaelse for begrepet her. Eleven viser forstaelse for at snegla ikke
kan forlate skallet sitt. Eleven svarer dette innledningsvis i intervjuet under apne spgrsmal,

men kommer ikke med informasjon om hvorfor.

E1 2: Mm... Dem kan ikke kryp ut av skallet sitt.

4.1.3 Kognitiv prosess: Nettverk
Det faglige innholdet til begrepet “skall”, innenfor den kognitive prosessen nettverk, er
“Skallet beskytter snegla mot predatorer”. Det som kjennetegner sporsmalene elevene far her

er at de handler om hva snegla bruker skallet til og hva skallet beskytter snegla mot.

Hgy grad av forstaelse
Elev 4, 5, 6, 7 og 10 viser hgy grad av forstaelse for begrepet her. De bruker begrepet

“beskyttelse” om skallets funksjon, og “predator” om hva skallet beskytter snegla mot.

1 9: At dem har skall, ja. Ka dem bruke det te da?

E4 10: Te & beskytt se.

I 11: Dem beskytta sa&, ja. Akkurat. Ka dem beskytta s& mot da?
E412: Predatora.

Middels grad av forstaelse

Elev 3 og 8 vise middels grad av forstaelse for begrepet her. Elev 3 bruker synonymet
“forsvare” om skallets funksjon, og synonymet “rovdyr” om hva skallet beskytter snegla mot,
i stede for & bruke begrepene “beskytte” og “predator”. Elev 8 bruker begrepet “beskytte” om
skallets funksjon, men bruker ordet “ern” som et eksempel pa hva skallet beskytter snegla

mot, i stede for & bruke begrepet “predator”.

Lav grad av forstaelse
Elev 1 og 9 viser lav grad av forstaelse for begrepet her, da de viser forstaelse for at skallet

beskytter snegla, men sier ikke noe om hva det beskytter mot.

19:(...) Ka bruke snegla skallet te da?
E110: Den beskytte see med det.
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4.1.4 Kognitiv prosess: Kontekst
Det faglige innholdet til begrepet “skall”, innenfor den kognitive prosessen kontekst, er “Hvis

det kommer en predator gjemmer snegla seg inne i skallet sitt”.

Hgy grad av forstaelse
Elev 6, 7, 8 og 10 viser hgy grad av forstaelse for begrepet her. Elev 8 bruker ikke begrepet
“predator”, men bruker ordet “orn” som et eksempel, og kommer med utdypende forklaringer.

Elev 8 far spgrsmal om hva skallet beskytter snegla mot.

I 15: Ka beskytte skallet te snegla den imot eller for?
E8 16. Mm... for eksempel hVis ein orn had kommi da...
117: Ja.

E8 18: Sa& had den bare gjgmt sz inni skallet.

119: Ja.

E8 20: Sann at den ikke had sett den.

Elev 6, 7 og 10 far spgrsmal om hva snegla gjar hvis det kommer en predator. De svarer at

snegla gjemmer seg inne i skallet.

I 21:(...) Ka tru du snegla gjer nar det kjeem ein predator da?
E7 22: Gjgmme se inni skallet.

Middels grad av forstaelse
Elev 5 viser middels grad av forstaelse for begrepet her. Eleven far spgrsmal om hvordan
snegla beskytter seg mot predatorer. Eleven svarer at snegla kryper inn i skallet sitt, men sier

ikke noe om hvorfor eller hva den gjar i skallet.
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4.2 Forstaelse av begrepet “Felehorn”

Tabell 2 Fglehorn — Elevenes forstéelse av begrepet “felehorn”. Tallene (*) viser til elevsitat i transkripsjonene.

Niva 2 Lav Passiv Aktiv
begrepsforstaelse
Kognitiv prosess Gjenkjennelse Definisjon Nettverk Kontekst
Grad av forstaelse Lav | Middels Hay Lav Middels Hay Lav | Middels | Hay
Elev 1 (58) (56-62) (63-64)
(16) (39- (41-42), (47-
Elev 2 (16) 40) 50)
Elev3 (20) (19-22) (23-28)
Elev 4 (38) (37-38) (39-40)
(19-
Elev5 (10) (10) 24)
Elev 6 (10) (10) (13-16)
(5
Elev7 4) 4) (5-12) 8)
Elev 8 (58) (58) (59-60)
Elev9 ) ) (9-14)
] (51-
Elev 10 (50) (47-52) 55)

99 ¢¢

For forstielsen av begrepet “folehorn”, er ordene “oyne”, “se” og fole, og begrepet “neering”
viktige nokkelbegreper (se vedlegg 3 “Begrepenes faglige innhold” for utdyping, og vedlegg
9 “Redusert datamateriale - “Folehorn” for 4 lese alle elevutsagn og dialogsekvenser knyttet

til begrepet).

4.2.1 Kognitiv prosess: Gjenkjennelse
Alle de ti elevene gjenkjenner begrepet “folehorn”. | sammenheng med dette begrepet, vil det
si at elevene kan si begrepet “felehorn”. De fleste av elevene ramser opp begrepet som en av

kroppsdelene til snegla, i forbindelse med apne spgrsmal i starten av intervjuet.

4.2.2 Kognitiv prosess: Definisjon

Det faglige innholdet til begrepet “folehorn”, innenfor den kognitive prosessen definisjoner,
er “Snegla har fire felehorn. De lengste folehornene har gyne”. Det som kjennetegner
spgrsmalene elevene far her er at de enten er dpne og handler generelt om snegla, eller at de

handler om fglehornene til snegla.
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Hey grad av forstaelse
Elev 1, 2, 3, 8, 9 og 10 viser hgy grad av forstaelse for begrepet her. De sier noe om antallet

falehorn snegla har, plasseringen til disse, starrelsen pa dem og forskjellene mellom dem.

E156: Dem har gyan pa dem lengste.

|1 57: Ja, dem har ayan pd dem lengste... ka dem heite dem der som stikk ut?
E158: Ehm... Folehorn.

1 59: Fglehorn, ja. Kor mang falehorn har den?

E160: 4.

Middels grad av forstaelse

Elev 4, 6 og 7 viser middels grad av forstaelse for begrepet her. Elev 6 og 7 ramser opp
falehorn og fglehorn med gyne, som deler av kroppen til snegla, nar de far apne spgrsmal om
snegla. Elev 4 far et konkret spgrsmal om hva det er jeg peker pa bildet av snegla. Elevene

bruker flertall nar de snakker om falehornene. De sier ingenting om starrelsen til falehornene.

E7 4: Den har skall, salekant, falehorn, falehorn med gya, fot, og andehull.

Lav grad av forstaelse
Elev 5 viser lav grad av forstaelse for begrepet her. Eleven peker pa bildet for & vise hvor

falehorn med gyne er. Eleven sier ikke noe annet som er knyttet til dette forstaelsesnivaet.

4.2.3 Kognitiv prosess: Nettverk
Det faglige innholdet til begrepet “felehorn”, innenfor den kognitive prosessen nettverk, er
“Snegla bruker folehorn med eyne til & se. De korteste folehornene bruker snegla til & fole

hvordan det er rundt seg”.

Hgy grad av forstaelse

Elev 2, 3, 6 og 7 viser hgy grad av forstaelse for begrepet her. De viser at de forstar at snegla
bruker fglehorn med gyne til & se, og bruker de minste falehornene til a fale seg fram — hvor
de skal, og til & fele pa ting som mat. Elevene far spgrsmal om hva snegla bruker fglehornene

til, hva forskjellen mellom disse er, og hva det er snegla faler med falehornene.

I 13: Ja. Du sa den had fglehorn med gyne. Ka den bruke dem te?

E6 14: A fal s& fram & se litt.

I 15: Ja. Enn derran der da? (peker pa det andre settet med falehorn pa bildet av snegla).
E6 16: Fale s& fram med.
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Middels grad av forstaelse
Elev 1, 4, og 8 viser middels grad av forstaelse for begrepet her. De sier ikke noe om at snegla
bruker fglehornene til & se, men de vet at snegla bruker de minste fglehornene til a fale seg

fram med. Elevene far sparsmal om hva snegla bruker de minste fglehornene til.

|1 63: Enn ka dem bruke dem ainner fglehornan te da?
E1 64: Dem fole see framover.

Lav grad av forstaelse
Elev 5, 9 og 10 viser lav grad av forstaelse for begrepet her. De far sparsmal om fglehornenes
funksjon. Elev 5 og 9 vet at snegla bruker de lengste falehornene til & se med. Dette sier ikke

elev 10 noe om.

1 19:(...) Kan du fortell me litt om fglehornan her da (peker pa det nederste settet med falehorn pa
bildet av snegla). Ka bruke snegla dem te?

E5 20: Ehm. Dem bruke dem te & kom sz fram.

I 21: Te & kom sz fram, ja. Ja. Enn herran her? Du sa at dem had gya?

E5 22: Ja.

1 23: Ka dem bruke dem te da?

E5 24: A se.

4.2.4 Kognitiv prosess: Kontekst

Det faglige innholdet til begrepet “falehorn”, innenfor den kognitive prosessen kontekst, er
“Snegla bruker folehornene til a finne nering”.

Lav grad av forstaelse

Elev 7 viser lav grad av forstaelse for begrepet her. Eleven kommer inn pa temaet om at

snegla kan bruke fglehornene til & fale pa mat.

1 5: M-m... kjempebra. Kan du fortell mee litt om ka den bruke folehornan te?
E7 6: A fal ting.

| 7: Fol... ka den fole da?

E7 8: Fole pd... pa maten eller ka.
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4.3 Forstielse av begrepet “Andehull”

Tabell 3 Andehull — Elevenes forstielse av begrepet “Andehull”. Tallene (*) viser til elevsitat i transkripsjonene.

Niva o Lav Passiv Aktiv
begrepsforstaelse
Kognitiv prosess Gjenkjennelse Definisjon Nettverk Kontekst
Grad av forstaelse Lav | Middels | Hgy | Lav | Middels Hoy Lav | Middels Heay
Elev1 (72)
B (111-114), (105-
Elev 2 (18) (19-20) (300-301) 106)
Elev 3 (68) (68-72) (68-72) (68-74)
Elev 4 (32)
Elev5 (16) (39-40)
(43- l
Elev 6 (10) 48) (47-52)
(39-
Elev 7 4) 44)
Elev 8 (68) (67-68) (103-104)
Elev 9 4
) (39- )
Elev 10 (39-46) 44) (43-46)

For forstielsen av begrepet “dndehull” er begrepene “puste”, “luft” og “overleve” viktige

nokkelbegreper (se vedlegg 3 “Begrepenes faglige innhold” for utdyping, og vedlegg 10

“Redusert datamateriale — “Andehull”, for 4 lese alle elevutsagn og dialogsekvenser knyttet til

begrepet).

4.3.1 Kognitiv prosess: Gjenkjennelse

Alle de ti elevene gjenkjenner begrepet “andehull”. Seks elever ramser opp begrepet

“andehull” som en av kroppsdelene til snegla. Elev 2 og 10 far et konkret spgrsmal om hva

andehull er og dermed identifiserer dette. Elev 1 far spgrsmal om hva det er jeg henviser til pa

bildet (andehull), og identifiserer det. Elev 8 far i oppgave a lage en setning med begrepet

“andehull” 1, og svarer

68 E8: Jeg ser en snegle som puster med andehullet.
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4.3.2 Kognitiv prosess: Definisjon

Det faglige innholdet til begrepet “andehull”, innenfor den kognitive prosessen definisjon, er
“Snegla har andehull. Dette bruker snegla til & puste med”.

Hgy grad av forstaelse

Elev 6, 7 og 10 sier noe om plasseringen og funksjonen til andehull.

139: Ja, bra. A sd sa du dndehull...

E7 40: Ja.

I 41: Kor e dem haenn?

E7 42: Der (peker pa bildet).

I 43: Der e dem, ja. Ka bruke snegla andehullan te?
E7 44: For & pust.

Middels grad av forstaelse
Elev 2, 3, 5 og 8 sier ikke noe om plasseringen til andehull, men forklarer funksjonen til

andehullet.

4.3.3 Kognitiv prosess: Nettverk

Det faglige innholdet til begrepet “andehull”, innenfor den kognitive prosessen nettverk, er

“Snegla bruker &ndehullet til & puste inn luft”.

Hgy grad av forstaelse
Elev 2, 3, 6, 8 og 10 viser hgy grad av forstaelse for begrepet her. De vet at snegla bruker

andehullet til & puste luft.

I 43: Ja, men ka bruke snegla andehullan t?
E10 44: Pust.

I 45: T & pust, ja. Ka den puste inn?

E10 46: Luft.

4.3.4 Kognitiv prosess: Kontekst

Det faglige innholdet til begrepet “andehull”, innenfor den kognitive prosessen kontekst, er

“Snegla trenger luft for & overleve”.
Hgy grad av forstaelse

Elev 2 og 3 viser hgy grad av forstaelse for begrepet her. De forstar at snegla trenger luft for a

overleve, i sammenheng med begrepet andehull. Elev 2 forklarer at luft er noe den levende
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organismen trenger for a overleve, mens elev 3 forklarer at snegla trenger luft, hvis ikke dar

den.

I 105: Men ka e luft for na da?
E2 106: Sann dem treng for a overlev.

Resten av elevene ramser opp luft som en av delene den levende organismen trenger for &
overleve, men disse elevene viser ikke at de ser sammenhengen andehullet til snegla og
behovet for luft.

4.4 Forstaelse av begrepet “Slim”

Tabell 4 Slim — Elevenes forstéelse av begrepet “slim”. Tallene (*) viser til elevsitat i transkripsjonene.

Niva

begrepsforstaelse Lav Passiv Aktiv
Kognitiv prosess Gjenkjennelse Definisjon Nettverk Kontekst
Grad av forstaelse Lav | Middels Heay Lav | Middels Hay Lav Middels Hay
- (-
Elev1 (6) (5-8) 8)
i (131-
Elev 2 (24) (129-130) 132)
(39- .
Elev 3 (40) 40) (39-40)
(23-
Elev 4 ) ) ) 24)
(25-
Elev5 (26) 26) (33-38) (27-28)
(7-8), (91-
Elev 6 ) (2) 92) )
Elev 7 (34) (33- (35-36) (37-38)
34)
(53-
Elev 8 (42) 54) (42)
(23- (25-
Elev9 (24) 24) 30)
Elev 10 (10) (10) (10-12) (13-16)

For forstaelsen av begrepet “slim” er begrepene “fot”, “bevegelse” og “beskyttelse” viktige
nokkelbegreper, samt termer som “a skille ut” og “skarpe kanter” (se vedlegg 3 “Begrepenes
faglige innhold” for utdyping, og vedlegg 11 “Redusert datamateriale — “Slim”, for & lese alle
elevutsagn og dialogsekvenser knyttet til begrepet).
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4.4.1 Kognitiv prosess: Gjenkjennelse
Alle de ti elevene gjenkjenner begrepet “slim”. Elevene kommer inn pa begrepet enten nar de
far prate fritt om hva de har leert om snegla eller nar de far spgrsmal om funksjonen til foten

til snegla.

4.4.2 Kognitiv prosess: Definisjon
Det faglige innholdet til begrepet “slim”, innenfor den kognitive prosessen definisjon, er

“Foten til snegla skiller ut slim”.

Hey grad av forstaelse

Ni elever viser hgy grad av forstaelse for begrepet her. Dette er elevl, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9 og 10.
Disse elevene kan gjare rede for at foten til snegla skiller ut slim. Sparsmalene elevene far
varierer, og kan handle om hvor slimet kommer fra, og hva som er spesielt med foten til

snegla.

I 33: Ka e spesielt med den foten der da?
E7 34: Den skille ut slim.

4.4.3 Kognitiv prosess: Nettverk

Det faglige innholdet til begrepet “slim”, innenfor den kognitive prosessen nettverk, er

“Snegla bruker slimet til & bevege seg”.

Hgy grad av forstaelse
Elev 2, 5, 6, 7 og 10 viser hgy grad av forstaelse for begrepet her. De forstar at slimet er noe
snegla bruker til & skli eller krype i, og for 8 komme seg framover. Elevene far spgrsmal om

hva snegla bruker slimet til.

1 11: Ja, ka den bruke slimet te, snegla?
E10 12: Eh... Eh... Slimet gjor te at den kryp framover.

I 35: Den skille ut slim, ja. Ka bruke snegla slimet te da?
E7 36: For a skli i slimet.

49



Lav grad av forstaelse
Elev 1 og 4 sier at snegla lager slimspor. Snegla lager dette nar den beveger seg, men elevene
sier ikke noe om at snegla bruker slimet til a bevege seg i. Elevene far apne spgrsmal om

snegla.

I 5: Hvis du kikke pa bildet av snegla? Kanskje du kjsem pa nann ting da?
El 6: Dem... dem... lage slimspor.

4.4.4 Kognitiv prosess: Kontekst
Det faglige innholdet til begrepet “slim”, innenfor den kognitive prosessen kontekst, er

“Slimet beskytter kroppen til snegla mot skarpe kanter, slik at den ikke skjeerer seg”.

Hey grad av forstaelse
Elev 4 og 8 viser hgy grad av forstaelse for begrepet her. De bruker begrepet “beskyttelse”.
Elev 8 svarer under apne spgrsmal om snegla, mens elev 4 far sparsmal om hvorfor snegla har

slim.

E8 42: Hmm... At den har sdnn... den har sann slim under sce, som beskytte sce mot glassprot og skarpe
gresstrd og sann. Da har dem slim under sz.

Middels grad av forstaelse

Elev 2, 3, 5, 6, 7 og 10 viser middels grad av forstaelse for begrepet her. De viser forstaelse
for at snegla bruker slimet, slik at den ikke skjaerer seg eller skader seg pa skarpe ting.
Spersmalene disse elevene far varierer fra apne spgrsmal om snegla, til mer konkrete

spgrsmal som handler om hva snegla bruker slimet til.

I 27: Skille den ut slim? Ka den bruke slim te, snegla da?
E5 28: For at den ikke ska skjaer sz.

Lav grad av forstaelse
Elev 9 viser lav grad av forstaelse for begrepet her. Eleven viser forstaelse for at snegla kan
bruke slimet slik at den ikke far vondt av ting som er skarpe. Eleven far spgrsmal om hva

snegla bruker slimet til.
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4.5 Forstaelse av begrepet “Levende organisme”

Tabell 5 Levende organisme — Elevenes forstielse av begrepet “levende organisme”. Tallene (¥*) viser til elevsitat i

transkripsjonene

Niva g Lav Passiv Aktiv
begrepsforstaelse
Kognitiv prosess | Gjenkjennelse Definisjon Nettverk Kontekst
Grad av forstaelse Lav Middels | Hay Lav Middels Hay Lav Middels Hay
) (101- )
Elev 1 (101-102) 102) (103-112)
R (77- .
Elev 2 (77-78) 78) (135-148)
) (83- (49-52), (115-
Elev3 (83-84) 84) (101-104) | 128)
N ) ] (103-
Elev 4 (51-52) (51-66) (75-87) 124)
(71-76),
Elev5 (65-66) (65-70) (89-92),
(99-100)
B (95- ) (129-
Elev 6 (95-105) 105) (124-133) 133)
i (55- (63-76), )
Elev7 (55-56) 62) (123-124) (87-98)
(79-84),
Elev 8 (75-76) (75-78) (105-
112)
B (37- (51-64),
Elev 9 (37-38) 38) (69-70)
) (65- (6), (69-
Elev 10 (65-66) 68) 77)

% ¢

For forstaelsen av begrepet “levende organisme” er begrepene “dyr”, “planter”, “luft”, “lys”,
“ly”, “neering”, “fuktighet”, “beskyttelse”, “overleve” og “habitat” viktige ngkkelbegreper (se
vedlegg 3 “Begrepenes faglige innhold” for utdyping, og vedlegg 12 “Redusert datamateriale

— “Levende organisme” for 4 lese alle elevutsagn og dialogsekvenser knyttet til begrepet).

4.5.1 Kognitiv prosess: Gjenkjennelse
Alle de ti elevene gjenkjenner begrepet “levende organisme”. Elev 6 og 10 sier ikke begrepet
direkte, men viser forstaelse for hva det er vi snakker om nér de far spersmél om “Hva er en

levende organisme?”’.

51




4.5.2 Kognitiv prosess: Definisjon

Det faglige innholdet til begrepet “levende organisme”, innenfor den kognitive prosessen

definisjon, er “Snegla er en levende organisme. En levende organisme kan vare planter eller

99

dyr”.

Hey grad av forstaelse
To elever viser hgy grad av forstaelse for begrepet her. Dette er elev 7 og 10, som vet at

snegla er en levende organisme, og forklarer at det ogsa kan vere dyr og planter.

155: (...)No ska vi ga videre pa ka snegla e for nann ting (?).
E7 56: En levende organisme.

1 57: Ja. Ka vil det sei da? Ka e ein levende organisme da?
E7 58: Det e ndkka som leve.

I 59: Nakka som leve? Ka kan det veer da?

E7 60: For eksempel menneska eller dyr.

I 61: Ja. Kjaem du pa flere ting, ainna enn dyr og menneska.
E7 62: Trar, planta.

Middels grad av forstaelse

Tre elever viser middels grad av forstaelse for begrepet her. Dette er elev 4, som vet at snegla
er en levende organisme, og forklarer at det kan vaere dyr, og elev 5 og 8, som vet at snegla er
en levende organisme, og forklarer at det er noe som lever, som kan bevege seg, puste, spise

0g se.

165: (...) Da ska vi prat... vi ska fortsett d prat om snegla, men vi ska gd over t nd litt ainna. Som ikke
gar pa kolles snegla skjer ut, men ka snegla e.

E5 66: En levende organisme?

I 67: Ja. A ka e ein levende organisme?

E5 68: D e ein som leve. Som kan beveg sce...
169: Ja...
E5 70: A som kan spis. A n&nn kan ikke se.

Lav grad av forstaelse

Fire elever viser lav grad av forstaelse for begrepet her. Dette er elev 1, 2, 3 og 9, som viser
forstaelse for at de vet at snegla er en levende organisme. Elev 6 bruker eksempelet “orn” om
hva en levende organisme er. Disse elevene sier ikke noe om at dyr og planter kan vere

levende organismer.
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4.5.3 Kognitiv prosess: Nettverk

Det faglige innholdet til begrepet “levende organisme”, innenfor den kognitive prosessen
nettverk, er “Den levende organismen trenger luft, lys, ly, naering og fuktighet for & overleve”.
(Analysen av datamaterialet tar ikke for seg forstaelsen av de nevnte begrepene i det faglige
innholdet, bortsett fra begrepet ly, i denne undersgkelsen, men disse inngar i datamaterialet i

vedlegg 18-27).

Hgy grad av forstaelse

Sju elever viser hgy grad av forstaelse for begrepet her. Dette er elev 1, 2, 3, 5, 6, 9 og 10.
Elev 2 kommer ikke pa at snegla trenger fuktighet for a overleve, men kommer pa alt det
andre. Eleven far derfor sparsmal med en annen vinkling; hva var det de matte ha i terrariet,
for at snegla skulle overleve? Da kommer eleven pa begrepet “fuktighet”. Elev 9 ramser opp
alt den levende organismen trenger for & overleve, men bruker betegnelsen “mat” i stede for

begrepet “naering”. Nér eleven senere far spersmal om hva nering er, svarer eleven mat.

I 103: Dem e levende organisma, ja. Og ka e det levende organisma trgng? Du va innpa det ista.

E11 104: Nering.

I 105: Neering, ja. Mer?

E1 106: Og luft. Fuktighet.

1 107: Luft og fuktighet. Va det mer?

E1108: Ehm... Det va...

1 109: Det va to ting te. No har du sagt luft, neering og fuktighet.

E1110-112: Og... Iy. (...). Og lys.
Middels grad av forstaelse
To elever viser middels grad av forstaelse for begrepet her. Dette er elev 4 og 7. Elev 4 husker
ikke at snegla trenger lys for a overleve. Eleven far derfor spgrsmal om snegla kan overleve
uten sol. Eleven viser forstaelse for at snegla trenger sola for & overleve — fordi vi far varme
fra den, men eleven sier ikke noe om lys. Elev 7 kommer ikke pa at snegla trenger fuktighet
for & overleve, men ndr vi snakker om begrepet “fuktighet” senere i intervjuet, viser eleven

forstaelse for at snegla der hvis den ikke far fuktighet.

Lav grad av forstaelse

Elev 8 viser lav grad av forstaelse for begrepet her. Eleven ramser opp ordene “mat” og
“drikke”, og begrepet “fuktighet”. I intervjuet ma jeg ettersporre begrepene “luft” og “lys”,
hvor eleven forklarer at snegla trenger litt av dette, men ikke for mye. Jeg ma ogsa ettersparre
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begrepene “ly” og “naering”. Eleven sier at det gar an “a kose seg i masse ly”, og at “naring er
noe man kan fa i seg”.

4.5.4 Kognitiv prosess: Kontekst

Det faglige innholdet til begrepet “levende organisme”, innenfor den kognitive prosessen
kontekst, er “Den levende organismen lever i sitt habitat. Der far den alt det den trenger for a

overleve”.

Hey grad av forstaelse

Elev 6 viser hgy grad av forstaelse for begrepet her, og forklarer at et habitat er der hvor
snegla bor. Og at dette inneholder alt det snegla trenger for a overleve, og at det kan inneholde
luft og fuktighet.

E6 129: At habitatet e ikke sa stort som hele leveomréade.

1 130: Ok. Sa habitat... kor lite e d eller ka e d inni, eller ka e d i habitate?
E6 131: D e alt snegla treng for & overlev.

1132: Ja, & i leveomréde, kavadidda?

E6 133: Eh... luft, d fuktighet d sd forskjellige ting.

Middels grad av forstaelse
Elev 7 viser middels grad av forstaelse for begrepet her, og bruker begrepet “leveomrade” om
hvor snegla lever. Eleven forklarer at det inneholder det snegla trenger for a leve.

Lav grad av forstaelse

Elev 3 og 4 viser lav grad av forstaelse for begrepet her. De viser forstaelse for at snegla lever

i et habitat, og de kan navngi noen av tingene snegla trenger for a overleve.
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4.6 Forstielse av begrepet “Habitat”

Tabell 6 Habitat — Elevenes forstaelse av begrepet habitat. Tallene (*) viser til elevsitat i transkripsjonene.

Niva Lav Passiv Aktiv
begrepsforstaelse
Kognitiv prosess Gjenkjennelse Definisjon Nettverk Kontekst
Grad av forstaelse Lav Middels Hay Lav Middels Hoy Lav | Middels Hay
Elev 1 (150) (149- (143-

152) 156)
Elev 2 (164)
Elev3 (116) (115- (115-116),

122) (139-146)
Elev 4 (104) (103- (103-106),

110) (123-126)

Elev5 (132-134) (132- (123-

134) 136)
Elev6 (114-115) (114- (114-118), (124-

115) (124-141) 133)
Elev7 (95-96) (95-96) (91- (91-98)

98)

Elev 8 (130)
Elev9 (87-88) (83-94)
Elev 10 (109-110) (91- (91-94), (109-

110) 110)

For forstielsen av begrepet “habitat” er begrepene “leveomrade”, “luft”, “lys”, “ly”,
“nering”, “fuktighet”, “beskyttelse”, “overleve”, “naturen” og “leveomrade” viktige
ngkkelbegrepet (se vedlegg 3 “Begrepenes faglige innhold” fir utdyping, og vedlegg 13
“Redusert datamateriale — “Habitat”, for & lese alle elevutsagn og dialogsekvenser knyttet til

begrepet).

| analysen av elevenes begrepsforstaelse av begrepet “habitat” er det tatt med i vurderingen
hva elevene sier om hva den levende organismen trenger for a overleve (se kapittel 4.5). |
vurderingen er det ogsa tatt hensyn til begrepet “leveomrade”, som er et synonym til begrepet
“habitat”. Elever som bruker dette synonymet er tatt med og vurdert som at de gjenkjenner
begrepet “habitat”. De er ogsd vurdert som & vise forstaelse for begrepet “habitat” innenfor
andre kognitive prosesser, nér de bruker faglig innhold som er knyttet til begrepet “habitat”,

nar de snakker om begrepet “leveomride”. Grunnen til at det er tatt hensyn til dette er pa
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grunn av at disse begrepene var sentrale 1 undervisningen, og at begrepet “leveomrade” er et

viktig nekkelbegrep og synonym til begrepet “habitat”.

4.6.1 Kognitiv prosess: Gjenkjennelse

Seks elever gjenkjenner begrepet “habitat”. Dette er elev 1, 2, 3, 4, 5 0og 6. Elevene sier ikke
begrepet av seg selv. De far spgrsmal om hvor snegla lever. De fleste elevene svarer “i
naturen”. Elevene far derfor i oppgave a lage en setning med begrepet “habitat” i eller
spgrsmal om de har et annet ord for hvor snegla lever (ulik forskjell pa forstaelse). Da bruker
elevene begrepet “habitat”. En elev far spersmal som henviser til snegle-sangteksten de

bruker i undervisningen, for & gjenkjenne begrepet.

Fire elever gjenkjenner begrepet “leveomrade”, som er synonymt med begrepet “habitat”.
Dette er elev 7, 8, 9 og 10. Elev 7 og 9 far sparsmal om hva et leveomrade er, og gjenkjenner
begrepet. Elev 9 far ogsa sparsmal om han har et annet ord for begrepet “leveomride”, og en
oppgave om a lage en setning med begrepet “habitat” i. Men elev 9 gjenkjenner ikke begrepet
“habitat”. Elev 10 far i oppgave a lage en setning med begrepet leveomrade i, 0g gjenkjenner
begrepet. Elev 10 far ogsa spgrsmal om hva et habitat er, og viser gjennom sine svar at han
forstar at det er en sammenheng mellom begrepene. Dette kommer vi tilbake til senere, under
de andre kognitive prosessene. Elev 8 gjenkjenner ogsa begrepet leveomrade. Elev 8 far
derfor i oppgave a lage en setning med begrepet “leveomrade” og en setning med begrepet

“habitat” i.
E8 130: Jeg ser en snegle som leker seg i sitt leveomrade.

4.6.2 Kognitiv prosess: Definisjon

Det faglige innholdet til begrepet “habitat”, innenfor denne kognitive prosessen, er “Et habitat

er stedet hvor den levende organismen bor og lever”.

Hgy grad av forstaelse
Fem elever viser hgy grad av forstaelse for begrepet her. Dette er elev 1, 3, 5 og 6, som viser
forstaelse for at et habitat er stedet hvor snegla eller den levende organismen lever eller bor.

Elev 10 bruker begrepet leveomrade i stedet for habitat her.

| 115: Ja. Har du et ainna ord for kor... der snegla leve?
E3 116: | habitatet sitt.
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1 117: | habitatet sitt, ja. Kan du lag ein setning med ordet habitat i?
E3 118: At dem bor i det?

1119: Ja, keem e det som bor i det?

E3 120: Sneglan og andre dyr.

Middels grad av forstaelse
Elev 7 viser middels grad av forstaelse for begrepet her. Eleven viser forstaelse for at et

leveomrade er der snegla lever. Eleven kommer ikke med mer informasjon om dette

1 95: Vet du ka et leveomrade e for na da?
E796: Der den leve.

Lav grad av forstaelse
Elev 4 viser lav grad av forstaelse for begrepet her, og sier at et habitat er huset til snegla, og
viser til eksempel pa hva snegla kan gjere der.

4.6.3 Kognitiv prosess: Nettverk
Det faglige innholdet til begrepet “habitat”, innenfor den kognitive prosessen nettverk, er

“Habitatet til snegla er ute i naturen. Et habitat kan kalles for et leveomrade”.

Hgy grad av forstaelse

To elever viser hgy grad av forstaelse for begrepet her. Dette er elev 5, som viser forstaelse
for at snegla lever i naturen — naturen er leveomradet til snegla, og habitatet til snegla er et
leveomrade. Elev 1 viser forstaelse for at snegla lever i naturen, og at dette kalles for et
habitat — det er der snegla bor. Med litt hjelp kommer eleven fram til at dette ogsa er et

leveomrade.

I 131: Ja, & ka heite det der snegla leve ut i naturen? Kan du lag ein setning med ordet habitat i?
E5 132: Snegla har et habitat.

| 133: A ka e et habitat da?

E5 134: D e et leveomrade.

Middels grad av forstaelse
Fem elever viser middels grad av forstaelse for begrepet her. Dette er elev 3, 4, 6, 9 og 10.
Her varierer det hva forstaelsen til elevene innebarer. Elev 3, 6 og 10 viser forstaelse for at et

leveomrade er det samme som et habitat, og at det er der snegla lever. De sier ikke noe om at
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det er ute i naturen. Elev 4 og 9 viser forstaelse for at snegla lever i et leveomrade, og at dette

kan vere i naturen.

Lav grad av forstaelse
Elev 7 viser lav grad av forstaelse for begrepet her. Eleven viser ikke forstaelse for at det er
sammenheng mellom begrepene “habitat” og “leveomrade”. Eleven sier ikke noe om at snegla

lever ute i naturen.

4.6.4 Kognitiv prosess: Kontekst
Det faglige innholdet til begrepet “habitat”, innenfor den kognitive prosessen kontekst, er “Et

habitat har alt det den levende organismen trenger for a overleve”.

Hey grad av forstaelse

Elev 6 viser hgy grad av forstaelse for begrepet her. Eleven forklarer at i leveomrade til snegla
er det neering, ly og lys. Det kan se ut som at eleven blir litt forvirret av et spgrsmal han far —
er det forskjell pa habitat og leveomrade? Eleven gir svar som kan tyde pa at eleven er av den
oppfatning at det er forskjell pé sterrelsen til “habitat” og “leveomrade”, men 1
undervisningen har de lart at et habitat er et leveomrade. Grunnen til at eleven viser denne
oppfatningen, ligger nok i spgrsmalet eleven far. Eleven forklarer ogsa at habitat og
leveomrade inneholder alt det snegla trenger for & overleve, og at det kan veere luft og
fuktighet.

1 124: Ja. M-m... enn ka e et leveomrdde da?

E6 125: Fh... der snegla far neering, d sd... d fa... ly, d sd lys.

I 126: M-m. Sa leveomrade e der kor snegla far alt d den treng for & overlev? E d na forskjell p& habitat
og leveomrade?

E6 127: Ja.

1 128: Ka e forskjellen da?

E6 129: At habitatet e ikke sa stort som hele leveomrade.

1 130: Ok. Sa habitat... kor lite e det eller ka e det inni, eller ka e det i habitate?
E6 131: Det e alt snegla treng for & overlev.

I 132: Ja, & i leveomrade, ka va det i det da?

E6 133: Eh... Iuft, & fuktighet & sa forskjellige ting.

Middels grad av forstaelse
Elev 7 viser middels grad av forstaelse for begrepet her, og bruker begrepet “leveomriade” om

hvor snegla lever. Eleven forklarer at det inneholder det snegla trenger for a leve. Eleven har
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tidligere vist gjennom sin forstaelse av begrepet “levende organisme”, hva det er den levende

organismen trenger for & overleve (dialogsekvens: 63-76, 123-124 i vedlegg 18).

1 95: Vet du ka et leveomrade e for na da?
E7 96: Der den leve.

1 97: Ja. Eh... a ka inneheld det da?

E7 98: Det den treng for & lev.

Flere elever ramser opp hva den levende organismen eller snegla trenger for & overleve, eller
hva som finnes i et leveomrade eller et habitat. Men disse elevene viser ikke at de forstar at
det er ssmmenheng mellom begrepet “habitat”, og det den levende organismen eller snegla

trenger for & overleve.

4.7 Forstaelse av begrepet “Ly”

Tabell 7 Ly — Elevenes forstielse av begrepet “Ly”. Tallene (*) viser til elevsitat i transkripsjonene.

Niva av begrepsfor-staelse Lav Passiv Aktiv
Kognitiv prosess Gjenkjennelse Definisjon Nettverk Kontekst

Grad av forstaelse Lav Middels | Hegy | Lav | Middels | Hgy | Lav | Middels Hay
Elev1 (110)
Elev 2 (116) (122)
Elev 3 (50) (110) (110)
Elev4 (76) (139-142)
Elev5 (92) (93-98) (93-96)
Elev 6 (119) (120-123)
Elev7 (76) (77-78)
Elev 8 (110) (110)
Elev9 (56) (72)
Elev 10 (6) (85-88) (84)

For forstaelsen av begrepet “ly” er begrepene “beskyttelse”, “habitat” og “predator” viktige
nekkelbegreper (se vedlegg 3 “Begrepenes faglige innhold” for utdyping, og vedlegg 14
“Redusert datamateriale — “Ly”, for & lese alle elevutsagn og dialogsekvenser knyttet til

begrepet).
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4.7.1 Kognitiv prosess: Gjenkjennelse

Alle de ti elevene gjenkjenner begrepet “ly”. Atte av elevene ramser opp begrepet i
forbindelse med spgrsmal om hva den levende organismen trenger for & overleve. Elev 6
snakker om begrepet “ly” i forbindelse med begrepet “habitat”. Elev 8 far i oppgave & lage en
setning med begrepet “ly” i.

4.7.2 Kognitiv prosess: Definisjon

Det faglige innholdet til begrepet “ly”, innenfor den kognitive prosessen definisjon, er “Ly

kan vere et hjem, hus eller tak. Det kan ogsa vere pinner, blader, gress, treer og busker”.

Middels grad av forstaelse

Seks elever viser middels grad av forstaelse for begrepet her. Dette er elev 2, 4, 5, 6, 7 og 10.
Elev 2 sier at ly er noe de laget i terrariet for at snegla skulle fele seg hjem. Elev 4 og 5
forklarer at ly er som et hus. Elev 6 og 7 forklarer at ly er nesten som et tak. Elev 10 forklarer

at ly kan veere blader og gress.

Lav grad av forstaelse
Elev 8 og 9 viser lav grad av forstaelse for begrepet her. De beskriver ly som noe snegla kan

kose seg i eller noe som er varmt eller godt.

| 71: Akkurat. Enn ly? Ka e ly for nakka?
E9 72: Na som e... varmt eller godt. £ huske ikke helt.

4.7.3 Kognitiv prosess: Nettverk

Det faglige innholdet til begrepet “ly”, innenfor den kognitive prosessen nettverk, er “Ly er

noe som gjor at den levende organismen kan gjemme seg”.

Hgy grad av forstaelse
Elev 3 og 10 viser hgy grad av forstaelse for begrepet her. De forklarer at ly er noe som gjar

at snegla kan gjemme seg.

1 83: Enn ly, ka e det for na?
E10 84: Eh... at den har gjemt sce.
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4.7.4 Kognitiv prosess: Kontekst

Det faglige innholdet til begrepet “ly”, innenfor den kognitive prosessen kontekst, er ”Ly gir

den levende organismen beskyttelse mot predatorer”.

Hgy grad av forstaelse
To elever viser hgy grad av forstaelse for begrepet her. Dette er elev 3 og 5. Elev 5 forklarer
at ly er noe som gir beskyttelse mot skumle dyr, mens elev 3 forklarer at det er noe som gjer

at snegla kan gjemme seg, hvis det kommer en predator.

4.8 Forstaelse av begrepet “Predator”

Tabell 8 Predator — Elevenes forstielse av begrepet “predator”. Tallene (*) viser til elevsitat i transkripsjonene.

Niva av begrepsfor-staelse Lav Passiv Aktiv

Kognitiv prosess Gjenkjennelse Definisjon Nettverk Kontekst

Grad av forstaelse Lav | Middels Hay Lav | Middels | Hay Lav Middels Hay
Elev 1 (32) (20) (255-260)
Elev 2 (365) (367) (368-373)
Elev 3 (10) (12) (5-12) (79-80)
Elev 4 (12) (13-16) (13-14) (173-182)
Elev 5 (44) (48) (48) (211-214)
Elev 6 (18) (36) (34) (188-193)
Elev 7 (20) (18)
Elev 8
Elev 9
Elev 10 (22) (28) (190)

For forstaelsen av begrepet “predator” er begrepene “rovdyr” og “fiende” viktige
nekkelbegrepet (se vedlegg 3, “Begrepenes faglige innhold”, for utdyping, og vedlegg 15,
“Redusert datamateriale — “Predator”, for & lese alle elevutsagn og dialogsekvenser knyttet til

begrepet).
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4.8.1 Kognitiv prosess: Gjenkjennelse
Atte elever gjenkjenner begrepet “predator”. Seks av disse elevene sier begrepet av seg selv,
mens en elev far et konkret spgrsmal om hva en predator er (elev 5). En annen elev (elev 1)

far sparsmal om hva det er de sier i snegle-sangteksten for & komme pa begrepet.

4.8.2 Kognitiv prosess: Definisjon
Det faglige innholdet til begrepet “predator”, innenfor den kognitive prosessen definisjon, er

“En predator er et dyr som spiser andre dyr”.

Hey grad av forstaelse
Elev 3, 4, 5, og 10 viser hgy grad av forstaelse for begrepet her. De forstar at en predator er et
dyr som spiser andre dyr.

1 27: Ja. Ka e ein predator?
E10 28: Det e et sant dyr som spise dyr.

Middels grad av forstaelse
Elev 1, 2, 6 og 7 viser middels grad av forstaelse for begrepet her, og forstar at en predator
spiser dyr, men sier ikke noe om at en predator er et dyr.

I 33: Ja. Akkurat. M-m... Ka e ei predator for nann ting da?
E6 34: Det e ein... det e fienden t snegla.

I 35: Fienden t snegla? Ka e d den gjgr da?

E6 36: Den spise snegla.

4.8.3 Kognitiv prosess: Nettverk

Det faglige innholdet til begrepet “predator”, innenfor den kognitive prosessen nettverk, er

“En predator er et rovdyr. Det kan vere en fugl. Den er fienden til snegla”.

Middels grad av forstaelse
Elev 3, 4, 5 og 6 viser middels grad av forstaelse for begrepet her. De kan fortelle at en
predator er et rovdyr (elev 3), et insekt eller en fugl (elev 4), en grn eller fugl (elev 5), eller

fienden til snegla (elev 6).
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4.8.4 Kognitiv prosess: Kontekst

Det faglige innholdet til begrepet “predator”, innenfor den kognitive prosessen kontekst, er

“Om hesten drar predatorene til varmere strek. Da foler snegla seg trygg og kan fa barn”.

Hgy grad av forstaelse
Seks elever viser hgy grad av forstaelse for begrepet her. Dette er elev 1, 2, 4, 5, 6 og 10. |
denne sekvensen av intervjuet snakker elevene om hvorfor de tror de fant flest snegler i

oktober.

E10 190: Eh... Kanskje derre predatoren har forri te et varmere stark, og derfor fgle sneglan sz trygg,
og da legg dem egg og da blir det mer og mer snegla.

Lav grad av forstaelse
Elev 3 kan viser lav grad av forstaelse for begrepet her. Eleven kan fortelle at hvis snegla
foler seg trygg, sa legger den egg og far barn.

4.9 Forstaelse av begrepet “Nedbryter”

Tabell 9 Nedbryter — Elevenes forstielse av begrepet “nedbryter”. Tallene (*) viser til elevsitat i transkripsjonene.

Niva . .
begrepsforstéelse Lav Passiv Aktiv
Kognitiv prosess Gjenkjennelse Definisjon Nettverk Kontekst
Grad av forstaelse Lav Middels Hay Lav Middels Hay Lav Middels Hay
(137- (141- (141-
Elev1 (138) 138) 142) 142)
Elev 2 (95-96) (95-96) (79-96) (85-90)
(87-
Elev 3 (86) (86) (90) 96)
Elev 4 (67-70) (67-70)
Elev 5 (118) (118)
(61- (61-
Elev 6 (60) (60) 68) 68)
Elev 7
Elev 8 (114) (114)
(47-
Elev 9 (45-46) 50) (50) (39-50)
) (59-
Elev 10 (58) (58) (61-64) 64)

63




29 ¢

For forstdelsen av begrepet “nedbryter” kan ordene “planter”, “spise og “jord”, og termen
“bryte ned” viktige nekkelbegreper (se vedlegg 3, “Begrepenes faglige innhold”, for
utdyping, og vedlegg 16, “Redusert datamateriale — “Nedbryter”, for & lese alle elevutsagn og
dialogsekvenser knyttet til begrepet).

4.9.1 Kognitiv prosess: Gjenkjennelse

Ni elever gjenkjenner begrepet “nedbryter”. Elev 2 kan fullfere betegnelsen til begrepet nar
eleven far farste stavelse av betegnelsen. Elev 4 og 5 far spgrsmal om hva en nedbryter er, og
forklarer dette. Elev 5 bruker da betegnelsen, det gjer ikke elev 4. Elev 9 kan si betegnelsen til
begrepet og snakker om det, nar eleven far betegnelsen til begrepet. Elev 1, 3, 6, 8, 10 kan si

begrepet selv.

4.9.2 Kognitiv prosess: Definisjon
Det faglige innholdet til begrepet “nedbryter”, innenfor den kognitive prosessen definisjon, er

“Snegla er en nedbryter”.

Hay grav av forstaelse
Elev 1, 3, 5, 6, 8 og 10 viser hgy grad av forstaelse for begrepet her. De kommer med utsagn
som “snegla er en nedbryter”, “den er en nedbryter”, “nedbryter”, eller viser forstaelse for at

snegla er en nedbryter gjennom a lage en setning med begrepet.

1 117: Den leve, ja. Kan du lag ein setning som innholde ordet nedbryter?
E5 118: Snegla e ein nedbryter.

Middels grad av forstaelse

To elever viser middels grad av forstaelse for begrepet her. Dette er elev 2 og 4. Elev 2
trenger hjelp for & komme pa begrepet “nedbryter”. Ved at jeg sier “ned-", fullferer eleven
begrepet og sier “bryter”. Elev 4 viser forstaelse for at snegla er en nedbryter, men eleven

viser gjennom det han sier at han ikke forstar hva en nedbryter er her.

| 67 Nei. Men den er grei. En levende organsime kan veer dyr. A dem leve. Ehm... Kan du lag en
setning som beskriver ka ein nedbryter e?

E4 68: Dem bryt se ned i jorda.

169: Kae... keem e dem da?

E4 70: Snegla.
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Lav grad av forstaelse
Elev 9 viser lav grad av forstaelse for begrepet her. Eleven viser forstaelse for at snegla er en

nedbryter, og at snegla bryter ned planter, men sier ikke den meningen til begrepet direkte.

I 45: Nei. Kan du lag ein setning med ordet nedbryter i da?

E9 46: Nedbryter... skallet sitt fast ein del av kroppen.

I 47: Ja, men nedbryter da?

E9 48: Ehm-m... han bryt det ned treer d sann?

I 49: Kos den bryt ned treer & sénn da?

E9 50: Nei... han bryt ned...ka va det igjen? Ikke trcer, men sann... eh... han bryt ned... eh... han bryt
ned planta.

4.9.3 Kognitiv prosess: Nettverk
Det faglige innholdet til begrepet “nedbryter”, innenfor denne kognitive prosessen nettverk, er

“Snegla spiser og bryter ned planter”.

Hey grad av forstaelse
Elev 6 viser hgy grad av forstaelse for begrepet, da eleven viser forstaelse for at snegla spiser

0g bryter ned blader og gress.

1 61: Ein nedbryter. Kan du forklar me eller lag ein setning med ka ein nedbryter e?

E6 62: Eh... ein nedbryter e at den bryt ned jord sann at det bli te jord, meine bryt ned gress og blar
sann at det blir te jord.

1 63: Ja, ka gjer den da? Ka den gjer for & bryt ned det?

E6 64: Den spise det.

Middels grad av forstaelse
Elev 3 og 10 viser middels grad av forstaelse for begrepet, da de viser forstaelse for at snegla

spiser planter, og at det den spiser blir til jord.

I 85: En levende organisme, ja. E det nd meir dem e?
E3 86: Nedbrytera.

I 87: Dem e nedbrytera, ja. Ka e det for na da?

E3 88: Dem spise jord og besje det ut.

1 89: Ja. Og ka skjer med... ka dem spise for nd?

E3 90: Planta.

191: Ja, og ka skjer med plantan da?

E3 92: Dem spise dem opp.
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Lav grad av forstaelse
Tre elever viser lav grad av forstaelse for begrepet her. Dette er elev 1 og 2, som viser
forstaelse for at snegla bryter ned gress og blader, men sier ikke noe om at de spiser det, og

elev 9 som sier at snegla spiser noe som blir til jord, og at den bryter ned planter.

1 139: Nedbrytera, ja. Ka vil det sei da?

E1 140: At dem bryt ned ting, sa det bli t jord.

1 141: Ja. Ka... kan du gi eksempel pd kolles ting det kan vdrrd da?
E1 142: Blar og sann.

4.9.4 Kognitiv prosess: Kontekst
Det faglige innholdet til begrepet “nedbryter”, innenfor den kognitive prosessen kontekst, er

“Nar snegla spiser planter brytes de ned til jord”.

Hgy grad av forstaelse
Elev 6 viser hgy grad av forstaelse for begrepet, da eleven viser forstaelse for at snegla spiser

gress og blader, som den bryter ned til jord.

Middels grad av forstaelse
Elev 1, 2, og 9 viser middels grad av forstaelse for begrepet, da de viser forstaelse for at
snegla bryter ned blader eller planter til jord. Elev 1 og 2 sier ikke noe om at snegla spiser det

den bryter ned — det gjer elev 9.

1 137: Ja. Kjempebra. Snegla va ein levende organsime, sa du. Ka meir va det snegla va?
E1 138: Nedbrytera.

I 139: Nedbrytera, ja. Ka vil det sei da?

E1 140: At dem bryt ned ting, s& det bli t jord.

1 141: Ja. Ka... kan du gi eksempel pd kolles ting det kan vdirrd da?

E1 142: Blar og sann.

Lav grad av forstaelse

Elev 3 og 10 viser lav grad av forstaelse for begrepet her. Elev 3 sier farst at snegla spiser
jord, som den “basjer” ut. Etterpa retter eleven opp dette til at det er planter snegla spiser, og
at dette blir til jord. Elev 10 forklarer at snegla bryter ned det den spiser, og at dette blir til

jord — det kan veere gress og blader.

1 57: Ja. Bra. Da... ka e snegla for ndnn ting da?

E10 58: Eh... Det va... nedbryter.

I 59: Nedbryter, ja. Kan du prav a forklar me ka ein nedbryter ?

E10 60: Det e snn som bryt sz ned i jorda og s& den spise, det basje den ut og sa kjeem det ut t jord.
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1 61: Ja, ka den spise da?

E10 62: Mm... ce vet ikke egentlig.

1 63: Nei...

E10 64: Gress og blar og kanskje litt sant.

4.10 Forstielse av begrepet “Terrarium”

Tabell 13 Terrarium — Elevenes forstielse av begrepet “terrarium”. Tallene (¥) viser til elevsitat i transkripsjonene.

Niva . Lav Passiv Aktiv
begrepsforstaelse
Kognitiv prosess | Gjenkjennelse Definisjon Nettverk Kontekst
Grad av forstaelse Lav Middels Hay Lav Middels Hay Lav Middels Hay
: } (219-
Elev 1 (213-222) (209-222) 220)
(119-122), (114%5)
Elev 2 (120) (161-163), @3 42l
(312-341)
349)
} (196-201), (204-
Elev 3 (211) (206-215) (216-217) 205)
(129-132), (135-
Elev4 (132) (163-166) 138)
- . (152-
Elev 5 (143-148) (143-151) 156)
] (142-157), ] (182-
Elev 6 (152-157) (186-187) (182-187) 187)
Elev 7 (135-146) (135-142) (141-146)
(169-
) (173- 172),
Elev 8 (177-178) 178) (181
186)
) (129-
Elev 9 (129-130) 136)
Elev 10 (170) (167-176) (153-162)

9% ¢ 9% ¢

For forstielsen av begrepet “terrarium” er begrepene “jord”, “fuktighet”, “naering”, “lys”,
“ly”, “luft” og “overleve” viktig nekkelbegreper (se vedlegg 3, “Begrepenes faglige innhold”,
for utdyping, og vedlegg 17, “Redusert datamateriale - “Terrarium”, for & lese alle elevutsagn
og dialogsekvenser knyttet til begrepet).

Utgangspunktet for datamaterialet i analysen av elevenes forstaelse av begrepet “terrarium”,
er dialogsekvenser i intervjuene som handler om en skoletur, hvor elevene samlet inn ting de
skulle ha i et terrarie, og en aktivitet i undervisningen, hvor elevene laget et terrarium. Pa

grunn av dette forklarer elevene innholdet til dette begrepet ut i fra det de har gjort. Jeg har
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derfor tatt utgangspunkt i disse forklaringene eller beskrivelsene i vurderingen av

begrepsforstaelsen.

4.10.1 Kognitiv prosess: Gjenkjennelse

Alle de ti elevene gjenkjenner begrepet “terrarium”. Fire elever gjenkjenner begrepet og
identifiserer hva det er nar de blir spurt om hva et terrarium er for noe. To elever viser
forstaelse for begrepet nar vi snakker om det, uten at elevene bruker begrepet. To elever sier

begrepet selv, nar de blir spurt om hva leveomradet de laget heter.

1 210: Sd ka... ka har du... et navn pa ka man kan kall det? Det e ikke et habitat, men en modell av et
habitat, og det heite na spesielt.
E3 211: FEh... har det pa tunga. Terrarium.

4.10.2 Kognitiv prosess: Definisjon
Det faglige innholdet til begrepet “terrarium”, innenfor denne kognitive prosessen, er “Et

terrarium er en modell av et leveomrade for dyr som trives pa jord”.

Hey grad av forstaelse

Fire elever viser hgy grad av forstaelse for begrepet her. Dette er elev 2, 3, 4 og 10. Elev 2
viser forstaelse for at det er ly i terrariet, sann at snegla kan fgle seg hjemme som i skogen, og
at boksen de laget er et leveomrade som heter terrarium, og at det er mennesker som har laget
den. Elev 3 viser forstaelse for at boksen de laget er et habitat, som kalles for terrarium —
dyrene er fanget og plassert der, og det er ikke vann der. Elev 4 viser forstaelse for at
leveomradet de laget er et terrarium. Det er for dyr som ikke liker vann — de liker jord. Elev
10 viser forstaelse for at boksen med leveomradet de laget, kalles for et terrarium, og at der er
det dyr.

Middels grad av forstaelse

Fire elever viser middels grad av forstaelse for begrepet her. Dette er elev 1, 5, 6 og 7. Elev 1
viser forstaelse for at et terrarium er et leveomrade med blader og gress. Elev 5 viser
forstaelse for at terra betyr jord og at et terrarium kan veere en boks. Elev 6 viser forstaelse for
at snegla kan trives i terrariet, men ikke i akvariet for der er det vann. Eleven forteller ogsa at
de laget et leveomrade til snegla. Elev 7 viser forstaelse for at et terrarium er nesten som et

akvarium, og at i akvariet er det vann, mens det er jord i terrariet.
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Lav grad av forstaelse
To elever viser lav grad av forstaelse for begrepet her. Dette er elev 8 og 9. Elev 8 viser
forstaelse for at det er dyr i terrariet. Elev 9 viser forstaelse for at et terrarium er en boks med

snegler og mange forskjellige ting i (som de fant pa tur), som de laget til.

4.10.3 Kognitiv prosess: Nettverk
Det faglige innholdet til begrepet “terrarium”, innenfor den kognitive prosessen nettverk, er
“Terrariet ma inneholde det samme som i habitatet til den levende organismen: luft, ly, lys,

naring og fuktighet”.

Her er det tatt utgangspunkt i hvor mye eleven forteller om hva de matte samle inn for d ha i
terrariet, hva som er i terrariet og hvilke av begrepene fuktighet, neering, lys, ly og luft de

bruker.

Hey grad av forstaelse

Fire elever viser hgy grad av forstaelse for begrepet her. Dette er elev 2, 4, 5 og 8. Felles for
disse elevene er at de viser forstaelse for at i terrariet ma det vaere fuktighet. Elev 2 og 4 viser
forstaelse for at i terrariet ma det vaere naering eller mat, og ly. Felles for elev 2, 4 og 5 er at de
viser forstaelse for at det ma veere lys i terrariet. Felles for elev 2, 5 og 8 er at de viser
forstaelse for at i terrariet ma det veere luft, gress, pinner og blader. Her gjer elev 8 bare rede
for gress og blader. Felles for elev 2 og 8 er at de viser forstaelse for at i terrariet ma det veere

kvister og jord. I tillegg sier elev 2 at de ogsa matte samle inn og ha snegler i terrariet.

Middels grad av forstaelse

Fire elever viser forstaelse for begrepet her. Dette er elev 3, 6, 7 og 10. Det som er felles for
disse elevene er at de sier at de samlet inn eller hadde pinner, jord, og blader i terrariet. Elev 2
forteller at de ogsa matte ha fukt i terrariet. Elev 7 forteller at de matte ha mat til snegla i
terrariet. Elev 10 forteller at de samlet inn gress og kongler for a ha i terrariet. Det som er
felles for elev 3 og 10 er at de forteller at de ogsa samlet inn snegler for a ha i terrariet. Mens

elev 6 forteller at de laget alt snegla trenger i terrariet.

Lav grad av forstaelse
Elev 1 viser lav grad av forstaelse for begrepet her. Eleven viser forstaelse for at i terrariet er

det blader og gress. Eleven sier ikke noe om andre ting som ma veere i et terrarium.
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1219: Ja, men ka va det med habitatet da? Ka va det med det? Det va vann i akvariet, og i habitatet
dakk laga sa va det?
E1 220: Det va gress og blar og sann.

4.10.4 Kognitiv prosess: Kontekst

Det faglige innholdet til begreper “terrarium”, innenfor den kognitive prosessen kontekst, er

”Et terrarium ma inneholde alt det den levende organismen trenger for & overleve”.

Hey grad av forstaelse
Elev 3 viser hgy grad av forstaelse for begrepet, da eleven viser forstaelse for at de matte
samle inn alt snegla trengte for at den skulle overleve og trives i terrariet (se vedlegg 17 for

hele dialogsekvensen).

1 204: Ja, men... koffer matt ddakk sammel inn gras og sant da?
E3 205: For at dem skull overlev og trives.

Lav grad av forstaelse
Elev 6 viser lav grad av forstaelse for begrepet, da eleven viser forstaelse for at i terrariet laget

de alt snegla trengte (se vedlegg 17 for hele dialogsekvensen).

I 182: Ja, & sa laga dakk et terrarium. Kolles laga dakk d?
E6 183: Vi tok pinna, blar, jord, d...

| 184: Ka va det dakk laga oppi terrariet da?

E6 185: Alt snegla treng.

| 186: Alt snegla treng, ja. Men ka heite d da?

E6 187: Eh... leveomrdde t snegla.

70



4.11 Samlet oversikt over resultat

Tabell 14 Samlet oversikt over resultat. Tallene i tabellen viser til antall elever som har vist forstaelse innenfor de

ulike kognitive prosessene av de naturfaglige begrepene

Niva av begreps- Lav Passiv Aktiv
forstaelse
- Gjen- S
Kognitiv prosess . Definisjon Nettverk Kontekst
kjennelse
o . . . Samlet resultat
Grad av forsta. Totalt Lav | Mi. | He. | To. | Lav | Mi. | He. | To. | Lav | Mi. | He. | To. for hvert begrep
Skall 10 1 3 3 7 2 2 5 9 1 4 5 Skall: 31/40
Falehorn 10 1 3 6 10 3 3 4 10 1 1 Falehorn: 31/40
Andehull 10 4 3 7 5 5 2 2 Andehull: 24/40
Slim 10 9 9 2 5 7 1 6 2 9 Slim: 35/40
Levende 10 5 | 3| 2|10 1|27 w|2|1]1]a4 Levzile
organisme organisme: 34/40
Habitat 10 1 2 5 7 1 5 2 8 1 1 2 Habitat: 27/40
Terrarium 10 2 4 4 10 1 4 4 9 1 1 2 Terrarium: 31/40
Ly 10 2 6 8 2 2 2 2 Ly: 22/40
Predator 8 4 4 8 4 4 1 6 7 Predator: 27/40
Nedbryter 9 1 2 6 9 3 2 1 6 2 3 1 6 Nedbryter: 30/40
Resultat innenfor 13 | 31| a1 13| 22|35 8 | 12| 20
grad av forstaelse
Resultatinnenfor | g7, 85/100 70/100 40/100
kognitiv prosess

| denne tabellen kommer de samlede resultatene fra undersgkelsen fram. Tallene representerer
antall elever eller forstaelser. Tallene som star i det hvite feltet star for antall elever som har
vist forstaelse for et begrep innenfor en grad av forstaelse, innenfor en kognitiv prosess. | det
rosa feltet vises den totale summen av forstaelser innenfor hver grad av forstaelse, med
hensyn til de kognitive prosessene. | de bla feltene star tallene for antall elever som har vist
forstaelse hvert begrep innenfor en kognitiv prosess. | det gule feltet vises den totale summen
av forstaelser som kommer fram innenfor hver kognitiv prosess. | det grgnne feltet vises den
totale summen for antall forstaelser for hvert begrep.

| det grenne feltet star tallet 40 bak antall forstaelser for hvert begrep. Dette tallet star for
antallet mulige forstaelser det gar an a fa innenfor hvert begrep. Det er fire kognitive
prosesser, og ti begreper. Det er derfor mulig & oppna 40 forstaelse for hvert begrep. | det gule
feltet star tallet 100 bak antall forstaelser for hver kognitiv prosess. Det er ti elever og ti

begreper. Det er derfor mulig & oppna 100 forstaelser innenfor hver kognitiv prosess.
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Videre kan disse resultatene framstilles i sgylediagram, for a visualisere resultatene. | figur 4
vises resultatene som kom fram for hvert begrep i undersgkelsen, med hensyn til antall elever
som viser forstaelse for et begrep innenfor en kognitiv prosess. | figur 5 vises resultatene for
hver elev, med hensyn til antall begreper eleven viste forstaelse for innenfor hver kognitiv

prosess.
y Resultat for hvert begrep
9 .
g ® Skall
7 - M Fglehorn
6 - = Andehull
5 .
M Slim
4 .
3 | B Levende
organsime
7 H Habitat
1 .
0 .

Gjenkjennelse Definisjon Nettverk Konteskt

Figur 3 Resultat for hvert begrep. Sgylene i diagrammet viser antall elever som har vist forstaelse hvor hvert enkelt
begrep, innenfor hver kognitiv prosess.

Resultat for hver elev

10 -

9 .

8 .

7 -

6 - B Gjenkjennelse
5 H Definisjon
4 - 1 Nettverk
3 - B Kontekst
2 -

1 -

o .

Elevl Elev2 Elev3 Elev4 Elev5 Eleve Elev7 Elev8 Elev9 Elev10

Figur 4 Resultat for hver elev. Sgylene i diagrammet viser antall begreper hver enkelt elev har vist forstéelse for
innenfor hver kognitiv prosess.
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5 Drefting

5.1 Kognitive prosesser

Da det er de kognitive prosessene som avgjar hvor godt elevene kan forsta et begrep, har jeg
valgt & dele inn drgftingen av resultatene her med hensyn til disse. Resultatene som kommer
fram innenfor hver kognitive prosess, kan si noe om hvor godt disse er utviklet i elevene (se
tabell 11).

5.1.1 Kognitiv prosess: Gjenkjennelse

Det a kunne gjenkjenne et begrep vil si a vite hvordan et begrep hares ut eller ser ut i skriftlig
form (Bravo et.al.,2008). Dette krever at elevene kjenner til begrepene, men elevene ma ikke
ha forstaelse for meningen som ligger bak begrepene. Det & kunne gjenkjenne et begrep tyder
pa at elevene har utviklet den kognitive prosessen gjenkjennelse. Det & vise forstaelse for et
begrep innenfor denne kognitive prosessen, vil si & ha lav forstaelse av begrepet innenfor
rammeverk for begrepsforstaelse (ibid.)

| forhold til resultatene innenfor den kognitive prosessen gjenkjennelse, viser disse at alle de ti
elevene viser forstaelse her (tabell 11). Resultatene viser at det er atte begreper alle de ti
elevene gjenkjenner. Det kommer fram 97 av 100 mulige forstaelser innenfor denne kognitive
prosessen. Resultatene tyder derfor pa at elevene gjenkjenner de utvalgte begrepene godt, og
at den kognitive prosessen gjenkjennelse er utviklet i elevene. Elevene viser dermed lav
forstaelse innenfor rammeverk for begrepsforstaelse (ibid.). Grunnen til at nesten alle
begrepene gjenkjennes av elevene, kan vere knyttet til at begrepsforstaelsen elevene ma vise

pa dette nivaet krever lavere former for kognitive prosesser.

De to begrepene ikke alle elevene gjenkjenner eller viser forstaelse for, er “predator” og
“nedbryter”. Elevene har ikke jobbet konkret med begrepet “predator”, i form av aktiviteter
som kunne gitt dem farstehanderfaringer. Men elevene har telt snegler i neeromradet, og fart
statistikk over antall snegler som de fant i manedene august, september og oktober.
Statistikken viste at de hadde funnet flest snegler i oktober. I tillegg observerte elevene at det
var mange sma snegler ute i naturen nar de var ute pa tur. Elevene formulerte derfor en
hypotese om hvorfor de trodde det var flest snegler i oktober. Denne gikk ut pa at om hgsten

sa drar predatorene (som er fugler) til varmere strgk. Da fgler snegla seg trygg, og kan fa
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barn. For begrepet “nedbryter” har elevene erfart nedbryting. Elevene laget terrarier med
snegler, jord, fuktighet og planter i. Da elevene kom tilbake til skolen etter hgstferien, hadde
sneglene i terrariet spist og brutt ned gress og blader. | tillegg hadde alt av planter i terrariet
begynt & skifte farge til brunt, og det luktet ekkelt av terrariene. | undervisningen snakket de
derfor en del om det de hadde observert og erfart, og kom fram til at de hadde funnet bevis for

at snegla er en nedbryter.

Begrepene “predator” og “nedbryter” De nevnte begrepene kan kategoriseres under niva 3,
“Begreper”, i taksonomien av ord i naturfag (Mork & Erlien, 2010; Wellington & Osborne,
2001). Disse begrepene krever derfor at elevene har utviklet et hgyt abstraksjonsniva for
begrepene gjennom oppleringen, og at de kan lere begrepene gjennom “concept
assimilation” (Ausubel et.al., 1978). Det er to elever (elev 8 og 9) som ikke viser forstaelse
for begrepet “predator”. Elev 8 far spgrsmal om hva en predator er, men er ikke sikker pa
dette og bruker ikke begrepet. Elev 9 far ikke sparsmal som inneholder det nevnte begrepet,
men et sparsmal som er knyttet til hypotesen de formulerte. Med hensyn til begrepet
“nedbryter” er det en elev (elev 7) som ikke viser forstaelse for begrepet pa dette nivaet.
Eleven bruker ikke begrepet eller sier noe om det, selv om eleven far hare begrepet og blir

stilt spgrsmal om det.

Vygotskij (2001) og hans samarbeidspartnere antok at barn ikke kan assimilere begreper i
ferdig form, men at de ma gjennomga en viss utvikling. Barn kan ikke danne egne begreper
selvstendig, men utvikler dem gjennom samtale med voksne (ibid.). Dette tar
undervisningsopplegget hensyn til, gjennom et sosiokulturelt syn pa leering. Etter hvert som et
barns ordforrad gker kan nye begreper erverves gjennom “concept assimilation”, da
avgjarende kjennetegn hos nye begreper kan defineres ved hjelp av eksisterende
referansegrupper som er tilgjengelig i barnets kognitive strukturer (Ausubel et.al., 1978). |
folge Ausubel et.al. (1978) har elever i skolepliktig alder vanskeligheter med a leere seg
begreper med et hayt abstraksjonsniva gjennom “concept formation”. Slike begreper vil
derfor veere uforstaelige for elever som ikke har nadd et hgyt abstraksjonsniva i
leeringsprosessen (ibid.). Det kan derfor veere at elev 7, 8 og 9, ikke har utviklet gode
referansegrupper og et hgyt abstraksjonsniva for begrepene “nedbryter” og “predator”
gjennom oppleringen, og derfor ikke kan assimilere begrepene gjennom “concept

assimilation”.
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5.1.2 Kognitiv prosess: Definisjon

Det & kunne definere et begrep, krever at elevene har forstaelse for et begreps grunnleggende
meningsinnhold (Bravo et.al., 2008). Det & kunne definere et begrep tyder pa at elevene har
utviklet den kognitive prosessen definisjon. Det a vise forstaelse for et begrep innenfor denne
kognitive prosessen, vil si & ha passiv forstaelse av begrepet innenfor rammeverk for

begrepsforstaelse (ibid.)

| forhold til resultatene innenfor den kognitive prosessen definisjon viser disse at alle de ti
elevene viser forstaelse her (se tabell 11). Antallet begreper elevene kan definere varierer fra
seks til ti begreper per elev (se figur 4), mens antallet elever som kan definere et begrep varier
fra sju til ti elever per begrep (se figur 3). Det er kun tre begreper hele elevgruppa kan
definere. Det kommer fram 85 av 100 mulige forstaelser innenfor denne kognitive prosessen.
Dette er 15 % mindre enn det som er mulig & oppna, og er en nedgang pa 12,5 % i forhold til
den kognitive prosessen gjenkjennelse. Hgy grad av forstaelse dominerer forstaelsen elevene
viser innenfor denne kognitive prosessen. De fleste elevene kan definere et stort antall av de
utvalgte begrepene. Resultatene tyder derfor pa at den kognitive prosessen definisjon er
utviklet i elevene. Elevene viser dermed passiv forstaelse for begrepene innenfor rammeverk

for begrepsforstaelse (ibid.).

De tre begrepene alle de ti elevene kan definere er “falehorn”, “levende organisme” og
“terrarium”. Begrepet “folehorn” kan kategoriseres innenfor niva 1, “Navnsettende ord” i
taksonomien av ord i naturfag (se figur 1) (Mork & Erlien, 2010; Wellington & Osborne,
2001). Begrepet krever derfor et lavt abstraksjonsniva (ibid.). Dette kan vaere grunnen til at
alle de ti elevene kan definere det nevnte begrepet. I tillegg har elevene studert kroppsdelene
til snegla med lupe, hvor de fikk farstehandserfaring med begrepet, noe som gjar det
virkelighetsnart og konkret. Begrepene “levende organisme” og “terrarium” kan
kategoriseres innenfor niva 3, “Begreper” (ibid.). Disse begrepene krever derfor et hayt
abstraksjonsniva (ibid.). Grunnen til at alle de ti elevene kan definere disse begrepene, kan
veere fordi elevene har nadd et hgyt abstraksjonsniva for disse begrepene i opplaeringen, med
hensyn til det faglige innholdet som er definert for begrepene i denne undersgkelsen (se
vedlegg 3). Elevene kan derfor lzere seg disse gjennom assimilasjon (Ausubel et.al., 1978).
Det vil si at nye begreper blir inkludert i allerede eksisterende skjema, da avgjgrende

kjennetegn hos nye begreper kan defineres ved hjelp av eksisterende referansegrupper som er
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tilgjengelig i elevenes kognitive strukturer (ibid.). I tillegg har elevene planlagt, samlet inn og
laget et terrarium og studert snegla, som er en levende organisme. Dette gjar at elevene har
fatt ferstehandserfaring med begrepene, noe som gjer de konkrete og virkelighetsnzre for

elevene.

Begrepene ferrest elever kan definere er “skall” og “andehull” (se figur 3), hvor det er tre
elever som ikke viser forstaelse for begrepene. Disse begrepene kan kategoriseres innenfor
niva 1, “Navnsettende ord”, i taksonomien av ord i naturfag (se figur 1) (Mork & Erlien,
2010; Wellington & Oshorne, 2001). Disse begrepene krever derfor et lavt abstraksjonsniva.
Gjennom undervisningsopplegget har elevene studert skallet og andehullet til snegla ved hjelp
av lupe, slik at de har fatt farstehandserfaring med begrepene. I tillegg har elevene jobbet med
a lage illustrasjoner av snegla, hvor elevene navnsetter kroppsdelene. Grunnen til at det bare
er sju elever som kan definere disse begrepene, kan vere pa grunn av det faglige innholdet til
begrepene, som er definert i denne undersgkelsen (se vedlegg 3). Innenfor det faglige
innholdet til begrepet “skall”, er det forstaelsen for at skallet er en del av kroppen til snegla
som er utfordrende for elevene. For begrepet “andehull” ligger utfordringen i a forsta at
snegla bruker andehullet til & puste med. Elevene kobler ikke “4nde” til det & puste. Det blir
derfor vanskelig & tenke pé dette som et “pustehull”. Det er vanskelig a si noe om hvorfor et
fatall av elevene ikke kan definere disse begrepene, men det kan ha sammenheng med det

Vygotskij (2001) kaller for pseudobegrep.

Mellom de kognitive prosessene gjenkjennelse og definisjon kan det finnes en del
pseudobegreper — begreper som ikke enna er ferdigdannet (Vygotskij, 2001). Det vil si at
eleven tillegger begrepet en annen mening enn det begrepet har (ibid.). | denne undersgkelsen
finner vi begrepet “nedbryter”, som et eksempel pa pseudobegrep. Dette begrepet er et
substantiv, som er et fellesnavn pa en gruppe levende organismer som lever av dgde
organismer. Noen av elevene (elev 2, 3, 4, 8 og 10) i denne undersgkelsen gjenkjenner
begrepet, men nar de far prate fritt om det viser de at de ikke behersker begrepet slik det er
ment & brukes. De nevnte elevene kommer med utsagn om at en nedbryter er noe som “bryter
seg ned”, “bryter seg ned 1 jorda”, eller “graver seg ned i jorda”. Dette er oppfatninger som
ikke stemmer overens med det faglige innholdet til begrepet, som de er blitt undervist i.
Likevel har elevene fatt med seg annet faglig innhold som er knyttet til begrepet, som at en
nedbryter “spiser planter” eller at “det den spiser blir til jord”. Med litt veiledning klarer disse

elevene a korrigere noe av sin oppfatning av begrepet, og vise forstaelse som krever hgyere
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kognitive prosesser. Mye tyder pa at begrepets natur skaper vanskeligheter med tanke pa a
forsta meningen som ligger bak begrepet. Det kan se ut som at elevene tenker i enhetene
begrepet bestar av, som er adverbet “ned” og substantivet “bryter”, som kommer av verbet “4
bryte”. Nér det faglige innholdet i tillegg inneholder begrepet “jord” er det logisk a tenke at en
nedbryter er en organisme som bryter seg nedover i jorda, selv om denne tankegangen ikke
stemmer overens med meningsinnholdet til begrepet. Det kan derfor tenkes at hos noen av
disse elevene, sa befinner begrepet seg i en overgang fra pseudobegrep til begrep, og at
begrepet derfor ikke er ferdig utviklet. Med hensyn til eksempelet med begrepet “nedbryter”,
kan dette kobles til sosiokulturell teori. | dette eksempelet viser elevene at de kan korrigere og
utvikle begrepet gjennom samtalen, nar de far bruke spraket sammen med en mer
kunnskapsrik person enn det elevene er selv. Dette medvirker til & utvikle forstaelse og

kunnskap.

5.1.3 Kognitiv prosess: Nettverk

Det & kunne se et begrep i et nettverk av andre begreper, handler om a forsta et begreps
forhold til andre ord, begreper og konsepter (Bravo et.al., 2008). Denne forstaelsen er den
laveste formen for aktiv forstaelse innenfor rammeverk for begrepsforstaelse, og krever at

eleven har utviklet den kognitive prosessen nettverk (ibid.)

| forhold til resultatene innenfor den kognitive prosessen nettverk, viser disse at alle de ti
elevene viser forstaelse her (se tabell 11). Antallet begreper elevene kan se i et nettverk av
andre begreper varierer fra fem til ni begreper per elev (se figur 4). Antallet elever som kan se
et begrep i et nettverk av andre begreper varierer fra to til ti elever per begrep (se figur 3). Det
er kun to begreper alle de ti elevene kan se i et nettverk av andre begreper. Resultatene viser
at det kommer fram 70 av 100 mulige forstaelser (se tabell 11). Dette er en nedgang pa 18 % i
forhold til den kognitive prosessen definisjon, og 28 % i forhold til den kognitive prosessen
gjenkjennelse. Hay grad av forstaelse dominerer forstaelsen elevene viser innenfor denne
kognitive prosessen. Selv om elevenes forstaelse begynner a avta noe her, er det fortsatt et
hayt antall forstaelser som kommer fram innenfor denne kognitive prosessen. Resultatene
tyder derfor pa at den kognitive prosessen nettverk er utviklet hos et mindretall av elevene og
delvis utviklet hos resten av elevene. Elevene er dermed inne pa en aktiv forstaelse av

begrepene innenfor rammeverk for begrepsforstaelse (ibid.).
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Begrepene flest elever kan se i et nettverk av andre begreper er “folehorn” og “levende
organisme”, som ogsa var de begrepene alle de ti elevene kunne definere. Grunnen til at alle
de ti elevene kan se disse begrepene i et nettverk av andre begreper, kan veere fordi elevene
ser sammenhengen mellom de nevnte begrepene og deres ngkkelbegreper og termer, som er
definert i begrepenes faglige innhold i denne undersgkelsen (se vedlegg 3). Disse er “a se” og
“a fole” for begrepet “folehorn”, og “luft”, “lys”, “ly”, “nering”, “fuktighet” og “overleve”
for begrepet “levende organisme”. Forstaelsen elevene har for disse ngkkelbegrepene er ikke
analysert i denne undersgkelsen. Det henvises til den kognitive prosessen definisjon nar det

gjelder mulige grunner for elevenes nettverksforstaelse av disse to begrepene.

Begrepene ferrest elever kan se i et nettverk av andre begreper er “ly” og “predator”, hvor to
elever viser forstaelse for begrepet “ly”, og fire elever viser forstaelse for begrepet “predator”.
| taksonomien av ord i naturfag kategoriseres disse innenfor niva 3, “Begreper” (se figur 1)
(Mork & Erlien, 2010; Wellington & Osborne, 2001). Disse begrepene krever derfor et hgyt
abstraksjonsniva, og er derfor vanskelig & forsta om elevene ikke har nadd et hgyt
abstraksjonsniva for begrepene i leeringsprosessen (Ausubel et. al., 1978). Begrepet “ly” er et
viktig ngkkelbegrep i forbindelse med undervisningsopplegget. Elevene har lagd ly i
terrariene, ved hjelp av blader, gress og pinner som de samlet inn. De har ogsa observert at
snegla gjemmer seg under dette ute i naturen. Elevene har derfor gjennomfart aktiviteter
knyttet til begrepet, som kan gi dem forstehandserfaringer med “ly”. Begrepet predator har
ikke elevene fatt erfart direkte gjennom fagrstehandserfaringer, men de har snakket om dette i
forbindelse med snegla og begrepet “ly” og “skall”, da dette beskytter snegla mot predatorene.
Grunnen til at det er sa fa elever som viser forstaelse for disse begrepene innenfor den
kognitive prosessen nettverk, kan vare knyttet til utfordringene elevene mgter i forbindelse
med det faglige innholdet som er definert for begrepene i denne undersgkelsen (se vedlegg 3).
For begrepet “ly” ligger utfordringen i a forsta at dette er noe som den levende organismen
kan “gjemme seg i eller under”. Utfordringene med det faglige innholdet til begrepet
“predator”, er & se begrepet i sammenhengen med begrepets ngkkelbegreper og termer, som er
“rovdyr”, “fiende” og “spiser”. Det kan derfor veere at elevene som ikke viser forstaelse for de
nevnte begrepene, ikke har utviklet gode referansegrupper og den kognitive prosessen

nettverk for disse begrepene gjennom oppleringen (Asubel et.al., 1978).
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5.1.4 Kognitiv prosess: Kontekst

Det & vite hvordan et begrep brukes i en bestemt kontekst, handler om & ha en forstaelse av
begrepet i en stgrre sammenheng, som kan veere situasjonsbestemt (Bravo m.fl. 2008). Denne
forstaelsen er den nest laveste formen for aktiv forstaelse innenfor rammeverk for

begrepsforstaelse (ibid.)

| forhold til resultatene innenfor den kognitive prosessen kontekst, viser resultatene at alle de
ti elevene viser forstaelse her (se figur 4). Antallet begreper elevene kan se i en starre
sammenheng varierer fra to til sju begreper per elev. Antallet elever som kan se et begrep i en
starre sammenheng varierer fra en til ni elever per begrep (se figur 3). Det kommer fram 40
av 100 mulige forstaelser innenfor denne kognitive prosessen. Dette er en nedgang pa 43 % i
forhold til den kognitive prosessen nettverk, 53 % i forhold til den kognitive prosessen
definisjon, og 59 % i forhold til den kognitive prosessen gjenkjennelse. Hay grad av forstaelse

dominerer forstaelsen elevene viser innenfor denne kognitive prosessen.

Antallet forstaelser som kommer fram innenfor denne kognitive prosessen er vesentlig lavere
enn i forhold til de andre kognitive prosessen. Dette kan skyldes at dette er den hgyeste
kognitive prosessen elevenes forstaelse vurderes innenfor i denne undersgkelsen. Begrepenes
faglige innhold som er definert i denne undersgkelsen, innenfor denne kognitive prosessen,
krever et hgyt abstraksjonsniva. Resultatene antyder at enkelte elever (elev 3 og 6) har
utviklet den kognitive prosessen kontekst. Disse elevene kan se sju begreper i en starre
sammenheng (se figur 4). For resten av elevene tyder resultatene pa at elevene ikke har
utviklet den kognitive prosessen kontekst for alle de ti begrepene, eller at den er mindre eller

delvis utviklet sammenlignet med de andre kognitive prosessene.

Begrepene flest elever viser forstaelse for innenfor denne kognitive prosessen er “slim”, og
“predator”. Ni elever viser forstaelse for begrepet “slim”, mens sju elever viser forstaelse for
begrepet “predator”. Gjennom undervisningsopplegget har elevene fatt erfart begrepet “slim”,
blant annet ved a se at snegla lager slimspor. Elevene har derfor fatt farstehandserfaring med
slim, i tillegg til at de har lest, skrevet og snakket om begrepet. For begrepet “predator”,
henviser jeg til begrepet i forhold til undervisningen som er drgftet under de andre kognitive
prosessene. | det faglige innholdet til de nevnte begrepene i denne kognitive prosessen, skal

elevene vise forstaelse for at slimet beskytter kroppen til snegla, slik at den ikke skjerer seg
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pa skarpe kanter, og en hypotese de har utviklet selv i forbindelse med begrepet “predator”. |
0g med at elevene har blitt eksponert for det faglige innholdet til begrepet “slim” gjennom
mange og ulike tilnaerminger, og har selv vert med pa a utvikle det det faglige innholdet til
begrepet “predator”, tyder dette pa at elevene har utviklet et hgyt abstraksjonsniva for disse
begrepene i opplaringen (Ausubel et.al., 1978). Resultatene kan derfor tyde pa at det er disse
to begrepene elevene har utviklet best forstaelse for i den kognitive prosessen kontekst.

De begrepene ferrest elever viser forstaelse for innenfor den kognitive prosessen kontekst, er
blant annet “felehorn”, “habitat” og “terrarium”. En elev viser forstaelse for begrepet
“falehorn”, mens to elever viser forstaelse for begrepet “habitat” og “terrarium”. Det som er
spesielt med disse resultatene, sett i ssmmenheng med resultatene for de nevnte begrepene
innenfor de andre kognitive prosessene, er at det er et markant fall i antall elever som viser
forstaelse for disse begrepene. Dette kan ha med det faglige innholdet til de nevnte begrepene
a gjare, som er definert innenfor den kognitive prosessen kontekst i denne undersgkelsen (se
vedlegg 3). For det faglige innholdet til begrepet “falehorn”, er utfordringen elevene mgater i
forbindelse med begrepet, at snegla bruker fglehornene til a fgle hvordan det er rundt seg og
finne naering. For de to andre begrepene, som er habitat og terrarium, har det faglige innholdet
til disse begrepene a gjere med hva snegla eller den levende organismen trenger for a
overleve. Grunnen til at sa fa elever viser forstaelse for de nevnte begrepene innenfor denne
kognitive prosessen, kan skyldes at elevene ikke har utviklet denne kognitive prosessen for
disse begrepene. De kan derfor ikke abstrahere meningsinnholdet til disse begrepene, og se

begrepene i en starre sammenheng (Ausubel et.al., 1978; Bravo et.al., 2008).

Det & ha aktiv forstaelse av et begrep naermer seg konseptuell forstaelse. Men for at elevene
skal ha konseptuell forstaelse ma de ogsa vise forstaelse innenfor de kognitive prosessene
anvendelse og syntese (Bravo et.al., 2008). Disse behandles ikke i denne undersgkelsen, og er
heller ikke et mal for undervisningsopplegget pa dette trinnet i oppleeringa.

Na som resultatene innenfor de kognitive prosessene er drgftet, viser disse at det finnes en del
avvik i forhold til at begrepslering skjer stegvis, som Nagy & Scott (2001) hevder. Det vil si
at forstaelsen for et begrep utvikler seg fra en kognitiv prosess til en hgyere. Med hensyn til
resultatene fra undersgkelsen kommer det fram at flere elever viser forstaelse innenfor en
hayere kognitiv prosess, selv om de ikke har vist forstaelse innenfor en lavere kognitiv
prosess. Det kan derfor vaere knyttet usikkerhet til det faglige innholdet som er formulert for
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disse begrepene innenfor de kognitive prosessene. Det kan ogsa vare knyttet til tilfeldigheter
under intervjuet, som har med hva eleven husket der og da, eller med spgrsmalene eleven fikk
eller ikke fikk under intervjuet. Det er derfor mulig at elevene, av ulike arsaker, ikke fikk vist

sin forstaelse av begrepene innenfor enkelte kognitive prosesser.

5.2 Begreper

| forhold til antallet forstaelser som kommer fram for hvert begrep, viser disse at antallet
forstaelser av begrepene varierer fra 22 til 35 av 40 mulige forstaelser av begrepene (se tabell
11 og figur 3). Dette tyder pa at det er stor variasjon i forhold til hvor mange elever som
forstar begrepene innenfor de kognitive prosessene, og hvor mange forstaelser som kommer
fram totalt for hvert begrep. Resultatene viser at begrepene med flest antall forstaelser er
“slim” og “levende organisme”. Alle de ti elevene viser forstaelse for disse begrepene.
Resultatene innenfor begrepet “slim” viser at det kommer fram 35 av 40 mulige forstaelser for
begrepet, hvor antall elever som viser forstaelse for begrepet varierer fra sju til ti elever
innenfor de kognitive prosessene. Ti elever viser forstaelse for begrepet innenfor den
kognitive prosessen gjenkjennelse, ni elever viser forstaelse innenfor den kognitive prosessen
definisjon, sju elever viser forstaelse innenfor den kognitive prosessen nettverk, og ni elever
viser forstaelse innenfor den kognitive prosessen kontekst. Dette stgtter draftingen av
begrepet “slim”, i det forrige delkapittelet, innenfor den kognitive prosessen kontekst, og

tyder derfor pa at dette er et begrep elevene i denne undersgkelsen forstar godt.

Resultatene innenfor begrepet “levende organisme” viser at det kommer fram 34 av 40 mulige
forstaelser for begrepet. Ti elever viser forstaelse innenfor de kognitive prosessene definisjon
og nettverk, mens fire elever viser forstaelse innenfor den kognitive prosessen kontekst. Dette
statter droftingen av begrepet “levende organisme” innenfor de kognitive prosessene
definisjon og nettverk, hvor ogsa dette begrepet er blant de begrepene alle de ti elevene viser
forstaelse for. Hvis vi sammenligner resultatene for begrepet “levende organisme” med
begrepet “predator”, som var et av begrepene flest elever viste forstaelse for innenfor den
kognitive prosessen kontekst, ser vi at det bare kommer fram 27 av 40 mulige forstaelser for
begrepet “predator”. Dette antyder at elevene har bedre forstaclse for begrepet “levende
organisme”, selv om antallet elever som viser forstdelse for begrepet “predator”, innenfor den
kognitive prosessen kontekst, er hoyere enn for begrepet “levende organisme”. Det er ogsa

andre begreper elevgruppa viser flere forstéelser for, enn begrepet “predator”. Mye kan derfor
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tyde pa at det er det faglige innholdet (hypotesen) til begrepet “predator”, innenfor den
kognitive prosessen kontekst, som er avgjerende for resultatene. Resultatene tyder derfor pa
at det er begrepene “slim” og “levende organisme” de fleste elevene har utviklet et hgyt

abstraksjonsniva for gjennom opplzringa.

Resultatene viser at begrepene med fearrest antall forstaelser er “4ndehull” og “ly” (se tabell
11 og figur 3). Alle de ti elevene viser forstaelse for disse begrepene. Innenfor begrepet
“andehull” kommer det fram 24 av 40 mulige forstaelser for begrepet. Ti elever gjenkjenner
begrepet, sju elever kan definere begrepet, fem elever viser forstaelse for begrepet innenfor
den kognitive prosessen nettverk, og to elever viser forstaelse for begrepet innenfor den
kognitive prosessen kontekst. Dette begrepet var et av begrepene som farrest elever viste
forstaelse for innenfor den kognitive prosessen definisjon, nettverk og kontekst. Dette tyder
pa at dette er et begrep elevene har vanskelig for a forsta det faglige innholdet til, slik det er
definert i denne undersgkelsen. For begrepet “ly” kommer det fram 22 av 40 mulige
forstaelser for begrepet. Ti elever gjenkjenner begreper, atte elever kan definere begrepet,
mens to elever viser forstaelse for begrepet innenfor de kognitive prosessene nettverk og
kontekst. Det er de samme elevene (elev 2 og 3) som viser forstaelse for begrepet innenfor de
to siste kognitive prosessene. Disse begrepene er ogsa de begrepene som kommer darligst ut
innenfor de kognitive prosessene nettverk og kontekst. Dette er drgftet tidligere, og kan ha
med begrepenes faglige innhold & gjare slik det er definert i denne undersgkelsen. To elever
(elev 8 og 9) som ikke viste forstaelse for begrepet “ly” innenfor den kognitive prosessen
gjenkjennelse, assosierte begrepet med noe som er varmt eller godt. Men de kom ikke med
noen annen relevant informasjon om begrepet. Mye kan tyde pa at ogsa dette er et begrep
elevene har vanskelig for a forsta det faglige innholdet til, slik det er definert i denne
undersgkelsen. Begrepene “dndehull” og “ly” kan derfor vare vanskelig og abstrakt for
elevene. P& grunn av dette kan det tenkes at elevene ikke har utviklet gode referansegrupper
for begrepene i sine kognitive strukturer, og har derfor vanskelig for a vise forstaelse for

begrepenes faglige innhold innenfor de kognitive prosessene nettverk og kontekst.

5.2.1 Ord og begreper i naturfag

| undersgkelsen kan de naturfaglige begrepene som er knyttet til sneglas kroppsdeler (skall,
folehorn, andehull og slim) kategoriseres innenfor niva 1, “Navnsettende ord”, 1 taksonomien
av ord i naturfag (se figur 1) (Mork & Erlien, 2010; Wellington & Osborne, 2001). Gjennom

undersgkelsen kommer det fram at elevene uttrykker disse begrepene spontant nar de far apne

82



spgrsmal innledningsvis i intervjuet (se vedlegg 8-11). Elevene ramser da opp disse
begrepene, nar de far spgrsmal om hva de har leert om snegla. Det vil si at elevene, i de fleste
tilfeller, gjenkjenner begrepene og spontant viser lav begrepsforstaelse for disse begrepene.
De nevnte begrepene er knyttet til det laveste abstraksjonsnivaet i taksonomien av ord i
naturfag (ibid.). De kan derfor ses pa som at de ligger neaert knyttet til de begrepene Vygotskij
(2001) kaller for hverdagsbegreper. Forskjellen pa de navnsettende ordene og
hverdagsbegrepene er at elevene leerer de navnsettende ordene gjennom opplaringen eller av
en annen kunnskapsrik person. Innenfor de hgyere kognitive prosessene (definisjon, nettverk
og kontekst) i rammeverk for begrepsforstaelse, ligger det et starre meningsinnhold bak de
nevnte begrepene. Gjennom undersgkelsen kommer det fram at de fleste elevene trenger
konkrete spgrsmal om begrepene, for a kunne vise passiv og aktiv forstaelse av disse

begrepene.

De naturfaglige begrepene som er knyttet til de tematiske elementene i undervisningen
(levende organisme, habitat, ly, predator, nedbryter og terrarium), kan kategoriseres innenfor
niva 3, “Begreper”, 1 taksonomien av ord i naturfag (se figur 1) (Mork & Erlien, 2010;
Wellington & Osborne, 2001). Disse begrepene krever derfor et hgyt abstraksjonsniva (ibid.).
De nevnte begrepene kan ses i sammenheng med de begrepene Vygotskij (2001) kaller for
vitenskapelige begreper, da disse lares spesifikt gjennom opplaringen. Gjennom
undersgkelsen kommer det fram at de fleste elevene trenger konkrete spgrsmal om de nevnte

begrepene, for & kunne vise lav, passiv og aktiv forstaelse (se vedlegg 12-17).

For at barn skal kunne utvikle vitenskapelige begreper, er det ifglge Vygotskij (ibid.) viktig at
barnets hverdagssprak er godt utviklet. Skal barnet kunne ta innover seg beslektede
vitenskapelige begreper, ma de hverdagslige begrepene ha nadd et visst niva i utviklingen
(ibid.). Dette kan sta i motsetning til & innfgre naturfaglige begreper tidlig i opplaringa, da
elevenes hverdagssprak ikke er godt nok utviklet pa dette nivaet i opplaringa. Dette kommer
fram gjennom datamaterialet (se vedlegg 8-17), da elevene bruker enkle ord for & vise sin

forstaelse av og beskrive de naturfaglige begrepene.
Resultatene viser at det er liten forskjell mellom antall forstaelser elevene viser for

henholdsvis “Navnsettende ord” og “Begreper”. Hvis vi ser pa resultatene av antall forstaelser

som kommer fram innenfor “Navnsettende ord”, viser disse et gjennomsnitt pa 30 av 40
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mulige forstaelser. Hos “Begreper” viser resultatene at det kommer fram et gjennomsnitt pa

28 av 40 mulige forstaelser (se tabell 11).

5.3 Resultatene i undersgkelsen sett opp mot leereplanen

Med tanke pa leereplanen i naturfag (Kunnskapsdepartementet, 2013) sier denne lite om
begrepslaering og begrepsforstaelse tidlig i oppleeringa. Som nevnt tidligere, inneholder
lereplanen verb som sier noe om at elevene pa dette nivaet i oppleringa skal kunne bruke
spraket til 4 stille spgrsmal, samtale, filosofere, beskrive, gjenkjenne og fortelle i naturfag
(ibid.). Kompetansemalene kan derfor tolkes som at leereplanen legger vekt pa det
naturfaglige spraket, men det er ikke far i kompetansemalene etter 4.arstrinn at det star
spesifikt at elevene skal kunne bruke naturfaglige begreper (ibid.). Med hensyn til senere ars
forskning innenfor elevers prestasjoner i realfag (Grenmo & Bergem, 2009; Grgnmo et.al.,
2012; Kjernsli & Olsen, 2013 ), styrking av realfagene gjennom strategidokumentet “Realfag
for framtida” (Kunnskapsdepartementet, 2010) og stortingsmelding nr. 31 “Kvalitet i skolen”
(Kunnskapsdepartementet, 2008), antyder disse at sprak er viktig tidlig i oppleeringa for a laere

naturfag.

Nar lzereplanen ikke sier noe om bruk av naturfaglige begreper i de to farste opplaringsarene i
skolen, kan dette veere pa grunn av det Vygotskij og hans samarbeidspartnere antok om at
barn ikke kan assimilere begreper i ferdig form — de ma gjennomga en viss utvikling
(Vygotskij, 2001). Ifglge Vygotskij (ibid.) utvikler de hverdagslige begrepene seg nedenfra og
opp, mens de vitenskapelige begrepene utvikler seg i motsatt retning. Utviklingen av
hverdagslige og vitenskapelig begreper henger sammen, men de utvikler seg forskjellig og har
derfor ulik betydning for barnets kognitive forstaelse (ibid.). Et rikt hverdagssprak vil kunne
gi store fordeler i arbeid med vitenskapelige begreper, da det er hverdagsbegrepene de
vitenskapelige begrepene forklares ut ifra. Det vil si, skal barnet kunne ta innover seg
beslektede vitenskapelige begreper, ma de hverdagslige begrepene ha nadd et visst niva i
utviklingen (ibid.). Det som er seregent med utviklingen av vitenskapelige begreper i forhold
til hverdagslige begreper, er at vitenskapelige begreper utvikler seg gjennom et systematisk
samarbeid mellom lzrer og elev (ibid.). Forstaelse for vitenskapelige begreper utvikler seg
derfor tidligere enn spontane begreper, fordi de har fordelen av opplaringens og samarbeidets
systematikk (ibid.).
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| denne undersgkelsen viser resultatene at elevene er mottakelig for a leere begreper i naturfag,
og utvikler forstaelse for disse gjennom undervisningsopplegget “Snegla”. Det kan derfor
veere, pa grunn av undervisningsoppleggets arbeidsmater, at hverdagsspraket og det
naturfaglige spraket bidrar positivt til hverandre. Pa denne maten kan de veere med pa a stette
og utvikle hverandre. Dette tyder pa at selv om elevenes hverdagssprak ikke er godt utviklet,
pa dette nivaet i oppleringa, sa kan det a innfgre naturfaglige begreper tidlig i oppleringa
virke positivt pa sprakutviklingen. Med tanke pa dette kan man undre seg over hvorfor det
naturfaglige spraket ikke har fatt en stgrre vektlegging i kompetansemalene, etter 2.arstrinn i

lzereplanen for naturfag.

5.4 Drgfting av undersgkelsen

| dette kapittelet vil jeg drafte utfordringer ved undersgkelsens som kan knyttes til

undersgkelsens metode, reliabilitet og validitet.

Undervisningsopplegget om snegla ble gjennomfart tidlig pa hgsten 2013. For a kunne bruke
dette som utgangspunkt for undersgkelsen ble rekkefalgen pa arbeidsoppgavene i starten noe
forskjgvet. Intervjuguiden tok ikke nok hensyn til de kognitive prosessene i rammeverket, da
dette ikke ble oppdaget far etter datainnsamlingen. En svakhet ved innsamlingen av data kan
veere at intervjuguiden ikke var spisset nok med hensyn til de utvalgte begrepene og
rammeverket for begrepsforstaelse. Intervjuguiden tok ikke hensyn til de kognitive prosessene
i rammeverket. Rammeverket ble ikke brukt, da dette ikke ble oppdaget far etter
datainnsamlingen. Hadde dette blitt brukt i denne prosessen, kunne reliabiliteten til
undersgkelsen blitt styrket ytterligere. Pa denne maten kunne intervjuguiden blitt utarbeidet
med hensyn til rammeverket, noe som kunne ha sikret at alle sider ved elevenes
begrepsforstaelse ble belyst med hensyn til dette. Utgangspunktet for datainnsamlingen var
observasjonene fra undervisningsoppleggets arbeidsmater, faglig innhold og de naturfaglige
begrepene som ble brukt der. Intervjuene tok derfor for seg elevenes forstaelse av et starre
aspekt ved undervisningsopplegget. Dette fokuset endret seg i etterkant av gjennomfgringen
av intervjuene, over til begrepsforstaelse av de ti utvalgte begrepene med hensyn til
rammeverk for begrepsforstaelse. Likevel foler jeg at datamaterialet fra intervjuene gir
tilstrekkelig grunnlag for analysen, da disse gir bred innsikt i og belyser det som skal

undersgkes.
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Dette betyr ogsa at begrepenes faglige innhold, som er knyttet til de kognitive prosessene i
rammeverket, ble laget i etterkant av datainnsamlingen. Min bakgrunnskunnskap om elevenes
forstaelse av begrepene, kan derfor ha farget formuleringene av det faglige innholdet (se
vedlegg 3). Jeg sa at det faglige innholdet til begrepene innenfor de kognitive prosessene
definisjon, nettverk og kontekst, la godt over elevenes niva i forhold til det elevene viste
under intervjuene. Jeg matte derfor bearbeide det faglige innholdet jeg hadde definert til
begrepene, slik at de samsvarte med elevenes niva. Med hensyn til dette, kan det derfor veere
knyttet usikkerhet til om det faglige innholdet svarer helt til undervisningens innhold og
definisjonene av de kognitive prosessene i rammeverk for begrepsforstaelse. Dette har
medfart at det er lite som skiller det faglige innholdet til enkelte begreper innenfor de

kognitive prosessene.

Med hensyn til intervjuene som ble gjennomfgrt, matte jeg veilede elevene for at de skulle
kunne forsta sparsmalene som ble stilt og for at de skulle kunne vise sin forstaelse av
begrepene. I noen tilfeller ble det derfor stilt ledende sparsmal. Dette kan vaere en svakhet for
reliabiliteten til undersgkelsen. For & styrke reliabiliteten ble derfor datamateriale som jeg
ansa som problematisk kuttet fra analysen. Dette inneholdt dialogsekvenser med ledende

spgrsmal og ja/nei-svar.

Elevene i denne undersgkelsen var i avslutningen av et undervisningsopplegg i naturfag, med
fokus pa naturfaglige begreper, da datainnsamlingen ble gjennomfart. Undersgkelsen ble
gjennomfart med hensyn til at elevene hadde undervisningens innhold i minne. Dette kan ha
pavirket resultatene i den forstand at elevene har svart ut ifra det de husket fra nylig

undervisning.

Vygotskij (2001) hevder det kan veere vanskelig a fa tak i elevers forstaelse pa grunn av at
elevene bruker et enkelt sprak for a forklare noe sa komplekst som begreper. Under analysen
av datamaterialet, hvor jeg skulle vurdere elevenes begrepsforstaelse, opplevde jeg flere
tilfeller hvor det var vanskelig a fa tak i elevenes forstaelse. Dette skyldtes spraket elevene
brukte. Elevene snakket ofte i ufullstendige setninger, hvor innholdet var begrenset. Det var
derfor vanskelig & fa tak i elevenes forstaelse av de naturfaglige begrepene hos enkelte. Dette
spesielt med hensyn til begreper hvor elevene kunne vise misoppfatninger (som begrepet
“nedbryter”), men korrigerte seg selv etter hvert. Dette gjorde vurderingen av elevenes

forstaelse vanskelig. Jeg pravde likevel a se bort ifra det elevene viste av misoppfatninger, og

86



konsentrerte meg heller om det de sa som stemte overens med det faglige innholdet til

begrepene.

| analysen av elevenes begrepsforstaelse ble rammeverk for begrepsforstaelse (Bravo et.al.,
2008) brukt som utgangspunkt. Utfordringene knyttet til analysen var a vurdere elevene i
forhold til gradene av forstaelse, da det innenfor enkelte begreper var sveert lite som skilte
elevenes grad av forstaelse innenfor en kognitiv prosess. Hgy grad av forstaelse dominerte
elevenes forstaelse innenfor alle de kognitive prosessene (se tabell 11). I drgftingen og
konklusjonen er ikke resultatene innenfor “grad av forstdelse” vektlagt, da disse er ment & vise

at det er en variasjon mellom elevene som viser forstaelse innenfor en kognitiv prosess.

| ettertid ser jeg ogsa at det er en del ting jeg kunne gjort annerledes i forbindelse med
analysen av datamaterialet, presentasjonen av resultatene og drgftinga. Jeg kunne ha lagt
starre vekt pa hver enkelt elev og hvert enkelt begrep, for & fa fram variasjonene av forstaelse
som kommer fram i resultatene. Jeg har likevel prevd a ta hensyn til dette i ettertid ved &

framstille resultatene i tabeller og figurer, som viser dette (se tabell figur 3 og 4).
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6 Konklusjon

| denne oppgaven har jeg sett pa det naturfaglige spraket, neermere bestemt begreper i
naturfag, og funnet grunnlag for hvorfor dette er viktig for leering i naturfag og utfordringer
knyttet til dette. Jeg har ogsa satt sgkelys pa rammeverk for begrepsforstaelse (Bravo et.al.,
2008), da dette er brukt som et verktgy i analysen av elevenes begrepsforstaelse.

For & se pa hva denne oppgaven har gitt svar pa, er det viktig a ga tilbake til

forskningsspgrsmalene og problemstillinga.

6.1 Hvilke kognitive prosesser viser elevene at de har utviklet?

Resultatene fra undersgkelsen antyder at elevene har utviklet de kognitive prosessene
gjenkjennelse og definisjon, og at et mindretall av elevene har utviklet de kognitive
prosessene nettverk og kontekst. Dette er med hensyn til begrepene elevene viser at de forstar

innenfor de kognitive prosessene.

6.2 Hvilke variasjoner finnes det mellom begrepene med hensyn til elevenes

forstaelse av disse?

Resultatene i denne undersgkelsen viser at det finnes variasjoner mellom de ti utvalgte
naturfaglige begrepene. Dette er med hensyn til elevenes forstaelse av disse. Resultatene
antyder at det er noen begreper som skiller seg ut ved at elevene viser flere eller feerre
forstaelser for begrepene totalt, og at det er flere eller faerre elever som forstar begrepene
innenfor de kognitive prosessene. Men resultatene i denne undersgkelsen antyder at det er
liten variasjon mellom begrepene som kan kategoriseres som “navnsettende ord” og
“begreper” innenfor taksonomien av ord i naturfag, nar det kommer til antall forstaelser

elevene viser for disse.

6.3 Hvilken forstaelse har elever ved 2.trinn av ti naturfaglige begreper
etter et undervisningsopplegg om snegla?

Undersakelsens oppgave var a analysere og vurdere de ti elevenes forstaelse av et utvalg pa ti

naturfaglige begreper, brukt i et undervisningsopplegg om snegla.
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Resultatene i denne undersgkelsen antyder at de ti elevene viser lav og passiv
begrepsforstaelse for de ti utvalgte begrepene. Resultatene antyder ogsa at noen elever
naermer seg en forstaelse av begrepene som kan ses pa som aktiv begrepsforstaelse innenfor

rammeverk for begrepsforstaelse.

Resultatene fra denne undersgkelsen viser at det derfor kan veere hensiktsmessig a innfare
naturfaglige begreper tidlig i opplaeringa. Dette med hensyn til at elevene laerer begrepene
gjennom et undervisningsopplegg som tar utgangpunkt i en malrettet tilneerming til
begrepene, og aktiv bruk av praktiske aktiviteter og grunnleggende ferdigheter, som

undervisningsmodellen “Forskerfotter og leseratter”.

6.4 Videre forskning

Undervisningsopplegget, som denne undersgkelsen tar for seg, skal paga i en lengre periode,
fra 1.-4.trinn. Den har som mal at elevene skal utvikle aktiv forstaelse av begrepene, som
narmer seg konseptuell forstaelse. Det hadde derfor vert interessant a undersgke elevenes
forstaelse av begrepene i slutten av 4.trinn. Da hadde det veert hensiktsmessig & undersgke
hvilken forstaelse elevene har utviklet innenfor de kognitive prosessene anvendelse og
syntese, som er de to kognitive prosessene som ikke behandles i denne undersgkelsen.
Resultatene fra en slik undersgkelse vil kunne si noe om forstaelsen elevene utvikler gjennom

et slikt undervisningsopplegg over tid, og om elevene utvikler konseptuell forstaelse.
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Vedlegg 2 Skriv til foresatte

Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjektet
”Feltarbeid i naturfag — en studie om utforskende arbeidsmater og begrepslaring i

naturfag”

Bakgrunn og formal

| forbindelse med min masteroppgave i Master i Naturfagdidaktikk ved NTNU, gnsker jeg a
undersgke hvordan feltarbeid i naturfagundervisningen gjennomfares. Fokuset vil vare pa
«utforskende arbeidsmater» og «begrepslaring» i naturfag, og hvilket utbytte eleven har av
dette undervisningsopplegget. | den forbindelse trenger jeg elever som informanter til mitt

forskningsprosjekt.

Hva innebarer deltakelse i studien?
Deltakelse i studien innebarer a bli observert i undervisningssammenheng i naturfag, med
pafalgende intervju som blir spilt inn pa en lydfil. Intervjuet vil ta opp spersmal om

undervisningsopplegget som er observert og hvilken lzering/ opplevelse eleven hadde av det.

Hva skjer med informasjonen om ditt barn?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Alle elever anonymiseres ved at de
far en kode. Koden bestar av en bokstav for hvilken rolle de har (E for elev), og et tall for &
skille hver enkelt elev fra hverandre. Det vil ikke fares noe register som kan spore hvilken
elev som ligger bak hver enkelt kode. Det er bare jeg og min veileder pA NTNU som har
tilgang til opplysninger og datamateriale som innhentes i prosessen.Deltakerne vil ikke kunne
gjenkjennes i den skriftlige oppgaven. Prosjektet skal etter planen avsluttes i juni 2014,

Lydopptak vil transkriberes og lagres som en tekst. Ved slutten av arbeidet slettes lydfilen.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig a delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi
noen grunn. Dersom du har spgrsmal angaende ditt barns deltagelse i studien, ta kontakt med
meg, Silje Pedersen, tIf 91637805 eller mail silje.peders@gmail.com.

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste AS.
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Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & la mitt barn:
delta

(Signert av foresatt dato) Leveres til kontaktlaerer
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Vedlegg 3 Begrepenes faglig innhold

Definisjon av de kognitive prosessene (Bravo m.fl. 2008)

Gjenkjennelse

Definisjon

Nettverk

Kontekst

Vite hvordan
ordet hares ut,
kunne uttale det
og identifisere
det.

Vite ordets definisjon.

Vite ordets forhold til andre ord og
konsepter.

Vite hvordan ordet brukes i en
kontekst.

Begrepet “Skall”. I tillegg er begrepene “beskytte” og “predator” viktige for forstielsen her.

Gjenkjennelse

Definisjon

Nettverk

Kontekst

Vite hvordan
ordet hares ut,
kunne uttale det
og identifisere
det.

“Skallet er en del av kroppen til
snegla. Snegla kan ikke forlate
skallet sitt”.

Begrunnelse: Grunnen til at jeg har
valgt & plassere denne kunnskapen
under definisjonsnivaet er fordi at jeg
mener det er grunnleggende for
forstéelsen pa dette nivaet at eleven
vet grunnleggende egenskaper ved
skallet og kroppen til snegla.

“Skallet beskytter snegla mot
predatorer”.

Begrunnelse: Grunnen til at jeg har
valgt & plassere denne kunnskapen
under definisjonsnivaet er fordi at
jeg mener det er grunnleggende for
forstéelsen pa dette nivaet at eleven
vet begrepets forhold til andre
begreper. Her vil det si begrepet
predator, og a forsta at skallets
funksjon er & beskytte snegla mot
predatorer.

“Hvis det kommer en predator
gjemmer snegla seg inne i skallet sitt”.

Begrunnelse: Grunnen til at jeg har
valgt & plassere denne kunnskapen
under kontekstnivaet er fordi at jeg
mener det er grunnleggende for
forstéelsen pa dette nivaet at eleven
vet hvordan begrepet brukes i en
kontekst. Her vil det si & forsta at hva
snegla kan gjgre med skallet og
hvorfor den gjer det nar det kommer
en predator.

Begrepet “Folehorn”. I tillegg er begrepene “syne”, “se”,

“fole” og “nzering” viktige for forstielsen her.

Gjenkjennelse

Definisjon

Nettverk

Kontekst

Vite hvordan
ordet hares ut,
kunne uttale det
og identifisere
det.

“Snegla har fire folehorn. De lengste
folehornene har eyne”.

Begrunnelse: Grunnen til at jeg har
valgt & plassere denne kunnskapen
under definisjonsnivaet er fordi jeg
mener det er grunnleggende for
forstéelsen pa dette nivaet at eleven
vet hvordan falehornene ser ut og
grunnleggende egenskaper med dem.

“Snegla bruker folehorn med gyne
til & se. De korteste fglehornene
bruker snegla til & fgle hvordan det
er rundt seg”.

Begrunnelse: Grunnen til at jeg har
valgt a plassere denne kunnskapen
under nettverksnivaet er fordi at jeg
mener det er grunnleggende for
forstéelsen pé dette nivaet at eleven
vet begrepets forhold til andre
begreper. Her vil det si begrepene
se og fale, og vite hvilken funksjon
fglehornene har.

“Snegla bruker folehornene til & finne
naring”.

Begrunnelse: Grunnen til at jeg har
valgt & plassere denne kunnskapen
under kontekstnivaet er fordi at jeg
mener det er grunnleggende for
forstéelsen pa dette nivaet at eleven
vet hvordan begrepet brukes i en
kontekst. Her vil det si & forsta at
snegla bruker fglehornene til & finne
neering.

Begrepet “Andehul

11”. I tillegg er begrepene “puste”, “luft” og “overleve” viktige for forstielsen

her.

Gjenkjennelse

Definisjon

Nettverk

Kontekst

Vite hvordan
ordet hares ut,
kunne uttale det
og identifisere
det.

“Snegla har dndehull. Dette bruker
snegla til & puste med”.

Begrunnelse: Grunnen til at jeg har
valgt & plassere denne kunnskapen
under definisjonsnivaet er fordi at jeg
mener det er grunnleggende for
forstéelsen pé dette nivaet at eleven
vet hvilken funksjon andehullet har.

“Snegla bruker dndehullene til &
puste inn luft”.

Begrunnelse: Grunnen til at jeg har
valgt a plassere denne kunnskapen
under nettverksnivaet er fordi at jeg
mener det er grunnleggende for
forstéelsen pé dette nivaet at eleven
vet begrepets forhold til andre
begreper. Her vil det si begrepene
“puste” og “luft”, og forsta at snegla
bruker andehullene til & puste inn

luft.

“Snegla trenger luft for & overleve”.

Begrunnelse: Grunnen til at jeg har
valgt & plassere denne kunnskapen
under kontekstnivaet er fordi at jeg
mener det er grunnleggende for
forstéelsen pé dette nivaet at eleven
vet hvordan begrepet brukes i en
kontekst. Her vil det si & forsta at
snegla trenger andehull til & puste inn
luft for & overleve.

Begrepet “Slim”. I tillegg begrepene “fot”, “bevegelse” og “beskytte”, samt termer som “skille ut” og “skarpe kanter”, viktig for

forstaelsen her.

Gjenkjennelse

Definisjon

Nettverk

Kontekst

Vite hvordan
ordet hares ut,
kunne uttale det
og identifisere
det.

“Foten til snegla skiller ut slim”.

Begrunnelse: Grunnen til at jeg har
valgt & plassere denne kunnskapen
under definisjonsnivaet er fordi at jeg
mener det er grunnleggende for
forstéelsen pé dette nivaet at eleven
vet fotens funksjon, og at snegla
lager sitt eget slim og som den skiller
ut fra foten.

“Snegla bruker slimet til & bevege
seg”.

Begrunnelse: Grunnen til at jeg har
valgt a plassere denne kunnskapen
under nettverksnivaet er fordi at jeg
mener det er grunnleggende for
forstéelsen pé dette nivaet at eleven
vet begrepets forhold til andre
begreper. Her vil det si begrepene
bevegelse, og forsta hva snegla
bruker slimet til.

“Slimet beskytter kroppen til snegla
mot skarpe kanter, slik at den ikke
skjaerer seg”.

Begrunnelse: Grunnen til at jeg har
valgt & plassere denne kunnskapen
under kontekstnivaet er fordi at jeg
mener det er grunnleggende for
forstéelsen pé dette nivaet at eleven
vet hvordan begrepet brukes i en
kontekst. Her vil det si & forsta at
snegla trenger slim for & beskytte seg
mot skarpe kanter.

Begrepet “Levende organisme”. I tillegg er begrepene “dyr”, “planter”, “luft”, “lys”, “ly”, “neering”, “fuktighet”, “beskyttelse”,
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“overleve” og “habitat” viktige for forstielsen her.

Gjenkjennelse

Definisjon

Nettverk

Kontekst

Vite hvordan
ordet hares ut,
kunne uttale det
og identifisere
det.

“Snegla er en levende organisme. En
levende organisme kan veere planter
eller dyr”.

Begrunnelse: Grunnen til at jeg har
valgt & plassere denne kunnskapen
under definisjonsnivaet er fordi at jeg
mener det er grunnleggende for
forstéelsen pé dette nivaet at eleven
vet at snegla er en levende
organisme, og at levende organismer
kan vere bade dyr og planter.

“Den levende organismen trenger
luft, lys, ly, neering og fuktighet for

& overleve”.

Begrunnelse: Grunnen til at jeg har
valgt & plassere denne kunnskapen
under nettverksnivaet er fordi at jeg
mener det er grunnleggende for
forstéelsen pé dette nivaet at eleven
vet begrepets forhold til andre
begreper. Her vil det si hva habitatet
inneholder.

“Den levende organismen lever i sitt
habitat. Der far den alt det den trenger
for & overleve”.

Begrunnelse: Grunnen til at jeg har
valgt & plassere denne kunnskapen
under kontekstnivaet er fordi at jeg
mener det er grunnleggende for
forstéelsen pé dette nivaet at eleven
vet hvordan begrepet brukes i en
kontekst. Her vil det si & forsta at den
levende organismen far alt det den
trenger for & overleve i sitt habitat.

Begrepet “Habitat”. I tillegg er begrepene “leveomrade”,

“naturen” og “leveomrade” viktig for forstielsen her.

“luft”, “lys”, “ly”, “nzering”, “fuktighet”, “beskyttelse”, “overleve”,

Gjenkjennelse

Definisjon

Nettverk

Kontekst

Vite hvordan
ordet hares ut,
kunne uttale det
og identifisere
det.

“Et habitat er stedet hvor den levende
organismen bor og lever”.

Begrunnelse: Grunnen til at jeg har
valgt a plassere denne kunnskapen
under definisjonsnivaet er fordi at jeg
mener det er grunnleggende for
forstéelsen pé dette nivaet at eleven
vet et habitat er der hvor den levende
organismen lever, dvs. hvor snegla
bor.

“Habitatet til snegla er ute i naturen.
Et habitat kan kalles for et
leveomrade”.

Begrunnelse: Grunnen til at jeg har
valgt & plassere denne kunnskapen
under nettverksnivaet er fordi at jeg
mener det er grunnleggende for
forstaelsen pa dette nivaet at eleven
vet begrepets forhold til andre
begreper. Her vil det si begrepene
“leveomrade” og “naturen”.

“Et habitat har alt det den levende
organismen trenger for & overleve”.

Begrunnelse: Grunnen til at jeg har
valgt a plassere denne kunnskapen
under kontekstnivaet er fordi at jeg
mener det er grunnleggende for
forstéelsen pé dette nivaet at eleven
vet hvordan begrepet brukes i en
kontekst. Her vil det si & forsta at den
levende organismen fér alt det den
trenger for & overleve i habitatet sitt
(luft, lys, ly, fuktighet og neering).

Begrepet “Ly”. 1 ti

llegg er begrepene “beskyttelse”, “habitat” og “predator” viktige for forstielsen her.

Gjenkjennelse

Definisjon

Nettverk

Kontekst

Vite hvordan
ordet hares ut,
kunne uttale det
og identifisere
det.

“Ly kan veere et hjem, hus eller tak.
Det kan ogsa veere pinner, blader,
gress, treer og busker”.

Begrunnelse: Grunnen til at jeg har
valgt & plassere denne kunnskapen
under definisjonsnivaet er fordi at jeg
mener det er grunnleggende for
forstaelsen pa dette nivaet at eleven
kan gi eksempler pa hva ly kan vere.

“Ly er noe som gjor at den levende
organismen kan gjemme seg”.

Begrunnelse: Grunnen til at jeg har
valgt a plassere denne kunnskapen
under nettverksnivaet er fordi at jeg
mener det er grunnleggende for
forstéelsen pé dette nivaet at eleven
vet begrepets forhold til andre
begreper. Her vil det si termen
“gjemme seg”.

“Ly gir den levende organismen
beskyttelse mot predatorer”.

Begrunnelse: Grunnen til at jeg har
valgt a plassere denne kunnskapen
under kontekstnivaet er fordi at jeg
mener det er grunnleggende for
forstéelsen pé dette nivaet at eleven
vet hvordan begrepet brukes i en
kontekst. Her vil det si & forstd at ly
gjer at den levende organismen kan
gjemme seg, slik at den kan beskytte
seg mot predatorer.

Begrepet “Predator”. I tillegg er begrepene “rovdyr” og “fiende” viktige for forstielsen her.

Gjenkjennelse

Definisjon

Nettverk

Kontekst

Vite hvordan
ordet hares ut,
kunne uttale det
og identifisere
det.

“En predator er et dyr som spiser
andre dyr”.

Begrunnelse: Grunnen til at jeg har
valgt & plassere denne kunnskapen
under definisjonsnivaet er fordi at jeg
mener det er grunnleggende for
forstéelsen pé dette nivaet at eleven
Vet en predator er et dyr som spiser
andre dyr. Dvs. hva en predator gjar.

“En predator er et rovdyr. Det kan
veere en fugl. Den er fienden til
snegla”.

Begrunnelse: Grunnen til at jeg har
valgt & plassere denne kunnskapen
under nettverksnivaet er fordi at jeg
mener det er grunnleggende for
forstéelsen pé dette nivaet at eleven
vet begrepets forhold til andre
begreper. Her vil det si begrepene
rovdyr, fugl, snegler, fiende, og a
forstd sammenhengen mellom disse
begrepene

Hypotese: “Om hesten drar
predatorene til varmere strgk. Da faler
snegla seg trygg og kan fa barn”.

Begrunnelse: Grunnen til at jeg har
valgt & plassere denne kunnskapen
under kontekstnivéet er fordi at jeg
mener det er grunnleggende for
forstéelsen pé dette nivaet at eleven
vet hvordan begrepet brukes i en
kontekst. Her vil det si & forsta at nar
predatorene drar sin vei faler snegla
seg trygg, og at da kan den fa barn.
Elevene formulerte dette faglige
innholdet i forbindelse med en
hypotese.

Begrepet “Nedbryter”. I tillegg er begrepene “planter”, “spise”, “bryte ned” og “jord” viktig for forstielsen her.

Gjenkjennelse Definisjon Nettverk Kontekst
Vite hvordan “Snegla er e nedbryter”. “Snegla spiser og bryter ned “Nar snegla spiser planter brytes de
ordet hgres ut, planter”. ned til jord”.

kunne uttale det
og identifisere
det.

Begrunnelse: Grunnen til at jeg har
valgt & plassere denne kunnskapen
under definisjonsnivaet er fordi at jeg

mener det er grunnleggende for

Begrunnelse: Grunnen til at jeg har
valgt & plassere denne kunnskapen

under nettverksnivaet er fordi at jeg

Begrunnelse: Grunnen til at jeg har
valgt & plassere denne kunnskapen
under kontekstnivéet er fordi at jeg
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forstaelsen pa dette nivaet at eleven
vet at snegla er en nedbryter.

mener det er grunnleggende for
forstaelsen pa dette nivaet at eleven
vet begrepets forhold til andre
begreper. Her vil det si begrepene
“spise” og termen “bryte ned”.

mener det er grunnleggende for
forstaelsen pa dette nivaet at eleven
vet hvordan begrepet brukes i en
kontekst. Her vil det si & forsta at nar
snegla spiser planter brytes de ned til
jord. Derfor er snegla en nedbryter.

Begrepet “Terrarium”. I tillegg er begrepene “jord”, “fuktighet”, “naering”, “lys”, “ly”, “luft”

her.

og “overleve” viktig for forstielsen

Gjenkjennelse

Definisjon

Nettverk

Kontekst

Vite hvordan
ordet hgres ut,
kunne uttale det
og identifisere
det.

“Et terrarium er en modell av et
leveomréde for dyr som trives pa
jord”.

Begrunnelse: Grunnen til at jeg har
valgt & plassere denne kunnskapen
under definisjonsnivaet er fordi at jeg
mener det er grunnleggende for
forstéelsen pé dette nivaet at eleven
vet at et terrarium er noe vi
mennesker lager. Det er ikke et
naturlig leveomrade. I tillegg ma
elevene forsta at det er for dyr som
trives pa jord.

“Terrariet ma inneholde det samme
som i habitatet til den levende
organismen: luft, ly, lys, nering og
fuktighet”.

Begrunnelse: Grunnen til at jeg har
valgt & plassere denne kunnskapen
under nettverksnivaet er fordi at jeg
mener det er grunnleggende for
forstéelsen pa dette nivaet at eleven
vet begrepets forhold til andre
begreper. Her vil det si begrepene
habitat, levende organismen, luft,
lys, ly, fuktighet og neering.

“Et terrarium ma inneholde alt det den
levende organismen trenger for &
overleve”.

Begrunnelse: Grunnen til at jeg har
valgt & plassere denne kunnskapen
under kontekstnivaet er fordi at jeg
mener det er grunnleggende for
forstéelsen pé dette nivaet at eleven
vet hvordan begrepet brukes i en
kontekst. Her vil det si & forsté at den
levende organismen og forsta at den
levende organismen ma fé tilgang pa
alt det den trenger for & overleve i et

terrarium.
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Vedlegg 4 Intervjuguide

Innledning til intervjuet:

Hoveddel:

Generell kunnskap om snegla:
I host har dere jobbet med temaet “Snegla” i naturfag. Kan du fortelle meg

litt om snegla?

Flere sparsmal som kan fa elevene til a reflektere og fortelle mer om
snegla:

Hvordan ser snegla ut? (kroppsdeler)

Hvordan ser snegla? (fglehorn med gyne)

Hvordan faler snegla seg fram/Hvordan det er rundt seg? (fglehorn)
Hvordan beskytter snegla seg? (skall, den kan krype inn i skallet sitt, slim
forhindrer utterking og beskytter mot skarpe kanter)

Hvordan beveger snegla seg? (bruker slim til & bevege seg i, lager
slimspor)

Hva fagler den med falehornene? (falelser eller hvordan det er rundt seg)
Hvordan puster den? (andehull)

Hvordan beveger den seg? (kryper i sitt eget slim)

Hvordan far den barn? (legger egg)

Hva er snegla? (en levende organisme)

Hvorfor er den en levende organisme? (den lever, puster, spiser, beveger
seg, ser, faler osv.)

Hva vil det si? (den kan bevege seg, den spiser osv)

Hva trenger den for a leve? (luft, lys, ly, fuktighet, naering)

Hva er fuktighet? (vann)

Hva er naring? (mat)

Hva spiser den? (blader, gress osv)

Hvor lever snegla? (i skogen, ute i naturen)

Har du et annet ord for hvor den lever? (habitat/leveomrade)

Hva er et habitat/leveomrade? (leveomrade)
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Avslutning:

Hva far den der/hva trenger den der for a overleve? (fuktighet, naring, luft,
lys, ly).

Hva er ly? Hvordan far den ly i habitatet sitt?

Hva mer er snegla?

Hva vil det si at snegla er en nedbryter?

Hva gjer en nedbryter? (spiser planter, bryter det ned til jord)

Hva spiser den?

Forskere:

Dere hadde laget sparsmal som dere gnsket a forske pa. Hva vil det si &
forske?

Hva gjer en forsker?

Dere kom fram til at dere ville forske pa hvor langt snegla kunne ga pa 15
minutter. Hvordan fant dere ut av det? Hva gjorde dere?

Hva fant dere ut? (at sneglene gikk forskjellig)

Hvorfor tror du det?

Terrarium:

Dere laget et leveomrade til snegla, i noen blanke bokser med lokk pa.
Hvordan gjorde dere det? (dro pa tur, samlet snegler, gress, blader, pinner).
Hva hadde dere oppi boksen?

Hvordan plasserte dere tingene i boksen?

Hvordan gikk det med sneglene?

Hva heter det dere laget? (terrarium — en modell av et habitat).

Hva er spesielt med et terrarium? (Et akvarium var for dyr som liker vann,

et terrarium er for dyr som liker jord).

Tur og statistikk over snegler:
Nar fant dere flest snegler? (oktober)
Hvorfor tror du dere fant flest snegler da? (fuktig, predatorene har reist)

Hva er en predator? (en som spiser snegler, som snegla faler seg truet av)

Hva syntes du var morsomst med & jobbe med snegla?

Kan du fortelle litt om det dere gjorde pa tur/i klasserommet?
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Vedlegg 5 Intervjuskjema

Dato: Tid: Sted: Elev nr:

Generell kunnskap om snegla

I host har dere jobbet med temaet “Snegla” i naturfag. Kan du fortelle meg det du vet om snegla?

Egenskaper
Falehorn (gyne) Slim (forhindrer
uttgrking, beskytter mot
skarpe kanter, glir i
slimet sitt, lager
slimspor)
Falehorn (luktesans) Andehull (puster med)
Skall (beskytter mot Munn (raspetunge)
predator, en del av
snegla, kan ikke forlate
det)
Fot (flat, sterk, skiller ut Legger egg (80 stk)
slim, salekant)
Organisme
Hva er snegla?
Begreper
Levende organisme Lys
Nedbryter Ly
Hva trenger den for & Nering
overleve?
Luft Fuktighet
Habitat
Hvor lever snegla?
Begreper
Habitat Leveomrade
Terrarium
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Forsker

Hva er en forsker? Hva gjgr forskeren? Hva ma han tenke pa? Hvor langt kan snegla ga pa 15 min?
Egenskaper
Stiller spennende Laget spgrsmal
sparsmal.
En som vil finne ut av Maleband, brett, tape,
noe han lurer pa. snegle, spray
Forsker pa det han vil Hva gjorde dere?
finne ut av.
Gjar antakelser Hva fant dere ut?
Hvorfor tror du det?

Terrarium

Hvordan laget dere det?

Egenskaper
Blank boks med lokk
(hull i lokket)
Tur

Samlet blader, gress,

pinner, snegler

Modell av et habitat

Dyr som trives pa jord

Lekse

Nar fant dere flest snegler? Hvor mange?

Hvorfor tror du dere fan flest snegler da?

Hva er en predator?

Sneglekapplap

Hvorfor tror du ikke alle sneglene kom ut av skallet

sitt?

Hvorfor tror du de er forskjellige?

Opplevelser

Hva fgler du at du har leert om snegla?

Hva var det morsomste dere gjorde nr dere leerte om

snegla?
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Vedlegg 6 Resultat for hver elev

Tallene (*) star for antall begreper elevene viser forstaelse for totalt, og innenfor en kognitiv
prosess.

Niva

Lav

Passiv

Aktiv

Kog.p

Gjenkjennels
e

Definisjon

Nettverk

Kontekst

Grad

Lav

Mid.

Hgy

Lav

Mid.

Hay

Lav

Mid.

Hgy

Elev 1

Skall
Falehorn
Andehull
Slim
Levende
organisme
Habitat
Terrarium
Ly
Predator
Nedbryter

Skall
Levende
organism
e

Terrariu
m
Predator

Falehorn
Slim
Habitat
Nedbryte
r

Skall
Slim
Terrariu
m
Nedbryte
r

Felehorn

Levende
organism
e

Habitat

Nedbryte
r

Predator

26

10

7

7

Elev 2

Skall
Falehorn
Andehull
Slim
Levende
organisme
Habitat
Terrarium
Ly
Predator
Nedbryter

Levende
organism
e

Andehull
Ly
Predator
Nedbryte
r

Falehorn
Terrariu
m

Nedbryte
r

Slim

Felehorn
Andehull
Levende
organism
e
Terrariu
m

Slim
Nedbryte
r

Andehull
Predator

27

10

7

4

Elev3

Skall
Falehorn
Andehull
Slim
Levende
organisme
Habitat
Terrarium
Ly
Predator
Nedbryter

Levende
organism
e

Skall
Andehull

Falehorn
Slim
Habitat
Terrariu
m
Predator
Nedbryte
r

Skall
Habitat
Terrariu
m
Predator
Nedbryte
r

Falehorn
Andehull
Levende
organism
e

Ly

Levende
organism
e
Predator
Nedbryte
r

Slim

Andehull
Terrariu
m

Ly

35

10

9

7

Elev 4

Skall
Felehorn
Andehull
Slim
Levende
organisme
Habitat
Terrarium
Ly
Predator
Nedbryter

Habitat

Falehorn
Levende
organism
e

Ly
Nedbryte
r

Skall
Slim
Terrariu
m
Predator

Slim

Falehorn
Levende
organism
e

Habitat
Predator

Skall
Terrariu
m

Levende
organism
e

Slim
Predator

29

10

9

7

Elev 5

Skall
Falehorn
Andehull
Slim
Levende
organisme
Habitat
Terrarium
Ly
Predator
Nedbryter

Falehorn

Andehull
Levende
organism
e
Terrariu
m

Ly

Skall
Slim
Habitat
Predator
Nedbryte
r

Falehorn

Predator

Skall
Slim
Levende
organism

e
Habitat
Terrariu
m

Skall
Slim

Ly
Predator

31

10

10
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Elev6 | Skall Levende | Fglehorn | Skall Habitat Skall Terrariu Slim Skall
Fglehorn organism | Terrariu Andehull Terrariu Folehorn | m Levende
Andehull e m Slim m Andehull organism
Slim Ly Habitat Predator | Slim e
Levende Predator | Nedbryte Levende Habitat
organisme r organism Predator
Habitat e Nedbryte
Terrarium Nedbryte r
Ly r
Predator
Nedbryter

36 10 10 9 7

Elev7 | Skall Skall Andehull | Habitat Slim Skall Folehorn | Slim Skall
Fglehorn Fglehorn | Slim Levende | Fglehorn Levende
Andehull Habitat Levende organism organism
Slim Terrariu organism e e
Levende m e Terrariu Habitat
organisme Ly m
Habitat Predator
Ly
Predator
Terrarium

29 9 9 6 5

Elev8 | Skall Terrariu Skall Fglehorn | Levende | Skall Andehull Skall
Falehorn m Andehull | Slim organism | Fglehorn | Terrariu Slim
Andehull Ly Levende | Nedbryte | e m
Slim organism | r
Levende e
organisme
Habitat
Terrarium
Ly
Nedbryter

24 9 8 5 2

Elev9 | Skall Levende Folehorn | Skall Habitat Levende | Slim Nedbryte
Falehorn organism Slim Fglehorn organism r
Andehull e Nedbryte e
Slim Terrariu r
Levende m
organisme Ly
Habitat Nedbryte
Terrarium r
Ly
Nedbryter

22 9 6 5 2

Elev Skall Ly Folehorn | Faglehorn | Habitat Skall Nedbryte | Slim Skall

10 Falehorn Andehull Terrariu | Andehull | r Predator
Andehull Slim m Slim
Slim Levende Nedbryte | Levende
Levende organism r organism
organisme e e
Habitat Habitat Ly
Terrarium Terrariu
Ly m
Predator Predator
Nedbryter Nedbryte

r
32 10 9 9 4
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Vedlegg 7 Bilde av snegla

Dette bildet, av ei hagesnegle, ble brukt under intervjuet.
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Kilde: Miljolere. Hentet 04.05.2014 kl. 14.00 fra
http://www.miljolare.no/data/ut/album/?al_id=30276
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