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Sammendrag

@kt oppmerksomhet rundt vurdering for lering de siste tidrene har bidratt til en mer
leringsfremmende vurderingskultur. Likevel kritiseres dagens vurderingspraksis for a legge for
liten vekt pa sosiale aspekter ved lering. Samarbeidsprgver er én vurderingsform som

inkluderer sosiale aspekter ved laering ved at elever kan bruke hverandre som ressurser.

Denne studien undersgker atte elevers opplevelse av en samarbeidspreve i naturfag pa VGL1.
Spesielt undersgkes elevenes opplevelse av laeringsutbytte og stress ved samarbeidspreve
sammenlignet med mer tradisjonelle preveformer. Studien er kvalitativ, og datamaterialet
bestar av observasjon av en samarbeidsprgve i temaet arv og evolusjon, inkludert lydopptak av

to leeringspar under prgven, samt gruppeintervju av atte elever i etterkant av pragven.

Resultatet fra studien indikerer at de fleste elevene opplevde mindre stress og gkt leringsutbytte
ved samarbeidsprave sammenlignet med andre prover. En elev opplevde mer stress. Det kom
ogsa frem at elevene mente at samarbeidspragver inneholdt flere refleksjonsoppgaver enn andre

praver, noe flere mente ikke hgrte hjemme i en vurdering i naturfag.



Abstract

Increased attention to assessment for learning in recent decades has contributed to an
assessment culture that enhances learning to a larger extent than before. Nevertheless, today’s
assessment practices are still criticized for placing too little emphasis on social aspects of
learning in assessment. A collaborative test is an assessment form which includes social aspects

of learning, by letting students rely on each other as resources.

This study examines eight 11" grade students' experience of a collaborative test in science. In
particular, the students' experience of learning outcomes and stress in the collaborative test is
examined compared with other forms of assessment. The study is qualitative, and the data
material consists of observation from a collaborative test in the topic of inheritance and
evolution, including audio recordings of two learning pairs during the test, as well as group

interviews of eight students after the test.

The results from the study indicate that most students experienced less stress and increased
learning during the collaborative test compared to other tests. One student experienced more
stress. The study also revealed that the students felt that collaborative tests contained more
questions that required reflection than other tests, which some students did not think belonged

in an assessment in the subject of science.
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Forord

Jeg har alltid veert glad i & samarbeide. Nar jeg jobber med andre faler jeg at tankene flyter
lettere, oppdraget blir gayere og tiden gar fortere. Gjennom studietiden har jeg hatt stor nytte
av samarbeid med mine venninner, og under eksamener har jeg ofte lengtet etter bare én samtale

til med dem.

Da jeg ble introdusert til samarbeidspraver pa studiet, ble jeg veldig nysgjerrig pa hvordan en
slik vurderingsform fungerte. Denne masteroppgaven har leert meg mye om leeringsfremmende
vurderingspraksis generelt, og i naturfag og biologi spesielt, som jeg vil ta med meg ut i jobben

som lerer.

| arbeidet med masteroppgaven har jeg savnet en samarbeidspartner, men jeg har veert langt fra
alene i prosessen. Farst og fremst vil jeg takke min hovedveileder Annette Lykknes og
medveileder Bodil Svendsen for verdifull veiledning, nyttige tilbakemeldinger og gode rad
gjennom hele prosessen. Det har veert til stor hjelp.

Jeg ma ogsa takke studiegjengen min for uvurderlige pauser, innspill og stette. Det har veert en
fantastisk studietid med dere. Takk ogsa til mine gode venner og kjeresten min for
korrekturlesing og innspill.

Til slutt vil jeg sende en stor takk til leereren som lot meg gjennomfare studien i klassen sin og

til elevene som deltok.

Trondheim, mai 2022
Fredrikke Lovise Hylen
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1 Innledning

«Assessment is probably the most important thing we can do to help our students learn»
(Brown, 2005, s. 81).

Begrepet vurdering for leering har fatt gkt oppmerksomhet i skolen de siste tiarene, bade
nasjonalt og internasjonalt. VVurderingen skal ikke bare brukes som et verktgy for & dokumentere
leering, men bidra til videre leering for elevene. | forskriften til Opplaeringslova star det tydelig
at vurderingens formal er a fremme lering, bidra til leerelyst underveis og gi informasjon om
elevens kompetanse (Forskrift til Oppleeringslova, 2006, 8§ 3-3). I tillegg skal vurderingen veere
bred, altsa skal elevene kunne vise kompetansen sin pa flere og varierte mater (Forskrift il
Oppleringslova, 2006, § 3-15). For at vurderingen skal kunne oppfylle tiltenkte formal, mener
vurderingsforskere pa tvers av landegrenser at vurderingskulturen ma utvikles, og at leerere bar
sparre seg hvordan vurderingen kan tilpasses slik at elevene far vist sin kompetanse og lert fra

vurderingen (Brown, 2005).

Mange elever opplever ikke naturfaget som relevant, men som et sett med veletablerte fakta
som ikke settes inn i en stgrre sammenheng. Tradisjonelt sett har naturfaget i stor grad veert
preget av en innholds- og faktaorientert praksis, bade i undervisning og vurdering. Et skifte fil
en praksis som tar sikte pa a utvikle forstaelse for naturvitenskapens arbeids- og tenkemater har

veert etterspurt og er i stadig utvikling (Holt & Kvammen, 2011).

Dagens vurderingspraksis har ogsa blitt kritisert for ikke & samsvare med radende leeringssyn i
skolen. Pedagogikken som ligger til grunn for norsk skole er bygget pa et sosiokulturelt
leringssyn. Et sosiokulturelt lzeringssyn tar utgangspunkt i en forstaelse av at leering foregar i
fellesskap, og at spraket er det viktigste verktgyet for lering. Et berettiget spgrsmal er da om

sosiale aspekter ved lzering kan fa en mer sentral rolle i en leeringsfremmende vurderingspraksis.

De sosiale aspektene ved lering fremmes gjennom samarbeidslering, som det stadig blir
oppfordret til i skolen. Tiar med studier har gitt et solid fundament for & fastsld at
samarbeidslearing kan fremme leering, forbedre resultater, tilrettelegge for mer hgyere ordens
tenking, bidra til leerelyst og mye mer (Johnson et al., 2000; Springer et al., 1999). Listen med
positive effekter er lang. Likevel stopper ofte oppfordringen til samarbeid pa vurderingsdagen.

Da sitter elevene oftest alene og skal demonstrere hva de har leert i stillhet.

Noen skoler har begynt & undersgke alternative mater a vurdere pa som samsvarer mer med et

sosiokulturelt laeringssyn. En slik vurderingsform er samarbeidspraver. Samarbeidspraver kan



utformes pa ulikt vis, men baserer seg pa at elevene far bruke hverandre som ressurser underveis
i vurderingen. At elevene far samarbeide under vurderingen har ogsa vist positive effekter pa
elevers opplevelse av stress ved vurderingen (Cortright et al., 2003; loannou & Artino, 2010;
Zimbardo et al., 2003; Zipp, 2007). Mange elever opplever stress i sammenheng med vurdering,
noe som kan veare gdeleggende for prestasjoner sa vel som for deres velvare i hverdagen.
Dagens ungdomsgenerasjon rapporterer om hgyt stressniva, gkte prestasjonskrav og
forventninger om a gjare det bra. Undersgkelser fra Ungdata viser at skolen faktisk er arenaen
ungdommer opplever mest stress (Eriksen et al., 2017). A tilrettelegge for vurderinger der
elevene opplever mindre negativt stress, vil derfor veere viktig i en leringsfremmende

vurderingskultur. Kanskje kan samarbeidsprgver i naturfag ha et slikt potensiale.

Vurdering anses som en av de viktigste, men vanskeligste oppgavene som faglerer (Burner &
Svendsen, 2021, s. 92). Gjennom denne studien har malet veert & utvikle min vurderings-
kompetanse i naturfag for & kunne mate fremtidige elever med en lzeringsfremmende og mindre

stressende vurderingspraksis.

Denne studien undersgker hvordan en elevgruppe pa VG1 opplever samarbeidspraver som
vurderingsform i naturfag. Jeg har observert en samarbeidsprgve i temaet arv og evolusjon, der
elevene til slutt leverte en individuell besvarelse. Det ble tatt lydopptak av to laeringspar sin
samtale under prgven. | etterkant av praven ble det gjennomfart gruppeintervju med atte elever

om deres opplevelse av denne vurderingsformen.

Studien kan tenkes & ha en verdi i form av beskrivelsen av en type samarbeidsprgve og hvordan
en elevgruppe opplever den. Funnene som kommer frem, kan bidra til & forbedre
vurderingspraksis for hvordan samarbeidspraver ideelt kan gjennomfares. Studien foregar i en
naturfagsklasse i et biologitema, men har relevans utover naturfagene, siden samarbeidspraver

kan benyttes i flere fag.

1.1 Problemstilling, forskningssparsmal og oppgavens oppbygging
Problemstillingen jeg ensker & besvare er Hvordan opplever en gruppe elever pa VG1
samarbeidsprgve i naturfag? Jeg har valgt & se pa to aspekter ved elevenes opplevelse av

samarbeidsprgver: leringsutbytte og stress. Forskningsspgrsmalene er som falger

1) Hva er elevenes opplevelse av leringsutbytte ved samarbeidsprgve sammenlignet med
andre vurderingsformer?
2) Hvordan opplever elevene stress rundt samarbeidspreve sammenlignet med andre

vurderingsformer?



Gjennom forskningssparsmal 1 er jeg interessert i a undersgke om vurderingssituasjonen ogsa
kan vare en leeringssituasjon nar elevene har samarbeidspraver. Jeg er ogsa interessert i a hgre
hva elevene oppfatter som viktig leringsutbytte i naturfag. Forskningsspgrsmal 2 skal
undersgke hva elevene syns er stressende med vurderinger og hvilke av disse faktorene som
eventuelt endres ved en samarbeidsprgve. 1 tillegg til forskningsspgrsmalene vil jeg ha et

overordnet blikk pa hvorvidt samarbeidsprgver kan fungere som tilpasset vurdering i naturfag.

Oppgaven er delt inn i 6 kapitler. | kapittel 2 presenteres teori for oppgaven. Kapittel 3 redegjar
for studiens kontekst, design og metode. Resultatene presenteres i kapittel 4 og diskuteres i
kapittel 5. Videre i kapittel 5 presenteres kritikk av studien. | kapittel 6 besvares
problemstillingen far studiens implikasjoner og videre studier drgftes.



2 Teori

| dette kapittelet presenteres farst teori om sosiokulturell leringsteori som et overordnet
teoretisk utgangspunkt for studien (2.1). Deretter presenteres noen tidligere studier om
samarbeidsprgver for a vise hva tidligere forskning har vist pa omradet (2.2). Videre forankres
samarbeidspraver i teori om samarbeidslering (2.3). Denne delen inkluderer hvilke elementer
som regnes som ngdvendige for leringsfremmende og effektivt samarbeid. Videre belyses
vurdering for lzering og hva som inngar i en leeringsfremmende vurderingskultur (2.4). Deretter
aktualiseres begrepet tilpasset vurdering og hva det innebeerer (2.5). For a kunne diskutere
hvordan naturfaglig kompetanse kan vurderes er det relevant a si noe om hva som skal vurderes.
Hva helhetlig naturfaglig kompetanse innebearer presenteres derfor videre (2.6). Til slutt

presenteres en del om hvordan elever opplever stress i skolen (2.7).

2.1 Sosiokulturell leringsteori

Hvordan foregar laering? Dette spgrsmalet har utallige filosofer, psykologer, nevrobiologer og
utdanningsforskere prevd a svare pa i lange tider. Synet pa hvordan lering foregar har endret
seg i takt med forskningen. | den norske skolen er sosiokulturell laringsteori et radende
leeringssyn (Dysthe, 2009). Dette delkapittelet vil belyse noen sentrale aspekter i sosiokulturell
leeringsteori som gir bakgrunn for hvordan jeg ser leering i denne studien. Jeg tar utgangspunkt
i sprakets sentrale rolle for lzering og hvordan leering foregar i den proksimale utviklingssonen

i sosiokulturell lzringsteori.

Den hviterussiske psykologen Lev Vygotskij (1896-1934) regnes som grunnleggeren av det
sosiokulturelle lzeringssynet. Vygotskij var opptatt av hvordan sosiale og kulturelle samspill
pavirker barns kognitive utvikling. Ifglge Vygotskij var barnets utvikling langt fra en passiv
modningsprosess, slik flere tidligere laringsteorier hadde hevdet, men en aktiv prosess
(Vygotsky & Cole, 1978, s. 6-19). Helt sentralt var likevel tanken om at det ikke er barnets
aktivitet alene som farer til ny forstaelse. Verden fortolkes — eller medieres — i samspill med
omgivelsene (Séljo & Moen, 2001, s. 82-84).

Verden medieres gjennom ulike redskap, fysiske sa vel som intellektuelle, og mennesker
utvikler seg nar verktgyene tas i bruk (Vygotsky & Cole, 1978, s. 54-57). Spraket regnes som
det viktigste medierende verktayet, og knyttes direkte til tenking (Vygotsky & Cole, s. 19-30).
Det forklares at spraket uttrykker tenking, og tenking foregar ved hjelp av spraket: «A child's
speech is as important as the role of action in attaining the goal. Children not only speak about
what they are doing; their speech and action are part of one and the same complex psychological
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function, directed towards the solution of the problem at hand” (Vygotsky & Cole, 1978, s. 25).
Tenking og sprak anses dermed a utgjere én enhet.

Kommunikasjon og sprakbruk tenkes & utgjere bindeleddet mellom barnet og omgivelsene,
ettersom utvikling forst skjer pa det sosiale plan mellom mennesker, og deretter pa det
individuelle plan, inne i barnet (Vygotskij, 2001, s. 232-233). Denne prosessen beskrives av
Vygotskij som internalisering. Internalisering skjer nar ytre prosesser blir rekonstruert som
indre prosesser og blir en del av barnets sinn. Ved hjelp av medierende verktgy far barnet til
slutt en internalisert forstaelse (lbid.). Et eksempel er nar et barn, etter dialog eller

samarbeidende problemlgsning, selvstendig kan ta i bruk strategiene for & lgse problemet.

Et annet sentralt aspekt i sosiokulturell lzeringsteori er at leering sees opp mot den proksimale
utviklingssonen. Den proksimale utviklingssonen defineres som «avstanden mellom det
faktiske utviklingsnivaet bestemt av selvstendig problemlgsning og nivaet av potensiell
utvikling bestemt av problemlgsning under voksen veiledning eller i samhandling med mer
kompetente jevnaldrende» (Vygotsky & Cole, 1978, s. 86, egen oversettelse). Med andre ord
inneholder den proksimale utviklingssonen kompetanse den laerende ikke enda behersker alene,
men klarer med hjelp fra en mer kompetent hjelper. Det er ved a arbeide i den proksimale
utviklingssonen at utvikling og leering finner sted fra et sosiokulturelt lzeringssyn. Tanken er at
det barnet klarer med hjelp i dag, vil barnet klare alene i morgen (Vygotsky & Cole, 1978, s.

87). Figur 1 viser en visuell fremstilling av den proksimale utviklingssonen.

Den proksimale
utviklingssonen

Grense for hva

eleven kan klare
med hjelp Figur 1: Visuell fremstilling av den proksimale
utviklingssonen, avgrenset av det eleven kan
klare alene og det eleven kan klare med hjelp.
Innenfor den proksimale utviklingssonen ligger
det faktiske utviklingsnivaet. Illustrasjonen er

tegnet fritt fra Imsen (2014, s. 192).

Grense for hva eleven
kan klare alene

For & klare & lgse problemer i den proksimale utviklingssonen, kan elevene fa stgtte fra en
medierende hjelper. Wood, Bruner & Ross (1976) innfagrte begrepet stillasbygging, eller
«scaffolding» pa engelsk, for a beskrive denne stetten. Statten sammenlignes med et midlertidig

stillas som bygges rundt barnet for a holde det pa riktig kurs, slik at det klarer a lgse et problem



eller nd et mal. Til slutt vil eleven ikke lenger vere avhengig av stillaset i en lignende situasjon.
Stillasbyggingen kan forega pa ulike mater. Noen ganger kan hjelpen for eksempel vaere &
vekke interessen for oppgaven, forenkle problemet gjennom hint, motivere til & fortsette eller
demonstrere lgsninger (Wood et al., 1976). Stillasbyggingen er altsa ulike former for stgtte som

hjelper eleven videre i leeringsprosessen.

Selv om sosiokulturell lzeringsteori har blitt et radende laeringssyn i den norske skolen, har ikke
vurderingskulturen fulgt den samme utviklingen (Dysthe, 2009). Ifglge Dysthe har
vurderingspraksisen fortsatt a falge en behavioristisk stil, med vektlegging av fakta- og
detaljkunnskaper. At det sosiale og kollektive aspektet av leering far for liten del i vurdering har
blitt mgtt med kritikk (Brophy & Alleman, 1998; Elwood & Murphy, 2015; Greeno et al., 1996;
Pryor & Crossouard, 2008). Flere grep kan gjares for a inkludere det sosiale aspektet av lering
ogsa i vurdering, for eksempel ved & aktivere elever som ressurser for hverandre, i stedet for &
la dem sitte isolert (Dysthe, 2009). Samarbeidsprgver er én mate & inkludere sosiale aspekter

ved leering i vurderingen.

2.2 Samarbeidspraver

Samarbeidspraver inkluderer sosiale og kollektive prosesser i vurderingen pa ulikt vis.
Tidligere studier har vist flere positive effekter ved samarbeidspraver, der det spesielt vises til
gkte prestasjoner og mindre stress. | det falgende vil jeg presentere noen tidligere studier pa

samarbeidsprgver.

Zimbardo et al. (2003) undersgkte effekten av samarbeidsprever i et psykologi-emne ved
Stanford universitetet i USA. Studentene fikk velge mellom & ta midtveiseksamen og/eller
avsluttende eksamen med en partner eller alene. Studentene som samarbeidet leverte ett felles
svar, og fikk en felles karakter. 576 studenter deltok i studien. Resultatene fra samarbeids-
pravene var signifikant hgyere enn resultatene fra de individuelle pravene. 1 tillegg rapporterte
studentene redusert prgveangst gjennom forberedelsene til prgven (81%) og under preven
(88%), at de var oppmuntret til & dele kunnskap (87%), gkt leering (54%) og en formening om
redusert juks (40%). Flere rapporterte ogsa uoppfordret om gkt glede av emnet.

En annen studie av 31 psykologistudenter i USA (loannou & Artino, 2010) undersgkte
samarbeidsprgver der samarbeidspreve ikke var valgfritt, og gruppemedlemmene fikk
individuell karakter. Prgven bestod av 23 flervalgsoppgaver, der hvert sparsmal skulle besvares

farst individuelt og deretter pa nytt etter diskusjon med gruppen. Elevenes karakterer var



sammensatt av deres individuelle svar og gruppens svar. Ogsa denne studien viste gkte
prestasjoner og redusert stress rundt prgven. Mer enn halvparten av studentene rapporterte at
muligheten til & diskutere med andre var fordelaktig for lering og forstaelse, og at
samarbeidsprgven hjalp dem til & fa bedre resultater. Noen studenter rapporterte ogsa at
selvtilliten deres gkte under prgven. Noen studenter nevnte at juksing og «gratispassasjerer»
kunne veere et problem ved denne typen prave, men det var uklart om de faktisk hadde bevitnet

juks.

| tillegg til gkte resultater, viste studien til Cortright et al. (2003) at samarbeidsprgver bidro til
at elever satt igjen med mer kunnskap. Studien ble gjennomfert pa 38 studenter i
treningspsykologi. Studentene rapporterte ogsa at de satte pris pa a diskutere resonnementene
sine og den umiddelbare tilbakemeldingen fra partner under samarbeidspreven. 1 tillegg

rapporterte de at de fglte et ansvar for partner, og at alle gjorde sin del av jobben.

| en eldre studie av Warkentin (1995) viste resultatene fra samarbeidspraven ikke signifikante
forskjeller sammenlignet med kontrollgruppen med individuell gjennomfgring. Studentenes
reaksjoner pa samarbeidsprgvene var i midlertidig overveldende positive. Studentene opplevde
a leere mer av diskusjonene og trivdes bedre med a ta disse testene. 83 psykologistudenter deltok
i studien, og eksamen bestod av flervalgsoppgaver. Gruppen som gjennomfgrte samarbeids-
praver tok eksamen farst individuelt og deretter i gruppen, og karakteren var basert pa en
kombinasjon av individuell- og gruppeprestasjon. Studentene rapporterte at de forberedte seg

like mye som til andre vurderingsformer.

Ifalge Russo & Warren (1999) vil samarbeidsprgver kunne ha en positiv effekt for elevene
uavhengig av om de presterer bedre under samarbeidsprgver eller ikke. De mener at elevene
blir mindre stresset ved samarbeidsprgver, og at samarbeidsprever dessuten kan forberede
elevene bedre til livet utenfor skolen, hvor man i arbeidslivet ofte blir oppfordret til & sparre

om hjelp og diskutere problemer med andre.

Flere studier viser altsa ulike suksessomrader ved samarbeidsprgver, blant annet forbedrede
resultater, mindre stressede elever, og at elevene sitter igjen med mer kunnskap. Hvordan
samarbeidsprgver fungerer som laeringsfremmende vurdering begrunnes i de mange positive
effektene som falger samarbeidslearing. Hva forskning sier om samarbeidslering, samt hvilke

elementer som ma vaere til stede for et godt samarbeid vil belyses i det falgende.



2.3 Samarbeidslaring

Samarbeidsleering er et generisk begrep som refererer til mange mater a organisere og utfare
klasseromslaring, men kan generelt defineres som & arbeide sammen for a oppna et felles mal
(Johnson et al., 2000). Samarbeidslearing har fatt bred oppslutning i utdanningssystemet de siste
tiarene. Ifglge Johnson et al. (2000) skyldes det farst og fremst at samarbeidslaring er solid
forankret i teori samt at overveldende mange studier viser at samarbeidslering, i mange ulike

varianter, fremmer laering.

| en metastudie av Johnson et al. (2000) ble over 900 studier som validerer effektiviteten av
samarbeidslaring identifisert. En evaluering av 164 studier som undersgkte atte ulike former
for samarbeidslaring, viste at samarbeidslaering hadde en positiv innvirkning pa elevenes
prestasjoner. En annen metastudie fra Springer et al. (1999) undersgkte effekten av
samarbeidslering spesifikt i naturvitenskapelige fag, deriblant naturfag. Studien konkluderte
med at elever som laerer i sSma grupper generelt presterer bedre, uttrykker gunstigere holdninger
til leering og er mer utholdende i naturvitenskapelige fag enn studenter som undervises mer
tradisjonelt. Ogsa mer hgyere ordens tenking, oftere generering av nye ideer og lgsninger samt
bedre overfering av kunnskap mellom situasjoner forbindes med samarbeidslearing (Johnson &
Johnson, 1999). Jo mer problemlgsning, jo mer hgyere ordens tenkning og kreativitet en

oppgave krever, desto stgrre er samarbeidets overlegenhet (Ibid.).

Samarbeidsleering kan ogsa tenkes a tilfare en ekstra dimensjon i naturfag. Som Johnson og
Johnson (1986, s. 20) skriver; «After all, cooperative teamwork is how practicing Scientists
work, so why not Science students?». Naturvitenskap handler pa mange mater om samarbeid —
og pa samme mate som forskere sjeldent jobber isolert, men ofte i grupper, burde studenter ogsa
fa erfaring med & dele ansvar for lering med hverandre, ifglge en rapport fra American
Association for the Advancement of Science (AAAS) (referert i Springer et al., 1999, s. 22).
Dessuten har naturfagdidaktisk forskning gjennom mange ar vist at mange elever syns naturfag
er vanskelig fordi det er vanskelig a leere seg naturvitenskapens sprak, og mye tyder blant annet
pa at naturfag har flere fagspesifikke ord enn andre fag. Elevene ma fa muligheter til a praktisere
det naturfaglige spréket for & lzere det (Wellington & Osborne, 2001). A jobbe sammen med

andre apner for muligheter til & praktisere det naturfaglige spraket.

Johnson og Johnson (1999) poengterer at ikke alt gruppearbeid kan regnes som «reell»
samarbeidslearing. De slar fast at det ikke er noe magisk rundt det & arbeide i en gruppe, og at

noen elementer ma vere til stede for a kunne kalle gruppearbeidet for reell samarbeidslearing,



eller kooperativ laering (cooperative learning). Uttrykket kooperativ lering brukes ofte for a
tydeliggjere at det ikke er snakk om hvilken som helst form for gruppearbeid. De fem

basiselementene for kooperativ leering (med mine egne oversettelser) regnes som:

Positiv gjensidighet (positive interdependence)
Individuell ansvarlighet (individual accountability)

1
2
3. Positiv samhandling ansikt til ansikt (face-to-face promotive interaction)
4. Sosiale ferdigheter (Social skills)

5

Evalueringsprosesser i gruppen (Group processing)

Positiv gjensidighet (1) er oppfatningen av at medlemmene er knyttet til hverandre pa en mate
som gjer at den enkelte ikke kan lykkes med mindre de andre gjer det og. Medlemmenes arbeid
gir gjensidige fordeler til hverandre. Individuell ansvarlighet (2) gar ut pa at den enkeltes arbeid
blir vurdert og far respons, sa vel som gruppens arbeid. Et poeng med kooperativ lering er &
fremme leering hos det enkelte medlemmet, som krever en form for individuell ansvarlighet.
Ved positiv samhandling ansikt til ansikt (3) fremmer elevene hverandres laering ved & hjelpe,
stgtte og oppmuntre hverandre. Sosiale ferdigheter (4) er viktig for et godt samarbeid, men man
kan ikke sette alle elever inn i en gruppe og forvente at de far til & samarbeide. Elevene ma fa
opplering og @ving i sosiale ferdigheter som kommunikasjon, konflikthandtering,
beslutningstaking og lederegenskaper, pa samme mate som de far opplaring i akademiske
ferdigheter. Evalueringsprosesser i gruppen (5) handler om at gruppen ma reflektere rundt og

diskutere arbeidet sitt og hvordan de arbeider sammen.

Enstudie fra Le et al. (2018) gjennomfart i Vietnam identifiserte fire vanlige hindre for effektivt
samarbeid mellom studenter, som kan gjenkjennes som en slags motsetning av tilstedeveerelse
av basiselementene nevnt over. Disse hindrene var elevers manglende samarbeidsevner; «free-
riding», altsa at noen gruppemedlemmer blir gratispassasjerer; kompetansestatus og vennskap.
Kompetansestatus var et hinder ved at elevene som ble ansett som flinke ble dominerende i
gruppearbeidet, tok mer plass og fikk mer rom for sine ideer, mens elever som ble ansett som
mindre flinke kunne bli undervurdert, opplevde at deres meninger ikke ble like verdsatt, og ble
passive. Videre kunne vennskap veere et hinder ved at det hindret serigst arbeid og gjorde
gruppen mindre disiplinert. Eksempelvis ble studentene mer tilgivende over gruppemedlemmer
som kom for sent eller ikke hadde gjort sin del av jobben til de avtalte tidspunktene nar de var

venner.



For & gjare lerere oppmerksom pa hvilken type gruppearbeid som regnes som samarbeidende,
definerer Johnson & Johnsons (1999) fire ulike gruppetyper med gkende grad av samarbeid.
Den farste leeringsgruppen kalles en pseudo-leeringsgruppe. | en pseudo-laeringsgruppe har
elever blitt satt sammen til & jobbe sammen uten at de er interessert i det. Elever tenker at de
blir evaluert opp mot hverandre, stoler ikke pa hverandre og kan gjemme informasjon for
hverandre eller forsgke a lure eller forvirre de andre. | slike grupper ville elevene ha oppnadd
mer ved a jobbe individuelt.

| en tradisjonell lzeringsgruppe far elevene tildelt en gruppe, og de aksepterer at de skal arbeide
sammen. Vurderinger struktureres slik at de blir vurdert individuelt, og ikke som gruppe-
medlemmer. De sgker etter informasjon fra hverandre, men har ingen interesse av a laere bort
hva de kan til sine gruppemedlemmer. Noen medlemmer av gruppen kan forsgke a vere
blindpassasjer, mens hardtarbeidende medlemmer kan fgle at de blir utnyttet, og gjere mindre.
Resultatet er at noen medlemmer kan oppna mer enn de ville gjort individuelt, mens andre

hadde oppnadd mer hvis de arbeidet alene.

| en reelt samarbeidende laeringsgruppe, en kooperativ leeringsgruppe, jobber elevene for a
oppna et felles mal som er fordelaktig for alle. De diskuterer med hverandre, hjelper hverandre
og oppmuntrer hverandre. Den enkeltes bidrag sjekkes jevnlig for a sikre at alle medlemmer
bidrar og leerer. Gruppen som helhet vil vaere mer enn summen av de individuelle, og alle

oppnar hgyere akademiske resultater enn de ville gjort alene.

Den siste gruppetypen kalles hgyt-presterende samarbeidende leringsgruppe og innfrir alle
kriteriene for en samarbeidende leringsgruppe. Medlemmenes engasjement for gruppens
suksess overgar de fleste samarbeidsgrupper, men fa grupper nar noensinne dette nivaet av

utvikling, ifglge Johnson & Johnson (1999).

Beskrivelsen av de fire gruppetypene viser at selv med de beste intensjoner om a tilrettelegge
for samarbeid, vil struktureringen av gruppearbeidet pavirke hvorvidt samarbeidet fasiliterer
leering eller tvert imot hindrer leering og skaper disharmoni og misngye. Det blir dermed ogsa

relevant a spgrre seg hvorvidt hetero- eller homogene grupper egner seg best under samarbeid.

2.3.1 Gruppesammensetning

Hvorvidt hetero- eller homogene grupper utgjer den beste sammensetningen ved gruppearbeid
har lenge blitt debattert, og forskningen er delt i sine anbefalinger. Flere talsmenn for
samarbeidslering (Johnson & Johnson, 2002; Slavin, 1980) anbefaler heterogene grupper. Den

norske likeverdstanken fremmer ogsa heterogene grupper i skolen (Jenssen & Lillejord, 2009),
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og det ma papekes at det ikke er lov med permanent nivadifferensiering i skolen (Forskrift til
Opplearingslova, 2006, § 8-2). Ifalge Cohen (1994) viser mye av forskningen at svakere
presterende elever kommer best ut av heterogene grupper, mens hgyt presterende elever ogsa
har utbytte av heterogene grupper hvis de far muligheten til a gi forklaringer til de andre
elevene. Middels presterende elever ser ut til & komme darligst ut av heterogene grupper, mens
de svakeste elevene ser ut til a komme darligst ut av homogene grupper (Ibid.) En metastudie
av Hattie (2008) viste en svak positiv effekt pa leeringsutbytte i homogene grupper.

En bekymring knyttet til heterogene grupper er at hgyt presterende elever far begrenset deres
leeringsmuligheter (Idsge, 2014; Patrick et al., 2005), og Idsge (2014, s. 46) advarer leerere mot
a tenke at hgyt presterende elever kan fungere som hjelpelarere. Disse elevene kan da fale seg
brukt, og kan ty til lavere innsats (Robinson, 2003). Ogsa hgyt presterende elever trenger
muligheter for lering og stette (Idsge, 2014), og et argument for nivadifferensiering er at
elevene har rett pa tilpasset opplearing (Forskrift til Opplaringslova, 2006, § 1-3). Patrick et al.
(2005) mener at man ikke kan tenke at enten hetero- eller homogene grupper gir gode eller
darlige utfall; det avhenger av flere faktorer, som hvilke oppgaver som skal lgses og hvilke

interaktive prosesser som er involvert.

2.4 Vurdering for leering

De tidligere teorikapitlene har vist at sosiale og kollektive prosesser kan fremme laring. |
skolens lzringsfremmende arbeid star ogsa vurdering sentralt. Det er bred enighet rundt den
gjensidige sammenhengen mellom vurdering og leering, og noen vurderingsforskere pastar at
vurdering er lering (Hayward, 2015). Men hva Kkjennetegner en laringsfremmende

vurderingspraksis?

Etter Black & Williams (1998) rapport om hvordan vurdering kan forbedre lzring, ble ett
begrep for alvor satt pa dagsorden; nemlig vurdering for laering. Vurdering for leering omtales
ofte ogsa som formativ vurdering, og er lansert som en slags motsetning til vurdering av lering,
ogsa kalt summativ vurdering. Mens summativ vurdering har til hensikt a vurdere laeringen som
har funnet sted, skal formativ vurdering i tillegg bidra til leering (Utdanningsdirektoratet, 2018).
Vurdering for leering og vurdering av leering ma likevel ikke forstas som absolutte motsetninger.
For eksempel trenger lerere a kjenne til elevenes kompetanse for a kunne gi god veiledning, og
derfor vil vurdering av leering ogsa finne sted i formativ vurdering (Engh, 2011).
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Selv om vurdering for leering ofte omtales i sammenheng med uformelle vurderingssituasjoner
i klasserommet (Black & William, 1998), kan begrepet ogsd omhandle mer formelle
vurderinger. For eksempel hevder Engh at det er urealistisk at tester vil legges helt bort, selv
om oppmerksomheten pa uformell vurdering gker. Han forklarer at prever tross alt kan gi et
bilde av elevers kompetanse, og mener tester heller bar utvikles slik at resultatene kan brukes
formativt (Engh, 2011, s. 37).

Ogsa i Norge har vurdering for laering vart et viktig satsingsomrade de siste arene. 1 2010 ble
en firearig nasjonal satsing pa vurdering for lzring etablert av Utdanningsdirektoratet, med mal
om a styrke laereres vurderingskompetanse (Utdanningsdirektoratet, 2018). Satsingen ble ogsa
viderefart fra 2014-2018. Noe av bakgrunnen for satsingen var at OECD (Organisasjonen for
gkonomisk samarbeid og utvikling) hadde uttrykt bekymring for norske elevers utvikling, og at
de ikke ble godt nok fulgt opp. | tillegg etterlyste lerere tiltak for & styrke egen
vurderingskompetanse (Ibid.). Fire prinsipper for god underveisvurdering ble utviklet fra
satsingen, og er lovfestet i forskriften til Oppleringslova (2006, §3-10). Prinsippene sier at

elevene skal:

1. deltai vurderingen av eget arbeid og reflektere over egen leering og faglige utvikling.
2. forsta hva de skal lzere og hva som blir forventet av dem

3. favite hva de mestrer
4

. fa rdd om hvordan de kan arbeide videre for a gke kompetansen sin

Erfaringsrapporten fra satsingen konkluderte med at satsingen har bidratt til en mer
leeringsorientert vurderingskultur og gkt bevissthet rundt ansvaret for vurdering for lering
(Utdanningsdirektoratet, 2018).

Til tross for positiv fremgang, kritiseres utviklingen av en leeringsfremmende vurderingskultur
for & ga sakte fremover. Hayward (2015) forteller hvordan byrakrati og ansvarliggjering av
skoler kan fare til «teach to the test»-opplaering og hindre fremgang i vurdering for laering-
kulturen i Skottland, et land som pa mange mater kan sammenlignes med Norge. Ogsa i Norge
har man sett tegn pa at eksamen, og ikke laering, kan styre undervisningen, som er én grunn til

at vurderingskompetanse er ngdvendig (Eriksen et al., 2011).

Med andre ord er ikke leeringsfremmende vurdering helt ukontroversielt og generelt akseptert i
skolesystemet. | Dekker & Feijs (2005) sin studie fra Nederland om formativ vurderingspraksis
fant de ut at stgttende kollegaskap sammen med en stgttende ledelse og leereplaner som tillater

implementering av nye ideer, var viktige faktorer for a utvikle en formativ vurderingspraksis.
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Den norske laereplanen (LK20) ser ut til & gi et handlingsrom som i stor grad tillater nye ideer
— o0gsa hva angar vurdering. Elevene har rett pa underveisvurdering (Forskrift til
Oppleringslova, 2006, § 3-2), men det er blant annet ingen krav om hvor mange vurderinger
som skal gjennomfares i lgpet av et ar, ingen krav til karakterer utenom terminkarakter pa
ungdoms- og videregaende skole (Forskrift til Opplaringslova, 2006, § 3-5) og relativt apne
kompetansemal (Kunnskapsdepartementet, 2019). Derimot er det et krav at vurderingen skal
veere bred og at elevene skal fa vist kompetansen sin pa flere og varierte mater (Forskrift til
Opplearingslova, 2006, § 3-15). I vurderingsskriften for naturfag pa VGL1 star det at «Lzreren
skal legge til rette for elevmedvirkning og stimulere til leerelyst gjennom a legge til rette for

varierte, praktiske og utforskende arbeidsmetoder» (Utdanningsdirektoratet, 2020D).

Leerere har altsd et stgrre handlingsrom rundt vurdering enn mange tror. Hvordan dette
handlingsrommet kan utnyttes for a skape en god, leeringsfremmende vurderingspraksis, kan
diskuteres. | fglge Brown (2005) ma man i en leringsfremmende vurderingskultur alltid stille
spgrsmal ved om laerere kan strekke seg lengre for a tilpasse vurderingen til den enkelte eleven.
Dette spagrsmalet legitimerer begrepet tilpasset vurdering. Hva som legges i begrepet vil

beskrives i neste kapittel.

2.5 Tilpasset vurdering

Tilpasset vurdering forstds i denne oppgaven som wvurdering i elevenes proksimale
utviklingssone, fremfor vurdering av den. Denne forstaelsen kommer fra Allal og Ducreys
artikkel «Assessment of or in the zone of proximal development» fra 2000. De legger frem en
tolkning av Vygotskij hvor vurderingen sgker etter a «gripe inn i» elevenes proksimale

utviklingssone og regulere laering.

Tilpasset vurdering kan begrepsfestes i retten til tilpasset opplering. Det er lovfestet at
oppleringen skal tilpasses evnene og forutsetningene til den enkelte eleven (Oppleringslova,
1998, § 1-3), og underveisvurdering skal gi grunnlag for tilpasningen (Forskrift til
Opplearingslova, 2006, 8 3-10). Begrepet tilpasset opplering er ikke nytt, men det er relativt
nytt at vurdering na knyttes direkte til tilpasset opplaring (Eriksen et al., 2011). Ettersom
underveisvurdering er en integrert del av opplaringen (Forskrift til Oppleringslova, 2006, § 3-
10), kan det tolkes som at vurderingen ikke bare skal bidra til tilpasset opplaring, men at
vurderingen i seg selv ogsa skal tilpasses. Nes & Sand (2012) hevder at vurderingen i seg selv
bade kan og ber veere tilpasset. En slik tolkning finnes ogsa fra Kristiansen & Eggen som skriver

at «Siden det er individets kunnskaper som er i fokus, ma vurderingen ta utgangspunkt i elevens
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stasted. Dermed blir vurderingen ogsa gyldig farst og fremst i forhold til eleven» (Kristiansen
& Eggen, 2018, s. 86). A ta utgangspunkt i elevenes stasted stgtter oppunder vurdering i
elevenes proksimale utviklingssone (Allal & Ducrey, 2000), som beskrevet over.

Et poeng med tilpasset vurdering er at alle deltakere ma bli gitt like muligheter til & demonstrere
evnene sine og maksimere sitt potensiale. Siden elever far vist sin kompetanse pa ulikt vis, er
varierte vurderingsformer viktig (Brown, 2005), og siden elevenes proksimale utviklingssone
er ulik, vil vurdering i den proksimale utviklingssonen kreve differensiering (Allal & Ducrey,
2000).

Samarbeidspraver er én mate a variere vurderingsformen pa, som er mer i trad med et
sosiokulturelt leeringssyn og som kan fungere som tilpasset vurdering. Samarbeidsprever kan
tenkes a veere en form for tilpasset vurdering ved at elevene kan bruke hverandre som ressurser,
og potensielt gripe inn i hverandres utviklingssone. Vygotskij forklarer at «laering som
orienterer seg mot utviklingsniva som allerede er nadd, er ineffektivt med tanke pa barnets
generelle utvikling» (Vygotsky & Cole, 1978, p. 89, egen oversettelse). Med andre ord
argumenterer et sosiokulturelt leeringssyn for at opplaeringen bgr forega pa et niva over det
faktiske utviklingsnivaet, men ikke pa et hgyere niva enn elevens proksimale utviklingssone.
En misforstaelse kan vare a tilpasse opplaringen slik at elever bare arbeider med oppgaver de
klarer alene, men fra et sosiokulturelt lzeringssyn er det altsa i den proksimale utviklingssonen
at elevens leeringspotensial ligger. Nivadifferensierte par under samarbeidspregvene kan bidra
til en mer tilpasset vurdering, der elevene kan utfordres og vaere mest mulig gjensidige ressurser

for hverandre.

Andre former for tilpasning kan veere a vurdere hvor langt man kan eller burde ga for a tillate
flere forsgk pa vurderingen eller vurdere hvorvidt det er rettferdig a gi alle elever samme prave,

som Brown (2005) retter sgkelyset mot.

2.6 Naturfaglig kompetanse

Lereres vurderingspraksis pavirker hva elevene anser som verdifull kunnskap i faget (Elwood
& Murphy, 2015; Kristiansen & Eggen, 2018), og ensidig vurdering kan gi elever gale signaler
om hva det vil si & beherske naturfag (Holt & Kvammen, 2011). | dette delkapittel vil jeg ga
inn pa hva helhetlig naturfaglig kompetanse innebeerer, for a kunne si noe om hva som skal

vurderes.
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Et mal med naturfag som skolefag er a bidra til allmenndannelse, der faget skal ruste elevene
til & mate sosio-vitenskapelige problemstillinger og ta velinformerte valg videre i livet (Kolstg,
2006). I midlertidig opplever mange elever naturfaget som lite relevant, og som et sett med

veletablerte fakta som ikke settes inn i en starre sammenheng (Holt & Kvammen, 2011).

En stor rapport fra det amerikanske National Academy of Sciences fra 2007 foreslo en
redefinering av hva naturfaglig kompetanse er, som ogsa er relevant i dag. | rapporten «Taking
science to school» (Duschl et al., 2007) foreslo de et rammeverk for naturfaglig kompetanse,
som hevdes a bevege seg forbi den tradisjonelle todelingen av naturfag som innholdskunnskap
eller prosessferdigheter. Innhold og prosess er nemlig ulgselig knyttet i vitenskap, skriver de.
Rammeverket bestar av fire punker som beskriver hva som utgjer helhetlig naturfaglig
kompetanse. Holt og Kvammen (2011) har oversatt punktene til norsk, og kaller dem de fire

leeringstradene.

Leeringstrad 1: Forsta, bruke og tolke naturvitenskapelige forklaringer.
Leringstrad 2: Produsere og vurdere naturvitenskapelige forklaringer og evidens.
Leeringstrad 3: Reflektere over hvordan naturvitenskapelig kunnskap utvikles.
Leringstrad 4: Delta produktivt i naturvitenskapelig praksis og diskurs.

Leeringstradene gir anbefalinger om hvordan naturfag som skolefag bar legges opp, undervises
og vurderes. Opplearing som streber etter a flette sammen de fire leringstradene anbefales,
ettersom fremgang i én laeringstrad vil statte fremgang i de andre (Duschl et al., 2007).

Samarbeidspraver kan tenkes & belyse flere aspekter av naturfaglig kompetanse, blant annet
ved at elevene deltar i naturfaglig diskurs ved at de samhandler med hverandre (leeringstrad 4).
Sosiokulturell lzeringsteori argumenterer ogsa for at dialog kan tilrettelegge for bedre refleksjon
(lzeringstrad 3) pa grunn av sprakets sentrale rolle for tenking (Vygotsky & Cole, 1978, s. 19-
30), og samarbeidsprever kan ogsa tilrettelegge for at elevene vurderer hverandres

naturvitenskapelige forklaringer (leeringstrad 2) og argumenterer for sine svar.

Argumentasjon har en sentral rolle i grunnleggende muntlige ferdigheter, og ifglge Mork &
Erlien (2017, s. 18) er argumentasjon spesielt viktig i naturfaget fordi det anses som en av de
viktigste drivkreftene i naturvitenskapelig praksis. Slik Haug et al. (2021) har operasjonalisert
det, inneberer naturfaglig utforskning ogsa at elevene skal lere & argumentere og stille

spgrsmal.
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Teksten for underveisvurdering i leereplanen for naturfag tydeliggjer at skolen ma strebe etter
a vurdere et starre spekter av den naturfaglige kompetansen. Der star det at «Elevene viser og
utvikler kompetanse i naturfag pa VG1 studieforberedende utdanningsprogram nar de bruker
fagsprak, teorier og modeller til & utforske, beskrive, forklare og drgfte sammenhenger i og
mellom naturfaglige fenomener (...). Videre viser og utvikler de kompetanse nar de anvender
og reflekterer over naturvitenskapelige praksiser og tenkemater» (Kunnskapsdepartementet,
2019).

Nar naturfaglig kompetanse skal vurderes brukes ofte Blooms taksonomi (Bloom, 1956) for &
si noe om grad av maloppnaelse. Blooms taksonomi baserer seg pa at gkende grad av
kompleksitet i en oppgave krever gkende grad av kompetanse for & lgses. Graden av
kompetanse kjennetegnes ved bruk av ulike verb. For eksempel vil & definere, finne eller gjengi
stille krav til lavere kompetanse, mens & evaluere og vurdere og drgfte krever ferdigheter som
viser hgyere kompetanse. Naturfag skiller seg likevel ut ved at beskrivelser av store kretslgp og
kompliserte systemer har en sentral plass i faget. A gjengi slike systemer kan kreve mer enn ren
reproduksjon (Eggen & Vidnes, 2018). | vurderingsteksten for naturfag nevnt over, kan verb

fra lavere og hgyere rang i Blooms taksonomi gjenkjennes.

Uansett hvilken kompetanse som males, er det ofte slik at elever gruer seg til

vurderingssituasjoner. Hva som pavirker elevers stress i skolen belyses videre.

2.7 Stress i skolen

| en NOVA-rapport (Norsk institutt for forskning om oppvekst, velferd og aldring) fra 2017
kom det frem at skolen er det omradet der ungdommer opplever mest stress (Eriksen et al.,
2017). Stresset elevene opplever handler om et vedvarende prestasjonspress i hverdagen, sa vel
som et mer fremtidsrettet press for a fa en god karriere og utdannelse. Ungdommen opplever at
det er na hele deres fremtid skal defineres (Ibid.). Vurderinger henger tett sasmmen med disse

stressmomentene ettersom det utgjer den sentrale prestasjonsarenaen i skolen.

Pa oppdrag fra Kunnskapsdepartementet ble en rapport om hva som kan forarsake stress i
skolen utarbeidet (Lillejord et al., 2017). En gjennomgang av 33 studier viste et mgnster der
stress skyldtes en opplevd ubalanse mellom krav og forventninger (deres egne, fra foreldre og
skole), og det elevene faktisk klarer & prestere. Gjennomgangen av studiene viser at forskningen
definerer og avgrenser stress ulikt, og at begrepet kan veere vanskelig a definere ettersom den

enkelte opplever stress forskjellig. Uansett skilles det mellom positivt og negativt stress, som
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kan pavirke prestasjoner i motsatte retninger. Mens mye stress over lang tid kan veere
helseskadelig (negativt stress), er i midlertidig litt stress ngdvendig for & prestere (positivt
stress). Yerkes & Dodson presenterte i 1908 en «lov» som bygget pa antakelsen om at
mennesker presterer best under optimale prestasjonsforventinger, altsa under litt press. For lave
forventninger kan fare til kjedsomhet og passivitet, mens for hgye forventninger kan fare til
utbrenthet (Yerkes & Dodson, 1908). Elevene ser ut til & prestere best pa vippepunktet mellom
positivt og negativt stress (Lillejord et al., 2017).

Stettende relasjoner i skolehverdagen kan fungere som en buffer og redusere problemer med
skolerelatert stress (Lillejord et al., 2017). Ogsa egne forventninger til mestring pavirker
sarbarheten for stress (Bandura, 2006). Med lave mestringsforventninger kan ulike utfordringer
og krav oppleves stressende, mens hgye mestringsforventninger kan gjere vedkommende mer
robust i mgte med utfordringer, og dermed redusere sannsynligheten for a oppleve utfordrende
situasjoner som stressende. Egne forventninger om mestring pavirker ogsa innsats og
utholdenhet i arbeidet, og dette er forhold som har stor betydning for reell mestring (Bandura,
1977). Reell mestring kan ogsa beskrives som «objektiv» mestring, eksempelvis den som kan
registreres pa en test av en laerer (Skaalvik & Skaalvik, 2014, s. 119). Bandura (1977) betrakter
autentiske mestringserfaringer som den viktigste kilden til egne mestringsforventninger, og sier
at erfaringer med mestring gker forventningene om a mestre tilsvarende oppgaver, mens

tidligere erfaringer med & mislykkes har motsatt effekt.
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3 Metode

| dette kapittelet beskrives og begrunnes de metodiske og analytiske valgene som er tatt i
studien. Farst beskrives forskningsdesign (3.1), fer studiens utvalg og kontekst beskrives (3.2).
Deretter presenteres datainnsamlingsmetodene (3.3) og hvordan analysen er utfert (3.4). Til

slutt diskuteres studiens kvalitet (3.5) og etiske betraktninger (3.6).

3.1 Forskningsdesign
Dette er en smaskala, kvalitativ studie som skal besvare problemstillingen Hvordan opplever
en gruppe elever pa VG1 samarbeidsprever i naturfag? Et fleksibelt design ble benyttet, da

dette ga rom for endringer underveis i prosessen.

Studien har trekk av fenomenologisk studie, ettersom et hovedpoeng er & undersgke en
elevgruppes opplevelse av samarbeidsprgven, og ikke samarbeidspraven i seg selv (Postholm,
2010, s. 42). Intervju er derfor benyttet som metode for & fa en dypere forstaelse av elevenes

egne erfaringer med praven.

Studien har ogsa trekk av casestudie, som kan defineres som utforskning av et «bundet system»,
et system som er avgrenset i tid og rom (Postholm, 2010, s. 50). | dette tilfellet utgjer
samarbeidsprgven et bundet system, avgrenset av de 90 minuttene prgven gjennomfares i
klasserommet. Det ble ansett som interessant & undersgke konteksten som prgven ble
gjennomfart i, og flere datainnsamlingsmetoder ble derfor benyttet, noe som er vanlig i
casestudier (Robson & McCartan, 2016, s. 150). Elevene ble observert under praven, og det ble

tatt lydopptak av samtalene til to par under prgven.

3.2 Utvalg og kontekst

Studien ble gjennomfart pa en videregaende skole i en stor by i Norge. Deltakerne var elever i
en studiespesialiserende klasse pa VG1, som gjennomfgrte en samarbeidspregve i naturfag.
Praven utgjorde elevenes reelle vurdering i det biologifaglige temaet arv og evolusjon, og finnes
i Vedlegg A. Samarbeidsprgven ble altsa studert i sin naturlige kontekst, som er vanlig i
casestudier (Befring, 2010, s. 41).

Det var et krav at leereren i studien hadde gjennomfgrt samarbeidsprever tidligere og var
fortrolig med denne maten a vurdere pa, ettersom jeg ville blande meg minst mulig inn i

elevenes vurdering, men observere samarbeidspraven som en utenforstaende. Jeg var kjent med
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klassens leerer fra tidligere, og visste at han gjennomfgrte samarbeidsprever i sin

naturfagsklasse. Lareren lagde prgven, uten noen bidrag fra meg.

Fra observasjon av klassen uken far prgven, fremstod elevene som hgyt presterende og rolige.
Elevene fulgte tilsynelatende godt med pa undervisningen, de lyttet til hverandre og leereren
uten avbrytelser, selv om de hvisket litt til hverandre underveis. Elevene virket engasjerte og
trygge pa hverandre ettersom flere bidro i klassesamtalene og kom med innspill og sparsmal
underveis. Min tilstedeveerelse kan ha pavirket deres oppfarsel (Tjora, 2021, s. 83-86), men
trolig ikke i sa veldig stor grad ettersom leereren beskrev dem pa lignende mate. Lzreren la ogsa

til at det var godt klassemiljg.

Elevene kunne velge om de ville gjennomfare prgven alene eller som en samarbeidsprave, der
de fikk avsatt tid til & diskutere spgrsmalene med en leringspartner. Selv om de valgte
samarbeidsprave, skrev de individuelle besvarelser og ble vurdert individuelt. Elevene fikk
anledning til & gnske seg en spesifikk partner uken fgr prgven. Lareren satt sa sammen partnere,
med utgangspunkt i elevenes gnsker og likest mulig faglig niva. Elevene fikk vite hvem de

skulle samarbeide med dagen far praven. Samtlige elever valgte a ha samarbeidsprgve.

Leereren forklarte at samarbeidsprevene klassen hadde hatt tidligere, utspilte seg litt forskjellig
fra gang til gang. Denne samarbeidsprgven utspilte seg pa falgende vis, ogsa presentert i Tabell
1. Hele provesettet ble utdelt pa starten av timen. Den bestod av noen flervalgsoppgaver (del 1)
og noen langsvarsoppgaver (del 2). Elevene fikk forst 10 minutter til individuelt arbeid. Etter
de 10 minuttene matte de levere inn del 1. Deretter fikk de 10 minutter til & diskutere de
resterende oppgavene med partner. Sa fikk de 45 minutter til individuelt arbeid, fer 10 nye
minutter med diskusjon. Til slutt fikk de 15 minutter til individuelt arbeid for de ogsa matte
levere inn del 2. Leereren forklarte at den korte samarbeidstiden fungerte som et hinder for juks
fordi da kunne ikke elevene lene seg for mye pa hverandre. Elevene satt ved siden av partneren
under hele prgven. Lereren gjennomgikk tidsplanen for prgven fer den startet. En stor
stoppeklokke pa smartboarden talte ned tiden i de forskjellige bolkene. Da tiden gikk ut
forklarte laereren pa nytt hva som skulle skje i neste bolk og hvor lang tid de hadde pa seg.
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Tabell 1: Tidsramme for samarbeidsprgven med de ulike delene.

Tidsramme Aktivitet

10 min Individuelt arbeid med flervalgsoppgaver. Innlevering av del 1.
10 min Samarbeidstid.

45 min Individuelt arbeid.

10 min Samarbeidstid.

15 min Individuelt arbeid. Innlevering av del 2.

Tre leeringspar samtykket til lydopptak under praven. Det ene lydopptaket viste seg a vere
gdelagt og ubrukelig i ettertid, sa datamaterialet fra prgven stammer fra to par. Det var gnskelig
a intervjue de samme elevene etter prgven. Da kunne lydopptakene fra preven fungere som
triangulering til intervjuene. Atte deltakere, der seks av dem var partnere, deltok pé
gruppeintervju. Oversikt over studiens deltakere i de ulike delene vises i Tabell 2. Samtlige par
der begge samtykket til intervju ble valgt som informanter, i tillegg til to tilfeldig valgte elever
for & fa et sterre datamateriale. Det var gnskelig a intervjue partnerne sammen for & bevare noe
av konteksten som samarbeidspragven fant sted i. Det ble ansett som interessant at parene kunne

diskutere opplevelsen med hverandre og eventuelt vise til ulike opplevelser av samme hendelse.

Tabell 2: Oversikt over deltakerne i intervjugruppene. Elevene har fdtt fiktive navn. Elevene som var laeringspar under prgven
er presentert sammen. Lydopptakene fra prgven er fra leeringsparene som er uthevet i kursiv.

Intervjugruppe 1 (G1) Intervjugruppe 2 (G2)
Lara og Synne Even og Givind

Daniel Caroline og Julia

Mari

Observasjon av samarbeidsprgven ble gjort for a beskrive konteksten, og funnene presenteres
derfor her. Observasjonen viste at alle par benyttet seg av samarbeidstiden ved begge
anledningene. Stgynivaet gkte betraktelig under samarbeidstiden, og det ble fort stille igjen da
tiden for samarbeid var ute. Noen par gikk tilbake til individuelt arbeid et par minutter for
samarbeidstiden var ute, men ellers skilte ingen grupper seg betraktelig ut. Samarbeidstiden
virket dialogbasert, der begge parter snakket og lyttet. Flere grupper benyttet ogsa
samarbeidstiden til & lese pa hverandres oppgaver, og flere skrev mens de snakket. Elevene
snakket relativt rolig med hverandre, og det var ingen fglelse av kaos. Elevene fremstod
konsentrert gjennom hele praven gjennom et rolig kroppssprak, fa forstyrrelser og kontinuerlig

skriving eller snakking.
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3.3 Datainnsamling

Som nevnt, er datamaterialet innhentet fra tre datakilder. Intervjuene ble tatt opp med
lydopptaker og transkribert, og utgjer hoved-datamaterialet i studien. Transkript av
lydopptakene fra prgven supplerer intervjutranskriptene i resultatene. Observasjon under
praven ble hovedsakelig gjennomfart for & fa bedre kjennskap til konteksten som datamaterialet
fra intervjuet ble til i, og er beskrevet i kapittel 3.2. Datainnsamlingen foregikk over en kort

periode, som vist i Figur 2.

*Gjennomfaring
avto
gruppeintervju

*Observasjon av
samarbeidsprgven

*Lydopptak fra to par
under prgven

Figur 2: Tidsoversikt over datainnsamling.

3.3.1 Observasjon

Under prgven observerte jeg klassen som en helhet, og noterte det jeg sa og hgrte. Jeg var
interessert i a undersgke samarbeidsprgven som en aktivitet og fa et inntrykk av elevenes adferd
under prgven. Observasjon er en mye brukt metode for & undersgke nettopp dette (Befring,
2010, s. 121-124). Min rolle under observasjonen kan beskrives som deltakende observasjon
(Gold, 1958), der jeg var fysisk til stede i rommet under pregven, og elevene var klar over min
rolle som observater. Jeg prevde a opptre som «en flue pa veggen» for & pavirke elevene i minst

mulig grad.

Notatene ble loggfert med penn og papir, og ikke pa pc, for & lage minst mulig lyd.
Observasjonene ble skrevet ned pa et todelt ark, der venstresiden beskrev sa objektivt som
mulig hva som foregikk, mens hgyresiden inneholdt mine tolkninger og refleksjoner. Et skille
mellom objektive observasjoner og personlige tolkninger er viktig, men vanskelig i
observasjonsstudier (Tjora, 2021, s. 105). Min bevissthet og forstaelse kan ha farget mine
observasjoner og notater, inkludert hvilke observasjoner som ble notert (lbid.). Etter
observasjonen finskrev jeg notatene pa pc, lagret dem digitalt og makulerte de handskrevne

notatene. Et utdrag av observasjonsloggen er lagt ved i Tabell 3.
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Tabell 3: Utdrag fra observasjonsloggen.

Dato: 09.03 | Hva skjer? Tolkninger og refleksjoner

Kl. 12.30 Prgven starter. Elevene far 10
minutter til & jobbe individuelt
med flervalgsoppgaver. Det er De virker fokusert.
helt stille. En person ser litt De virker ikke stresset.
rundt seg mens de andre ser
ned.

Kl. 12.44 Samarbeidstiden begynner. De virker relativt behersket. De
Volumet gker umiddelbart. snakker tilsynelatende rolig
Samtlige par begynner & sammen.
snakke. Harer bare hgylytt
summing.

Kl. 12.52. Jevn summing hele tiden. Ingen grupper skiller seg serlig
Volumet avtar noe nar 2,5 ut. Begge parter snakker i alle par.
minutt er igjen av
samarbeidstiden.

Under observasjonen forsgkte jeg a starte med et bredt fokus, apen for inntrykk. Etter hvert ble
fokuset snevret inn, og jeg pravde a finne svar pa noen undersgkelsessparsmal jeg hadde laget
pa forhand (Vedlegg B). Det innebar blant annet & notere hva som skjedde med lydnivaet i
samarbeidsbolkene, elevenes kroppssprak og elevenes samhandling under samarbeidsbolkene.

Slike spgrsmal kan hjelpe for a fange opp den sosiale konteksten (Postholm, 2010, s. 59).

3.3.2 Lydopptak under praven

Under observasjonen var det vanskelig a fange opp hva som ble sagt i parene. Lydopptak fra to
par gjorde det mulig & analysere diskusjoner fra prgven i ettertid. Lydopptakerne ble lagt pa
pulten til de aktuelle parene og skrudd pa like fgr pravestart. De ble ikke skrudd av fer prgven
var ferdig, selv om samarbeidsbolkene bare utgjorde to ganger ti minutter. P& denne maten

prgvde jeg a gjere elevene minst mulig oppmerksomme pa lydopptakerne.

Opptakene fra samarbeidsdiskusjonene ble hart gjennom rett etter praven. Pa bakgrunn av hva
som ble sagt i diskusjonene ble intervjuguiden endret noe. Lydopptakene ga meg anledning til
a sparre elevene om spesifikke situasjoner som oppstod under prgven, blant annet hvordan

parene handterte uenighet ved et spgrsmal.

3.3.3 Gruppeintervju
Dagen etter prgven ble gruppeintervjuene gjennomfart for at elevene skulle ha samarbeids-
prgven ferskt i minne, samtidig som jeg rakk a hgre gjennom lydopptakene fra praven.

Gruppeintervju ble valgt til fordel for individuelle intervju av flere grunner. For det farste var
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gruppeintervju et forsgk pa a redusere terskelen for & bli med pa intervjuet, og a minke eventuell
nervegsitet for elevene. Jeg vurderte det slik at vurdering kunne vaere et sensitivt tema a snakke
om, og la til grunn at mange kan fgle seg tryggere i en intervjusetting nar de ikke er alene
(Robson & McCartan, 2016, s. 299). Et annet argument for gruppeintervju var at interaksjonene
mellom deltakerne kan veere en styrke ved gruppeintervju (Robson & McCartan, 2016, s. 298).
En falelse av trygghet kan gjere at informantene apner seg mer, i tillegg til at andres utsagn kan
stimulere til refleksjon.

Gruppeintervju regnes ogsa som en effektiv datainnsamlingsmetode ettersom man henter data
fra flere personer samtidig (Robson & McCartan, 2016, s. 299). Effektiv datainnsamling ble
ansett som sveert verdifullt ettersom elevene mistet undervisningstid ved & gjennomfare
intervju. Klassens leerer gnsket at jeg intervjuet elevene i grupper for & ha dem samlet i klassen
igjen sa fort som mulig. Gruppeintervjuene foregikk i grupper pa fire, som regnes som et
passende antall informanter i et gruppeintervju (Wibeck, 2000). Ved flere intervjuobjekter kan
det veere vanskelig a holde pa informantens oppmerksomhet, samtidig som det kan bli enklere

a innta en passiv rolle (Ibid.).

Et semistrukturert intervju ble valgt for & ha mer frihet til a tilpasse spgrsmalene etter
intervjuobjektenes respons (Robson & McCartan, 2016, s. 285-286). Det ble ansett som positivt
a kunne endre rekkefalgen pa spegrsmalene etter hva elevene begynte a snakke om, samt 4 stille
ulike oppfalgingsspersmal for & fremme videre utdypning og refleksjoner. En intervjuguide ble
laget med utgangspunkt i forskningssparsmalene, og finnes i Vedlegg C. Intervjuguiden ble
laget i samrad med mine veiledere, og to preveintervju ble gjennomfart pa to personer for a
sikre at spgrsmalene var forstdelig og at svarene ga rom for & svare pa problemstillingen.
Intervjuguiden fungerte som en sjekkliste for hvilke temaer som skulle belyses, og inkluderte
introduserende kommentarer, oppvarmingsspgrsmal, hovedspgrsmal, prompts og avsluttende
kommentarer, slik Robson & McCartan (2016, s. 290) anbefaler. Sparsmalene var delt inn i tre
grupper: 1) Opplevd leringsutbytte, 2) Opplevd motivasjon, stress og mestring og 3)

Samarbeidsprgve som tilpasset vurdering.

Etter intervjuene ble lydopptakene transkribert for a gjare det lettere a analysere datamaterialet.
Elevenes ytringer ble skrevet pa bokmal, og ikke pa dialekt av praktiske arsaker. Noen ikke-
verbale handlinger, som latter, bekreftende lyder og tenkepause ble ogsa registrert. Underveis i
transkriberingsarbeidet ble jeg bedre kjent med datamaterialet, og noterte meg tanker rundt det
som ble sagt. Transkripsjonskodene og tilhgrende forklaring vises i Tabell 4.
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Tabell 4: Transkripsjonskoder og tilhgrende forklaring.

Transkripsjonskode Forklaring

Pause
- Avbrytelse
[...] Utelatt ytring i presentert data
[tekst] Forklarende tekst til ytringen
(tekst) Ikke verbal handling

| et tidligere emne i hgst gjennomfarte jeg ogsa et intervju av leereren i klassen om samarbeids-

praver. | tillegg til at det ga meg kontekst til denne oppgaven, fikk jeg ogsa gvelse i intervju.

3.4 Analysemetode

Datamaterialet fra intervjuene ble analysert med utgangspunkt i Tjoras (2021, s. 217-234)
beskrivelse av kodeprosessen i stegvis-deduktiv induktiv metode (SDI). SDI-metoden tar
utgangspunkt i empirineaer apen koding, og holder fast ved en induktiv strategi. Hver kode
forsgker a gjengi essensen i et utdrag, og ekstraherer hva informanten sier, istedenfor a uttrykke
hva informanten sier noe om. Ettersom kodene genereres induktivt med utgangspunkt i
analysedata, og ikke teori, hypoteser, forskningsspgrsmal eller lignende, kan SDI-modellen
ifelge Tjora (2021, s. 272) utvikle en tiltro til empirien ved a ta steg for steg, og unnga premature

konklusjoner.

Farst ble transkriptene fra praven og intervjuene lest gjennom flere ganger for a bli godt kjent
med datamaterialet. Underveis i lesingen noterte jeg meg ytringer jeg ansa som interessante og
skrev ned egne refleksjoner. Deretter startet jeg koding av intervjutranskriptene. Kodingen ble
gjennomfart i programmet NVivo.

Ferste runde med koding resulterte i 238 empiringre koder. Antall koder blir som regel
betydelig stort, ettersom kodene ligger sa tett pa empirien som mulig (Tjora, 2021, s. 217-234).
| neste steg utferte jeg kodegruppering, der koder med innbyrdes tematisk sammenheng ble
samlet i grupper. Kodegrupperingen foregar ogsa induktivt i SDI (Tjora, 2021, s. 217-234).
Kodene som ble ansett som irrelevante ble samlet i en restgruppe. Etter farste kodegruppering
endte jeg opp med 23 koder. En til runde med kodegruppering ble gjennomfart for & redusere
antall kodegrupper ytterligere, og jeg stod til slutt igjen med 8 kodegrupper.

Fra de 8 kodegruppene ble tre temaer utviklet gjennom en iterativ prosess ved tematisk analyse.
Tematisk analyse kan brukes pa kvalitativ data for & fange opp et bredt mgnster i datamaterialet.
Forskeren inntar en aktiv og refleksiv rolle i konstrueringen av temaer (Clarke & Braun, 2014).
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Temaene ble jobbet frem gjennom en iterativ prosess, der kodegruppene ble flyttet frem og
tilbake, i veiledning med medstudenter og veiledere. Falgende temaer ble til slutt utviklet og
fremstod som gjennomgaende: 1) Samarbeidsprgver kan bidra til leering, 2) Samarbeidspraver
kan bade redusere og skape stress og 3) Samarbeidsprgver er urettferdig og feil. En oversikt
over kodegrupper og temaer finnes i Figur 4 (se kapittel 4). Bade kodegruppene og temaene ble

navngitt med hele setninger for a fange essensen i elevenes meninger.

Figur 3 viser et eksempel pad kodegrupperingsprosessen, der kodene gjennomgikk to niva av

kodegruppering, for jeg endte med tre overordnede tema.

Kode Kodegruppe Kodegruppe Tema
Niva 1 Niva 2
Far vist litt mer hva jeg kan fordi Jeg tenker X) Samarbeids-
jeg er mer avslappet og tenker klarere og Jeg blir prever kan
klarere. har roligere — béade
> N mindre rundt prave- redusere og
Tror leereren gnsker 4 ta bort litt av press pa situasjonen skape stress
stresset som kan gdelegge for meg \ J
prestasjonen. ~— -
\ J
/ Diskusjonstiden er som en \
avkobling. Man fér en pause fra
tungt arbeid nar man diskuterer, og
kan fa svar pa det man ellers
\ kanskje ville sittet seg mer fast pa. j
~
Folk statter seg kanskje mer pa
partneren sin hvis de vet at den er
smart.
,\ < Deter en
Mindre stresset pa forhand fordi trygghet i &
man vet man har et safety net. lene seg pé en
partner
Trygghet at det er mer sannsynlig
at en av o0ss vet det.
b (Y)
Hvis begge har likt svar, sa vet du Jeg b": met
at det er stor sannsynlighet for at MICASCEDA RIunD
du har riktig. Da slipper du & vere av sosialt press
usikker.

(&

Figur 3: Et eksempel pa hvordan koder gjennomgikk to runder kodegruppering, og endte i et overordnet tema. Kodegruppe X
0g Y er utgangspunktet for ett hovedtema. (Kodene som inngar i kodegruppe Y er ikke vist i figuren).
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Etter koding av intervjudata, ble lydopptakene fra prgven analysert. Ettersom malet ikke var a
ga i dybden pa hva de sa, men a bruke samtalene fra prgven som supplement til det som ble
sagt i intervjuene, ble transkriptene fra prgven kodet med utgangspunkt i gjenbruk av de 8
kodegruppene som ble utviklet i analysen av intervjudata. Jeg merket meg utdrag som kunne
eksemplifisere eller vise en kontrast til det elevene sa i intervjuene. Interessante ytringer som
ikke passet inn i de respektive kodene ble lagt i nye kodegrupper. Et eksempel pa en ny

kodegruppe er «bevisst pa lydopptakeren».

3.5 Studiens kvalitet

For & si noe om studiens kvalitet tar jeg utgangspunkt i begrepene reliabilitet, validitet og
generaliserbarhet. Studiens validitet sier noe om hvorvidt studien forsker pa det den er ment &
undersgke, mens reliabilitet sier noe om studiens palitelighet. Generaliserbarhet knyttes til
studiens relevans ut over de enheter som er undersgkt (Tjora, 2021, s. 259-263). Studien

diskuteres opp mot begrepene i det fglgende.

3.5.1 Validitet

Malet med studien var a undersgke en gruppe elevers opplevelse av samarbeidspraver. Elevenes
opplevelser er noe jeg som forsker ikke kan observere, men kan fa tak i gjennom samtaler med
elevene som har hatt samarbeidspreven (Postholm, 2010, s. 43). Nar intervju er benyttet som
hoved-datainnsamlingsmetode, gir det en klar sammenheng mellom datagenerering og

forskningsspgrsmal, noe som er viktig for & gke validiteten pa studien (Tjora, 2021, s. 263).

Ulike tiltak ble gjort for & pavirke deltakerne i minst mulig grad, og gke studiens validitet. For
at elevene skulle tilvennes min tilstedevarelse, presenterte jeg meg og oppholdt meg i
klasserommet i et par naturfagstimer uken i forveien av prgven. En tilvenningsprosess mellom
forskeren og forskningsdeltakerne kan redusere oppmerksomheten rundt forskeren (Postholm,
2010, s. 65). Gjennom datainnsamlingskapittelet (kapittel 3.3) har jeg beskrevet hvordan jeg
forsgkte & veere en flue pa veggen under observasjon og minimere oppmerksomheten rundt
lydopptakerne. Opptakene viste likevel at parene var oppmerksomme pa lydopptakerne, ved at
de blaste og plystret inn i den og snakket inn beskjeder som de lo litt av pa intervjuet. Elevenes

oppmerksomhet pa lydopptakerne kan ha pavirket samtalen deres under prgven.

Under intervjuene forsgkte jeg a unnga ledende spersmal og oppfordre dem til & utdype svarene
sine. Jeg presiserte at deltakerne ville forbli anonyme, at leereren deres ikke ville hgre opptaket,

og at jeg ikke var ute etter noen spesielle svar, men ville hgre deres @rlige meninger om
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samarbeidsprgven. Dette ble gjort i et forsgk pa a gke validiteten ved a tilrettelegge for at
deltakerne tar a gi eerlige svar, slik at deres autentiske opplevelse fanges opp. Elever kan forsgke
a gi «riktige» svar de tror intervjueren er ute etter, noe som kan minke validiteten i studien
(Robson & McCartan, 2016, s. 287).

Studiens validitet kan ogsa bli styrket av metodetriangulering. Lydopptak fra prgven ble valgt
som metodetriangulering for & fa et mest mulig helhetlig inntrykk av samarbeidsprgven. Ved
observasjon og lydopptak kunne jeg fa tilgang til sosiale situasjoner som de involverte ikke selv
farst har fortolket, slik de har ved et intervju (Tjora, 2021, s. 62). Observasjon og lydopptak
under prgven ga meg et inntrykk av hva elevene gjer under samarbeidsprgven, og ikke bare hva
de sier om samarbeidsprgven, noe som kan fange kontrastfulle eller bekreftende inntrykk
(Tjora, 2021, s. 63). Ofte kan en begrenset mengde observasjon gi relativt mange nyttige
tilleggsdata til intervju (Ibid.). Flere datakilder ga muligheter til & undersgke et fenomen fra
flere perspektiver, og bidro til & kunne gi sakalte tykke beskrivelser av samarbeidsprgven
(Postholm, 2010, s. 138).

3.5.2 Reliabilitet

| kvalitativ forskning regnes forskeren selv som det viktigste forskningsverktgyet, og
subjektivitet vil derfor pavirke forskningen (Postholm, 2010, s. 127). Derfor har jeg forgkt &
dokumentere forskningsprosessen ngye og transparent, slik at den kan gjennomgas i sin helhet
av leseren. Forskningsprosessene synliggjeres gjennom metodekapittelet og i de ulike
vedleggene. Deltakernes direkte sitater legges frem i resultatene for a synliggjere informantenes
stemme og gke reliabiliteten (Tjora, 2021, s. 248-249).

Koding av datamaterialet med SDI-modellen underbygger studiens reliabilitet pa grunn av
tydelige krav til datagenerering og utvikling av analyse, ifglge Tjora (2021, s. 259). A bruke en
induktiv tilneerming til kodingen, SDI, kan redusere «stgyet» av mine forutinntatte oppfatninger
ved at metoden praver a ikke vere fortolkende. Jeg har ogsa prevd & veere transparent i hvordan

kodegrupper og temaer ble laget gjennom eksempelet i Figur 3.

3.5.3 Generaliserbarhet

Utvalget i studien er atte informanter, og i likhet med all kvalitativ forskning, kan ikke studien
generaliseres til alle elevers opplevelse av samarbeidsprever. Hvordan elever opplever
samarbeidsprgver kan blant annet vaere avhengig av interesser, tidligere erfaringer og utforming
av prgven. Til tross for et begrenset utvalg, vil studien kunne fortelle noe om opplevelsen av

samarbeidsprgver utformet pa lignende vis som i studien. Jeg har forsgkt a beskrive konteksten
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og utvalget slik at kunnskapen kan overfares til lignende settinger. Pa denne maten forsgker jeg

a legge til rette for naturalistisk generalisering (Postholm, 2010, s. 131).

Det kan tenkes at elevenes tidligere erfaringer med samarbeidspraver i noen grad minker at
tilfeldighetene far dominere. Det er store variasjoner i hvilke tema naturfagelever opplever som
interessante (Sjgberg & Schreiner, 2018). Kanskje kan tidligere erfaringer med
samarbeidspraver redusere effekten av elevenes varierende interesse for det bestemte temaet i
vurderingen, og tilrettelegge for mer nyansert refleksjon. I tillegg kan det gi grunnlag for
refleksjon rundt hva partneren har a si for vurderingens suksess, ettersom elevene ikke har hatt

den samme partneren pa tidligere samarbeidspraver.

3.6 Forskningsetikk

Studien ble godkjent av Norsk senter for forskningsdata (NSD) og gjennomfart etter deres

retningslinjer. NSDs godkjenning finnes i Vedlegg D.

Studiens deltakere sa ja til & delta gjennom fritt og informert samtykke; et hovedprinsipp i
forskningsetikk (NESH, 2021). Elevene ble informert bade muntlig og skriftlig om prosjektet,
og fikk muligheten til 3 stille spgrsmal ved flere anledninger. Deltakerne signerte et skriftlig
samtykkeskjema en uke fer datainnsamlingen, utformet i samrad med NSD (Vedlegg E). De
kunne samtykke til en eller flere deler av studien. Elevene ble informert om at det var frivillig
a delta og at de kunne trekke seg nar som helst uten konsekvenser. At de kunne trekke seg ble
ogsa presisert far hver del av datainnsamlingen. Det ble ogsa tydeliggjort at deres deltakelse,
eller avslag til deltakelse, ikke pd noen mate ville pavirke vurderingen deres eller deres forhold

til leereren.

Personvern til forskningsdeltakerne er ivaretatt ved flere tiltak. Deltakerne er anonymisert, og
gitt pseudonymer. Pseudonymene ble laget for datainnsamlingen, der ngkkelen mellom navn
og pseudonym var innelast adskilt fra gvrige data. Pseudonymene sikret deres identitet under
studien, samtidig som det gjorde det mulig for dem a trekke seg i ettertid av datainnsamlingen.
Det fysiske datamaterialet ble oppbevart innelast fer det raskest mulig ble slettet etter
digitalisering og lagring pa NTNUs skjermede forskningsserver, NICE, med
tofaktorautentisering. Dette gjelder lydopptak og handskrevne observasjonsnotater. Opptakene
ble transkribert og anonymisert sa fort som mulig, og umiddelbart slettet etter transkripsjon.

Loggboken ble makulert etter observasjonsloggene ble renskrevet pa pc.

28



God forskningsetikk handler ikke bare om hva som krysses av i skjemaer. Elevgruppen i studien
er ikke sa stor at elevene er umulig a identifisere, serlig for lereren som kjenner dem. |
bearbeidelsen av datamaterialet pravde jeg derfor a finne en balanse mellom a fa frem funnene
jeg ville belyse og beskytte elevene ved eventuelt uheldige utsagn. Dette er en balansegang jeg

opplever & ha klart.
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4 Resultat og analyse

Hensikten med studien har veert a fa et innblikk i hvordan en gruppe elever opplever
samarbeidsprgver i naturfag. Transkripsjon av gruppeintervjuene og lydopptakene fra
diskusjoner under prgven utgjer datamaterialet for studiens resultater.

I kodeprosessen av intervjutranskriptene ble tre hovedtemaer utarbeidet: 1) Samarbeidspraver
kan bidra til lering, 2) Samarbeidsprever kan bade redusere og skape stress og 3)
Samarbeidspraver er urettferdig og feil. Temaene er basert pa de atte kodegruppene som ble
utviklet fra datamaterialet. For mer utfyllende beskrivelse av analysemetoden, se kapittel 3.4.

En skjematisk fremstilling av temaene og tilhgrende kodegrupper vises i Figur 4.

Samarbeidsprover kan
bade redusere og
skape stress

Samarbeidsprgver kan Samarbeidsprgver er

urettferdig og feil

bidra til leering

. . Jeg bryr meg mer
Samtalen bidrar leg blll:nrgllgere om resultat enn

til forstaelse . . lzering under
prevesituasjonen
preven

Refleksjons-

Jeg fpler ansvar Jeg blir mer .
— for partner og — stresset pa grunn — ro\?ss?erlgies
gver derfor mer av sosialt press pro PP
negativt

Resultatet pa
preven kan
— avhenge av
hvilken partner
du far

Det er lettere a
— jukse pa
samarbeidsprove

Figur 4: Oversikt over de tre hovedtemaene og tilhgrende kodegrupper.

De tre hovedtemaene utgjer utgangspunktet for analysen. Temaene presenteres hver for seg
gjennom kapittel 4.1, 4.2 og 4.3. Farst oppsummeres overordnede funn for det enkelte temaet,
far de tilhgrende kodegruppene belyses gjennom analyse av konkrete utdrag fra intervjuene
eller diskusjoner under praven. Utdragene merkes med (G1) eller (G2) i starten for & illustrere
om de stammer fra intervjugruppe en eller to (se Tabell 2). Nar utdragene er fra lydopptakene
under prgven, markeres det ogsa med en (P).
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4.1 Tema 1: Samarbeidsprgver kan bidra til leering

Flere av informantene mente de leerte mer av & ha samarbeidsprgve enn andre praver i naturfag.
De trakk blant annet frem at & snakke om oppgavene med en partner var nyttig. En grunn til at
de opplevde diskusjonstiden som lzrerik var at de forstod mer nar de selv matte gi forstaelige
forklaringer til partneren sin. En annen grunn var at det hjalp a here partnerens forklaringer. |
tillegg til at de opplevde samtalen som laererik, trakk noen ogsa frem at de gvde mer til
samarbeidspragver, noe de mente gkte laeringsutbyttet. Grunnen til at de evde mer var at de folte

et ansvar overfor partner til & stille forberedt. Disse funnene belyses videre.

4.1.1 Samtalen bidrar til forstaelse
Flere av informantene opplevde a fa en bedre forstaelse for det de hadde laert nar de ga
forklaringer til andre.

(G1)

Synne Ja fordi nar man pugger liksom, eller ja, sa laerer man jo det som star der. Men
det er mer nar du faktisk skal forklare det bort videre for at noen andre skal
forstd, da ma det jo liksom veere sann at du forstar det selv ogsa -

Lara Og det er jo akkurat det vi gjer pa preven.

Synne Sa og det er jo det man gjegr hvis man hjelper andre og da, sa ja absolutt, man

far noe ut av det ogsa ja.

Det virker som Synne og Lara vanligvis ikke tenker sarlig over om de faktisk har forstatt det
de har pugget. Derimot anstrenger de seg for a gi forstaelige forklaringer til en partner som
trenger hjelp. De opplever altsa & leere noe av a gi forklaringer til partneren fordi de selv ma
tenke seg om og preve a forsta det de har lest, og ikke bare gjengi det de har pugget.

At elevene opplevde noe de hadde pugget som mer forstaelig etter & ha snakket om det, kom
ogsa frem pa lydopptak under prgven. Utdraget under er fra samtalen mellom Julia og Caroline
nar de diskuterer oppgave 5a, «Hva mener vi med kjgnnsbundet arv, og hvilke konsekvenser
kan det ha for et individ?». | utdraget som er tatt bort prgver Julia og Caroline nglende 38 komme
pa hva kjgnnsbundet arv er, og Caroline kommer frem til at det handler om kromosompar

nummer 23.

(P G2)

Caroline Okei, faen hva er svaret pa oppgave a? Kjgnnsbundet arv, fargeblindhet. Jeg
leste nettopp om det.

[...]
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Caroline Det er liksom nar du arver ting som er pa kjgnnscellene.

Julia Sda hvis du... Ja! Sa gutter kan jo bare arve... Eller hvis det har skjedd en
mutasjon i Y-kromosomet. Sd kanskje det er for at ...

Caroline Nei, men hvis du har fargeblindhet. Og det her ga ikke mening, og det er derfor
jeg ikke gadd a lcere meg det. Men fargeblindhet... Det er 1% kvinner som har
det, 8% menn som har det.

Julia Mhm.
Caroline Og menn far det, menn far det hvis de har XY, sa ligger fargeblindheten pa der.
Julia Ja. P& X-kromosomet?

Caroline Ja, det ligger pa X. Men kvinner som har XX, de har en med fargeblind. Blir ikke
fargeblind selv hvis de har den der, for den der kansellerer det. Sa da er sikkert
X dominant!

Julia X er dominant ja!

Caroline Ikke fargeblind er dominant! Sa nar du da... Her, sann her er egentlig reCessiv
egentlig, fargeblindhet er recessivs. Men...

Julia Men det er dominant ovenfor Y-kromosomet.
Caroline Ja.
Julia Ja! A4, okei. Ja.

Caroline Vi stick med det. Det er det beste vi har, sa det er bedre enn ingenting, og det ga
litt mening.

Julia Ja.

De kommer frem til at «X er dominant», som jeg tolker som et forsgk pa a forklare at genet for
fargeblindhet ligger pa X-kromosomet. De kommer sa frem til at fargeblindhet ma skyldes
recessiv utgave av genet. Utdraget fanger opp en mulig aha-opplevelse for Caroline, nar hun
innser hvorfor genet for fargeblindhet ma ligge pa X-kromosomet mens hun forklarer. Caroline
uttrykker farst «Og det her ga ikke mening» nar hun sier at fargeblindhet ligger pa X-
kromosomet samtidig som flere gutter enn jenter er fargeblinde. Det tyder pa at hun opprinnelig
ikke har forstatt det hun har lest, men at hennes egen forstaelse blir bedre etter hvert som hun
forklarer til Julia. Det kan tenkes at samtalen gir henne mulighet til & fa prosessert det hun har

pugget nar hun sier det hgyt.

| tillegg til at samtalen var nyttig fordi det hjalp a si ting hayt selv, forklarte ogsa flere av
informantene at det var nyttig a fa forklaringer fra partner. Utdraget over, fra samtalen mellom

Caroline og Julia pa oppgave 5a, kan ogsa eksemplifisere dette aspektet. Julia foreslar farst at
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fargeblindhet som kjennsbundet arv kan skyldes en mutasjon pa Y-kromosomet. Julias
oppfatning endrer seg nar Caroline forklarer at genet ma ligge pa X-kromosomet. Det virker
som Julia ikke bare godtar svaret til Caroline, men oppriktig endrer oppfatning og forstar

forklaringen til Caroline nar hun uttrykker «Ja! A&, okei. Ja».

Flere elever sa ogsa at samtalen med partner hjalp for & komme pa ting man egentlig kunne,

men som man hadde glemt.

(G2)

Caroline Sann pa siste spgrsmal sa glemte jeg hva kjgnnet formering var. Sa da fikk jeg
vite hva det var. Ogsa var det sann aja, na husker jeg det. Det var sann, jeg visste
hva det [kjennet formering] var, men jeg kunne ikke begrepet for det. Sa kunne

han hjelpe meg, og det var bra.

Det virker som at Caroline visste hva kjgnnet formering innebzrer, men hadde glemt hva
begrepet betydde. Gjennom samtalen med partner fikk hun hjelp til a forsta begrepet og kunne
dermed besvare spgrsmalet. Uten begrepsforklaringen fra en annen, hadde trolig Caroline

mistet muligheten til & demonstrere hva hun hadde lart om kjgnnsbundet arv pa praven.

Pa spersmal om hva elevene konkret fglte at de fikk ut av a diskutere med en partner, svarte

Synne fglgende:
(G1)
Synne [...] hvis det er en oppgave der det er litt mer refleksjon og sann, sa kan man jo

fa ut av det at to hoder tenker pa en mate bedre enn ett. Og man kan f3, ja bedre

refleksjon. Og det kan bli enklere a reflektere ogsa.

Flere elever sa seg enig i dette. Synne mener altsa at to hoder tenker bedre enn ett, og at det er

enklere a reflektere ndr man far diskutert sammen.

4.1.2 Jeg foler ansvar for partner og gver derfor mer
Under intervjuet kom det frem at flere elever mente at de fleste gvde mer til samarbeidspraver
enn til andre prover fordi de ikke ville skuffe partneren sin. Dette ble blant annet nevnt etter et

spgrsmal om hva elevene likte med samarbeidsprever.

(G1)

Synne [...] sa det er ikke liksom sann at jeg relier pa partneren liksom, altsa jeg gver
jo selv ogsa. Og man far pa en mate litt mer press pa & gve ogsa for man vil
liksom ikke skuffe partneren sin. Sa jeg liker det veldig godt og syns det er en
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bra vurderingsmate fordi at det egentlig blir bedre for alle og alle gver mer
egentlig.
[...]

Lara Ja for jeg tror det har blitt sann at, mye mer sann at man gjer det for hverandre
hvis det hadde veart mer samarbeid egentlig.

Det virker som elevene opplever et positivt press for & gve mer til praven fordi de feler et ansvar
overfor partneren sin til a stille forberedt. Nar elevene gver mer, vil de trolig kunne leere mer
under forberedelsene. 1 tillegg til at informantene mente de leerte noe fra samtalen underveis i
samarbeidsprgven, kan det ogsa tenkes at de leerte mer i forberedelsen til prgven fordi de aver

mer til samarbeidspraver enn til andre prover.

4.1.3 Oppsummerende funn fra tema 1

Samtalen bidrar til leering fordi

e Nar man gir forklaringer til andre forstar man selv bedre det man har pugget
e Andre kan gi forstaelsesfulle forklaringer

e Andre kan hjelpe til 8 komme pa ting man hadde glemt
Elevene gver mer og leerer dermed mer fordi

e De foler ansvar overfor partner

4.2 Tema 2: Samarbeidspraver kan bade redusere og skape stress

Elevene ble spurt om de opplevde en forskjell i stress ved en samarbeidsprgve i naturfag
sammenlignet med andre prgveformer. Mange sa at de var roligere og mindre stresset nar de
hadde samarbeidsprgve. Begrunnelsen ble oppfattet som todelt. Mens én del av forklaringen
var at man selv klarte a tenke klarere og bedre fa vist hva man kunne pa samarbeidspreve, var
en annen del av forklaringen at de var mindre stresset nar de kunne lene seg litt pa andre. Med
andre ord virket noen mindre stresset fordi de fikk hentet frem sine egne kunnskaper bedre,
mens andre hadde en mer kynisk fremtoning og ble roligere fordi de kunne dra nytte av

partnerens kunnskaper.

Mens de fleste opplevde at samarbeidsprgven reduserte stress, oppga én elev a veaere mer stresset
ved samarbeidspreve. Eleven opplevde et sosialt press for a prestere og syntes at uenighet med

partner kunne bidra til stress. Disse funnene belyses i det fglgende.
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4.2.1 Jeg blir roligere rundt prgvesituasjonen
Informantene ble spurt hvorfor de trodde leereren la opp til samarbeidsprgver. Synne mente at

leereren gnsker & redusere stresset rundt prgven, som kan vare gdeleggende for prestasjonen.

(GI)

Synne Ja ogsa tror jeg at leereren som har det [samarbeidsprave] gnsker bare at man
skal ta bort litt av det stresset som kan gdelegge for prestasjonen da, som gjgr
at man far mer ut av det da, for alle liksom. For det er noen som takler stresset
bra, mens andre ikke gjar det, og derfor far darligere resultater enn man kunne

ha fatt da, som man egentlig kan mer da enn man far vist.

Synne opplever altsa at klassen er mindre stresset nar de har samarbeidsprgver, som gjgr det
lettere & fa vist hva man kan. Mari (G1) beskrev en lignende opplevelse og sa at «Jeg faler jeg
far vist litt mer [hva jeg kan] fordi jeg blir mer avslappet og tenker klarere». Det virker altsa
som Mari og flere i klassen vanligvis er stresset under vurderinger, og at det gdelegger for a fa

vist hva man kan.

Pa spersmal om hva elevene likte ved samarbeidsprgven, svarte Julia at diskusjonstiden faltes
som en liten pause fra preven. Hun beskrev det som tungt arbeid & ha prgve, og at
diskusjonstiden ga en avkobling fra det tunge arbeidet. I tillegg sa hun at hun kan hoppe over

sparsmal hun ville sittet fast pa, og ta det opp igjen i diskusjonstiden.

(G2)

Julia Og sa den diskusjonstiden er som en avkobling pa en mate, s& man far nesten en
liten pause under prgven. (Caroline og Even ytrer at de er enig).

Intervjuer  Hvorfor har den pausen noe a si pa en mate?

Julia Det er jo veldig tungt & ha en sann prgve, der man liksom skal skrive veldig kjapt
alt man kan, og man skal skrive det pa en mdte... godt, og det skal kun veere med
den viktigste informasjonen pa en mate, sa det er ganske sann tungt arbeid. S&
nar man far en pause med liksom diskusjon og man kan pa en mate fa svar pa
det man ellers kanskje ville sittet seg mer fast pd... I tillegg sd kan man... hvis
det er noe man ikke vet eller ikke husker, sd kan man tenke at okei, men jeg
hopper over det sa tar jeg det pa diskusjonen pa diskusjonsdelen.

Julia blir altsa roligere under prgven nar hun vet at det blir diskusjonstid snart. Det virker som
Juliai stgrre grad klarer a beholde roen og jobbe videre nar det kommer spgrsmal hun er usikker
pa, nar de senere kan diskutere det. Det ser ogsa ut til at diskusjonsdelen som Julia opplever

som en pause, hjelper henne & veere utholdende gjennom prgven.
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Lara (G1) sa ogsa at «ogsa er det ikke sa ensomt pa en mate. [...] Det er liksom litt tryggere a

sitte der hvis man ikke har helt kontroll liksom». Elever finner altsa en ro hos hverandre.

Flere av informantene opplevde det som positivt & ha muligheten til  si ting hgyt under praven,
og at det gjorde det lettere & vise hva man kan. Det kom frem under en samtale der elevene
forklarte at de skjente mer under diskusjonen. Pa sparsmal om de opplevde at det hjalp a si ting

hayt, beskrev Caroline samtalen som et muntlig kladdeark.

(G2)

Caroline Jeg pleier alltid & prave a formulere det jeg vil skrive liksom pa et kladdeark i
stedet for & skrive rett pa prgven. Men i stedet for & skrive alt pa et kladdeark,
for det tar ganske mye tid, sa kan du si det hayt til noen.

Caroline far altsa sortert tankene sine nar hun sier ting hgyt, og hun opplever at det er mer

effektivt enn a lage et skriftlig kladdeark. @ivind og Even beskrev ogsa en lignende effekt.

(G2)

@ivind Liksom noen ganger tenker man okei, hvordan skal jeg skrive det her? Ogsa nar
man snakker blir det sann, du forklarer det og sa, aja, sann skal jeg forklare det.
Akkurat som jeg forklarte det na.

Julia Ja.

Even Sann jeg pleier a gjare det nar jeg ma skrive raskt er at jeg hvisker til meg selv

mens jeg skriver. Sa at man ikke trenger & hviske da, men kan diskutere.

@ivind opplever at nar han sliter med a formulere seg skriftlig er alt som skal til & gi en muntlig
forklaring til noen, sa vet han hva han vil skrive. Evens utsagn om at han hvisker til seg selv,
ogsa nar det ikke er samarbeidsprave, tydeliggjer hvor hjelpsomt det er for ham a utrykke seg
muntlig farst. Utdragene gir eksempler pa at det kan vaere vanskelig & formulere seg skriftlig,
og at a gi en muntlig forklaring farst, kan hjelpe for & fa sortert tankene sine. Nar elevene far
muligheten til & snakke under prgven, kan det altsa bidra til at de i starre grad far vist hva de
kan.

Flere elever oppga ogsa en litt mer kynisk forklaring pd hvorfor de ble roligere av
samarbeidsprgven. Det handlet ikke ngdvendigvis om at de selv tenkte klarere under
samarbeidsprgven, men at de ble roligere fordi de hadde en partner a lene seg pa.

(G2)

Even Og... Men jeg syns at pd forhdnd sa blir det mindre stress fordi nar man vet...
Nar prgven snart kommer og det er temaer som man ikke har peiling pa, sa har
man et sann lite safety net med okei, kanskje partneren min kan det.
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Even er altsd mindre stresset far prgven fordi det ikke er sa farlig om han ikke kan alt, hvis
partneren kan det. Han opplever altsa & ha bedre sjanser til a fa gode resultater pa grunn av
partnerens kunnskaper, og er derfor mindre stresset.

Flere informanter forklarte ogsa at de ble roligere av a kunne sammenligne svarene sine med
partner. | utdraget under sier Daniel at det er stor sannsynlighet for at man har rett hvis begge

har samme svar, og at man da kan ga videre uten & vare usikker.

(G1)

Daniel Jeg tror i hvert fall pa sann oppgave fire der det er krysningsskjema og sjanse
og sann, som er litt mer hva kan jeg si, konkrete svar, hvor du har den femti
prosenten og det krysningsskjema som skal se sann ut. Hvis begge har det samme
sa vet du at det er stor sannsynlighet for at du har riktig, sa slipper du a vaere
usikker pa deg selv og bruke tid pa a tenke over og hente tankene dine og «hvor
husker jeg det her fra» og liksom.

Lara Ja. Og slippe & pa en méate dobbeltsjekke fem ganger og bare sjekke om det er
riktig.

Daniel og Lara blir altsd mindre stresset hvis de har samme svar som partneren sin fordi de blir

mer selvsikre pa at svaret er riktig. Det kan virke som de tar det for gitt at svaret er riktig hvis

de har skrevet det samme til & begynne med. Ogsa lydopptakene fra prgvene viste at parene

brukte tid pa & sammenligne svar.

Selv om de fleste elevene forklarte at de ble roligere og mindre stresset av 4 ha samarbeidsprave,
tyder i midlertidig lydopptakene pa at ikke alt stress forsvinner under prgven. En av sekvensene
som tyder pa stress uttrykkes av Julia i samtalen med Caroline (P G2): «A, jeg mangler den,
den og halve den. P4 et kvarter! Hjelp meg!». Julia er stresset, og virker desperat etter hjelp fra
partneren sin. Det virker altsd som samarbeidstiden ikke bare bestar av rolige diskusjoner og
folelsen av «pause» som Julia selv beskrev over, men at de ogsa prever a benytte seg av
partnerens hjelp sa mye som mulig. Elevene sa ogsa at de falte de fikk for kort tid pa denne

spesifikke prgven og at det var for mange oppgaver.

4.2.2 Jeg blir mer stresset pa grunn av sosialt press
Ikke alle opplevde at de ble mindre stresset av samarbeidsprgver. Mens kapittelet over
illustrerte at noen ble mindre stresset av a kunne lene seg pa en partner, ble Caroline stresset av

a veere den partneren lente seg pa.
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(G2)
Julia

Caroline

Julia

Caroline

Ja, for min del var det litt mer sann partneren min kan det garantert.

Men se nar du forventer det, sa blir jo jeg stresset. For tenk hvis jeg ikke er sa
god som du forventer.

Ja, det er sant. Men du var s& god som jeg forventet da (ler).

Ja, men kanskje jeg ikke hadde veert det.

Caroline virker redd for at partneren legger for stor vekt pa & kunne lene seg pa henne, og hun

er redd for & ikke innfri forventningene. Pa grunn av ansvaret hun fgler ovenfor partner blir hun

altsa mer stresset av samarbeidspraver.

Dessuten forklarte Caroline ogsa at hun kan fale pa et sosialt press til & veere enig med partner,

og at det oppleves som stressende.

(G2)
Intervjuer

Caroline

Intervjuer
Julia
Caroline
Even

@ivind

Even

Caroline

Hvorfor syns du det [& ha en partner] er mer stress da?

Fordi hvis man er uenig om ting, sa kan man fgle sann sosialt press til & veere
enig med dem. Men samtidig sa mener jo du at du har rett. Men da kan det bli
litt problem igjen hvis du tar feil, og sa gir du feil svar til folk. Jeg vet ikke helt,
det er mange sanne situasjoner som kan oppsta.

Foler dere at dere ma bli enige om et svar?

Nei.

Man ma jo ikke det.

Nei, det blir som regel ikke krangel under en prove, men... Ja.
For man kan jo bare skrive det du mener pa din.

[..]

Det er litt sann okei, da skriver du det pa din preve, jeg skriver det her pa min
preve. For hvis begge mener at de da kan det spgrsmalet, sa sier man jo bare
sitt eget svar.

Ja, men da blir man jo skikkelig stresset fordi man begynner a tvile pa seg selv.

Caroline er redd for a forsvare sitt svar hvis det oppstar uenighet i frykt for a ta feil, og mislede

partneren sin. Mens de andre elevene ikke faler at de ma bli enige om et svar ettersom de leverer

individuelle svar, forklarer Caroline at uenighet likevel kan fare til stress fordi man begynner a

tvile pa sitt eget svar. Det virker som Caroline helst vil slippe a diskutere svarene for a unnga a

mislede partner eller tvile pa seg selv.
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Elevene kunne velge om de vil ha samarbeidsprave eller ikke. Caroline fortalte at hun pa en
tidligere prgve var den eneste som valgte a ta prgven individuelt, fordi hun fglte at hun kunne
alt. Denne gangen valgte hun samarbeidsprgve fordi alle andre gjorde det, vist i utdraget under.

(G2)

Intervjuer  Fordi dere fikk jo valget om & ha den individuelt. Hvorfor velger dere & ha
samarbeidsprgve?

Caroline Fordi alle andre gjar det. Jeg gjorde det alene en gang, fglte meg utestengt.
Fordi alle andre gjorde det sammen.

Intervjuer  Er det et press, fgler du?

Caroline Jeg har jo ikke gjort det alene etter det (fniser litt).

Utdragene i dette delkapittelet viser at Caroline blir mer stresset av 4 ha samarbeidspreve i
naturfag. Ettersom det ble lagt frem som frivillig & ha samarbeidspragve, kunne de som blir mer
stresset av samarbeidsprave valgt a ta den individuelt. | utdraget over kommer det frem at ikke
alle opplever det som frivillig likevel. Det virker som Caroline egentlig ikke har lyst & ha
samarbeidsprgve, men faler et sosialt press til & velge det samme som de andre. Det kan kanskje
skyldes at ungdommer ofte ikke vil skille seg ut, og gjere det som «alle» andre gjor. Tidligere
i dette delkapittelet kom det ogsa frem at Caroline satte pris pa muligheten til et «muntlig
kladdeark» i samarbeidstiden, sa ikke alle deler av samarbeidsprgven ble oppfattet som

stressende.

4.2.3 Oppsummerende funn fra tema 2

Elever opplever mindre stress rundt samarbeidspreven fordi

e Det er lettere a vise hva man kan nar man kan formulere seg muntlig farst
e De blir mer utholdende gjennom praven nar de far diskutere underveis
e De blir roligere far prgven fordi de kan lene seg pa en partner hvis de ikke kan

stoffet selv
En elev opplever mer stress rundt samarbeidsprgven fordi

e Hun er redd for a ikke leve opp til partnerens forventninger
e Uenighet med partner kan fa henne til a tvile pa seg selv

o Det opplevdes ikke frivillig i praksis a velge samarbeidsprgve
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4.3 Tema 3: Samarbeidsprgver er urettferdig og feil

Dette temaet belyser noen sider ved samarbeidsprgve i naturfag elevene opplevde som negative.
Noen elever var mer opptatt av & oppna et godt resultat enn a leere underveis i praven, og mente
at prgvesituasjonen var feil arena for & leere. Flere aspekter ved samarbeidsprgven opplevdes
ogsa som urettferdig. Samtlige informanter mente at samarbeidsprever innebar flere
refleksjonsspgrsmal enn andre praver, og flere opplevde refleksjonssparsmal som et urettferdig
vurderingsgrunnlag i naturfag. Elever opplevde ogsa at resultatet deres kunne vere avhengig
av hvilken partner de fikk, noe som kunne veere urettferdig. | tillegg mente flere at det var lettere
a jukse pa samarbeidsprgver enn andre praver, som ogsa kunne gjare vurderingen urettferdig.

Disse funnene belyses videre.

4.1.3 Jeg bryr meg mer om resultat enn leering under prgven
Ikke alle elevene opplevde at de leerte mer av samarbeidsprgve. Utdraget under er fra en samtale

om leering.

(G2)

Julia Men nar du liksom sier hjelper det a si det hgyt og sann, det er jo for at vi skal
leere det bedre pa en mate nar vi sier det hgyt. Men nar vi tar en prgve sa er man
jo egentlig ikke opptatt av & leere, man er jo opptatt av a fa en bra karakter. Og
det far man jo ved & vise det man har leert, og ikke liksom leere under pragven.

Det virker som Julia er enig i at man kan laere av a uttrykke seg muntlig, men at hun ikke har
tenkt pa preven som en mulig leeringsarena. Hun er interessert i a fa vist at hun kan det hun har
gvd pa, og fremstar mer resultatorientert enn leeringsorientert i prgvesettingen. Hun virker ogsa

opptatt av 4 fa en god karakter.

Ogsa Caroline fremstar som resultatorientert nar hun forklarer at hun misliker a fa forklaringer

fra partner underveis i prgven.

(G2)

Caroline Jeg misliker det [a fa forklaringer fra partner] egentlig. Fordi man kan jo liksom
gjette seg frem til hva spgrsmalene blir, og da pleier jeg a pugge skikkelig bra
definisjoner fra internett, som er sann, jeg vet at den er skikkelig bra skrevet. Og
hvis de begynner a forklare meg det pa en darligere mate, sa liksom husker jeg
ikke hva jeg har pugget. Men det har ikke skjedd da, men det kan skje.

Caroline virker heller ikke interessert i at prgvesituasjonen skal vere en laeringssituasjon. Hun
har brukt tid pa a pugge far praven og vil fa vist hva hun kan fgr hun glemmer det. Hun ser ikke

alternative forklaringer fra partneren som en ressurs, men som et hinder for a fa vist hva hun
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selv kan. Nar hun er redd for & glemme definisjonene hun har pugget, tyder det pa at hun ikke
har et selvstendig forhold til det hun har leert. Hun fremstar ogsa resultatorientert og bevisst pa
hvordan hun kan oppna gode resultater, ettersom hun forutser hvilke sparsmal som kommer og

pugger svar.

4.3.2 Refleksjonsoppgaver pa prgven oppleves negativt
Den ene intervjugruppen uttrykte skepsis over at refleksjonsoppgaver skulle utgjere en del av
vurderingen i naturfag. Utdraget under er fra en samtale der informantene ble spurt om hva de

ikke liker med samarbeidspraver.

(G2)

Julia Og sd er det liksom sdnn... Sporsmdlene er jo litt annerledes. Og jeg syns kanskje
det er litt bedre na, i hvert fall nar det er naturfag da, at svaret ikke skal vaere
basert pa en diskusjon, men heller basert pa hva du kan.

Intervjuer At det er bedre?

Julia At det er bedre ja. At svaret skal vaere basert pa pa en mate fakta og det faglige.
Heller enn sann...

Caroline Ja, sann diskusjon.

Intervjuer  Okei, hvorfor tenker du det da?

Julia Det er lettere (ler).

Caroline Naturfag faler jeg er litt sdnn fag der enten sa er ting enten rett eller galt, og sa
blir det dumt & legge opp spersmalene pa en sdnn mate sann at det ikke funker
sann.

Julia Mhm, ja. Og spesielt pa naturfag sa faeler jeg at det viktigste er liksom at man

leerer seg det grunnleggende til man eventuelt skal ta en fordypning innenfor et
av emnene da, innenfor naturfag. Og for & laere seg det grunnleggende da, sa er
det jo forskjellig hvordan man leerer da men, hvert fall personlig sa laerer jeg
best av & bare lese det og forsta det. Og under en prave sa er det mye lettere &
pa en mate skrive det du kan om et emne nar du kan kun skrive fakta som du selv
har leert deg. Ja, det blir litt... Jeg foler det blir kanskje litt mer... Kanskje mer
basert pa sann antakelser og sann.

Caroline Mhm. Ja, nar han legger til sparsmal som skal veere sann reflekterte, sa er det
veldig annerledes fra sann som vi leerer det fra boka. Det star jo ikke sann i boka,
sann som han formulerer spgrsmalene.

Julia Ja, sann «hva tror dere dette gjgr med individet» for eksempel. Det er jo ikke et
spgrsmal som pa en mate egentlig er relevant.

41



Det ene laeringsparet er altsa misforngyd med a bli vurdert ut ifra refleksjonsoppgaver fordi de
faler refleksjonsoppgaver ikke representerer hva man kan, i motsetning til faktaoppgaver. I1fglge
elevparet er det du kan noe du har pugget og kan gjengi, ikke noe man kan tenke seg frem til.
Det virker som de mener det & gjare seg opp antakelser om noe, blir lignende som a gjette. Dette
underbygges av utsagnet om at «Hva tror dere dette gjgr med individet?» ikke er relevant i
naturfag, da dette er et spgrsmal som oppfordrer elevene til & tenke selv, og som det ikke finnes

direkte svar pa i boken.

Det virker som elevene ikke opplever det som nyttig a kunne bruke kunnskapen de laerer i andre
sammenhenger enn de som er oppgitt i boken. Det er verdt & merke seg at Julia sier at hun lerer
best av «a bare lese og forsta det», selv om det virker som «forsta» brukes som et annet ord for

«pugging». Forstaelse er mer enn a gjengi.

Elevene ble sa spurt om de opplevde refleksjonssparsmal som vanskelige & svare pa.

(G2)

Intervjuer  Syns dere det er vanskelig med de refleksjonsspgrsmalene?

Julia Heller ungdvendig, hehe.

Jivind Jeg syns vi bar spare dem refleksjonsspgrsmalene til samfunnsfag og norsk og
sant.

Caroline Ja.

Det virker som elevene ser pa naturfag som et rent puggefag, hvor det handler om & leere seg et
sett med fakta. Uttalelser om at refleksjonsoppgaver er ungdvendig i naturfag tyder pa at
elevene ikke ser poenget med det de lzrer seg. Det virker som de ikke er interessert i a tenke
selv i naturfag, eller i hvert fall ikke er vant til det.

4.3.3 Resultatet kan avhenge av hvilken partner du far
Tidlig i intervjuet tok elevene initiativ til & prate om hva partneren har a si for resultatet pa
praven. Ulike meninger blant elevene kom frem. Utdragene under er fra en samtale der elevene

ble spurt hva det hadde & si hvilken partner de fikk.

(GI)

Synne Pa en mate sa har det [hvilken partner man far] ikke sa mye a si fordi man skal
jo pa en mate ha gvd selv uansett. Og veere forberedt.

Mari Og preven er jo individuell og. Sa det er jo du som skal gjare praven. Sa det skal

ha ingenting a si hva den andre kan hvis du kan det meste.
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Daniel Nei, men det er jo en missa mulighet da. Hvis du har en partner som kan veldig
mye mindre eller ikke har gvd i det hele tatt.

Synne og Mari mener at det ikke har s3 mye a si hvilken partner man far, mens Daniel forklarer
at du eventuelt kan miste en mulighet. Det virker som elevene tenker at en partner hovedsakelig

kan bidra positivt, ettersom man er ansvarlig for sin egen prgve.
Andre elever var redd for & kunne bli dratt ned av partneren hvis nivaforskjellen var stor.

(G2)

Caroline Kunnskapsniva ma veere likt. Sann at man kan ha en intellektuell diskusjon.

En intellektuell diskusjon tolkes som en diskusjon der begge partnerne kan fa noe verdifullt ut
av samtalen. Caroline mener man far mer utbytte av diskusjonen hvis partnerne er pa likest
mulig niva. Det var ogsa dette lereren la til grunn ved inndeling av parene, og flere elever var

enig i at nivalike par var mest rettferdig.

Om man var venn med partneren spilte ogsa en rolle. Noen mente at hvem man fikk som partner
pavirket hvor mye man var villig til & hjelpe. | utdraget under snakket Mari og Lara om at de

var mer apne for a dele informasjon med venner.

(G1)

Mari Men hvis du er med en du er veldig god venn med sa er du kanskje mer apen for
a dele dine kunnskaper fordi du gnsker kanskje mer godt for en person du er
bestevenn med enn en person du aldri snakker med. Sa...

[...]

Synne Ja. Selv om man gnsker jo pa en mate godt for alle sa er det liksom litt mer
barriere & pa en mate si alt du kan og hjelpe skikkelig mye hvis det er med en
person du liksom egentlig ikke er noe god venn med. lkke liksom at dere er
uvenner heller, men bare sdann... Ja, dere skjonner greia.

Daniel Absolutt.

Elevene er altsa mer villig til & dele sin kunnskap med elever de er venner med enn andre. Nar
Synne sier at det er en barriere a si alt du kan, tyder det pa at elevene kan oppleve partneren
som en konkurrent fremfor en lagkamerat. Synne sier at hun unner alle gode resultater, men

hun er mindre villig til a strekke seg for & hjelpe en partner hun ikke er venn med.

At elevene ikke var like villig til & hjelpe hvem som helst handlet ogsa om at man kunne miste

verdifull tid selv, slik Caroline forklarte det:
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(G2)

Caroline Du kan kaste bort sykt mye tid pa a forklare ting som du ellers kunne ha... Den
tiden kunne du brukt pa a forbedre din egen prave.

Ogsa lydopptakene fra preven fanget opp noe som kan tyde pa frustrasjon over a bruke tid pa a
hjelpe partneren sin. Utdraget under er fra diskusjon under praven mellom @ivind og Even, nar
de snakker om oppgave 5¢, «Mutasjoner er ofte arsaken til at proteiner ikke produseres som de
skal. Hva er en mutasjon, og hvilke typer mutasjoner finnes det for enkeltbaser?». Paret
diskuterte ulike mutasjoner som finnes for enkeltbaser, og @ivind stilte mange spgrsmal som

Even svarte pa fgr samtalen fortsatte som vist under.

(P G2)

Jivind Hva betyr det?

Even Da blir det en annen mutasjon.

@ivind Okei, men hvordan... Kan du si hva det betyr?

Even At den der spiralgreien blir annerledes. Men noe forberedelser ma du vel ha
hatt, @ivind? Jeg kan ikke hjelpe deg med alt.

@ivind Bro, sier du! Sier du...

Even Hva mener du?

Jivind Matten!

Even Ja, hvor var det du hjalp meg der?

@ivind Bro, fuck deg da.

Even Hee, vi kunne ha... Du kunne ha spurt meg i gar og fatt meg til d lcere deg ting

der. N4 er det for sent.

Samtalen tyder pa en ubalanse i hvor stor grad elevene er ressurser for hverandre. Even opplever
a ha hjulpet @ivind «med alt», og det virker som Even fgler han bruker mye tid pa a hjelpe
@ivind uten at han tjener noe pa det selv. Det virker som @ivind har lent seg mye pa Even
(diskutert mer i kapittel 4.2.1), som til slutt farer til frustrasjon. Utdraget illustrerer at ikke alle
opplever diskusjonstiden som samarbeid, og at noen drar mer fordeler av diskusjonstiden enn

andre.
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4.3.4 Det er lettere a jukse pa samarbeidspreve

Flere informanter mente at det var lett & jukse pa samarbeidspraver. For eksempel gjorde
samarbeidstiden det enklere & skrive av hverandre. | tillegg foreslo elever at de taktisk kunne
dele inn kapittelet mellom seg nar de gvde. Samtidig sa mange at de opplevde sistnevnte som

en darlig taktikk, eksemplifisert i utdraget under.

(G1)

Synne Ja fordi man kan jo liksom veere sann okei, jeg far vite liksom dagen fer at jeg
skal veere med den personen, da avtaler vi at du tar halve kapittelet og jeg tar
andre halve...

Daniel Ja, jeg tror det er en darlig idé, ja.

Synne Ja for det funker ikke. Fordi du far ikke tid til d liksom... Det er ikke tid nok pa

pregven til at den ene skal forklare ene halve kapittelet, og den andre skal forklare
den andre halve og sa skal de skrive av. Det er ikke tid til det.

Elevene mener altsa at selv om muligheten er der, er samarbeidstiden for kort til at det er lurt &
dele inn hva de skal gve pa. Dette var ogsa noe lereren la til grunn i bestemmelsen av hvor mye

samarbeidstid elevene skulle fa.

Selv om de fleste sa at det var for liten tid til & eve taktisk og skrive av hverandre, viser
lydopptakene fra prgven at noen av elevene trolig skrev av hverandre pa enkelte deler. Utdraget
under er fra Julia og Carolines diskusjon om oppgave 3b, «Forklar hvordan det blir laget

proteiner i en celle (proteinsyntesen)».

(P G2)
Caroline Okei, men sa tradene er egentlig laget av fosfat, (uklart) sukkeret deoxyribose.
Julia Ja. Fosfat og...?

Caroline Deoxyribose som er sukkeret, og fosfat er syredelen. Sa fosfat er syre.
Julia Sann? Og deoxyribose?
Caroline Ja, parentes det er sukker da. Sann at de vet det er sukkeret.

Julia Jeg bare lager en parentes inni her. Sukker... Okei, sdnn. Og sd
hydrogenbindinger.

Caroline Skal jeg si navnene pa de og?

Julia Ja! Fordi okei, jeg bare skriver opp det pa arket mitt her.
Caroline Adenin, tymin, guanin og ... (uklart)

Julia Cytosin?
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Caroline Ja.

Caroline Du kan si at A og T er to hydrogenbindinger, C og G er tre hydrogenbindinger.
Julia Ja. Jajaja.

Caroline Skal jeg si hva DNA star for?

Julia Ja.

Caroline Deoxyribonukleinsyre. Jeg skriver det her. Deoxyribonukleinsyre.

Julia Og G og C var tre?

Caroline Ja.

Julia skriver delvis av det Caroline forklarer, og stiller bekreftende sparsmal pa om hun skriver
det rett. Utdraget illustrerer at diskusjonstiden ikke bare brukes til a diskutere problemer de star
fast pa eller til & leere hverandre noe, men at tiden ogsa brukes til ren kopiering av hverandres
svar. Caroline forklarer til og med hva Julia kan skrive inni parenteser i forklaringen. Selv om
elevene opplever at diskusjonstiden er for kort til & gve taktisk, kan de altsa fortsatt «jukse» ved

& skrive av hverandre.

At noen av elevene enkelte ganger skrev av hverandre innrammet de ogsa i intervjuet. Pa
spgrsmal om elevene larte noe da de fikk en forklaring av begrepet «kjgnnet formering» svarte
Julia (G2) at «Jeg kunne det ikke, sa jeg skrev bare av». Julia stolte alts pa at forklaringen hun

fikk var riktig, og skrev den ned selv om hun ikke forstod den.

4.3.5 Oppsummerende funn fra tema 3

Elevene bryr seg mer om resultat enn leering under prgven fordi

e Prpvesituasjonen er feil arena for a leere

e De er resultatorientert og ikke leeringsorientert
Refleksjonsoppgaver pa preven oppleves negativt fordi

e Sparsmalene er mindre basert pa hva du kan, og mer basert pa antakelser
o Refleksjonsoppgaver er ikke relevant i naturfag fordi i naturfag er ting enten rett eller
galt

Resultatet kan avhenge av hvilken partner man far fordi

e Man er mer villig til & hjelpe hverandre hvis man er venner

e Kunnskapsnivaet ma veere likt for a ha en intellektuell diskusjon med partner
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e Det kan veere ubalanse i hvem som far mest hjelp under praven

e Det trenger ikke ha sa mye a si ettersom de leverer individuelle praver
Det er lettere & jukse pa samarbeidsprgve fordi

e De kan lage en strategi der de taktisk gver pa hver sine deler

e De far mulighet til a skrive av hverandres svar underveis
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5 Diskusjon

| dette kapittelet vil jeg diskutere studiens funn opp mot teori belyst i kapittel 2. Formalet med
studien var a undersgke en gruppe elevers opplevelse av samarbeidsprgve i naturfag. | tillegg
har jeg hatt et overordnet blikk pa om samarbeidspraver kan fungere som en form for tilpasset
vurdering. Farst vil jeg diskutere hvert av de tre hovedtemaene gjennom kapittel 5.1, 5.2 0og 5.3.
Deretter vil jeg oppsummerende besvare studiens forskningsspgrsmal (5.4) fer jeg drofter
kritikk av studien (5.5).

5.1 Samarbeidsprgver kan bidra til leering

Funnene fra denne studien viser at flere elever opplevde a lzre noe under samarbeidspraven.
Dette samsvarer med tidligere forskning pa samarbeidspraver (Cortright et al., 2003; loannou
& Artino, 2010; Warkentin, 1995; Zimbardo et al., 2003). Tradisjonell vurderingspraksis har
blitt kritisert for at det sosiale og kollektive aspektet ved leering far for liten plass i vurderingen
(Brophy & Alleman, 1998; Elwood & Murphy, 2015; Greeno et al., 1996; Pryor & Crossouard,
2008). Under samarbeidsprgven star nettopp disse aspektene sentralt, da elevene far muligheten

til & snakke sammen og stille hverandre spgrsmal underveis.

Flere elever sa at de selv fikk en bedre forstaelse for det de hadde lzrt nar de forsgkte a
formulere det til partneren sin. Det de hadde pugget virket plutselig mer forstaelig. Fra et
sosiokulturelt leringssyn kan dette begrunnes i den sterke koblingen mellom spréaket og tenking
(Vygotsky & Cole, 1978). Nar elevene sier noe hayt far de uttrykt hva de tenker, som igjen
bidrar i fortsettelsen av a prosessere tankene sine. At spraket uttrykker tenking kan ogsa forklare
at det gikk opp et lys for Caroline da hun forklarte Julia at genet for fargeblindhet 1& pa X-
kromosomet. Det virket som Caroline hadde pugget informasjon hun trodde kunne bli spurt
etter pa preven, men at hun ikke hadde internalisert kunnskapen om fargeblindhet fer hun
forklarte det videre til Julia. Fra et sosiokulturelt leeringsperspektiv skjer laering forst pa det
sosiale plan fgr kunnskapen internaliseres (Vygotskij, 2001). Nar elevene tillates & snakke
sammen under prgven, kan det tilrettelegge for at elevene far internalisert kunnskapen de har
pugget, ved at de far bruke spraket som medierende verktgy, som igjen kan gjare at de leerer
mer. Under samarbeidsprever far elevene praktisert det naturvitenskapelige spraket med
hverandre, her gjennom a diskutere ord som kjegnnsbundet arv, kromosom, recessiv 0g
dominant. A praktisere det naturfaglige spraket kan bidra til at elevene far en bedre forstelse

for de naturfaglige begrepene (Wellington & Osborne, 2001).
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Nar elevene far bruke hverandre som ressurser kan de beskrives som medierende hjelpere for
hverandre, der de potensielt kan bryte inn i hverandres proksimale utviklingssone og fremme
leering. Funnene viste at elevene bygde ulike former for stillas (Wood et al., 1976) for

hverandre, gjennom forklaringer, pAminnelser om ting man hadde glemt og emosjonell stgtte.

Leerere kan ha en potensiell frykt for at elever vil forberede seg mindre og dermed leere mindre
av samarbeidsprever, ettersom elevene i stgrre grad kan lene seg pa andre sammenlignet med
individuelle praver. Funnene i denne studien viste derimot at flere elever sa at de gvde mer til
samarbeidsprever fordi de falte et ansvar overfor partneren sin til a stille forberedt. Studien til
Warkentin (1995) viste ogsa at elevene ikke forberedte seg mindre (men heller ikke mer), og
elevenes ansvarsfalelse overfor hverandre samsvarer med studien til Cortright et al. (2003). Det
kan tenkes at folelsen av at «vi gjar det for hverandre» i starre grad tilrettelegger for lerelyst,
noe vurderingen skal gjere (Forskrift til Oppleringslova, 2006, § 3-3). At elevene forberedte
seg godt kan ogsa henge sammen med at de hadde relativt kort samarbeidstid (20 av 90
minutter), samt at de ble vurdert individuelt, og dermed fortsatt hadde stor individuell
ansvarlighet. En form for individuell ansvarlighet er viktig for et velfungerende samarbeid og
for & unngd «gratispassasjerer» (Johnson & Johnson, 1999; Le et al., 2018). Hvorvidt
samarbeidsprgven tilrettelegger for gratispassasjerer og ulike former for juks vil diskuteres

nermere i kapittel 5.3.

5.2 Samarbeidsprgve kan bade redusere og skape stress

Mange elever opplever et stort prestasjonspress i skolen og gruer seg til prevesituasjoner
(Eriksen et al., 2017). Flertallet av elevene i denne studien rapporterte at de var mindre stresset
nar de hadde samarbeidspreve i naturfag sammenlignet med andre vurderingsformer. Dette
samsvarer med annen forskning pa samarbeidsprever (loannou & Artino, 2010; Russo &
Warren, 1999; Zimbardo et al., 2003).

Noen elever sa at de gruet seg mindre i forkant av samarbeidsprgver, og Synne forklarte at «Jeg
foler jeg far litt mer glade tanker pa en mate rundt det & ha prgven nar det er parprgve egentlig».
At flere elever foler seg mindre stresset ved samarbeidspraver kan i seg selv vaere et argument
for & gjennomfare samarbeidspraver i naturfag, ettersom ungdommen opplever sa mye negativt
stress knyttet til skolen (Eriksen et al., 2017; Lillejord et al., 2017). Som nevnt, sier
vurderingsforskriften i Oppleeringslova (2006, § 3-3) at vurderingen ogsa skal bidra til lzerelyst.
A «f& mer glade tanker rundt det & ha prave» kan ikke i seg selv anses som larelyst, og det er

gjerne urealistisk a tenke at elevene skal glede seg til vurderingssituasjoner. Likevel kan det a
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redusere stress fgr og under vurderingen i hvert fall vare et positivt bidrag pa vei mot en

vurdering som bidrar til leerelyst.

Det er dessuten veletablert at stress har en pavirkning pa prestasjoner (Lillejord et al., 2017;
Yerkes & Dodson, 1908), og flere elever opplevde a prestere bedre nar de var mindre stresset.
Flere var enig med Mari som sa at «Jeg faler jeg far vist litt mer [hva jeg kan] fordi jeg blir mer
avslappet og tenker klarere». At de ble mer avslappet hadde blant annet en sammenheng med
at det opplevdes mindre ensomt og fgltes tryggere a sitte der med noen. Stgttende relasjoner i
skolehverdagen anses som en buffer for & redusere problemer med skolerelatert stress (Lillejord
et al., 2017), og den stgttende relasjonen under prgven kan ha fungert som en buffer under
vurderingen. Nar elevene opplever mindre negativt stress ved samarbeidsprgve, kan det ha en

positiv effekt pa hva de klarer & prestere.

Mange mente selv at de presterte bedre og at det var lettere a formulere seg skriftlig nar de fikk
muligheten til & uttrykke seg muntlig farst, og forklarte at samtalen fungerte som et muntlig
kladdeark. Igjen kommer den sterke koblingen mellom spraket og tenking (Vygotsky & Cole,
1978, s. 19-30) frem. Spraket var altsa et viktig verktgy for a lere (som diskutert i kapittel 5.1),
og for & vise hva man allerede har laert. Hvis elever opplever at de har bedre forutsetninger for
a prestere nar de far snakke, kan samarbeidsprave legge til rette for at de far demonstrert evnene
sine bedre, som er viktig for en tilpasset vurdering (Brown, 2005). Elever skal ifglge
Opplaringslova fa mulighet til & vise kompetansen sin pa varierte mater (Forskrift fil
Oppleringslova, 2006, § 3-15). Mens for eksempel muntlige praver kan veere mer tidkrevende
a gjennomfgre, kan samarbeidsprgver vere en vurderingsform som inkluderer muntlige
elementer uten a kreve sa mye tilrettelegging fra leereren. En opplevelse av a klare & vise hva

man har laert kan gi elevene mestringserfaringer.

| tillegg til at elevene opplevde & prestere bedre fordi de var mindre stresset, virket det ogsa
som de var mindre stresset pa forhand fordi de hadde hgyere mestringsforventninger om a
prestere under samarbeidsprgven enn andre pragver. @kte mestringsforventninger kan minke
sarbarheten for stress (Bandura, 2006). Hgyere mestringsforventninger kom ogsa frem hos
elevene som hadde en litt mer kynisk begrunnelse for hvorfor de opplevde redusert stress,
nemlig at de hadde en partner a lene seg pa, og dermed en gkt tro pa a lykkes. Dersom elevene
i «for» stor grad feler at de kan lene seg pa partneren sin, kan det hende at elevene opplever for
lite positivt stress som har positiv pavirkning pa prestasjon (Yerkes & Dodson, 1908). Dette

tydeliggjer viktigheten av positiv gjensidighet i samarbeid, som diskuteres videre i kapittel 5.3.
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Mens de fleste elevene ble mindre stresset av samarbeidspraver, fglte Caroline at hun ble mer
stresset av det. Hun opplevde et sosialt press for & prestere og a vare enig med partner.
Skolerelatert stress kan oppsta nar elevene opplever en ubalanse mellom krav og forventninger,
og det elevene faktisk klarer & prestere (Lillejord et al., 2017). Caroline kan ha fglt pa en slik
ubalanse da hun opplevde at partneren hadde sveert hgye forventninger til henne. Som laerer kan
det derfor veere viktig & ha en avklarende samtale rundt partnernes forventninger til hverandre
ved en samarbeidsprgve. Et poeng med samarbeidsprgve er jo nettopp at elevene skal kunne
lere noe mer, og da kan uenighet vaere bra. A argumentere for sine svar og vurdere hverandres
svar er viktige kompetanser i naturvitenskapelig praksis, slik Haug et al. (2021) har
operasjonalisert det. De beskriver at elevene skal lere & argumentere og stille sparsmal, og

uenighet pa en samarbeidsprave kan tilrettelegge for nettopp dette.

5.3 Samarbeidspragver er urettferdig og feil
Dette delkapittelet er todelt, der det farst diskuteres at noen elever opplevde utformingen av
prgven som urettferdig og feil, da de ikke ville vurderes etter refleksjonssparsmal (5.3.1), og i

neste delkapittel diskuteres sosiale aspekter ved prgven som kunne oppleves urettferdig (5.3.2).

5.3.1 Elevene har misoppfatninger rundt helhetlig naturfaglig kompetanse
Flere elever opplevde det som frustrerende at samarbeidsprgven (Vedlegg A), ifelge dem,
inneholdt flere refleksjonsoppgaver sammenlignet med individuelle praver.

Noen elever mente at refleksjonsoppgaver ikke hgrte hjemme i naturfag, og at de kunne spares
til samfunnsfag og norsk. De opplevde at refleksjonsoppgaver var mer basert pa antakelser enn
fakta, noe som ble oppfattet som gjetting. Noen opplevde derfor at de i sterre grad fikk vist
deres leringsutbytte under mer tradisjonelle prgver, og de var derfor litt skeptiske til
samarbeidspregver. Tradisjonelle prgver har fatt kritikk for & teste en smal del av naturfaglig
kompetanse, tilsvarende leeringstrad 1 «forsta, bruke og tolke naturvitenskapelige forklaringer»
(Duschl et al., 2007; Holt & Kvammen, 2011), og hvilken kompetanse som vurderes er
avgjerende for hvilken kunnskap som blir ansett som verdifull i faget (Holt & Kvammen, 2011,
Kristiansen & Eggen, 2018). Hvis elevene er vant til & vurderes etter mer tradisjonelle
faktaoppgaver, er det dermed ikke overraskende at det er tilsvarende smal del av den

naturfaglige kompetansen de anerkjenner som verdifull.

Elevenes utsagn tyder pa at de ser naturfaget som et rent puggefag. Dersom naturfaget skal ruste

elevene til & mgte sosio-vitenskapelige problemstillinger og ta velinformerte valg (Kolstg,
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2006), ma elevene lzre a anvende kunnskapen de laerer i nye situasjoner og tenke kritisk - ikke
bare pugge. Caroline forklarte at hun pugget gode definisjoner fra internett og var redd for a bli
forstyrret under samarbeidsprgven fgr hun glemte dem. Slike utsagn tyder pa at disse elevene
ikke har et selvstendig forhold til det de lzerer og kan anvende kunnskapen i nye situasjoner.
Fra Blooms taksonomi (Bloom, 1956) vil gjengivelse av pugget informasjon i seg selv bare vise
til lav kompetanse, i strid med hva disse elevene ser ut til & tro. Funnene tyder pa at elevene har

misoppfatninger om hva som inngar i helhetlig naturfaglig kompetanse.

Ett av prinsippene for god underveisvurdering er at elevene skal forsta hva de skal lre og hva
som blir forventet av dem (Forskrift til Opplaeringslova, 2006, § 3-10). Elevenes svar tyder
derimot pa at de ikke har en god forstaelse av hva de skal lere og hva som blir forventet av dem
i naturfag. Funnene tyder derfor pa at hva som utgjegr naturfaglig kompetanse ma diskuteres
med elevene, uavhengig av hvilken vurderingsform som tas i bruk. En mate & gjare dette pa kan

veere a invitere elevene i en samtale om vurderingskriterier.

Slik Eggen & Vidnes (2018) poengterer, innebzrer naturfagene mange komplekse systemer og
prosesser, der gjengivelse av slike systemer krever ferdigheter som viser til hgy kompetanse.
Dermed er det ikke sa rart at elever kan oppleve at svaret alltid «er rett eller galt» i naturfag,
slik Caroline sa. Derfor kan det veere spesielt viktig & vise elevene en mer reflekterende side av
faget, ogsa i vurderinger, for & poengtere at kunnskapen kan anvendes i flere situasjoner og at
selvstendighet er viktig for & oppna hgy kompetanse. | vurderingsforskriften for naturfag star
det at «Lereren skal planlegge og legge til rette for at elevene far vist kompetansen sin pa
varierte mater som inkluderer forstaelse, refleksjon og kritisk tenkning, i ulike sasmmenhenger»
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Refleksjonsoppgaver hgrer altsa i aller hgyeste grad hjemme

i en naturfagsvurdering.

Samarbeidspraver er naturligvis ikke den eneste vurderingsformen som kan tilrettelegge for en
reflekterende, eller generelt bredere, vurdering av naturfaglig kompetanse. For eksempel vil
vurdering av labarbeid i naturfag og biologi samsvare godt med laeringstrad 2, «produsere og
vurdere naturvitenskapelige forklaringer og evidens», og leeringstrad 4, «delta produktivt i
naturvitenskapelig praksis og diskurs» (Duschl et al., 2007; Holt & Kvammen, 2011). |
midlertidig viste funnene at elever opplevde at det var lettere a reflektere nar man var to og
kunne snakke sammen fordi «to hoder tenker bedre enn ett». Tidligere forskning har vist at
samarbeidslearing bidrar til mer hgyere ordens tenking, oftere generering av nye ideer og
lasninger samt bedre overfgring av kunnskap mellom situasjoner (Johnson & Johnson, 1999).
Dette er verdifulle kompetanser for a svare pa refleksjonsoppgaver, som i starre grad krever at
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elevene kan anvende informasjon de har lzrt, og ikke bare gjengi den. Samarbeidspragver kan
derfor veere en god plattform for sparsmal som krever hgyere ordens tenking og overfaring av

kunnskap mellom situasjoner.

I midlertidig impliserer ikke samarbeidsprgver automatisk at elevene reflekterer, da prevens
utforming vil veere av betydning for grad av refleksjon. For eksempel kan oppgaver der elever
ma vurdere informasjon i et utsagn, som for eksempel pastandsoppgaver eller «finn en feil»-
oppgaver benyttes for at elevene ma anvende kunnskapen sin, argumentere og begrunne svarene
sine og vurdere hverandres argumenter. Slike oppgaver sies a ha en formativ karakter (Hodgen
& Wiliam, 2006). Dette er oppgavetyper som kan vise hgy grad av kompetanse (Eggen &
Vidnes, 2018), og tar ikke utgangspunkt i gjetting, slik Julia og Caroline antydet. Hvor mye
elevene reflekterer under samarbeidsprgven kan ogsa pavirkes av hvor godt elevene

samarbeider.

5.3.2 Samarbeidsprgve betyr ikke ngdvendigvis samarbeid

Oppmerksomhet pa samarbeid i naturfag kan vise en viktig side av naturvitenskapen; at forskere
som oftest jobber sammen for a finne ut av ting (Springer et al., 1999, p. 22). Samarbeidspraver
har potensiale for fremme denne siden av faget og redusere fglelsen av konkurranse mellom
elevene gjennom oppfordring til samarbeid. Men selv om denne vurderingsformen kalles
samarbeidsprgve kan det diskuteres hvor stor grad av samarbeid som var til stede i de ulike

parene.

For det farste viser funnene at elever mente det var enklere a jukse ved samarbeidsprave, i
likhet med studentene i en annen studie (loannou & Artino, 2010). Dersom a jobbe sammen
inneberer & skrive av hverandre eller taktisk fordele pensum og pugge pa hver sin del, vil
naturligvis ikke de positive effektene ved samarbeidsleering felge, som mer kritisk tenking og
overfering av kunnskap til nye situasjoner (Johnson et al., 2000; Springer et al., 1999). Hvis
samarbeidspraver tilrettelegger for juks kan vurderingsformen tvert imot virke mot sin hensikt
og hindre lering. Hvordan samarbeidspraver legges opp synes derfor & ha betydning. Som
nevnt i kapittel 5.1, hadde denne samarbeidspragven stor grad av individuell ansvarlighet ved at
samarbeidstiden var relativt kort og at parene ikke leverte et felles produkt. Elevene mente dette
reduserte juks. Likevel ser for stor grad av individuell ansvarlighet ut til & kunne legge et hinder

for godt samarbeid, som diskuteres videre.
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Johnson & Johnson (1999) definerer samarbeidslaring som a jobbe sammen pa vei mot et felles
mal. Fra funnene virker det i midlertidig som flere elever ikke opplevde at de arbeidet mot et
felles mal. Dette kan ha sammenheng med at parene kun ble vurdert individuelt, og pa ingen
mate som en gruppe, som er i strid med Johnson og Johnsons anbefalinger for kooperativ
leering. Elever sa ogsa at de var mer villig til & dele kunnskapen sin med gode venner. Dermed
fremtrer vennskap som en positiv faktor for samarbeid i denne studien, i motsetning til Le et al.
(2018) sin studie, der vennskap ble ansett som et mulig hinder for effektivt samarbeid. Denne
forskjellen kan ha sammenheng med at Le et al. (2018) sin studie tok for seg gruppearbeid som
gikk over lengre tid, og dermed ga rom for flere forstyrrelser og ikke faglig snakk, i motsetning

til samarbeidet i denne studien som varte i 20 minutter i en vurderingssituasjon.

Elevene opplevde at det var en starre barriere & hjelpe og dele mye informasjon med en partner
de var mindre god venn med. Noen elever sa altsa pa partneren mer som en konkurrent enn en
alliert. Denne beskrivelsen passer bedre i definisjonen av en tradisjonell laeringsgruppe enn i en
kooperativ laeringsgruppe. | en tradisjonell leeringsgruppe sgker elevene informasjon hos
hverandre, men har ikke interesse av a lare bort til hverandre (Johnson & Johnson, 1999). Even
og @ivinds diskusjon pa oppgave 5c illustrerer dette poenget godt. @ivind sgker informasjon
hos Even, men Even virker ikke interessert i a leere det bort. |1 gruppearbeid av denne
karakteristikken kan elever fgle at de blir utnyttet (Johnson & Johnson, 1999). Even falte seg

tilsynelatende utnyttet av @ivind pa et tidspunkt og sa at «jeg kan ikke hjelpe deg med alt».

Samtalen mellom Even og @ivind indikerer at positiv gjensidighet ikke var til stede. Positiv
gjensidighet er oppfatningen av at medlemmene er knyttet til hverandre pa en mate som gjar at
den enkelte ikke kan lykkes med mindre de andre ogsa lykkes, og er ett av fem basis-elementer
for effektivt samarbeid (Johnson & Johnson, 1999). Ettersom elevene leverer inn individuelt

resultat, kan Even klart lykkes uten at @ivind gjgr det, og motsatt.

A levere et felles svar ville likevel ikke automatisk gjort samarbeidet bedre, og det ma sies at
mange elever likte a levere individuelle svar. Det gjorde for eksempel at flere opplevde at hvem
man fikk som partner ikke hadde sa mye 4 si, ettersom de tross alt var ansvarlig for sin egen
prgve. Andre var fortsatt redd for a bli «dratt ned» av partneren sin, og det kan derfor tenkes at
feerre er motvillig til samarbeidspragver nar de leverer individuelle svar. En middelvei mellom
individuell ansvarlighet og gruppevurdering kan vaere som i studiene til lannou & Artino (2010)
og Warkentin (1995), hvor studentene farst svarte individuelt pa spgrsmal og deretter besvarte
de samme spgrsmalene som gruppe, og hvor karakteren var basert pa en kombinasjon av
individuell- og gruppeprestasjon.
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Lereren forsgkte a unnga at elevene utnyttet hverandre og sikre at elevene kunne vare
gjensidige ressurser for hverandre ved a sette sammen mest mulig nivalike grupper, som ogsa
var det de fleste elevene gnsket seg. | heterogene grupper har hgyt presterende elever en tendens
til & bli utnyttet som hjelpelaerere (Idsge, 2014; Robinson, 2003) og elever med lavere
kompetansestatus kan bli passive og melde seg ut (Le et al., 2018). Ifglge Patrick et al. (2005)
vil hvilken gruppesammensetning som passer best blant annet avhenge av kontekst og formal
med samarbeidet. | dette tilfellet skulle elevene samarbeide i en vurderingssituasjon, og det er
viktig at elevene far en rettferdig vurdering, der de far vist sin kompetanse. Nivadifferensiering
i parene kan derfor virke fornuftig. Differensiering av niva i parene kan veere én mate
samarbeidsprgver kan bli en mer tilpasset vurdering, ved at elevene kan vere gjensidige
ressurser for hverandre. Slik samtalen mellom Even og @ivind over illustrerer, er det likevel
ikke like lett & innfri malsetningen om en tilpasset vurdering der elevene er gjensidige ressurser

for hverandre.

5.4 Svar pa forskningsspgrsmal

5.4.1 Hva er elevenes opplevelse av leringsutbytte ved samarbeidsprgve sammen-
lignet med andre vurderinger?

De fleste elevene opplevde a lzere noe av samarbeidsprgven; bade ved at de forstod mer av det
de hadde pugget nar de uttrykte seg muntlig og ved at partneren fungerte som en medierende
hjelper som leerte dem noe underveis. | tillegg sa flere at de gvde mer og dermed leerte mer,
sammenlignet med tradisjonelle vurderingsformer. Elevenes opplevelse av at de lerte mer
samsvarer med andre studier pa samarbeidsprgver (Cortright et al., 2003; loannou & Artino,
2010; Warkentin, 1995; Zimbardo et al., 2003), og kan begrunnes i det sosiale aspektet ved
leering samt sprakets rolle som medierende verktgy fra et sosiokulturelt lzeringssyn (Vygotsky
& Cole, 1978).

Samtidig mente flere elever at de ikke fikk vist alt de kunne pa samarbeidspraver fordi de
inneholdt flere refleksjonsoppgaver enn tradisjonelle prgver, noe de mente det var urettferdig a
vurderes etter. De mente at faktaoppgaver i stgrre grad enn refleksjonsoppgaver viser elevenes
kunnskap, som kan forstas som at enkelte elever bare anerkjenner en smal del av det som regnes
som naturfaglig kompetanse (Duschl et al., 2007; Holt & Kvammen, 2011) som verdifullt
leeringsutbytte i naturfag. Kanskje var det grunnen til at samarbeidsprever mgtte mer motstand
hos disse elevene. | midlertidig opplevde elevene det som enklere & svare pa refleksjons-

sparsmal nar de fikk diskutere med en partner.
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5.4.2 Hvordan er elevenes opplevelse av stress ved samarbeidsprgve sammenlignet
med andre vurderingsformer?

De fleste elevene opplevde mindre stress ved samarbeidsprever enn ved individuelle praver,
noe som samsvarer med andre studier (loannou & Artino, 2010; Russo & Warren, 1999;
Zimbardo et al., 2003). Flere gruet seg mindre til praven, og falte seg roligere under
prgvesituasjonen. Elever opplevde det som en trygghet a sitte med en partner; bade fordi de ble
roligere og klarte a tenke klarere, og fordi de hadde en annen person & lene seg litt pa. Disse
funnene statter opp under at sosiale og stattende relasjoner kan redusere stressniva (Lillejord et
al., 2017), ogsa under en preve. Flere mente ogsa at samarbeidspreve gjorde det enklere for
dem a vise hva de kunne, bade fordi de var mindre stresset og fordi det var lettere nar de fikk
uttrykke seg muntlig ferst, noe som samsvarer med den sterke koblingen mellom spraket og
tenking (Vygotsky & Cole, 1978, s. 19-30).

En elev opplevde mer stress ved samarbeidspraver fordi hun opplevde et sosialt press for &
prestere og var redd for & ikke innfri partnerens forventninger. I tillegg opplevde hun det som
stressende hvis det oppstod uenighet med partner. Skolerelatert stress kan oppsta nar elevene
opplever en ubalanse mellom krav og forventninger, og det elevene faktisk klarer & prestere
(Lillejord et al., 2017).

5.5 Kritikk av studien
Flere tiltak ble gjort for & gke studiens kvalitet, som er diskutert i kapittel 3.5. | midlertidig er
det ogsa viktig a rette et kritisk blikk mot gjennomfgringen av forskningen i ettertid for &

synliggjere studiens begrensninger (Postholm, 2010, s. 145-155).

En svakhet ved denne studien er at jeg er en uerfaren forsker. Min subjektivitet kan ha pavirket
valgene mine gjennom alle ledd i prosessen; fra litteratursgking og utvalg av tidligere studier
til metodiske og analytiske valg (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 253-254). Som utdypet i kapittel

3.5 har jeg derfor forsgkt & veere transparent i alle ledd.

Studien sgker etter elevenes opplevelse, og reliabiliteten kunne veert styrket ved a be
forskningsdeltakerne si om de kjenner seg igjen i beskrivelsene og tolkningene som er gjort,
sakalt member checking (Postholm s. 132). Dette ble ikke gjort i respekt for deltakernes
tidsbruk. Likevel var jeg bevisst pa a stille oppfglgingsspgrsmal under intervjuet for a fa deres

bekreftelse pa om jeg hadde forstatt dem riktig.
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Selv om jeg forsgkte a vaere bevisst pa a stille oppfalgingssparsmal under intervjuet, ser jeg i
ettertid at jeg kunne veert enda flinkere til a be informantene utdype utsagnene sine. Det gjelder
for eksempel nar Caroline forklarte at hun fglte seg utestengt den ene gangen hun valgte a ikke
ha samarbeidsprgve. Her burde jeg spurt pa hvilken mate hun fglte seg utestengt i stedet for a
stille det mer ledende sparsmalet «Er det et press, fgler du?». Jeg valgte likevel & ta med utdraget
fordi det belyser at ikke alle fglte at det var praktisk frivillig a velge samarbeidsprgve. Ledende
spgrsmal kan veere en av ulempene ved semistrukturerte intervju (Robson & McCartan, 2016,
s. 306).

En annen svakhet er at intervjuguiden ikke ble testet pa en elevgruppe, men enkeltvis pa to
personer i 20-drene. A teste intervjuguiden p& en elevgruppe kunne gitt meg et bedre
tidsperspektiv for gjennomfarelsen av intervjuet. Under gruppeintervjuene ble tiden litt knapp,
og jeg opplevde a fa darligere tid til oppfelgingsspersmal pa slutten. Det kan ha gatt pa
bekostning av dypere innsikt i elevenes opplevelse.

Under gruppeintervjuene ble elevene bedt om a reflektere rundt hva partneren hadde a si for
dem. Partnere ble intervjuet sammen for a bevare noe av konteksten fra prgven, men det er
rimelig & anta at elevene i mindre grad ter a veere dpen om negative sider ved samarbeidet nar
de intervjues sammen med sin leringspartner. Sosiale maktkamper og hierarki mellom
deltakerne er en av de negative sidene ved gruppeintervju som kan pavirke hvilke synspunkter
som kommer frem (Robson & McCartan, 2016, s. 300). Fordelene av & intervjue parene
sammen (utdypet i kapittel 3.3.3) ble likevel vektlagt hgyere enn ulempene, men det kan hende

at noen negative sider ved samarbeidsprever ble underdrevet.

| studien har jeg hatt et overordnet blikk pa om samarbeidspraver kan veere en mate a tilpasse
vurderingen pa. Selv om studien tar for seg elevenes opplevelse av samarbeidspraver, ble ikke
elevene spurt direkte om de opplevde samarbeidspreven som en tilpasset vurderingsform. Dette
er fordi begrepet «tilpasset vurdering» kan veere vanskelig for elevene & forsta. Evalueringen
av om samarbeidsprgver kan fungere som tilpasset vurdering er derfor basert pa mine tolkninger

av det elevene har sagt.
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6 Konklusjon, implikasjoner og videre studier

| dette kapittelet presenteres farst svaret pa problemstillingen (6.1). Deretter vil implikasjoner

av studien diskuteres (6.2) for jeg avslutningsvis drgfter muligheter for videre forskning (6.3).

6.1 Konklusjon

Problemstillingen i denne studien er Hvordan opplever en gruppe elever pa VG1 samarbeids-
prever i naturfag? Elevenes opplevelse var i all hovedsak positiv, og flertallet opplevde mindre
stress og gkt lering sammenlignet med andre prgver. Funnene fra studien samsvarer med
tidligere forskning pa samarbeidspragver (Cortright et al., 2003; loannou & Artino, 2010; Russo
& Warren, 1999; Warkentin, 1995; Zimbardo et al., 2003).

Vurderingssituasjonen ble for elevene ogsa en laringssituasjon; fordi de forstod mer av det de
hadde lzert nér de sa det hayt, fordi de fikk hjelp fra partner og fordi de gvde mer. A f& uttrykt
seg muntlig bidro ogsa til at elevene opplevde at det var lettere & vise hva de kunne. Flere
opplevde ogsa mindre stress rundt samarbeidsprgven som de mente hjalp dem a tenke Kklarere,
og flere gruet seg mindre til preven. Funnene tyder pa at samarbeidsprgve kan bidra til en mer

tilpasset vurdering.

All underveisvurdering som gjeres skal vere for & fremme elevenes leering (Forskrift til
Oppleringslova, 2006, 8 3-10), og som Vygotskij sier; det barnet klarer med hjelp i dag kan
barnet klare alene i morgen (Vygotsky & Cole, 1978, s. 87). A tilrettelegge for
samarbeidsprgver i naturfag kan dermed vere i trad med vurderingsforskriften.

Noen elever opplevde at samarbeidspraven ikke tilrettela for at de fikk vist alt de kunne. Disse
elevene mente at ndr de hadde samarbeidsprever ble de i stgrre grad vurdert etter
refleksjonsoppgaver, mens de heller ville vurderes etter faktaoppgaver. | midlertidig mente flere
at det var enklere & svare pa refleksjonsoppgaver sammen med en partner enn alene.
Samarbeidspraver har dermed potensiale for & vaere en god vurderingsplattform for oppgaver

som krever hgyere ordens tenking.

58



6.2 Implikasjoner

Resultatene fra denne studien indikerer at samarbeidsprgver har potensiale som en god
vurderingsform i naturfag, men at utformingen av- og rammene rundt prgven spiller en rolle for
samarbeidsprgvens suksess. Noen poeng man kan ta med seg videre til framtidige
samarbeidspregver i naturfag presenteres i det fglgende.

Funnene viser at individuell ansvarlighet er viktig for at samarbeidsprgver ikke legger for godt
til rette for gratispassasjerer. Det kan ogsa se ut til at en form for gruppevurdering i tillegg til
individuell vurdering kan forbedre samarbeidet mellom elevene, slik at de i sterre grad opplever
a jobbe mot et felles mal. Nivalike grupper opplevdes som mest rettferdig for elevene, og kan
trolig bidra til en mer tilpasset vurdering der elevene kan veere gjensidige ressurser for

hverandre.

Samarbeidspraver ser ogsa ut til & kunne veere en god arena for en bredere vurdering av
naturfaglig kompetanse gjennom flere refleksjonsoppgaver, ettersom elevene opplevde det som
enklere a reflektere nar de var sammen enn alene. Jo mer problemlgsning og hgyere ordens
tenking en oppgave krever, desto stgrre er samarbeidets overlegenhet, ifglge Johnson &
Johnson (1999).

Fordi noen elever kan bli mer stresset av et sosialt press ved samarbeidsprgver, kan en avklaring
av partnernes forventninger til- og ansvar for hverandre vere nyttig. | forkant av en
samarbeidsprgve kan lereren papeke at uenighet kan veere produktivt i naturvitenskapelig

diskurs, og positivt for & fremme leering.

Samarbeidspragver kan legge opp til starre grad av reelt samarbeid enn tilfellet var i denne
studien, gjennom tiltakene nevnt over, og dermed dra sterre nytte av potensielle positive
effekter ved samarbeidsleering. Samtidig kan det at elevene opplever mindre negativt stress i
seg selv vare en grunn for at samarbeidspraver kan veere én mate a variere vurderingsformen

pa i naturfag.

6.3 Videre studier

Denne studien har undersgkt en gruppe elevers opplevelse av en samarbeidsprgve i naturfag.
Videre forskning pa samarbeidsprgver anses som relevant og ngdvendig pa veien mot en
vurderingspraksis som er mer i trad med radende leeringssyn i skolen. Nar sosiokulturell
leeringsteori er det styrende laringssynet, er det nyttig & undersgke hvordan de sosiale og

kollektive aspektene ved laering kan ta stgrre del i vurderingen for & fremme leering. Denne
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studien har vist at en elevgruppe ble mindre stresset ved samarbeidsprgver enn andre
prgveformer, og at de opplevde a leere under samarbeidspraven. | videre studier hadde det veert
interessant a ga mer i dybden pa hvordan elevene bruker det naturfaglige spraket nar de snakker
sammen under prgven. Spesielt hadde det veert interessant i en samarbeidsprgve der de ogsa ble
evaluert som gruppe, og ikke bare individuelt, og undersgke hvorvidt det kunne fremmet

argumentasjon i parene.
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Vedlegg A

Prgve arv og evolusjon

Hvilken pdstand om arvestoffet DNA er riktig?

A En muskelcelle og en hjernecelle har forskjellige oppgaver, og inneholder derfor ulikt
arvemateriale, DNA.

B | DNA danner basen tymin (T) par med basen guanin (G), og adenin (A) danner par med
cytosin (C).

C En bestemt rekkefglge av nitrogenbaser i en bit av DNA kalles et gen, og inneholder
oppskriften pa hvordan et protein, for eksempel et enzym, skal bygges opp.

D Hvert av de 46 kromosomene vare inneholder et DNA molekyl, og i hvert DNA-molekyl er det
ett gen.

Kan et par som begge som er homozygote for en recessiv genutgave fa barn som har minst en
dominant genutgave?

A Ja

B Nei

C Umulig a si hvis det ikke settes opp krysningskjema.

I en prgve av DNA fra et dyr er innholdet av basen adenin (A) 36 %. Hva er innholdet av basen
cytosin (C) i dette DNA-et?

A 36%
B 72%
C 28%
D 14%

En bit av den ene traden i et DNA-molekyl har fglgende rekkefalge av nitrogenbaser:
ATC CTG CGC AAT TCG CTT ACG

I hvilket av alternativene nedenfor har DNA-biten fatt riktig baserekkefglge i den andre DNA-
traden?

TAG CAG GCT TAA CGC AAT GCG
UAG CAG GCU UAA CGC AAU GCC
TAG GAC GCG TTA AGC GAATGC
TAG CTG CGC AAT TCG CTT TGC

o0 W >

Her skal du koble sammen begrep og definisjon pa begrepet. Marker svaret ved g sette riktig bokstav
foran begrepet.

---- Dominant gen ---- Fenotype

---- Heterozygot genpar ---- Genotype



---- Recessivt gen ---- Homozygot genpar

A Genenei et genpar er ulike D Dominerer over recessiv genutgave
B Geneneiet genpar er like E Egenskap/utseende til et individ
C Genparene til et individ F Vikende genutgave

Tegn skisse av et DNA-molekyl og forklar hvordan molekylet er bygget opp.

Forklar hvordan det blir laget proteiner i en celle (proteinsyntesen).
Her er noen stikkord du kan bruke i forklaringen:
Gen, m-RNA, ribosom, cytoplasma, triplett, aminosyre, t-RNA.

Tegn gjerne en skisse som stgtter forklaringen din!

Genet for fri greflipp (F) dominerer over genet for fast greflipp (f). En kvinne som har fri greflipp far
barn med en mann som har fast greflipp. Kvinnens genotype er Ff.

Hvilken genotype har mannen?
Sett opp et krysningsskjema som viser hvilken greflipp deres barn vil kunne fa.
Det fgrste barnet hadde fast greflipp. Hvor stor sjanse er det for at deres andre barn far fast

greflipp?

Hva mener vi med kjgnnsbundet arv, og hvilke konsekvenser kan det har for et individ?
| Igpet av livet kan enkelte gener bli slatt av og pa. Hvilken hensikt kan dette ha?
Mutasjoner er ofte arsaken til at proteiner ikke produseres som de skal. Hva er en mutasjon,

og hvilke typer mutasjoner finnes det for enkeltbaser?

Forklar hva seleksjon/naturlig utvalg betyr, og hvordan kjgnnet formering og mutasjoner bidrar til at
enkelte individer kan fa en fordel i denne prosessen.



Vedlegg B: Undersgkelsesspgrsmal under observasjon

Dato:

Hovedspegrsmal: Hvordan er klasseromsdiskursen under prgven // Hvordan samhandler

elevene under samarbeidspreven?
Underspgrsmal:

Hvordan setter de seg sammen med leeringspartner? (Skynder seg, venter etc.)
Hvordan endres lydnivaet nar de far sitte med laeringspartner?

Hvordan er oppfarer elevene i parene seg? (En snakker mer, lytter, krangler etc.)
Hvordan prates det? (Muntert, fort, sakte, uformelt eller formelt etc.)

o > w0

Hvordan er elevenes veeremate? (Virker stresset, rolig, konsentrert, oppkavet etc. Ord

og kroppssprak)

6. Er det ulikheter mellom gruppene?

7. Hvordan samhandler de — altsa hva bruker de tiden pa? (Diskutere, sammenligne
hverandres svar, skrive av etc.)

8. Sosiale ferdigheter (kommunikasjon, konflikthandtering, beslutningstaking og
lederegenskaper)

9. Bruker samtlige alle samarbeidsmuligheter til & snakke sammen?

10. Evt. Hvordan ser de som ikke samarbeider ut til & jobbe?



Vedlegg C: Intervjuguide

Introduksjon
- Presentere meg og oppgaven.

Paminnelse om at de kan trekke seg nar som helst.

- Spersmal?

1. Na har dere akkurat hatt en samarbeidsprave i naturfag. Hva legger dere i begrepet
samarbeidspragve?

2. Hvordan opplever dere a bli vurdert pa denne maten? Hva liker dere (ikke) med det?

3. Hvis dere har hatt samarbeidspraver i noen andre fag, opplever dere noen forskjell pa

hvordan samarbeidspraven fungerer i naturfag sammenlignet med andre fag?

Opplevd lzeringsutbytte:
4. Hva far dere ut av & diskutere med leeringspartneren pa preven som dere ikke far
ellers?
Mulige prompts:
a. Hijelper det a si ting hayt eller har ikke det noe 4 si?
b. Hijelper det a fa forklaringer/ andre synspunkt fra laeringspartneren?
c. Hva skjer ved uenighet?
5. Fikk dere en opplevelse av a skjgnne noe bedre etter & ha snakket med
leeringspartneren eller utgjorde ikke det en forskjell? Kan du gi et eksempel?
Mulige prompts:
a. Kan du peke pa en konkret oppgave pa preven?
b. Fargeblindhet — recessivt gen pa X-kromosomet
c. Leerer noe underveis?

6. Hvordan fungerte samarbeidspregven i akkurat dette temaet? (arv og evolusjon).

Opplevd motivasjon/stress/mestring

7. Hvordan ble motivasjonen mot denne prgven pavirket av at dere skulle ha
samarbeidspragve?
8. Hvordan opplever dere stress rundt prgven nar dere har samarbeidsprave

sammenlignet med andre vurderingsformer?



a. bade for under og etter.
9. Er det lettere eller vanskeligere a fa vist hva dere kan under samarbeidspraver enn ved

andre vurderingsformer?

Samarbeidsprgve som tilpasset vurdering

10. Hvorfor tror dere laereren legger opp til samarbeidspregver?
11. Hvordan forbereder dere dere til en samarbeidsprgve sammenlignet med andre
vurderinger?
a. Med leringspartneren?
12. Hva har det a si hvilken partner dere far?
a. Niva? Trygghet? Vennskap?
13. Hva ville dere endret pa med samarbeidsprgven for a gjgre den bedre for dere?
14. Dere leverer en individuell prgve. Hva hadde dere tenkt om a samarbeide hele praven

og levere en felles prgve?

Avsluttende kommentarer

- Takk for deltakelsen

- Spersmal?



Vedlegg D: Godkjenning fra NSD
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LOVLIG GRUNMLAG
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« formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke
viderebehandles til nye uforenlige formal

« dataminimering (art 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og nadvendige for formélet med
prosjektet

« lagringsbegrensning (art. 5.1 &), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nadvendig for 8 oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
Vivurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf art 12.1 og art.
13

54 lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha falgende rettigheter: innsyn (art 15), retting (art, 16), sletting (art, 17),
begrensning (art. 18) og dataportabilitet (art. 20).

Vi minner om at hwis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt il & svare innen en maned,
FALG DIM INSTITUSJONS RETMIMNGSLIMIER
Vi legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene | personvernforordningen om riktighet (art, 5.1 d), integritet og konfidensialitet

{art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).
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Vedlegg E: Samtykkeskjema

Vil du delta i forskningsprosjektet

«Elevers opplevelse av samarbeidsprgve i naturfag»?

Dette er et spagrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & undersgke
hvordan elever opplever samarbeidsprever i naturfag. | dette skrivet gir vi deg informasjon
om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg.

Formal

Man mgter pa mange prever gjennom skolelgpet. Jeg gnsker a finne ut hvordan lzrere kan
tilpasse vurderinger slik at den enkelte far vist hva den kan. En mate & tilpasse vurderingen pa
kan veere a gjennomfare samarbeidspregver. Jeg gnsker a undersgke hvordan samarbeidsprever
kan fungere som tilpasset vurdering, og hvordan elever opplever denne vurderingsformen.
Undersgkelsen vil brukes i min masteroppgave pa lzrerstudiet.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
NTNU er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?
Du blir spurt om a delta siden dere skal gjennomfare samarbeidspraver i naturfag. Jeg vil
gjerne hgre om deres erfaringer med denne preveformen.

Hva innebzrer det for deg & delta?
Du kan velge a delta pa en eller flere mater i prosjektet:

1) Du kan velge a delta pa et gruppeinterviju i etterkant av praven som vil ta deg ca. 30-
45 minutter. Intervjuet vil innebaere sparsmal om hvordan du opplever a ha
samarbeidsprgve som vurdering. Intervjuet vil bli tatt opp med lydopptaker.

2) Itillegg er det gnskelig a ta lydopptak av noen diskusjoner under samarbeidsprgven.
Opptaket vil kun brukes i ettertid for & hgre hvordan dere diskuterer sammen, og vil
ikke ha noen pavirkning pa vurderingen. Du kan velge & tillate lydopptak av
diskusjonen med din leeringspartner under prgven.

Foreldre kan fa se intervjuguide pa forhand ved & ta kontakt.

Det er frivillig & delta

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



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

e Kun masterstudent og veiledere vil ha tilgang til opplysningene.

e Datamaterialet vil lagres pa NTNUs skjermede forskningsserver med
tofaktorautentisering.

e Navnet og kontaktopplysningene dine vil erstattes med en kode som lagres pa egen
navneliste adskilt fra gvrige data.

e Deltakerne vil anonymiseres og ikke kunne gjenkjennes i publikasjon.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene og opptak vil slettes etter prosjektslutt, noe som etter planen er 16. juni.

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

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

- & farettet personopplysninger om deg,

- afaslettet personopplysninger om deg, og

- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

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

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

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

e NTNU ved Annette Lykknes, (mail, telefonnummer).
e Vart personvernombud: Thomas Helgesen (mail, telefonnummer).

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

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

Med vennlig hilsen

Annette Lykknes Fredrikke Hylen
(Forsker/veileder) (Student)




Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Elevers opplevelse av samarbeidsprave
i naturfag», og har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

O 4 delta i gruppeintervju
LI at diskusjonen under samarbeidspragven tas opp med lydopptaker

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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