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Sammendrag

Denne masteroppgaven undersgker elevenes kunnskap om naturfaglige begreper i en
utforskende gkt. Det har blitt gjennomfgrt ved & se pa et lite utvalg naturfagbegreper,
naermere bestemt prosessord. Wellington og Osborne (2001) definerer prosessord som
de naturfaglige prosessene, og skiller mellom prosessord som kan defineres ved
synliggjering eller eksemplifisering og prosessord som er vanskelig & definere ved
synliggjgring eller eksemplifisering. Prosessordene oppgaven undersgker er prosessord
som kan defineres ved synliggjgring eller eksemplifisering, neermere bestemt
dekantering, filtrering, fordamping og destillasjon.

Metoden for datainnsamling er videoobservasjon ved bruk av GoPro-hodekameraer. 20
elever fra to klasser pa en ungdomsskole pa 8.trinn i Innlandet deltok. Elevene ble
observert i en skoletime hvor de gjennomfgrte et utforskende undervisningsopplegg. Det
innsamlede datamaterialet har blitt analysert med inspirasjon fra Bravo et al. (2008) sitt
rammeverk om passiv og aktiv bruk av ord og Kolstg og Knain (2011) kjennetegn pa
utforskende undervisning i form av frihetsgrader og grad av utforskning.

Resultatene viser at fa elever har en lav eller passiv bruk av prosessord, og at flertallet
av elevgruppen har en aktiv bruk av prosessordene dekantering, destillering, fordamping
og filtrering. Videre tyder resultatene pa at elever som har en aktiv bruk av prosessord
bruker en tilneermet lik akademisk definisjon av prosessordet. Resultatene tyder ogsa at
forsgkene elevene gjennomfgrte i Igpet av undervisningsopplegget har en middels hagy
grad av utforskning og frihetsgrad 1. Det kan ikke pekes p& noe sammenheng mellom en
mer aktiv bruk av prosessord p& grunn av frihetsgrad 1, men resultatene tyder pa at et
undervisningsopplegg med en utforskende tilnaerming i form av andre kjennetegn bidrar
til aktiv bruk av prosessord.



Abstract

This master thesis examines student’s knowledge about scientific concepts in a inquiry-
based lesson. That has been accomplished by looking at a small sample of scientific
concepts, specifically process words. Wellington og Osborne (2001) define process words
as words that denote processes that happen in science. They divide between process
words that are capable of ostensive definition i.e., being shown and process words that
are not capable of ostensive definition. The process word this thesis examines are
capable of ostensive definition, specifically decantation, filtration, evaporate and
distillation.

The method of the thesis is observation through GoPro-head cameras. 20 students from
two classes at lower secondary school at 8. grade from Innlandet participated in the
study. The students were observed in one lesson, where they accomplished an inquiry-
based teaching program. The analysis is inspired by the framework of Bravo et al. (2008)
from passive to active control of science vocabulary and Kolstg og Knain (2011) features
of inquiry-based teaching.

The results show that few students have low or passive control of process words and that
many of the students have an active control of the process words decantation,
distillation, evaporate, and filtration. Further on, the results show that students who have
active control of process words use a proximate academic definition of the process word.
The results also indicate that the experiments the students carried out during the
teaching program have a medium high degree of inquiry. There are not indicated a
connection between a more active control of process words because of a degree of
freedom at 1. But the results indicate that a teaching lesson with an inquiry-based
approach with other features promote active control of process words.
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1 Innledning

Innledningskapittelet beskriver bakgrunnen for studien, etterfulgt av studiens formal,
problemstilling og forskningsspgrsmal. Til slutt gis det en kort forklaring av studiens
oppbygning.

1.1 Bakgrunn for studien

Hgsten 2020 innfgrte norske skoler den nye lzereplanen Fagfornyelsen (LK20) hvor det
fremmes at hvert fag skal legge til rette for dybdelzering. Dybdelaering er forankret i
laereplanens overordnete del og er en del av opplaeringens verdigrunnlag for & skape
gode holdninger og demmekraft hos elevene, utvikle evnen til refleksjon og kritisk
tenkning og foreta etiske vurderinger (Utdanningsdirektoratet, 2019). Overordnet del er
en forskrift til Opplaeringsloven og dermed er det som star i overordnet del lovpdlagt.

Som tidligere skoleelev og senere naturfagstudent har jeg opplevd bade frustrasjon og
mestring rundt ord og begreper i naturfagsemner. Mine personlige erfaringer er at jeg
har fatt mer forstaelse for hva ulike naturfagbegreper betyr ved 8 jobbe med praktiske
og utforskende oppgaver sammenlignet med & lese og skrive ned definisjoner fra
laereboken. Derfor synes jeg det ville veert interessant a forske pa om utforskende
undervisning med fokus p& begrepslzaering kan bidra til en bedre begrepsforstdelse hos
elever. Som fremtidig naturfaglaerer haper jeg at studien kan veere til nytte for meg og
kommende kollegaer.

Bravo et al. (2008) trekker fram prosessorienterte ord som viktige for at elever skal
veere fullstendige deltakere i utforskende aktiviteter. Videre viser Haug et al. (2021) til at
det & bruke et fagspesifikt sprak nar elever formidler naturfag, kan bidra til 8 oppna
dybdelzering. Lunde et al. (2018) viser ogsa til det 8 jobbe utforskende og mener det er
en god kontekst for minoritetsspraklige elever & lzere det naturfaglige spraket i. Flere
forskere peker ogsa pa hvor viktig det er & bruke spraket undervisningen for 8 skape en
robust naturfagundervisning (Cervetti et al., 2012; Pearson et al., 2010; Wellington &
Osborne, 2001). Som fglge av dette vil jeg i min masteroppgave besvare
problemstillingen:

Hvordan kan utforskende undervisning bidra til aktiv bruk av prosessord?

1.2 Formal og forskningsspgrsmal

Jeg gnsker & undersgke elevenes kunnskaper om naturfaglige begreper og velger &
snevre inn utvalget av begreper til prosessord. Dette var ngdvendig p@ grunn av et stort
datamateriale. Oppgaven undersgker naermere bestemt hvordan en utforskende
tilneerming kan bidra til aktiv bruk av prosessord. Utforskende
arbeidsmater/undervisning/tilnaerming brukes i denne oppgaven om hverandre, men er
tillagt samme mening.

Problemstillingen besvares med data fra totalt 20 elever i to ulike klasser fra en
ungdomsskole i Innlandet. Dataene er samlet inn ved hjelp av videoobservasjon i form
av GoPro-hodekameraer.

Dataene som er innsamlet diskuteres i lys av relevant teori for 8 besvare
problemstillingen.



Forskningsspgrsmalene som er utarbeidet og vil forsgke & besvares i denne oppgaven er:

1. Hvilken passiv eller aktiv bruk av prosessord har elever i en utforskende aktivitet
om sortering av materialer?

2. Hvilke kjennetegn pa en utforskende oppgave kan bidra til aktiv bruk av
prosessord?

1.3 Oppgavens oppbygning

Oppgaven er bygd opp slik at kapittel 2 presenterer teorigrunnlaget, fgr studiens metode
fremlegges i kapittel 3. Kapittel 4 presenterer studiens funn som fglges opp av diskusjon
i kapittel 5 rundt resultatene med bakgrunn i teorigrunnlaget fra kapittel 2. Oppgaven
avsluttes med konklusjon og implikasjoner i kapittel 6.



2 Teori

I teorikapittelet presenteres det teoretiske rammeverket i oppgaven. Hovedtemaene som
belyses i teorien er utforskende arbeidsmater, etterfulgt av sprak i naturfag. Videre vil
jeg presentere Bravo et al. (2008) sitt rammeverk fra passiv til aktiv kontroll av et ords
betydning, fgr jeg avslutningsvis tolker og sammenlikner Bravo et al. (2008) sitt
rammeverk med Vygotskij (2001) sin forstaelse av begrepsdannelse.

2.1 Utforskende arbeidsmater

Et av opplaeringens verdigrunnlag peker pa at elevene skal fa rike muligheter til 8 utvikle
engasjement og utforskertrang, samt skaperglede. Videre understrekes viktigheten av a
stille spgrsmal, utforske og eksperimentere for & oppna dybdelaering
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Leereplanen i naturfag legger vekt pa at elevene skal
oppleve naturfag som et praktisk og utforskende fag (Kunnskapsdepartementet, 2019).

A ha en utforskende tilnaerming pa undervisning kan bidra til at elevene utvikler
utforskende ferdigheter som innebzerer a Igse problemer ved & samle inn data ved hjelp
av malinger, observasjoner og andre vitenskapelige prosesser (McComas & Clough,
2020). Disse ferdighetene gir rikelige muligheter til 3 introdusere naturvitenskapens
egenart, ogsa kalt Nature of Science (NOS) (McComas & Clough, 2020). A forsta hva
NOS innebaerer er grunnleggende for & forsta naturvitenskapen, og McComas og Clough
(2020) peker pa viktigheten av & undervise i hva forskere gjgr og hvordan forsking
foregdr for & fa en god forstaelse av NOS.

Det er finnes ingen klar definisjon pa utforskende arbeidsmater, men det er enighet blant
flere forskere om en rekke kjennetegn pa utforskende arbeidsmater. Hazelkorn et al.
(2015, s. 68) bruker det engelske begrepet «inquiry teaching» og definerer utforskede
arbeidsmater som en tilnserming som engasjerer elevene i:

1  autentiske, problembaserte lzeringsaktiviteter der det ikke trenger & veere ett korrekt svar
eksperimentelle prosedyrer, eksperimenter og «hands-on» aktiviteter, inkludert sgk etter
informasjon

3  selvregulerte leeringssekvenser hvor elevens autonomi er framhevet

4 argumentasion og kommunikasion med medelever, elevene «snakker naturfag»

Aditomo og Klieme (2020) peker pa at utforskende undervisning engasjerer elevene i &
formulere spgrsmal, samle inn og analysere data og resonnere og argumentere rundt
resultater. Videre forklarer forfatterne at utforskende undervisning gir elevene mulighet
til 8 aktivt bygge kunnskap og dermed legge til rette for dybdelzering. Sikko et al. (2012)
legger ogsa til at problemet elevene skal utforske bgr oppleves som relevant og at
utforskende undervisning ikke er en metode, men mer en holdning til laering. Sikko et al.
(2012) understreker hvor viktig bruk av aktiv kommunikasjon for & gi elevene muligheter
til 8 konstruere kunnskap om vitenskapelige begreper og ideer. Videre har det blitt antatt
at elever laerer best gjennom praktisk utforskning, ettersom det er autentisk til det at
forskere jobber utforskende og samler data gjennom observasjoner og eksperimenter
(Kolstg & Knain, 2011).

Jerrim et al. (2020) viser til at elever kan laere om, gjennom og av utforskning. Det 8
laere om utforskning handler om hvordan forskere bruker utforskende metoder, mens 3
laere av utforskning omfatter & laere seg prosessferdigheter i naturfag. Det 3 lzere
gjennom utforskende arbeidsmater handler om at elevene selv bruker
prosessferdighetene i egen utforskning.



Felles for alle definisjonene er at de har klare og sterke likhetstrekk med
naturvitenskapelige arbeidsmater og hvordan en forsker arbeider (Staberg et al., 2020).

Ikke alle aspektene ved utforskende undervisning vil veere til stede til enhver tid, men
Sikko et al. (2012) understreker likevel hvor viktig det er at de ulike
definisjonsaspektene ikke blir sett p& som en begrensning.

Flere forskere peker pa at graden av utforskning kan karakteriseres ut ifra hvor mye
informasjon elevene far (Kaya et al., 2021). Kolstg og Knain (2011) har utarbeidet et
forslag til hvordan utforskende arbeidsmater kan kategoriseres og karakteriseres, se
tabell 1:

Tabell 1 Tabell hentet fra Knain & Kolstg (2011, s. 29). Oversikt over ulike typer utforskende arbeid etter grad
av kompleksitet i tema, lzerers styring av innhold og metode, og 8penhet i elevenes kunnskapsutbytte og svar
pé forskningsspgrsmal.

Grad av Karakterisering Kunnskapsmal
utforskning

Lav | Leererstyrt utforskning mot rett svar Faglig resonnering og faglig begrepskunnskap
Middels | Halv8pent forsgk mot etablerte Variabelkontroll, praktiske ferdigheter og
empiriske sammenhenger faglige erfaringer og begrepskunnskap
Middels hoy | Apen testing mot romslig definerte Kontrollert testing, praktiske ferdigheter og
kunnskapsmal saksrelevant faglig begrepskunnskap
Hey | Apen utforskning mot egen vurdering Behandle omdiskutert kunnskap, innhente,
vurdere og integrere ulik informasjon og
saksrelevant faglig begrepskunnskap

En annen mate & kategorisere ulike typer praktisk arbeid er & vurdere frihetsgraden.
Herron (1971) sin tanke er at laereren overlater elevene til & bestemme problemstilling,
metode og/eller resultat. Tabell 2 er utarbeidet av Korsager (2018) viser til ulik grad av
dpenhet eller «antall frinetsgrader» basert pa elevenes valgmuligheter innen
problemstilling, metode og/eller resultat, og navn pa type instruksjon. Jo flere
beslutninger elevene ma ta, desto «apnere» er oppgaven.

Tabell 2 Antall frihetsgrader i praktisk eller utforskende arbeid, hentet fra Korsager (2018)

Frihets- Type Problem/ Metode Resultat/
grader instruksjon spgrsmal/ Igsning
oppdrag

0 Kokebok Lukket Lukket Lukket

1 Problembasert Lukket Rpen Lukket

1 Leererstyrt Lukket Lukket Apen

utforskning
2 Halvdpent forsgk | Lukket Apen Apen
3 Apent forsgk Rpen Rpen Rpen

Kolstg og Knain (2011) fglger opp med at deres kategorisering med utforskende grader
er et forsgk pa a tilfgre nyanser til Herron (1971) sine frihetsgrader som er viktige i
planlegging og analyse av utforskende arbeid.
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@kt kompleksitet i problemstillinger og apenhet for variasjon av i resultat vil fgre til
ngdvendig og mindre detaljstyring fra laereren (Knain et al., 2011). Derfor er det
hensiktsmessig at styring av retning og innhold gjgres pa en annen mate enn i
tradisjonell undervisning. Styringen g&r mer mot en «rammestyring» illustrert i figur 1.

Knain et al. (2011, s. 86) definerer rammer som det som leder elevene fra start til slutt i
en utforskende aktivitet. Det angir blant annet temaet det skal arbeides i, metoder, faser
arbeidet skal gjgres i, produkter fra elevenes arbeid og vurdering. Stattestrukturer blir pa
sin side definert som redskaper elevene far tilgjengelig for & ta seg fram gjennom
rammen slik at arbeidet far god kvalitet (Knain et al., 2011, s. 87). Eksempler pa
stgttestrukturer er maler for skriving av produkt eller for argumentasjon, eller verktgy
som elevene kan bruke i kritiske faser i rammen.

Figur 1 illustrere rammestyring ved at leereren styrer gjennom & gi en stgrre utforskende
oppgave (A), setter rammer for sluttproduktet i form av tidsfrister, underveisprodukt og
ramme for sluttprodukt (B), og stgtte elevenes arbeid ved & legge inn ulike
stgttestrukturer som elevene kan eller skal bruke (Knain et al., 2011)

Figur 1 Illustrasjon av rammestyring med stgttestrukturer som metode for 8 fremme elevers
faglige forstdelse og framdrift i laeringsarbeidet. Hentet fra Knain et al. (2011, s. 87).

Stottestrukturer Rammer

Underveisvurdering

Som en oppsummering av delkapittelet velger jeg & legge ved Utdanningsdirektoratets
definisjon p& utforskning i naturfag. Definisjonen finner man ved 8 bruke ordlisten over
utvalgte verb i hjelpemenyen pa Utdanningsdirektoratets sider hvor kompetansemalene i
naturfag er beskrevet. A utforske er beskrevet pa fglgende mate:

A utforske handler om & oppleve og eksperimentere og kan ivareta nysgjerrighet og undring. &
utforske kan bety 3 sanse, sgke, oppdage, observere og granske. I noen tilfeller betyr det 3 teste ut eller
evaluere arbeidsmetoder, produkter eller utstyr. I naturfag er det 3 stille spgrsmal og bruke data for 8 lage
forklaringer grunnleggende for & utforske.



2.2 Sprak i naturfag

I naturfagundervisningen mgter elevene mange ord i leerebgkene som er ukjente. P3
naturfagrommet mgter de en ny verden med uvant utstyr de ma laere navnet pa. Spraket
kan derfor oppleves som en barriere for mange elever som skal laere naturfag (Mork &
Erlien, 2017). Wellington og Osborne (2001) peker pa at en av de stgrste utfordringene
ved & leere naturfag, er & leere det naturfaglige spraket. A bruke mer tid p& spraket i
naturfagundervisningen kan dermed vaere med pa & forbedre kvaliteten i undervisningen
(Wellington & Osborne, 2001). A leere naturfag er & laere seg & snakke naturfag (Lemke,
1990).

I naturfag finnes det et hav av ord og begreper med ulike og flere betydninger. Noen kan
virke konkrete og elevene kan ha skapt flere erfaringer med begrepene, mens andre er
abstrakte og er vanskelige & skape en mening til. Wellington og Osborne (2001)
eksemplifiserer dette med begrepene /uftror og atom. Ordet luftrgr betegner et ekte
objekt og har mening fordi det er en reell ting og kan ses i virkeligheten. I motsetning til
atom hvor betydningen av ordet ikke er et fysisk objekt som kan ses og meningen kan
aldri skapes gjennom erfaringer. Derfor kan det vaere nyttig @ dele naturfaglige ord inn i
forskjellige kategorier. Ved 38 gjgre det kan naturfaglaerere bli mer bevisst pa spraket
som brukes i klasserommet (Wellington & Osborne, 2001). Wellington og Osborne (2001)
sin taksonomi tar utgangspunkt i alle ordenes funksjon i naturfag og hver kategori med
ord skaper mening pa forskjellige mater. Det er denne kompleksiteten en naturfaglaerer
bgr veere bevisst pa.

Den fgrste kategorien er navnsettende ord. Navnsettende ord betegner identifiserbare,
observerbare, virkelige objekter eller enheter (Mork & Erlien, 2017, s. 27). Mange av
disse ordene er bare synonymer til hverdagsbegreper. Navnsetting inkluderer ogsa a
laere navn pa nye og ukjente objekter som bidrar til & heve det spraklige og faglige
presisjonsnivaet (Wellington & Osborne, 2001).

Prosessord er de naturfaglige prosessene og representerer et hgyere abstraksjonsniva
enn & bare sette navn pa noe, og er den andre kategorien (Mork & Erlien, 2017).
Wellington og Osborne (2001) skiller videre mellom prosessord som kan defineres ved
synliggjering eller eksemplifisering og prosessord som er vanskelig 8 definere ved
synliggjgring eller eksemplifisering. Det er ogsa et lite overlapp mellom kategoriene
prosessord og begreper. Wellington og Osborne (2001) forklarer det med at ndr elevene
utvikler en dypere forstaelse for noen av prosessordene gjennomgar ordene en slags
utvikling til den mer komplekse kategorien begreper.

Den tredje kategorien begreper er den stgrste ordkategorien og viser til ideer, prinsipper
og forestillinger i naturfag (Mork & Erlien, 2017). Siden flere begreper kan vaere veldig
abstrakte, er begreper det omradet i naturfag som forarsaker flest utfordringer for
laering. Det som ofte oppleves som vanskelig er at begrepene ikke kan forstas isolert,
men tilhgrer et nettverk av ord som er relatert til hverandre (Wellington & Osborne,
2001).

Wellington og Osborne (2001) sin taksonomi er presentert i tabell 3.



Tabell 3 Taksonomien oversatt til norsk av Mork og Erlien (2017, s. 28)

Niva 1 Navnsettende ord Eksempler
1.1 Kjente objekter, nye navn Engsoleie
1.2 Nye objekter, nye navn Reagensrgr
1.3 Navn pa grunnstoffer og kjemiske forbindelser H, Oz, H20
1.4 Andre klassifiseringssystemer Nomenklatur i organisk kjemi
Niva 2 Prosessord
2.1 Kan defineres ved synliggjgring / eksemplifisering Frgspiring, fordamping, smelting
2.2 Vanskelig & definere ved synliggjgring /eksemplifisering Evolusjon, fusjon
Niva 3 Begreper
3.1 Tilegnes gjennom erfaring (sansing) Surt, salt
3.2 Med flere betydninger (hverdag- og naturvitenskapelig) Organ, energi, kraft, salt
3.3 Teoretiske konstruksjoner (totalt abstrakt, idealiseringer) | Atom, elektron
Niva 4 Matematiske «ord>» og symboler Q, p, o, #

Haug (2016) peker pa at dersom elever skal utvikle et naturfaglig sprak ma de fa
mulighet til 8 ta spraket i bruk. Flere studier viser imidlertid at det er lzereren som star
for mesteparten av pratingen i klasserommet (Lemke, 1990; Wellington & Osborne,
2001). Elevene kan ikke bare hgre pd at lsereren bruker det naturfaglige spraket. Det er
de som ma gve pa a bruke nye ord.

Prosessord er viktige for at elevene kan delta i utforskende aktiviteter (Bravo et al.,
2008) og ifslge leereplanen i naturfag skal elevene fa innsikt i naturfaglige praksiser
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Som fglge av det trenger elevene kunnskap om
prosessord.

2.2.1 Sprakets betydning i utforskende og praktisk arbeid

A jobbe utforskende inkluderer at elevene mestrer spraklige verktgy som det & lese,
diskutere, forstd grafer og diagrammer og skrive rapporter og forklaringer (Kolstg &
Knain, 2011). Elever lzerer ikke begreper i naturfag gjennom aktiviteter alene, men i
kombinasjon med refleksjon vil laeringsutbyttet av praktisk arbeid vaere avgjgrende

(Kolstg & Knain, 2011).

Pearson et al. (2010) peker pa at ndr aktiviteter som inkluderer sprdk er drevet gjennom
utforskende arbeid vil elever samtidig laere & lese og skrive naturfaglige tekster samt &
gjgre naturfag. Utforskende og praktisk arbeid kan oppleves som interessant,
motiverende og hjelpsomt for elevene, men kan ikke std for seg selv. Derfor er det viktig
at laerere og elever reflekterer rundt praktiske aktiviteter (Mortimer et al., 2003).

I en omfattende studie, gjennomfart i 94 klasser, fant forskere at elever som fikk
naturfagundervisning der de matte jobbe aktivt med sprak etablerte bade mer faglig
forstaelse og bedre begrepsforstaelse sammenlignet med elever som fikk mer tradisjonell
undervisning (Cervetti et al., 2012).



Naturfaglige begreper kan vaere szerlig utfordrende for minoritetsspraklige elever og
neste kapittel presenterer teori om minoritetsspraklige elever i naturfag.

2.2.2 Minoritetsspraklige elever i naturfag

I en studie fant Schmiedebach og Wegner (2019) fremgang i spraket det undervises i og
en gkning i minoritetsspraklige elevers kunnskap om naturvitenskapelig innhold med en
handlingsorientert tilnaarming. Praktiske aktiviteter har ogsa vist seg a gke
laeringsprosessen for minoritetsspraklige elever (Schmiedebach & Wegner, 2019).
Aktiviteter skaper erfaringer som er lett 8 huske og skaper diskusjon hos elevgruppen.
Handlingsorienterte oppgaver som involverer produksjon av noe gker ogsd elevenes
deltakelse og motivasjon for & laere (Schmiedebach & Wegner, 2019).

2.3 A ha kunnskap om et ords betydning

Kunnskap om ords betydning bestar av flere deler og kan inkludere det & ha ingen
kontroll pd et ord, passiv kontroll pd et ord eller en mer aktiv kontroll (Bravo et al.,
2008). Det & ha ingen kontroll innebaerer at eleven aldri har hgrt om eller sett ordet.
Passiv kontroll handler om at eleven kan tolke begrepet og komme med et synonym eller
en enkel definisjon. At eleven har en mer aktiv kontroll pa ordet vil si at vedkommende
kan tolke begrepet, komme med en definisjon, sette begrepet i sammenheng med andre
ord og bruke det bade i skriftlig og muntlig kommunikasjon. Haug (2016) beskriver aktiv
kunnskap med at eleven har et eierskap til ordet. Hun legger ogsa til at eleven vet
hvordan ordet kan skape mening og hvordan det kan brukes sammen med andre ord og
begreper i ulike situasjoner, inkludert i Igpet av egen utforskning. Bravo et al. (2008)
viser til at 8 ha en aktiv kontroll pa ord er szerlig viktig i naturfag, fordi eleven vil oppleve
det 8 komme naermere en begrepsforstaelse.

For at elevene skal bevege seg fra passiv til aktiv kontroll fores|dr Bravo et al. (2008) at
et vokabularprogram bgr inneholde fire elementer.

(1) Leerer velger ut et noen fa naturfaglige begreper

Som nevnt tidligere mgter elevene en verden av nye og vanskelige ord i
naturfagundervisningen (Bravo et al., 2008; Mork & Erlien, 2017). Bravo et al. (2008)
peker derfor pd at begrepene som skal introduseres i naturfagundervisningen bgr
inkludere ord med hgy nytteverdi. Det er ord som undersgke, utforske, planlegge og
observere. Ord med hgy nytteverdi er begreper som er typiske for & beskrive utforskende
arbeid. Poenget med ordene er at det er ord som elevene mest sannsynlig mgte pa tvers
av omrader innenfor naturvitenskapen og begreper som er sentral for forstdelsen av
spesifikke omrader innen naturvitenskapen (Bravo et al., 2008).

Ifglge Bravo et al. (2008) bgr begreper innenfor utforskende arbeid fokusere pa a stgtte
elevenes forstdelse av den vitenskapelige virksomheten, og trekker fram
prosessorienterte ord. Prosessorienterte ord er viktige for & delta i vitenskapelige
aktiviteter. De gir elevene en presisjon i ordbetydningen som er ngdvendig for & vaere en
fullstendig deltaker i utforskende aktiviteter (Bravo et al., 2008).

(2) Skape flere erfaringer med naturfaglige begreper gjennom forskjellige
uttrykksformer

For & utvikle og bygge en aktiv kontroll av ord og begreper har elever et behov for flere
eksponeringer samt eksponeringer satt i sammenhenger. Det er ogsa hensiktsmessig
med meningsfulle erfaringer som inkluderer begrepene (Bravo et al., 2008). For @ gi
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elevene muligheter til & bruke ngkkelbegrepene bgr de oppfordres til 8 snakke, utforske
og bruke bevis for & stgtte pastandene sine. A skape flere erfaringer med naturfaglige
begreper gjennom ulike uttrykksformer har potensialet til 8 gi elevene en mer nyansert
forstaelse av ngkkelbegreper nar de mgter dem i flere og meningsfulle sammenhenger
(Bravo et al., 2008).

(3) Introdusere begreper i en systematisk og eksplisitt mate i tematiske
nettverk

Nar lzerere skal hjelpe elevene med forstdelsen av ord og begreper, bgr de ta
utgangspunkt i at elevene laerer og organiserer kunnskap i nettverk (Mossige, 2017).
Lemke (1990) forklarer dette som tematiske mgnstre. Et ngkkelement i 8 laere seg ord er
a leere ordene som et nettverk knyttet sammen av ideer og konsepter (Bravo et al.,
2008). Det kan bidra til at elevene kan se hvordan begreper er assosiert og koblet til
hverandre. Videre foreslar Bravo et al. (2008) & ikke bare systematisk og eksplisitt
introdusere nye begreper pa et definisjonsniva, men at elevene ogsd ma presses til en
dypere forstaelse av hvert begrep. Det bgr gjgres ved & utfordre elevene til & reflektere
rundt de semantiske forholdene hos de mest sentrale ordene. & hjelpe elevene med &
gjenkjenne og forsta det semantiske forholdet mellom ngkkelbegreper innenfor et
omrade fremmer ordeierskap. Det hjelper ogsa elevene 8 bygge en vitenskapelig
kunnskapsbase med et nettverk av ord som er knyttet sammen (Bravo et al., 2008;
Lemke, 1990).

(4) Skape forbindelser mellom ngkkelbegrep og ord elevene allerede kan

I naturvitenskapen er det rikelig med muligheter & skape forbindelser mellom ord elever
allerede kan og de malrettede ordene (Bravo et al., 2008). A skape forbindelser mellom
nokkelbegreper og ord elevene allerede kan har et potensiale i & skape en mer kompleks
forstaelse av ngkkelbegrepene, ettersom elevene er i stand til 8 utvikle ordbevissthet
(Bravo et al., 2008). Videre definerer Bravo et al. (2008) ordbevissthet i denne
sammenhengen som evnen til & gjenkjenne at noen begreper kan forklares ved mer en
bare ett ord, og mer spesifikt; at visse ord kan gi ytterligere presisjon i & forklare
spesielle begreper.

Med bakgrunn i Bravo et al. (2008) har Haug og @degaard (2014) utviklet en tabell som
viser hvordan begrepslaering bygger pd sammenhengen mellom gkende kunnskap om
ordets betydning og utvikling av begrepsforstaelse, se tabell 4. Haug (2016) har oversatt
tabellen til norsk:



Tabell 4 Rammeverk som viser sammenhengen mellom gkende kunnskap om ordets betydning og
utvikling av begrepsforstdelse (Bravo et al., 2008; Haug, 2016, s. 148; Haug & @degaard, 2014, s.
781).

Kunnskap
om
ordets Niva Beskrivelse
betydning
Lav Gjenkjennelse Kjenner igjen ordet i tekst og kan uttale det
Passiv Definisjon Kan gjengi definisjonen til et ord, men har liten
forstaelse for hva ordet betyr
AKTIV Nettverk Vet hvordan ordet kan knyttes til andre ord og
begreper
Kontekst Kan bruke ordet i flere setninger og i en sammenheng

som gir mening

Anvendelser Kan bruke ordet i tilknytning til sin egen utforskning,
bade under innsamling og diskusjon av egne data

o

Syntese Vet hvordan ordet kan anvendes for & kommunisere
egen forstaelse av fenomenet som utforskes. Kan
anvende ordet mer generelt, pa tvers av nye
situasjoner.

9s|ae)sJojsdalbag

Haug og @degaard (2014) viser ogsa til at elevers nivd av kunnskap om ordets betydning
utvikles mot begrepsforstaelse nar elevene oppfordres til & anvende ngkkelbegreper i
samtaler gjennom utforskende arbeid. P& den andre siden peker de pa at
begrepsforstaelse fremmes ikke dersom det er laereren som star for pratingen i timen.
Begrepsforstaelsen fremmes heller ikke hvis laereren omformulerer elevens svar til
korrekte svar eller ikke adresserer elevenes hverdagslige oppfatninger av vitenskapelige
fenomener (Haug & @degaard, 2014). Bravo et al. (2008) sitt rammeverk er derfor kun
effektivt i elevenes utvikling av begrepsforstdelse dersom det er elevene som star for
snakkingen i timen (Haug & @degaard, 2014).

Haug (2016) kaller Bravo et al. (2008) sitt rammeverk for prosessen «Fra ord til begrep»
og viser til at prosessen starter med at eleven kjenner igjen ordet fra tekst og tale, og
kanskje har en hverdagslig oppfatning av ordet. I begynnelsen av en utforskning eller
starten av et tema er det forventet at elevene befinner seg pa definisjonsniva. I faglge
Haug (2016) kreves det aktiv kunnskap om ordets betydning for & oppna
begrepsforstdelse. Forfatteren peker videre pa at elevene vil bevege seg frem og tilbake
mellom nivaene etter hvert som ordforrddet utvikles og nettverket av ord utvikles. M3let
med prosessen er 8 fa elevene opp pa et aktivt niva og for & nd dette malet er det viktig
med vurdering underveis (Haug, 2016). Vurderingen er til nytte for 8 vite hvilket niva
elevene er pa, og hva man kan gjgre for a hjelpe dem til 3 utvikle sin forstaelse til neste
niva.

Bravo et al. (2008) sitt rammeverk ogsa kan ses i sammenheng med Vygotskij (2001)
sin forstaelse av begrepsdannelse. Neste delkapittel presenterer sammenhengen.
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2.3.1 Arven etter Vygotskij
Vygotskij (2001) har kommet fram til at utviklingen av begrepsdannelse gr gjennom tre
grunnleggende faser: uordnet mengde, tenkning i komplekser og abstraksjonsutvikling.

Den fgrste fasen er sma barns fgrste skritt i retning av begrepsdannelse. I denne fasen
setter barna sammen en del gjenstander i en uordnet mengde for & Igse et problem som
voksne vanligvis Igser ved & danne begrep (Vygotskij, 2001). Barnet har en tendens til &
se pa disse gjenstandene som en «usammenhengende sammenheng». Ut ifra Bravo et
al. (2008) sitt rammeverk kan dette tolkes som at elevene har en lav og/eller passiv
kunnskap om et ords betydning, hvor elevene kjenner igjen ordet kan uttale det og gi en
definisjon p& ordet. Men de har liten forstdelse for hva ordet betyr.

Den andre fasen omfatter mange varianter av tenking i komplekser. I denne fasen gar
barnet over til 8 gruppere gjenstander som faktisk er forbundet med hverandre
(Vygotskij, 2001). Sett i lys av Bravo et al. (2008) kan denne fasen i Vygotskij (2001)
begrepsdannelse ses pd som at elevene begynner a8 sette ordene i nettverk og videre i en
kontekst, og er i begynnelsen av & ha en aktiv kunnskap om et ords betydning.

Vygotskij (2001) peker videre pa at den tredje fasen, abstraksjonsutviklingen, hos barnet
starter ngdvendigvis ikke opp etter at kompleksutviklingen har fullfgrt hele sin utvikling.
For & danne begreper er det ogsd ngdvendig & abstrahere og skille ut enkeltelementer og
se de abstrakte elementene atskilt fra erfaringene de er opplevd i (Vygotskij, 2001). Sett
i sammenheng med Bravo et al. (2008) sitt rammeverk kan det innebzere at elevene kan
bruke begrepene i egen utforskning og pa tvers av nye situasjoner, de har en aktiv
kontroll pd begrepene og naermer seg en begrepsforstaelse. Vi kan ogsa trekke paralleller
til Wellington og Osborne (2001) sin taksonomi av ord i naturfag, hvor de peker pa at det
er et lite overlapp mellom kategoriene prosessord og begreper. Slik Vygotskij (2001)
viser til at abstraksjonsutvikling ikke ngdvendigvis starter etter kompleksutviklingen er
fullfgrt.

11



3 Metode

I dette kapittelet forklares metoden som er brukt i forskningsprosjektet for & besvare
forskningsspgrsmalene. Fgrst vil valg av forskningsdesign presenteres, for jeg forklarer
valg av forskningssted og forskningsdeltakere. Deretter vil jeg ga inn pa
datainnsamlingsmetoden, samt fordeler og ulemper ved metoden. Videre forklares
metoden for analyse, etterfulgt av undervisningsoppleggets kontekst. Avslutningsvis
presenteres min som rolle som forsker, refleksjoner rundt metoden og etiske hensyn i
forbindelse med oppgaven.

3.1 Forskningsdesign

Jeg vil gjenta problemstillingen som undersgkes i denne masteroppgaven fgr jeg gar inn i
detaljer for oppgavens forskningsdesign: Hvordan kan utforskende undervisning bidra til
aktiv bruk av prosessord?

Problemstillingen vil besvares ved hjelp av innsamlet empiri og relevant litteratur. For &
konkretisere problemstillingen har jeg utarbeidet to forskningsspgrsmal som belyser ulike
aspekter som bgr besvares. Forskningsspgrsmalene er:

1. Hvilken passiv eller aktiv bruk av prosessord har elever i en utforskende aktivitet
om sortering av materialer?

2. Hvilke kjennetegn for en utforskende oppgave kan bidra til aktiv bruk av
prosessord?

For & besvare disse forskningsspgrsmalene har kvalitativ forskningsmetode blitt brukt. I
kvalitativ forskning er man ofte tett p& dem man «forsker pa» (Tjora, 2017). Som en
kvalitativ forsker ma man veere innstilt pa 8 matte justere eget prosjekt, handlinger og
kanskje idéer nar man mgter forskningsfeltet for fgrste gang (Tjora, 2017). Med
bakgrunn i dette er det ofte hensiktsmessig & gjennomfgre datainnsamlingen tidlig i
prosjektet. Derfor startet jeg innsamling av empiri allerede i januar 2022.

3.2 Induktiv og deduktiv tilneerming

Innenfor forskning kan man velge & ha en induktiv eller deduktiv tilnarming pa feltet. En
deduktiv forsker har utarbeidet et sett av variabler som ikke endres i Igpet av
forskningsarbeidet (Postholm, 2020). Tjora (2017) beskriver det som forskning som er
teoridrevet. A arbeide med en induktiv tilnaerming baserer seg pa det motsatte, hvor det
er situasjonen som er med pa & forme studien. Tjora (2017) pa sin side beskriver
induktiv som forskning som er eksploderende og/eller empiridrevet. Postholm (2020)
viser at med en induktiv tilneerming er det forskeren som prgver & forsta og skape
mening i datamaterialet med sine erfaringer, opplevelser og teorier. Ettersom denne
studien baserer seg pa en induktiv tilnaerming, er det viktig at jeg som forsker er klar
over at studien er verdiladet og alt jeg gjgr kan aldri kan vaere helt «verdifri» eller
objektivt. I induktiv forskning finner man ut hvilken teori som er relevant & bruke ut ifra
empiren og bygger det teoretiske grunnlaget pd de innhentede dataene. Dermed har jeg
med utgangspunkt i datamaterialet funnet relevant teori om utforskende undervisning og
sprak i naturfag.
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3.3 Forskningssted og forskningsdeltakere

Innhenting av empiri har foregatt pa 8.trinn ved en ungdomsskole ute i distriktet i
Innlandet med hjelp av tidligere praksislaerer gjennom grunnskolelaererutdanningen.
Skolen bestar av 172 elever fordelt pa tre klasser per trinn. Elevantallet pleier & bestd av
rundt 60 elever per kull og trinnene deles inn i klasser bestdende av 15-20 elever per
klasse. Rektor forteller at rets 8.trinn derfor er unikt ved at de bestdr av 47 elever
fordelt pa tre klasser og forklarer videre at til neste ar vil elevene fordeles pa to klasser.
Antall ansatte pa skolen er 35 inkludert sekreteer, barne- og ungdomsarbeidere og
vernepleiere. 29 av de ansatte er lzerere inkludert rddgiver, inspektgr og rektor.

Skolen

Ungdomsskolen har opp gjennom &rene deltatt pa flere nasjonale satsninger gjennom
Kunnskapsdepartementet som Vurdering for leering, Laerelyst og Tilpasset oppleering.
Skolen har ogsa veert demonstrasjonsskole og har fatt utnevnelsen bonusskole for sitt
arbeid med yrkes- og utdanningsradgiving for elevene. Skolen har ikke noen spesifikk
skolesatsing pa utforskende arbeid, men heller en fagsatsning. Rektor oppfordrer laererne
hele tiden til & jobbe med utforskende arbeid innenfor fagene, men utdyper ikke pa
hvilken mate dette bgr gjgres.

Skolen har ifglge rektor vaert veldig preget av stabilitet og hgyt utdannete lzerere. Det er
fa lzerere som har sluttet. Laerere som har sluttet har enten gatt videre til en jobb i
videregdende skoler eller hgyskole/universitet. Skolen kjennetegnes ogsa med et godt og
stabilt arbeidsmiljg.

Rektor er tydelig pd at de driver en tradisjonell skole, og er forngyd med det. Visjonen og
den pedagogiske plattformen er ikke spesifikt rettet mot det sosiale, men rektor
vektlegger det at & skape et godt laeringsmiljg er med pd & skape gode resultater. Skolen
har dermed begge deler sterkt med inn i skolens visjon.

Leererens motivasjon

Naturfagleereren har et gnske om & gjennomfgre mange forsgk i undervisningen og
mener flere av det praktiske og forsgkene han har gjennomfgrt tidligere kan brukes, til
tross for ny laereplan. Det begrunner han med et av kjerneelementene i den nye
leereplanen til naturfag: naturvitenskapelige praksiser og tenkemdter og et av
opplaeringens verdigrunnlag: skaperglede, engasjement og utforskertrang. Lzereren
mener ogsa at det viktigste lserere gjgre er & vise engasjement for temaet sitt og brenne
for fagene det undervises i. Han opplever at sd lenge elevene gjgr noe praktisk er det
engasjement.

3.4 Metode for datainnsamling

3.4.1 Videoobservasjon

Observasjonsstudier er preget av en idé om at den sosiale verden skal studeres i sin
naturlige situasjon (Tjora, 2017). Blikstad-Balas (2017) viser til at en forsker som
gjennomfgrer videoobservasjon kan systematisk se etter mgnster som ville veert umulig
& observere direkte i sine naturlige situasjoner. Et videokamera er ogsa et nyttig redskap
ved observasjon av samtaler og samhandlinger hvis aktiviteten er foran et stillestdende
kamera (Postholm, 2020). I mitt tilfelle ble det brukt ett GoPro-kamera per gruppe, hvor
kameraet ble plassert pa en av deltakerens hode. & bruke et hodekamera muliggjer
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observasjon av faktorer i pagaende individuelle og sosiale lzeringsprosesser gjennom
elevenes bevegelser rundt om i klasserommet (Frgyland et al., 2015).

Et videokamera er et hjelpemiddel som forskeren kan ta i bruk for & innhente og
oppbevare informasjon fra forskningsfeltet (Postholm, 2020). Under min forskning ble
GoPro-kameraer brukt, da de er enklere 3 bruke siden kameraet skulle veere pa hodet til
deltakerne. Postholm (2020) viser til at det er vesentlig at forskningsdeltakerne bgr bli
vant til kameraet i klasserommet. Derfor ble kameraene satt pa deltakerens hode like for
timen begynte.

3.4.2 Fordeler og ulemper med videoobservasjon

En fordel med 8 bruke video i samfunnsvitenskapelig forskning er at aktiviteter som
observeres ikke vil forsvinne rett foran gynene pa forskeren (Blikstad-Balas, 2017). &
bruke et hodekamera i forskning gir muligheter til & observere faktorer ved undervisning
og lzering fra nye vinkler (Frgyland et al., 2015). Eksempler pd aktiviteter som
observeres er: elevenes verbale interaksjon og interaksjon med fysiske objekter,
elevenes produkter i timen, som for eksempel det som blir skrevet i timen, og elevenes
utvikling av forstdelse over tid (Frgyland et al., 2015). Det gir ogsd mulighet for
forskeren & se de samme opptakene flere ganger, som muliggjer forskjellige tolkninger
av samme materiale. Videoobservasjon blir sett pa som et holdbart, formbart og delbart
opptak hvor forskere i grupper kan diskutere det samme datamaterialet og fremme flere
ulike tolkninger, som kan bidra til 8 forbedre validiteten i studien (Blikstad-Balas, 2017;
Frgyland et al., 2015). En annen fordel ved videoobservasjon er at forskere kan
systematisk undersgke materiale og praksis gjennom hvordan forskningsdeltakerne
snakker, uttrykker ansiktsuttrykk og kroppssprak, lager fakter og stirrer. Samtidig
hvordan de i interaksjon bygger sine sosiale aktiviteter (Blikstad-Balas, 2017).

Kameraeffekten er den stgrste ulempen med videoobservasjon. Malet med
observasjonen er & studere naturlige situasjoner som om alt var fullstendig normalt i en
undervisningssituasjon. Men ved & plassere kameraer i klasserommet og skaffe samtykke
fra forskningsdeltakerne vil man endre, om ikke @gdelegge, «naturligheten» i situasjonen
(Blikstad-Balas, 2017). Videre argumenterer Blikstad-Balas (2017) for at mesteparten,
om ikke alle, metoder innenfor forskning vil ha en form for effekt pa situasjonene og hun
mener derfor at kameraeffekten har blitt overdrevet. En annen ulempe ved bruk av
videoobservasjon er at datamaterialet kan bli sa detaljert at den totale konteksten med
detaljer som er situert, er vanskelig, om ikke umulig & forsta. Datamaterialet kan ogsa
bli for vidt slik at en gitt kontekst kan veere vanskelig & forstd, fordi viktige detaljer blir
kanskje ikke blir tatt opp av den som har kameraet. Derfor kan datamaterialet oppleves
som ufornuftig for de som ikke var til stede under observasjonen (Blikstad-Balas, 2017).

Froyland et al. (2015) viser til to hovedutfordringer ved & bruke hodekamera: 1) tekniske
begrensninger med utstyret og 2) sikre deltakernes anonymitet. De tekniske
begrensningene med utstyret ble ikke opplevd som en utfordring i min studie. Men for &
sikre at alle kameraene hadde nok strgm til andre gjennomfgring senere pa dagen ble
alle kameraene ladet i mellomtiden. Jeg hadde ogsd@ med meg noen kamera ekstra i
tilfelle noen plutselig ikke fungerte. De etiske betraktningene for gjennomfgringen
presenteres senere i kapittel 3.9.
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3.4.3 Utvalg

Videoobservasjonen ble gjennomfgrt i to klasser i en skoletime pd 45 minutter. Klasse 1
gjennomfgrte i 3.time, mens Klasse 2 gjennomfgrte i siste time. Begge klassene mgtte
opp i allrommet utenfor naturfagrommet fgr timen. Her ble de informert om dagens time,
gruppene ble lest opp av lzerer, elevene bestemte hvem som skulle ha GoPro-kamera pa
hodet innad i gruppen og vedkommende fikk kameraet pd hodet. Selv om kameraet ble
kun brukt av en elev per gruppe ble elevenes samtaler og handlinger med andre i
neerheten, som lzerer og andre medelever tatt opp. Videoopptakene ble avsluttet nar
elevene fikk beskjed om & rydde opp utstyret.

Klasse 1 bestdr totalt av 14 elever, 8 jenter og 6 gutter. Fgr datainnsamlingen hadde alle
elevene i klassen samtykket til deltakelse pa forskningsprosjektet, men pa grunn av
fraveer og sykdom deltok 10 elever. 5 gutter og 5 jenter ble fordelt pa tre grupper av
laerer pa to treer grupper og en firer gruppe. Klassen har fire minoritetsspraklige elever.

Klasse 2 bestdr av totalt av 15 elever, 9 jenter og 6 gutter. Fgr datainnsamlingen hadde
alle elevene i klassen samtykket til deltakelse, men p& grunn av fravaer og sykdom deltok
10 elever. 7 jenter og 3 gutter ble fordelt pa tre grupper av lzerer pa to treer grupper og
en firer gruppe. Klassen har to minoritetsspraklige elever. For en oversikt over deltakere
i de to klassene, se tabell 5.

Tabell 5 Deltakere i studien

Gruppe

Klasse 1

Antall gutter

Antall jenter

Gruppe

Klasse 2

Antall gutter

Antall jenter

2

1

1

2

0

3

0

3

3

1

2

2

3.5 Analysemetode

En kvalitativ analyse har som mal & gjgre det mulig for leseren av studien & fa gkt
kunnskap om feltet det forskes pa, uten & matte gd gjennom datamaterialet selv (Tjora,
2017). Analysen krever en evne til & arbeide systematisk og mye intenst tankearbeid.
Postholm (2020) forteller at kvalitative analyser begynner med den fgrste observasjonen
og viser videre til at datainnsamling og analyse av data er gjentatte og dynamiske

prosesser.

En kvalitativ innholdsanalyse er en metode for subjektiv tolkning av tekstdata ved bruk
av systematisk klassifisering og koding for a identifisere tema og mgnster (Ringdal,

2020). Det skilles mellom to hovedtyper innenfor kvalitativ innholdsanalyse;

eksploderende og deduktiv innholdsanalyse. Min analyse av datamaterialet preges av en
deduktiv innholdsanalyse, hvor den fgrste versjonen av kodeskjemaet lages pa grunnlag
av teori og tidligere forskning (Ringdal, 2020). Ringdal (2020) viser til at formalet med
en teoridrevet innholdsanalyse er & validere en begrepsmodell eller teori, hvor
problemstillingen tar utgangspunkt i teori eller tidligere forskning. Videre peker
forfatteren pa at faren ved en deduktiv innholdsanalyse er at en kan g& glipp av viktig

informasjon som ikke passer inn i kodeskjemaet.



3.5.1 Analysemetode for forskningsspgrsmal 1

Observasjonene som er gjennomfgrt med GoPro-kameraer er transkribert, for deretter &
bruke Bravo et al. (2008) sitt rammeverk til videre dataanalyse for 8 besvare det fgrste
forskningsspgrsmalet. Gjennom datamaterialet kom det fram mange begreper. Som et
resultat av det oppsto behovet for 8 redusere antall begrep som skulle analyseres.
Begrepene ble redusert med utgangspunkt i Wellington og Osborne (2001) sin taksonomi
av ord i naturfag. Ordene som ble valgt var prosessord som videre skulle analyseres med
inspirasjon i Bravo et. al (2008) sitt rammeverk. Prosessordene som gikk igjen i
datamaterialet var: dekantering, destillasjon, fordamping og filtrering. De g&r under og
er eksempler pd prosesser som kan defineres ved synliggjgring eller eksemplifisering.
Dataanalysen er ogsa preget av hvorvidt elevene forstar prosessordene med bakgrunn i
ordforklaringene hentet fra laereboka Tellus 8 og Det norske akademis ordbok.

Siden datamaterialet er et gyeblikksbilde av undervisningsopplegget som
naturfaglaereren har planlagt over lengre tidsperiode, er det vanskelig & si om elevene
ligger p& et aktivt synteseniva. A ligge pd et aktivt synteseniva innebaerer blant annet at
eleven kan anvende ordet mer generelt og pa tvers av nye situasjoner. Samtidig vet
eleven hvordan ordet kan anvendes for @ kommunisere egen forstdelse av fenomenet
som utforskes (Haug, 2016). Dermed har det vaert hensiktsmessig & sld8 sammen
kontekstnivd og anvendelsesniva til svaert aktiv kunnskap om ordets betydning, siden det
er vanskelig 8 vite om elevene kan anvende ordet i nye situasjoner. Samtidig er det
vanskelig @ skille om eleven er pa nettverkniva eller kontekstniva nar du kun observere
et gyeblikksbilde av undervisningsopplegget. Derfor har jeg ogsd slatt sammen de to
fgrste kategoriene og laget en egen versjon med inspirasjon i Bravo et al. (2008) sitt
rammeverk, se tabell 6.
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Tabell 6 Analyseverktgy utarbeidet av meg med inspirasjon av Bravo et al. (2008) sitt rammeverk

Kunnskap
om ordets
betydning Niva Beskrivelse Eksempel
Lav Gjenkjennelse | Kjenner igjen ordet i tekst og kan Tiril: Jeg tror det er sand,
uttale det fordi det er det som er tyngst
Hanna: Ja, sand!
(...)
Alexandra: Ja, men hvis man
tar dekantering
Hanna: Dekantering
(...)
Alexandra: Ogsd gjgr man
dekantering (peker pa
definisjonen i laereboka)
Passiv Definisjon Kan gjengi definisjonen til et ord, Nora: (...) Kanskje det ikke er
men har liten forstdelse for hva sa lurt a gjgre filtrering forst?
ordet betyr Ahmed: Ja, men vi kan gjgre
filtrering ikke sant? Vi koker
liksom vannet ogsa er saltet
lgst
Harald: Ja, men vi m3 gjore
det til slutten
Aktiv Middels Vet hvordan ordet kan knyttes til Frida: Ta oppi vann og filtrere
andre ord og begreper, og kan ) o . )
bruke ordet i flere setninger og i Vilde: Sa kan vi jo destillere
en sammenheng som gir mening det da
Frida: Eller filtrere eller
destillere
Sveert Kan bruke ordet i tilknytning til sin | Astrid: Fordi, da far vi blanda

as|aeislojsdalbag

egen utforskning, bade under
innsamling og diskusjon av egne
data, og vet hvordan ordet kan
anvendes for 8 kommunisere egen
forstdelse av fenomenet som
utforskes.

Igsningen og da kan vi
dekantere vannet ut igjen
eller i et annet begerglass. Og
da far vi ut sanda.

Leererens sitater er utelatt pd grunn av at han ikke var deltaker i studien. Men jeg velger
a referere til leererens deltakelse pd et mer overordnet nivd i de sammenhengene det er
relevant i resultatdelen.

Definisjoner av prosessord

For & fa et innblikk i hva som ligger i de ulike prosessordene har jeg valgt & legge med
ordforklaringer. Ordforklaringene er hentet fra elevenes leerebok Tellus 8 og Det norske
akademis ordbok (Naob), se tabell 7. Grunnen til det er for 8 se om ordforklaringene fra
elevenes laerebok er mye eller lite forenklet fra de akademiske forklaringene. Ogsa for &
se om elevene har en begrepsforstaelse lik den akademiske forklaringen eller

17




forklaringen fra laereboka. Fra Naob er det ogsd lagt med eksempler for & kunne trekke
paralleller til elevenes forstaelse og forklaring av prosessordet.

Tabell 7 Forklaringer av prosessordene hentet fra Tellus 8 og Det norske akademis ordbok

Ordforklaringer

Prosessord Tellus 8, s. 233 Det norske akademis ordbok

Dekantere Skille en vaeske fra et fast stoff ved & Helle (vaeske) over pa en annen beholder for a
helle av vaesken s3 forsiktig at det faste skille den fra bunnfallet
stoffet bli liggende igjen p& bunnen
Eksempel: den ene gvelsen gar ut p3 at
elevene skal sile og filtrere sand, grus og leire
fra vann. Den andre g&r ut pa at de skal
dekantere vann fra blandingen.

Destillere Metode for & rense en vaeske eller skille Rense (en veeske) ved fordamping og
vaesker med forskjellige kokepunkt fra pafglgende avkjgling (kondensering) slik at
hverandre bestanddeler med forskjellig kokepunkt skilles

fra hverandre

Eksempel: destillert vann og whiskyen er
destillert og lagret i Skottland

Fordampe Det at en vaeske gar over til damp Dampe, dunste bort; ga over i gassform
(gassform)

Eksempel: alt vannet var fordampet

Filtrere Skille fast stoff fra en blanding ved & sile | La vaeske, gass, straler, bglger e.l. passere
blandingen gjennom et filter gjennom et filter som fjerner ugnskede
partikler og urenheter

Eksempel: filtrert vann, det var ngdvendig &
utfgre flere filtreringer for & fjerne alle
partiklene og filtrering med UV-filter.

3.5.2 Analysemetode for forskningsspgrsmal 2

For @ besvare det andre forskningsspgrsmalet har jeg benyttet meg av to rammeverk
som analyseverktgy. Tabell 1 utarbeidet Kolstg og Knain (2011) med forslag pa hvordan
utforskende undervisning kan kategoriseres og tabell 2 utarbeidet av Korsager (2018).
Begge tabellene er hentet fra kapittel 2.1. Tabell 1 brukes som utgangspunkt for &
analysere grad av utforskning i den totale oppgaven elevene fikk utdelt i timen. Tabell 2
brukes som utgangspunkt for & analysere frihetsgradene for hele oppgaven og de fire
forsgkene oppgaven besto av.
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3.6 Undervisningsoppleggets kontekst

Naturfagleereren har tatt utgangspunkt i kompetansemalet: «utforske kjemiske
reaksjoner, forklare massebevaring og gjgre rede for betydningen av noen
forbrenningsreaksjoner>» til gjennomfgringen av undervisningsopplegget
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Laereren ser pa opplegget som en underveisvurdering,
selv om elevene ikke far karakter. Samtidig ser han pa det som en avslutning av
kapittelet de holder pa med; «Stoffenes verden» fra Tellus 8. Laereboken er en eldre bok
laget etter Izereplanene som kom med Kunnskapslgftet i 2006. Dette er et opplegg han
har gjennomfgrt i hver 8.klasse i naturfag og mener det fortsatt er i henhold til den nye
lereplanen, LK20.

Hva elevene har leert fram til opplegget

Fram til undervisningsopplegget har elevene jobbet med kapittelet Stoffenes verden i
laereboka Tellus 8. Her har de gjennomgatt forskjellen p& jevne og ujevne blandinger,
rene stoffer, grunnstoffer, kjemiske forbindelser og egenskapene til vann. De har ogsa
gjennomfgrt et par forsgk fram til undervisningsopplegget. De har gjennomfgrt et
destillasjonsforsgk og et forsgk som inkluderer béde filtrering og dekantering. Ellers
forteller naturfaglaereren at elevene er kjent med fenomenet fordamping, da elevene har
gjennomfgrt flere forsgk med koking av vann.

Som en forberedelse til forsgket fikk begge klassene to oppgaver i lekse. Oppgavene er
hentet fra Tellus 8 (Ekeland et al., 2006, s. 170), se figur 2:

Figur 2 Oppgavene elevene fikk i lekse fgr undervisningsopplegget

Oppgave 6.19 Oppgave 6.20

Beskriv hvordan du vil skille fra og samle opp det
farste stoffet (uthevet skrift) fra hver av blandingene
nedenfor. Hva kalles de forskjellige metodene?

a) salt og sand
b) wvann og salt
c) sand og sukker

sand alkohol salt sand
og vann og vann og vann og salt

De fire reagensglassene ovenfor inneholder fire
forskjellige blandinger.

a) I hvilket r@gr kan vi skulle stoffene ved hjelp
av filtrering?

b) I hvilket rgr kan vi skille stoffene ved hjelp
av fordamping?

c) Hvordan vil du skille de stoffene som ikke
kan skiller ved metodene i a og b?

Beskrivelse av opplegget

Dette er et opplegg hvor naturfagleereren gnsker & legge til rette for og oppfordre
elevene til 8 bruke begrepene de lzert fram til nd. Og da nevner han seerlig
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prosessordene dekantering, destillering, filtrering og fordamping. Som nevnt tidligere
mgtte begge klassene opp ved allrommet utenfor naturfagrommet fgr timen. Her fikk
elevene vite hvilken gruppe de skulle vaere i og hvor i naturfagrommet de skulle sitte.
Videre fikk de beskjed om at oppgaven for hele timen 18 pa pulten. Naturfaglaerer
forteller at oppgaven er inspirert av Oppgave 5 Gjenvinning, hentet fra Tellus 8 side 174,
se figur 3:

Figur 3 Oppgaven naturfaglaereren var inspirert av

DU TRENGER Tenk deg at skolen har fatt en avfallsblanding fra
. . . i et tresliperi. Blandingen bestar av jernfilspon,
blanding av jernfilspon, sand, sagflis og salt |  5nq sagflis og salt. Bedriften lurer p& om skolen
magnet kan h]elpe til mgd a gjenvinne de forskjellige
stoffene i blandingen.
filtrerpapir
Pap 1 Planlegg hvordan du vil skille stoffene i
begerglass blandingen fra hverandre. Det kan bli ngdvendig &
bruke flere av metodene du har lzert om i dette
vann kapitlet.
gassbrenner 2 Gjennomfgr forsgket.
stativ . Lag tegninger og forklaringer som viser
. hvordan dere gikk fram.
fyrstikker
vernebriller

Naturfagleerer forteller videre at for & sette oppgaven for timen i en kontekst som
elevene kan oppleve som relevant velger han 3 gjgre noen sma endringer pa oppgaven
fra laereboka. Han bruker navnet pd det lokale renholdsverket og krever at elevene skal
legge fram et forslag til gjennomfgring for de gar videre. For & ivareta anonymiteten til
forskningsdeltakerne og skolen blir ikke navnet pa renholdsverket presentert i
oppgaveteksten under. Til slutt presiserer leereren i oppgaven at elevene skal sitte igjen
med fire hauger bestdende av jernfilspon, sand, sagflis og salt. Se figur 4 for oppgaven
naturfaglzereren laget selv.

Figur 4 Oppgaven naturfaglaereren laget selv

Gjenvinning

XXX Renholdsverk gnsker & fa inn et nytt firma til 3 ta seg av avfallssorteringen i kommunene. Ett av
oppgavene er 3 lgse hvordan dere vil f& frem for 3 skille 4 stoffer fra en blanding. Blandingen bestar av
jernfilspon, sand, sadflis og salt.

1. Planlegg hvordan dere vil skille stoffene i blandingen fra hverandre. Det kan bli ngdvendig & bruke
flere av metodene du har leert i dette kapitlet. Legg frem forslaget til laerer som ma godkjenne
forslaget fgr dere gjennomfgrer punkt 2.

2. Gjennomfgr forsgkene hvor dere skiller stoffene etter planen deres i punkt 1.

3. Dere skal sitte igjen med 4 hauger bestdende av

e Jernfilspon

. Sand
e  Sadflis
. Salt

Malet med oppgaven, ifglge naturfaglaereren, var at elevene skulle fgrst bruke magnet
for & fjerne jernfilspon for s & bldse for & fa vekk sagflisen i blandingen. Etter de hadde
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gjennomfgrt de to farste trinnene var det sand og salt som gjensto i blandingen. Da
skulle elevene dekantere for & fa sanden til & bli igjen som et bunnfall og saltet ble Igst i
vannet. Som siste steg skulle elevene fordampe vannet slik at de sto kun igjen med salt i
begerglasset.

Naturfaglzereren forteller at videre arbeid i kapittelet Stoffenes verden er gasser, hvor
fokuset skal ligge pa hvilke gasser det finnes i lufta og i naturen.

3.7 Forskerrollen

Tjora (2017) viser til at i de fleste situasjoner er det ikke naturlig at forskere er til stede
for & studere det som skjer. Derfor er det viktig & finne en observasjonsrolle. Gold
(1958) har utviklet fire observasjonsroller man som forsker kan innta i
observasjonsstudier. Rollene han definerer er fullstendig deltaker, deltaker som
observatgr, observater som deltaker og fullstendig observatgr. A innta rollen som
deltakende observatgr innebaerer at de observerte vet at forskeren er observatgr (Tjora,
2017). Det signaliserer ogsa at forskeren deltar i noen grad i de foregdende aktivitetene.

Tjora (2017) introduserer derfor begrepet interaktiv observasjon. Han mener at i de
fleste sammenhenger vil ulike former for involvering oppsta, og har dermed foreslatt en
tredeling hvor rollene som observerende deltaker og deltakende observatgr slas
sammen. Interaktiv observasjon handler om at forskeren fgrst og fremst fungerer som
en ren observatgr, men kan innga i ulike former for interaksjon med de som observeres
(Tjora, 2017). Se tabell 8.

Tabell 8 Observasjonsroller. Hentet fra Tjora (2017, s. 62)

Observatgr Synlig Skjult
Aktiv Fullstendig deltakelse
Passiv Interaktiv observasjon Fullstendig observatgr

Min rolle i situasjonen kan beskrives som interaktiv observasjon. Jeg var synlig i
klasserommet for elevene, men deltok ikke. Samtidig gikk jeg rundt for 8 dokumentere
forsgkene elevene gjorde ved & ta bilder. Det var i hovedsak GoPro-kameraene sin jobb &
observere. Dersom det oppsto en samtale unngikk jeg den ikke, men elevene fikk
beskjed om & spgrre naturfaglaereren i stedet. Elevene var ogsa opptatt av & vise det de
hadde gjort ved & be meg om & komme og se eller fotografere det de hadde gjort.

Valg av observatgrrolle kan ha konsekvenser for kontrolleffekten, det at de som studeres
endrer sin atferd fordi forskeren er til stede (Ringdal, 2020). At jeg har vaert
praksisstudent ved ungdomsskolen kan veere med pa & motvirke kontrolleffekten.
Elevene har kjennskap til meg gjennom en periode pa tre uker tidligere fra hgsten 2021
og jeg har opparbeidet nzer kontakt og tillit hos dem.

3.8 Refleksjoner rundt metoden
Validitet

Validiteten av denne studien pavirkes av mine beskrivelser som forsker. At

observasjonene ble dokumentert i form av videoopptak bidrar til 8 styrke validiteten av
observasjonsresultatene. Ved 8 bruke videoopptak er det enklere & f& med seg alt som
blir sagt og gjort under observasjonene, sammenlignet med «vanlig» observasjon med
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feltnotater. Det at jeg beskriver i oppgaven hvordan jeg har analysert datamaterialet for
& forsvare tolkningene som har blitt gjort, kan bidra til 8 styrke validiteten ved at leseren
kan oppdage tolkninger de er uenige i. Videre er det viktig & poengtere at selv med en
induktiv tilnaerming hvor teoriene er funnet etter at analysen er gjennomfart, er mine
tolkninger og oppgavens struktur basert pa teorier og kunnskap fra tidligere arbeid

Validiteten i studien gker ogsd ved at jeg har lagt ved eksempler pa hva jeg selv har
tolket som lav, passiv og aktiv kunnskap om et ords betydning.

Relabilitet

Min forskerrolle er med p& 3 styrke relabiliteten i studien pa grunn av mitt kjennskap til
elevene gjennom praksis. Det kan ha positive innvirkninger pa relabiliteten av
resultatene fordi elevene er godt kjent med & ha meg i klasserommet. Det kan fgre til at
elevene senker skuldrene under forskningen og oppfagrer seg som vanlig i klasserommet.
P& den andre siden kan kameraeffekten vaere med pa a svekke relabiliteten i studien.
Samtidig vil jeg papeke at det virket som fatallet av elevene ble pavirket av & ha et
kamera pa hodet. Det ble nevnt noen kommentarer rundt kameraet de fgrste 15
minuttene av opptakene, siden ble kameraet «glemt» av samtlige.

Relabiliteten i studien kunne ogsa gkt dersom flere metoder hadde blitt bruk. Innenfor
den sosialkonstruktivistiske tradisjonen pekes triangulering pa som en mulighet til &
skape flere diskusjoner. A triangulere mellom ulike metoder og kilder kan gi flere
perspektiver som kan diskuteres opp imot hverandre (Gleiss & Saether, 2021). En forsker
innenfor sosialkonstruktivismen vil alltid vaere innforstatt med at forskning vil ha et spor
av subjektivitet, selv. om man balanserer og inkluderer alle relevante perspektiver (Gleiss
& Seaether, 2021).

Siden teoriene er funnet etter at analysen ble gjennomfgrt kan oppgavens relabilitet
svekkes. Grunnen til det er at jeg har selektert hvilke deler av datamaterialet som
inneholder interessante funn. Det er forsgkt & begrense dette ved & konstant vise
hvordan arbeidet med dataanalysen er gjennomfart.

Videoopptakene ble 0gsa avsluttet i det elevene fikk beskjed om 8 rydde sammen. Dette
var noe jeg ikke hadde tenkt gjennom f@gr datainnsamlingen, og for senere forskning ville
det veert aktuelt 8 f& med seg oppsummeringen av timene ogsa. Ettersom jeg
gjennomfgrte videoopptak i to klasser, kunne jeg valgt & ta med oppsummeringen av
timen i den siste klassen. Det ble ikke gjennomfart, da jeg gnsket at datamaterialet
skulle vaere mest mulig «likt». Dette kan vaere med pa & svekke relabiliteten i studien.

Klassens normer for undervisning og lzering kan ogsa bidra til 8 pavirke resultatene.
Elevene er godt kjent med & ha naturfag pa naturfagrommet og vet hvilken oppfarsel
som kreves av dem ndr de er der. De er ogsa god kjent med bruk av utstyr og hvor
utstyret er, i tillegg til utforskende og praktisk arbeid. Opplegget var laget av
naturfaglaereren og det var han som hadde ansvaret i timen. Disse faktorene kan vaere
med pa & styrke relabiliteten i studien, da forskningen ble gjennomfgrt i trygge og kjente
omgivelser for elevene.
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3.9 Etiske betraktninger

N&r man forsker pa fenomener knyttet til mennesker og bruk av forskningsdeltakere for
datainnsamling er det viktig 8 reflektere over de etiske aspektene ved forskningen.

En hovedregel i forskning er at prosjekter som inkluderer personer, krever deltakerens
informerte og frie samtykke (Ringdal, 2020). For & innhente deltakerens informerte
samtykke laget jeg et informasjonsskriv til foresatte og elever om forskningsprosjektet
jeg gnsket at elevene skulle delta i (Vedlegg 1). Informasjonsskrivet inneholder
informasjon om studien, formal, hvem som er ansvarlige, hva det innebaerer 8 delta,
hvordan personopplysningene til forskningsdeltakeren behandles og hva som skjer med
opplysningene nar prosjektet er over. Avslutningsvis blir de informert om hvilke
rettigheter de har som deltaker i prosjektet. Informasjonen ble gitt pa en ngytral mate
og foresatte og forskningsdeltakere ble informert om at det er frivillig & delta og at det
medfgres ingen negative sanksjoner dersom de velger 3 trekke seg.
Forskningsdeltakerne i prosjektet er under 16 &r og pa grunn av det kreves det et
stedfortredende samtykke fra foresatte. Dette kreves fordi personene som blir bedt om 3
delta, har redusert kompetanse til 3 selv gi samtykke (Ringdal, 2020).

Andre etiske hensyn som ma ivaretas i et forskningsprosjekt som inkluderer personer er
personvern og anonymitet (Postholm, 2020). Ved behandling av personvernopplysninger
i et forskningsprosjekt har man meldeplikt til Personvernombudet for forskning ved Norsk
senter for forskningsdata (NSD) (Ringdal, 2020). I tillegg skal alle opplysninger som
samles inn behandles konfidensielt og forskningsdeltakerne skal tildeles pseudonymer
bdde i transkripsjoner og endelig tekst. Videopptakene ble slettet sa fort som mulig fra
GoPro-kameraene etter opptak og opptakene ble s3 slettet videre etter transkribering.
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4 Resultater

I dette kapittelet presenterer jeg resultatene fra de empiriske undersgkelsene beskrevet i
metoden. Kapittelet er strukturert slik at resultatene som svarer til forskningsspgrsmal 1
Hvilken passiv eller aktiv bruk av prosessord har elever i en utforskende aktivitet om
sortering av materialer presenteres fgrst. Deretter presenteres funnene til
forskningsspersmal 2 Hvilke kjennetegn for en utforskende oppgave kan bidra til aktiv
bruk av prosessord.

4.1 Bruk av prosessord i en utforskende aktivitet

Denne delen av resultatkapittelet presenterer funn som viser til forskningsspgrsmal 1:
Hvilken passiv eller aktiv bruk av prosessord har elever i en utforskende aktivitet om
sortering av materialer. Delkapittelet presenterer funn i de ulike kategoriene lav, passiv
og aktiv bruk av prosessord. Figur 5 gir en oversikt over hvilke kategorier prosessord
som ble funnet i de ulike gruppene.

Figur 5 Oversikt over bruk av prosessord i hver gruppe

Klasse 1 - gruppe 1 Klasse 1 - gruppe 2 Klasse 1 - gruppe 3
= Lav = Passiv = Aktiv = Lav = Passiv = Aktiv = Lav = Passiv = Aktiv
Klasse 2 - gruppe 1 Klasse 2 - gruppe 2 Klasse 2 - gruppe 3

= Lav = Passiv = Aktiv = Lav = Passiv = Aktiv = Lav = Passiv = Aktiv

LAV
Elevene kjenner igjen ordet i tekst og kan uttale det

PASSIV

Elevene kan gjengi definisjonen, men har liten forstdelse
for hva ordet betyr

AKTIV

Elevene vet hvordan ordet kan knyttes til andre ord og
begreper og kan bruke ordet i egen utforskning
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4.1.1 Lav bruk av prosessord
Lav bruk av prosessord kjennetegnes ved at elevene kjenner igjen ordet i tekst og kan
uttale det. Et representativt eksempel pd lav bruk av prosessordet dekantering er:

Tiril: Ja, sa ... Ja, men sand, sagflis og salt kan vi starte med dekantering
(...)

Alexandra: Ja, men hvis man tar dekantering

Hanna: Dekantering (...)

Alexandra: Ogsa gjgr man dekantering (peker pa definisjonen i boka)

Her kan vi se at Alexandra har en lav bruk av prosessordet dekantering ved at hun finner
definisjonen i boka og peker pa den for a forklare til medelever hva de skal gjgre. Det
samme gjelder for Hanna i samtale med medelever, hvor hun kjenner igjen og kan uttale
ordet dekantere etter at Thea nevner det tidligere i samtalen, men bade Hanna og
Alexandra har tydelig liten forst3else for hva prosessen innebzerer.

Peder viser ogsa gjennom neste eksempel en lav bruk av prosessordet dekantering:

Eline: Magnetere, ogsa tar vi oppi vann. Og da ma vi dekantere
Peder: Magnetere og vann. Dekantere?

Anne: Mhm

Peder: Hva er dekantere?

Anne: Helle

Peder: Aja

Her ser vi at eleven Peder kan kjenne igjen ordet dekantere i samtale med medelever,
men han har tydelig liten forstdelse for hva prosessen med & dekantere innebaerer. Det
kan vi se ved at han stille oppfelgingsspgrsmal til partneren om hva dekantere er.

4.1.2 Passiv bruk av prosessord
Nar elevene har en passiv bruk av prosessord kan de gjengi definisjonen til et ord, men
har liten forstaelse for hva ordet betyr.
Nora: (...) Kanskje det ikke er s3 lurt 8 gjgre filtrering forst?
Ahmed: Ja, men vi kan gjgre filtrering ikke sant? Vi koker liksom vannet ogsa er saltet Igst
Harald: Ja, men vi ma gjgre det til slutten
Her ser vi at eleven Ahmed kan gjengi definisjonen til fordamping, men kobler
definisjonen mot prosessordet filtrering. Vi kan se at Ahmed har liten forstaelse for hva

filtrering innebaerer, siden han bruker feil definisjon av filtrering, men riktig definisjon av
fordamping.

4.1.3 Aktiv bruk av prosessord
Aktiv bruk av prosessord har jeg videre valgt 3 dele inn mellom middels aktiv bruk og
sveert aktiv bruk av prosessord.

Middels aktiv bruk av prosessord

Middels aktiv bruk av prosessord kjennetegnes ved at elevene vet hvordan prosessordet
kan knyttes til andre ord og begreper. I tillegg kan de bruke prosessordet i flere
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setninger og i en sammenheng som gir mening. Et representativt eksempel pa middels
aktiv bruk av prosessordet destillasjon kommer fram i samtalen gjengitt under:

Beate: Saltet kan vi vel koke opp

Ana: Ja

Sara: Eh, destillere?

Beate: Ja

Sara: Ja, men jeg tror vi ma putte vann oppi der uansett

Her ser vi at eleven Sara knytter prosessordet destillere opp mot Beates utsagn om at
saltet kan kokes opp. Sammenhengen gir mening fordi & koke opp vann er en del av
destillering som prosess og en annen forklaring p& fordamping.

Et annet representativ eksempel pd middels aktiv bruk av prosessordene filtrere og
destillere er gitt i samtalen:

Frida: Ta oppi vann og filtrere
Vilde: S8 kan vi jo destillere det da
Frida: Eller filtrere eller destillere

Her ser vi elevene Vilde folger opp med prosessordet destillere ndr Frida nevner at de bgr
ta oppi vann og filtrere. Sammenheng gir mening fordi begge prosessene innebaerer a
bruke vann.

Sveert aktiv bruk av prosessord

Sveert aktiv bruk av prosessord kjennetegnes ved at elevene kan bruke prosessordet i sin
egen utforskning, b&de under innsamling og diskusjon av egne data. I tillegg vet de
hvordan prosessordet kan anvendes for & kommunisere egen forstaelse av fenomenet
som utforskes. Et representativt eksempel p& svaert aktiv bruk av prosessordet
dekantering er gitt i samtalen under:

Harald: Sand og dekantering da

Kjetil: Hva var dekantering?

Harald: Det er nar du putter vatn nedi ogsa..

Nora: Okei

Harald: Heller du..

(..)

Harald: Ogsa lar vi det synke
Harald viser i dette eksempelet sveert aktiv bruk av prosessordet dekantering ved at han
bruker ordet i egen utforskning i tillegg til at han forklarer egen forstdelse av
prosessordet til medelever. Dette eksempelet viser ogsa at Harald har en akademisk
forstaelse av prosessordet dekantering, hvor definisjonen p& dekantering ifglge Det

norske akademis ordbok (Naob) er: Helle (vaeske) over p§ en annen beholder for § skille
den fra bunnfallet. Vaesken i denne aktiviteten er saltvannet og bunnfallet er sanda.

Astrid viser til sveert aktiv bruk og har en akademisk forstaelse av prosessordet
dekantering ndr hun forklarer prosessen til medelever, slik vi ser i dette sitatet:
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Astrid: Fordi, da far vi blanda Igsningen og da kan vi dekantere vannet ut igjen eller i et
annet begerglass. Og da far vi ut sanda

Et eksempel pd svaert aktiv bruk av prosessordene destillasjon og fordamping kan
representeres ved samtalen mellom Ella, Oskar og Anders:

Ella: Vi kan for eksempel destillere for & fa ut saltet
Oskar: Ja, men da mister vi jo sanda og
Anders: Nei, sanda bli jo ikke.. hae? For det er jo vannet som fordamper

Ella viser til destillasjon som en metode for & fa ut saltet og viser dermed en forstdelse
for hvordan man kan skille ut saltet fra saltvannet. Anders pa sin side viser at han har en
forstaelse for prosessordet destillere ved at han stiller spgrsmalstegn til Oskars utsagn
om at de mister sanda. Videre viser Anders at han har sveert aktiv bruk av destillering
nar han kommuniserer til medelever at det er vannet som kommer til & fordampe ved en
eventuell destillasjon.

Et annet eksempel pa sveert aktiv bruk av begge prosessordene fordamping og
destillasjon er i denne forklaringen som Sara gir til medelevene pa gruppa si:

Sara: Ja, okei. Det gar bra. Okei, s3 nd kommer jo liksom vannet til & fordampe ikke sant.
S3 i stedet for at vi skulle satt opp sdnn som du tenkte (Beate), at vi tok dampen ned
igjen, i flytende form. Men i oppgaven sa trenger vi ikke det, s& nd bare damper det opp,
ikke sant

Begge eksemplene viser at Sara og Anders har en akademisk forstaelse av prosessordet
destillasjon. Naob definerer destillasjon som: Rense (en vaeske) ved fordamping og
péfolgende avkjoling (kondensering) slik at bestanddeler med forskjellig kokepunkt
skilles fra hverandre.

Vilde pa sin side viser svaert aktiv bruk og en akademisk forstaelse av prosessordet
fordamping, slik vi ser her:

Frida: Ja, fordi saltet er der
Vilde: Og vannet fordamper opp

I dette eksemplet ser vi at Vilde har sveert aktiv bruk av prosessordet fordamping ved at
hun forklarer til gruppa hva som skjer og hvorfor de ser saltet i begerglasset.

Naob definerer fordamping som: Dampe, dunste bort; g8 over i gassform og
eksemplifiserer det med setningen: Alt vannet var fordampet.
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4.2 Sammenheng mellom grad av utforskning og prosessord

I denne delen vil jeg presentere resultatene knyttet til forskningsspgrsmal 2, Hvilke
kjennetegn for en utforskende oppgave kan bidra til aktiv bruk av prosessord. Her
analyserer jeg frihetsgradene til hvert forsgk elevene gjorde og hvilke prosessord som
kom fram i hvert forsgk.

Del to i resultatkapittelet deler aktiviteten elevene gjennomfgrte i timen ned til fire sma
utforskende forsgk: 1) gjenvinne jernfilspon, 2) gjenvinne sagdflis, 3) gjenvinne sand og
4) gjenvinne salt. Forsgkene er presentert i rekkefglgen det ble «forventet» at elevene
skulle Igse aktiviteten pa.

Fgrst vil jeg presenteres oppgavens utforskende grad og frihetsgrad i helhet. Videre blir
kjennetegn pa utforskende oppgave i form av frihetsgrader presentert for hvert forsgk.
Tabell 11 gir en oversikt over frihetsgradene til oppgaven og de fire forsgkene elevene
gjennomfgrte i Igpet av timen. Den viser ogsd oppgavens grad av utforskning. Oppgaven
refereres i resultatdelen som oppgaven elevene fikk utdelt i timen, mens forsgk vil bli
brukt om de ulike delforsgkene oppgaven bestar av.

Tabell 9 Tabell som oppsummerer frihetsgradene til de ulike delforsgkene

Forsgk Gjenvinne Gjenvinne Gjenvinne Gjenvinne

jernfilspon sadgflis sand salt
Grad av

utforskning

Frihetsgrad 1 1 1 1

Oppgavens totale 1
frihetsgrad

Oppgavens grad av Middels hgy
utforskning

4.2.1 Oppgavens totale frihet- og utforskende grad

Den utforskende oppgaven som elevene gjennomfgrte i timen har en frihetsgrad pa 1.
Oppgavens problem er gitt - hvor malet er & skille sand, salt, jernfilspon og sadflis fra
hverandre med bruk av metoder de har lzert fram til nd. Metodene som elevene kunne
bruke var ikke presentert i oppgaven, mens resultatet var gitt; de skulle sitte igjen med
fire hauger bestdende av sand, salt, sagflis og jernfilspon.

Oppgavens grad av utforskning kan defineres som middels hgy. Det er &pen testing mot
romslig definerte kunnskapsmal med fokus pa kontrollert testing, praktiske ferdigheter
og saksrelevant faglig begrepskunnskap. Kunnskapsmalet elevene skulle gjennom i Igpet
av temaet var «utforske kjemiske reaksjoner, forklare massebevaring og gjgre rede for
betydning av noen forbrenningsreaksjoner». Den kontrollerte testingen inkluderer
laererens informasjon i oppgaveteksten ved at elevene skulle «Legg fram forslaget til
laerer som ma godkjenne forslaget for dere gjennomfgrer punkt 2». Praktiske ferdigheter
trenes pa nar elevene skulle gjennomfgre de ulike prosessene i Igpet av
undervisningsopplegget og saksrelevant faglig begrepskunnskap terpes ved fokus pa
begrepene filtrering, dekantering, destillering og fordamping.
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4.2.2 Gjenvinne jernfilspon fra blandingen

Forsgket har en frihetsgrad pa 1 nar elevene skal gjenvinne jernfilspon fra blandingen.
Problem og resultat er gitt, mens metoden er elevenes jobb a finne ut. Oppgaveteksten
forklarer til elevene at jernfilspon skal fiernes fra blandingen bestdende av sagflis, sand,
salt og jernfilspon og at resultatet til slutt er at de skal sitte igjen med fire hauger
bestdende av sand, sadflis, jernfilspon og salt.

Et representativt eksempel pa hvordan elevene Igste forste forsgk pa er:
Sander: Okei, forst gd@ pa med magnet for a fa ut jernet
En annen gruppe Igste forsgket slik:

Eline: Har alle f3tt de samme greiene? Er det noe magnetisk der?
Astrid: Ja, det er jernfilspon!

Eline: Ja!

Astrid: Ja, men da ma vi fgrst ta 8 magnetere det.

En tredje gruppe diskuterte metoden pa folgende vis:

Harald: Jernfilspon, da veit jeg &ssen vi tar bort den
Kjetil: Hva er jernfilspon?
Harald: Da tar vi bare en magnet, tar det pa sida

I elevsamtalene over kan vi se at elevene Igste forsgket med jernfilspon med a bruke
magnet for 8 gjenvinne jernet. Resultatene er representativt for alle gruppene.

Jernfilspon er et materiale elevene har brukt i forsgk tidligere og har kjennskap til.

4.2.3 Gjenvinne sadflis fra blandingen
A gjenvinne sagflis fra blandingen har en frihetsgrad pa 1. Problemet og resultatet er gitt
til elevene gjennom oppgaveteksten, mens metoden er elevenes oppgave a Igse.

Et representativt eksempel er en gruppe som diskuterte egenskapene til sagflis og tenkte
ut hvilken metode de skulle bruke for a fa fjernet sagflisa:

Hanna: Det som er oppi her (begerglasset) er jernfilspon, sand, og sadflis, salt
Alexandra: A! Sagflis, det g&r opp med vann
Tiril: Ja, fordi det er lett (...)
En annen gruppe tenkte det var mulig & brenne sagflisen:
Nora: Men hva med sadflisa, og ...
Harald: Brenne
Kjetil: Vi bare brenner det

Samme gruppe forstar videre at forsgket har som mal 8 gjenvinne sagflisen, ikke fierne
det ved & for eksempel brenne det opp. Eksempelvis foresl|ar Kjetil til medelevene at de
kan bruke vann «For det (sagflisa) har oksygen noe inni seg» og mener dermed at
sagflisa vil flyte. Gruppen blir enige i at sagflisene i begerglasset er for sma til at de flyter
at dermed ma en bedre metode veere plukke ut sagflisen eller «kanskje filtrering». Kjetil
foreslar ogsa & bruke syre som en metode: «(...) er det noe syre som man kan putte
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bort & ta bort sagflisa?». Dekantering blir ogsa foreslatt som en metode for & gjenvinne
sagflisen av Harald.

Andre grupper opplevde forsgket som vanskelig og forsto ikke helt hvilken metode de
skulle benytte for @ gjenvinne sagflisa. De sgker bekreftelse mot lzereren for hvert forslag
til metode ved at Oskar spgr: «Gjgr det der leerer?» og blir enige om at de ikke vet
hvilken metode de skal bruke i forsgket. Etter tips fra laerer om & bldse vekk sagflisen,
fordi den er lettere enn salt og sagflis, forstar gruppa fortsatt ikke at det er metoden som
skal brukes for 8 samle materialet. Ella sier for eksempel: «Ja, da gar det jo over alt».
Sitatet viser at Ella ikke forstar at det er en metode som vil fungere for 8 samle

sagflisen.

Et annet representativt eksempel pa hvordan en gruppe prgvde & Igse forsgket er:

Astrid: Ja, vi ma finne de derre forsgkene (i lzereboka)

Eline: Hvilken side hadde vi i lekse? Flis, flis, flis

Astrid: Nei, vent da

Peder: Hadde vi ikke 171 i lekser? Var det ikke 171 vi hadde i lekser?
Eline: Var det ikke flis vi skulle finne?

Astrid: Vi skulle ikke finne fllis, vi skulle finne ut hvordan vi gj@r det her. Filtrering og
dekantering, du trenger litt sand (leser fra laereboka) Okei, her er vi liksom innpd greiene.
Er det noe men sadflis her? Men vi har jo laert om det her

Eline: Nei, men det er bare at vi ikke har kommet s& langt. Okei, men hva var det vi skulle
prove a skille?

Astrid: Flis, sand, salt, jern og ...
Eline: Ja, men det vi driver med na?

Astrid: Okei, det vi skal. Fordi fgrst s magneterer vi det. Og da har vi fatt ut jernsponet
0gsa ma vi prgve fa ut sagflisa

Eline: Ja

Gruppen i eksempelet over tar i bruk i lsereboka som hjelpemiddel for & Igse forsgket.
Det kan vi se ved at Eline spgr medelever om hvilken side de hadde i lekse, og mener at
det bgr std noe i laereboka om det de skal gjgre.

Alle gruppene fikk tips av lzerer 8 bruke bldsing som metode for 3 fjerne sagflisen etter
de hadde diskutert hvordan de skulle gjgre det, men fant ingen Igsning.

Mens Sander hadde samsnakket seg med en annen elev som hadde gjennomfgrt forsgket
tidligere pa dagen og foreslar bldsing tidlig i gruppearbeidet:

Vilde: Ja, sagflis. Da ma vi prgve 3. Vent litt, 8ssen skal vi prgve a gjgre det, bruke
stgvsuger? Nei, da tar vi jo alt sammen

Sander: Nei, men jeg vet om noe noen andre har gjort for. Og det er & tosmme det og bldse
pa det forsiktig pa det

Vilde: Det gar jo, for det er jo lettere enn det andre, sd det.
Sander: Ja

Vilde: Eller s kan vi ta 8 gjgre sann her

Sander: Enten, eller s3 er det & ta oppi vatn sa det flyt til topps

Samtidig viser gruppen i eksempelet til andre metoder a fijerne sagflisa pa.
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Resultatene viser at sadflis ikke er et materiale elevene har brukt i forsgk tidligere i
temaet.

4.2.4 Gjenvinne sand fra blandingen

Etter at elevene hadde gjenvunnet jernfilspon og sagflis gjensto det & skille sand og salt
fra hverandre. Forsgket har en frihetsgrad pa 1 hvor problemet og resultatet er gitt,
mens metoden gjenstar & lgse.

Et representativt eksempel pd hvordan flere grupper Igste forsgket pa er:
Nora: Okei da har vi fatt sagflisen for seg, men saltet og sanda ...
Kjetil: Saltet og sanda er fortsatt sammen
Harald: Ja, da kan vi jo...
Nora: Men, da kan vi jo ta dekantering da
Harald: Ja fordi saltet...
Nora: eller
Harald: ... eller sanda blir jo ikke med opp.
Nora: ja
Frida fremmet dette forslaget til gruppa ndr de skulle Igse forsgket:

Frida: Sand og salt gar jo an & ta oppi vann og gjgre slik lsereren gjorde, bare tsmme ut
vannet
Resultatene viser at elevene har gjennomfart et liknende forsgk tidligere med sand og
salt ved at Frida sier: «(...) og gjgre slik lzereren gjorde (...)».

4.2.5 Gjenvinne salt fra blandingen

Det siste forsgket i den utforskende aktiviteten var & gjenvinne salt. Da sto elevene igjen
med saltvann etter at de hadde dekantert sanda, og spgrsmalet nd var hvordan de skulle
sitte igjen med kun salt. Forsgket har en frihetsgrad pa@ 1 med bakgrunn i at problem og
resultat er gitt, men ikke metode.

Et representativt eksempel pa hvordan flere grupper lgste deloppgaven er gitt i sitatet
under:

Tiril: Mhm, ogsa bare fordamper vi saltvannet (...)
Noen grupper trakk ogsa inn destillering som en mulig metode for & fa ut saltvannet pa:
Ella: Hvis man skal ha ut salt av vannet, s& destillering

Leereren veiledet de gruppene som foreslo destillering som metode for 3 fijerne saltet til a
heller bruke fordamping som metode. Han spurte eksempelvis flere grupper om de
trenger vannet hvis de velger destillering, noe de ikke gjar ifglge oppgaven. De skal kun
sitte igjen med salt, ikke vann.

Vi kan se hvordan en annen gruppe diskuterte hvilke metoder de kunne bruke i forsgket i
eksempelet under:

Vilde: Men pa saltet, da kunne vi gjort det der samme som vi gjorde nar vi hadde varma
opp

Sander: Ja, det er det vi skal. Destillering, eller fordamping eller ja. Nei, vi trenger ikke &
destillere, det er nok med 8 fordampe. Det er enklere og egentlig det samme.
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Her ser vi at gruppen foreslar bade destillering og fordamping som metode for a
gjenvinne salt, men konkluderer med at fordamping ma vaere den beste metoden. For de
behgver ikke vannet, siden forsgket gar ut pd at de skal sitte igjen med kun salt.

Et representativt eksempel hvor elevene diskuterte hvilken metode de skulle bruke for &
sitte igjen med salt ved bruk av filtrering:

Harald: Da ma vi ha vatn oppi her da
Kjetil: S&nn far vi ihvertfall ut saltet da, med filtrere

Nora: Ja, men da far vi jo ihvertfall skilt det litt ihvertfall
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5 Diskusjon

I denne delen vil jeg drgfte resultatene. I del 5.1 drgfter jeg resultatene som gjelder
elevenes kunnskaper om prosessord. Her vil jeg diskutere resultatene i lys av teori om
sprak i naturfag. I del 5.2 drgfter jeg resultatene som gjelder sammenhengen mellom
utforskende undervisning og/eller frihetsgrader og elevenes kunnskap om prosessord.
Her vi jeg diskutere resultatene i lys av teori om utforskende undervisning i sammenheng
med sprak i naturfag.

5.1 Bruk av prosessord i en utforskende aktivitet

I denne delen vil jeg diskutere resultatene opp mot teori knyttet til forskningsspgrsmal 1,
Hvilken passiv eller aktiv bruk av prosessord har elever i en utforskende aktivitet om
sortering av materialer.

Prosessordene dekantering, filtrering, fordamping og destillasjon kan kategoriseres pa
nivd 2.1 som prosessord som kan defineres ved synliggjering og/eller eksemplifisering
ifalge Wellington og Osborne (2001). At elevene har gjennomfgrt ulike forsgk som
inkluderer prosesser som dekantering, filtrering og destillasjon tidligere i temaet
Stoffenes verden kan ha muliggjort elevenes utvikling av en dypere forstelse for
prosessord. Den dypere forstdelsen kan ifglge Wellington og Osborne (2001) bidra til at
elevene gar videre i utviklingen til nivd 3 og begreper. Dersom dette skjer kan elevene
etter veert utvikle en aktiv bruk av prosessord, som videre bidrar til en neermere
begrepsforstdelse stgttes av Bravo et al. (2008). Denne sammenhengen stgttes ogsa av
Vygotskij (2001) som peker pa at abstraksjonsutviklingen hos et barn ikke ngdvendigvis
starter opp etter kompleksutviklingen har fullfgrt hele sin utvikling.

Resultatene viser at noen elever har lav bruk av prosessord, hvor det viser seg at de
kjenner igjen ordet i samtale med medelever eller i laerebok. Men de har ingen forstaelse
for hva prosessen innebaerer. Eksempelvis nar Peder stiller oppfglgingsspgrsmal til
partner om hva dekantere er: «Hva er dekantere?». Elevene har gjennom arbeidet med
temaet gjennomgatt dekantering tidligere og det kan vaere vanskelig @ si hvorfor noen
elever har en lav bruk av prosessord. Det kan komme av at de er i forskjellige stadier i
utviklingen av begrepsdannelse og at Peder har en tendens til & se pa prosessordet
dekantere som en «usammenhengende sammenheng» (Vygotskij, 2001).

Studiens resultater tyder pa at fatallet av elevene har en passiv bruk av prosessord, hvor
de kan gjengi definisjonen til et ord, men har liten forstaelse for hva ordet betyr. Dette
kan komme av at undervisningsopplegget er en del av slutten pa et tema, og ikke
starten (Haug, 2016). P3 den andre siden vil elevene bevege seg fram og tilbake mellom
de ulike niv@ene etter hvert som ordforradet utvikles (Haug, 2016) og resultatene tyder
pa at elevene ligger pa ulike niva i undervisningsopplegget. Eksempelvis Kjetil som spgr i
starten av timen hva dekantering er til medelev Harald, fgr han senere i timen foreslar
dekantering som en metode for 3 fierne sagflis.

Det er forventet at elevene ligger pd et definisjonsniva i starten av utforskende
undervisning (Haug, 2016). Som nevnt s viser resultatene at fatallet av elevene har en
passiv bruk av prosessord. Eksempelvis nar Ahmed bruker definisjonen til fordamping
nar han forklarer filtrering: «Ja, men vi kan gjgre filtrering ikke sant? Vi koker liksom
vannet ogsa er saltet Igst». Det kan tolkes at p& den ene siden at Ahmed ikke har
forstaelse for hverken den ene eller den andre prosessen gjennom eksempelet. Dette kan
komme av at han opplever det som et ord som har flere betydninger, og de oppleves i
falge Lunde et al. (2018) som saerlig vanskelige for minoritetsspraklige. Konsekvensen av
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det er at en leerer ma veere bevisst pa at minoritetsspraklige elever har ofte ordet pa sitt
morsmal, og kan derfor benytte seg av ressurser som ordlister. P& den andre siden kan
sitatet til Ahmed tolkes som at han ligger pa et middels aktivt nivd, men han forveksler
bare begrepene pa grunn av likhet i ordlyd.

Det er flere minoritetsspraklige elever blant utvalget og resultatene tyder pa at flere har
en aktiv bruk av prosessord. Eksempelvis Tiril: «Mhm, ogsa bare fordamper vi saltvannet
(...)». Dette stgttes av Lunde et al. (2018) ved at ndr minoritetsspraklige elever mgter
prosessord, bgr de gjgre aktiviteter, lytte og snakke. P& den andre siden kan en
utforskende aktivitet veere med & bidra til skende deltakelse og motivasjon hos
minoritetsspraklige elever for a leere (Schmiedebach & Wegner, 2019).

Resultatene tyder pa at flertallet av elevene har en aktiv bruk av prosessord og det kan
stgttes i at elevene laerer gjennom utforskning, hvor de far selv bruke prosessferdigheter
i egen utforskning (Jerrim et al., 2020). Det at elevene har aktiv kunnskap om et ord
handler om at eleven har et eierskap til ordet (Haug, 2016). Eksempelvis kan det tyde pa
at Astrid, som har en svaert aktiv bruk av prosessord, har eierskap til prosessordet
dekantere, ndr hun forklarer medelever hva de skal gjgre: «(...) og da kan vi dekantere
vannet ut igjen eller i et annet begerglass. Og da far vi ut sanda».

Resultatene viser videre at elevene bruker prosessord og prater mye sammen gruppevis
for 8 Igse de ulike forsgkene som oppgaven bestar av. Eksempelvis kan vi se at elevene
samtaler om egenskapene ved sagflis nar Tiril og Alexandra diskutere om at sagflisa vil
gd opp med vann, fordi den er lett. Med stgtte i Pearson et al. (2010) kan det ses at
utforskende aktiviteter som inkluderer sprdk gjgr at elever leerer 8 gjgre naturfag.

Resultatene tyder pa at elevene som har en aktiv bruk av prosessord ogsa bruker den
akademiske definisjonen av prosessord. Eksempelvis nar Harald forklarer medelev Kjetil
at 8 dekantere betyr at: «Det er nar du putter vatn nedi ogsa (..) heller du». Dette kan
komme av at elevene har en mulighet til 8 bruke et fagspesifikt sprdk nar de formidler
naturfag til medelever som videre kan bidra til dybdelzering (Haug et al., 2021).
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5.2 Sammenhengen mellom grad av utforskning og prosessord

I denne delen vil jeg diskutere resultatene opp mot teori knyttet til forskningsspgrsmal 2;
Hvilke kjennetegn for en utforskende oppgave kan bidra til aktiv bruk av prosessord.

Ut ifra figur 6 under kan vi se at resultatene viser at de ulike forsgkene fremmet ulike
prosessord. Forsgket med & gjenvinne jernfilspon fremmet ingen av prosessordene,
forsgket med sadflis fremmet to av fire, forsgket med sand fremmet ett, mens forsgket
med salt fremmet tre av fire prosessord.

Figur 6 Prosessord som forekommer i de fire forsgkene

* Dekantere
o Filtrere

Gjennvinne Gjenvinne

sagflis jernfilspon

Gjenvinne Gjenvinne
salt sand

o Filtrere * Dekantere
o Destillere

* Fordampe

I tillegg til & diskutere hvilke prosessord som forekom i de fire forsgkene, er det ogsa
hensiktsmessig & diskutere passiv/aktiv bruk av prosessordene i de fire forsgkene.
Forsgket med & gjenvinne jernfilspon fremmet ingen andre prosessord enn at elevene
forsto at metoden for problemet var & bruke magnet. Det kan ha sammenheng med at
elevene har gjennomfart forsgk tidligere som inkluderer bruk av magnet. Nar elevene
jobbet med forsgket med & gjenvinne sadflis viser resultatene at det fremmes flere
prosessord, i tillegg til andre metoder. Eksempelvis fores|&r noen elever 3 filtrere eller
dekantere ut sagflisa, eller bruke andre metoder som & brenne den eller bruke syre.
Ifglge resultantene kan det tyde pa at elevene har kjennskap til sagflis som materiale
med sine egenskaper, men har ingen erfaringer med materialet ved & bruke det i et
forsgk. Det at elevene jobber utforskende med prosessordene i form av & finne metoden
til problemet er et kjennetegn pa aktiv bruk av prosessord (Bravo et al., 2008). P& den
andre siden viser eksemplene at elevene har erfaringer med forsgk som inkluderer sand
og salt. Eksempelvis ndr Vilde foreslar til med elevene sine: «Men pa saltet, da kunne vi
gjort det der samme som vi gjorde ndr vi hadde varma opp». Det Vilde refererer til her
er en tidligere erfaring/eksponering av samme prosessord nar det gjennomfgrte et
destilleringsforsgk tidligere i temaet. Det kan bidra til at Vilde utvikler en aktiv bruk av
prosessordet destillering (Bravo et al., 2008).

Resultatene viser at oppgaven som en helhet har frihetsgrad 1 og en middels hgy
utforskende grad. Oppgavens fokus pa praktiske ferdigheter og saksrelevant faglig
begrepskunnskap hvor elevene jobber med prosessordene gjennom & gjennomfgre de
ulike prosessene og diskutere hvilke metoder som kan brukes stgttes av litteraturen som
viser til at det er antatt at elevene laerer best gjennom praktisk utforskning (Kolstg &
Knain, 2011). Sikko et al. (2012) statter bruk av aktiv kommunikasjon i naturfag viser til
at det gir elevene mulighet til 8 konstruere kunnskap om vitenskapelige begreper (Sikko
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et al., 2012). Cervetti et al. (2012) stgtter ogsa fokus pa sprak i en utforskende
tilneerming som viser at elever som jobber aktivt med sprak i naturfagundervisning, far
mer faglig forstdelse og bedre begrepsforstaelse sammenlignet med tradisjonell
undervisning.

Resultatene viser at alle de fire delforsgkene; gjenvinne sadfils, gjenvinne jernfilspon,
gjenvinne salt og gjenvinne sand har frihetsgrad 1. Sammenhengen med at noen forsgk
fremmer flere prosessord sammenliknet med andre, selv om alle har frihetsgrad 1, kan
mulig forklares med at elevene tidligere har gjennomfgrt forsgk som inkluderer
dekantering, fordamping, destillering og bruk av magnet. Elevene har ikke gjennomfart
et forsgk som inkluderer sagdflis. Videre tyder resultatene pa at de fleste elevene har
kjennskap til alle materialene, selv om de ikke har gjennomfgrt forsgk med sagdflis
tidligere. Bravo et al. (2008) stgtter at elevene har et behov for 8 skape flere erfaringer
med naturfaglige begreper for & utvikle og bygge en aktiv kontroll av ord og begreper.

Oppgaven elevene gjennomfagrte kan kjennetegnes som utforskende med statte i
Hazelkorn et al. (2015) sine fire punkter som definerer hva en utforskende arbeidsmate
engasjerer elevene i. Oppgaven kan oppleves som autentisk og problembasert for
elevene i lys av at oppgaveteksten brukte navnet pa den lokale gjenvinningsstasjonen.
P& den andre siden er oppgavens resultat gitt og har dermed ett korrekt svar for hvert
forsgk de skulle gjennomfgre, i forskjell fra Hazelkorn et al. (2015) som legger til at det
ikke trenger & vaere ett korrekt svar i en utforskende tilnaerming. Elevene gjennomfgrte
fire forsgk i Igpet av timen og brukte blant lsereboka for 8 sgke etter informasjon for &
lgse forspkene. Eksempelvis nar Astrid leter i laereboka for & finne ut hvilken prosess de
skulle bruke for a gjenvinne sadflis. Dette er i fglge Hazelkorn et al. (2015) et av
kjennetegnene pa en utforskende tilnaerming hvor elevene gjennomfgrer eksperimentelle
prosedyrer, eksperimenter og «hands-on» aktiviteter som inkluderer sgk etter
informasjon. Timens fokus pa at elevene skal sta for pratingen stgttes videre av
Hazelkorn et al. (2015) som et kjennetegn pa at elevene «snakker naturfag» ved at de
argumenterer og kommuniserer med medelever. At elevene jobber selvstendig i grupper
og styrer diskusjonen rundt hvordan de skal finne metoder for de ulike forsgkene selv
kan kjennetegnes som at undervisningsopplegget legger til rette for selvregulerte
laeringssekvenser hvor elevenes autonomi blir fremhevet (Hazelkorn et al., 2015).

At elevene Igste forsgkene om & gjenvinne jernfilspon, sand og salt med lite veiledning
fra lzerer kan ha sammenheng med at elevene tidligere har gjennomfgrt forsgk som
inkluderer dekantering, fordamping, destillering og bruk av magnet. Resultatene tyder pa
at flere elever har kjennskap til sagflis som materiale og hvilke egenskaper den har.
Eksempelvis nar Harald og Kjetil foreslar @ brenne sagflis eller at materialet kan flyte i
vann. Dette kan komme av at de har erfaringer med at sagdflis er brennbart og lett i
forhold til de andre materialene i begerglasset.

Resultatene viser at problem og resultat for alle forsgkene elevene gjennomfgrte i Igpet
av timen var gitt. Konsekvensen av at kun metoden var gitt er at oppgaven legger til
rette for forsgk hvor metodefriheten for hvert forsgk kan oppleves som apent eller
begrenset. Fra resultatene kan en begrenset metodefrihet begrunnes med at elevene
finner ut av at jernfilspon kan fjernes med magnet, og elevene foreslar ingen andre
metoder. Det kan komme av at elevene har tidligere erfaringer bade pa skolen og
hjemme at jernfilspon kan fjernes med magnet, eller at de opplever at det er ingen
annen metode 3 Igse forsgket pa. At forsgket oppleves som apent kan fra resultatene
begrunnes med at flere grupper foreslo mange mulige Igsninger for 8 gjenvinne sagflis
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fra blandingen. Det nevnte ikke bare metoder i form av prosessord som dekantering og
filtrering, men ogsa at de kunne for eksempel brenne bort sagflisen, bruke syre og ha i
vann og la sagdflisen flyte. Det at naturfaglaereren bruker et utforskende
undervisningopplegg som oppfordrer elevene til & bruke prosessord stgttes av Haug og
@degaard (2014) som viser til at kunnskapen om et ord utvikles mot begrepsforstaelse
nar elevene far anvende ngkkelbegreper i en utforskende sammenheng.

Samtidig kan det diskuteres hvor stor grad av metodefrihet elevene bgr ha, for & fa en
forstaelse for hva prosessordene innebaerer. Undervisningsoppleggets fokus pa at
elevene skal repetere og forstd begrepene dekantering, destillering, fordamping og
filtrering kan ses i lys av Bravo et al. (2008) sine elementer for & bevege seg fra passiv
til aktiv kontroll. Fokus p& prosessordene kjennetegnes ved at laereren har valgt ut noen
fa naturfaglige begreper for timen. Dette i seg selv kan bidra til at elevene far en
forstaelse av den vitenskapelige virksomheten (Bravo et al., 2008), som videre kan bidra
til en dypere forstdelse av naturvitenskapens egenart (McComas & Clough, 2020).

Selv om naturfaglaereren ikke var en del av utvalget, tyder studiens resultater pd at han
har satt rammer for timen og stgtter elevene underveis i form av veiledning og tips,
spesielt i forsgket hvor elevene skal gjenvinne sadflis. Temaet Stoffenes verden som
elevene arbeider med i lzereboka Tellus 8, oppgaven elevene far utdelt, produktene
elevene skal sitte igjen med etter & ha gjennomfort forsgkene og tidsbruk kan
kjennetegnes som rammene i den utforskende aktiviteten som leder elevene fra start til
slutt (Knain et al., 2011). Verktgyene elevene far tilgjengelig i timen er laereboka, et
utstyrsbord med diverse utstyr som kan brukes til de ulike forsgkene og laererens
veiledning. Dette kan kjennetegnes som stgttestrukturer i en utforskende aktivitet og
kan bidra til at elevene mestrer faglige utfordringer som de ikke ville greid uten
stgttestrukturene (Knain et al., 2011). Eksempelvis ville ingen av gruppene klart &
gjennomfgre forsgket med & gjenvinne sagflis dersom ikke laereren har inntatt en
veiledende rolle og tipset om & bldse vekk sagflisen fra blandingen fordi den er lettere
enn sand og salt.

At oppgaveteksten som elevene far delt ut nevner at «Det kan bli ngdvendig & bruke
flere av metodene du har lzert i dette kapittelet» kan bidra til & starte tankeprosesser hos
elevene rundt hvilke forsgk det har jobbet med i kapittelet. Resultatene tyder pa at flere
elever bruker det de har lzert tidligere i kapittelet ndr de skal Igse de ulike forsgkene. For
eksempel nar Frida foreslar en metode for & skille sand og salt: «Sand og salt gar jo an &
ta oppi vann og gjgre slik laereren gjorde, bare tgmme ut vannet». Her viser resultatene
at de har tidligere kan ha skapt erfaringer med prosessene gjennom andre
uttrykksformer (Bravo et al., 2008) som gjgr at de mestrer og ser sammenheng fra
tidligere undervisning. Dersom dette har skjedd kan erfaringer gjennom andre og flere
sammenhenger av samme prosessord bidra til at elevene far en mer nyansert forstaelse
av ngkkelbegrepene det fokuseres pa (Bravo et al., 2008).
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5.3 Metodediskusjon

Jeg har opplevd en bratt laeringskurve i var, og ser pa slutten av oppgaven at det er
noen valg som kunne blitt gjort annerledes. Videoopptakene ble muligens avsluttet for
tidlig i timen ved at opptakene ikke fikk med seg oppsummeringen av timen. Dette
kunne vaert nyttig datamateriale og som kunne ha pavirket resultatene. I tillegg kunne
det veert hensiktsmessig at leereren har vaert en del av utvalget, da
transkripsjonsmaterialet har vist hvordan laereren har stgttet elevene i samtale om de
ulike prosessordene og hvordan elevene har forklart prosessene til ham. For 8 oppna en
bedre relabilitet i oppgaven kunne det ogsd veert aktuelt 8 bruke flere metoder i studien.
Det kunne blant annet ha vaert aktuelt & ha gruppeintervju med elevene pa et senere
tidspunkt for 8 se om begrepsforstdelsen for de ulike fortsatt prosessordene er til stede
eller om det har skjedd en endring. I ettertid ser jeg ogsa at forsgkene kunne vaert mer
gjennomtenkt i form av at alle de fire forsgkene har lik frihetsgrad. Det kunne veert
interessant og lagt rette for et undervisningsopplegg med liknende tilnaerming hvor
elevene ogsa gjorde forsgk med lav og hgyere frihetsgrad og videre sett pa hvordan
forsgk med ulik frihetsgrad kunne bidratt til aktiv bruk av prosessord.
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6 Konklusjon og implikasjoner

Gjennom denne studien har jeg undersgkt hvordan utforskende undervisning kan bidra til
aktiv bruk av prosessord. Resultatene tyder pd at utforskende aktiviteter kan legge til
rette for at elever kan ta i bruk et naturfaglig sprak, deriblant prosessord. Resultatene
antyder videre at utforskende undervisning kan bidra til aktiv kunnskap om et ords
betydning og en dypere begrepsforstdelse, nar fokuset er at elevene skal sta for
pratingen i timen.

I tillegg kan resultatene tyde pa at en utforskende oppgave med middels hgy grad av
utforskning og hgy frihetsgrad kan bidra til aktiv bruk av prosessordene dekantering,
filtrering, destillering og fordamping. I tillegg viser studiens resultater at flere forsgk med
lik frihetsgrad og forskjellige materialer fremmer ulike prosessord. Videre kan det tyde pa
at utforskende undervisning kan bidra til aktiv bruk av prosessord nar elevene har fokus
pa noen fa naturfaglige begreper og tidligere har skapt flere erfaringer med de samme
begrepene i form av tidligere forsgk. Resultantene viser at det kan vaere hensiktsmessig
& arbeide med prosessord i kombinasjon med en utforskende tilnaerming for & utvikle
begrepsforstaelse.

Selv om studien er gjennomfgrt pa et lite utvalg av elever vil det veere grunn til & tro at
funnene vil vaere overfgrbare til andre situasjoner, da skolen og elevene er noksa
representative. Det kan begrunnes med at mine funn i stor grad er samsvarende med
eksisterende forskning.

6.1 Implikasjoner

Det jeg har lzert i Igpet av denne studien er at det ngdvendigvis ikke er supert at elevene
nevner naturfaglige begrep i undervisningen. Elever kan ha lav, passiv eller aktiv
kunnskap om et ord betydning, og som lzerer er det gnskelig & se at elevene har hgy
kunnskap om de naturfaglige ordene som blir brukt i undervisning. Jeg har ogsa sett
gjennom studien at utforskende aktiviteter kan legge til rette for at elevene kan trene
hgy kunnskap om prosessord. Dette kan vaere et leeringspunkt og viktig & ta med seg
videre som fremtidig naturfaglaerer.
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Vedlegg

Vedlegg 1
Informasjonsbrev og samtykkeskjema til foresatte

Informasjonsbrev

Kjsere foreldre/foresatte til elever ved 8.trinn pd xxx ungdomsskole,

Jeg er masterstudent ved NTNU p& grunnskolelaererutdanningen hvor jeg til varen 2022
skal skrive en masteroppgave i naturfagdidaktikk med temaet kontekstbasert
undervisning. I fglge TIMMS-undersgkelsen fra 2019 kommer det blant annet fram at 47
prosent av norske 5.trinns elever rapporterte at de liker naturfag svaert godt. Etter fire ar
pa skolen har tallet for elever som liker naturfag svaert godt falt til 25 prosent, noe som
vil si at en fjerdedel av 9. trinnselever ikke liker naturfag. Kontekstbasert undervisning
har derfor blitt utviklet som et svar p& mange av utfordringene i naturfagundervisningen.
Hensikten med kontekstbasert undervisning er 8 gjgre naturfag mer meningsfylt ved &
sette faget i sammenheng med situasjoner fra den virkelige verden.

Formalet med studien:

Formalet med forskningsprosjektet er 8 undersgke hvordan kontekstbasert undervisning i
naturfag kan veere med pa & fremme elevers motivasjon og forstdelse for faget.

Ansvarlige for forskningsprosjektet:

Unni Eikeseth, masterveileder unni.eikeseth@ntnu.no

Ellen Sommervold Fagerbak, masterstudent ellensf@ntnu.no

Hva innebaerer det for ditt barn 8 delta i studien? Deltakelsen innebaerer at eleven deltar
i et undervisningsopplegg hvor naturfaglaerer underviser klassen i utforskende opplegg.
Hver elev far et GoPro-kamera pa& hodet som observerer elevene gjennom en aktivitet.
Det er en elevaktivitet pd ca. 15-20 minutter som skal observeres.

Det er frivillig & delta under observasjonen. Hvis eleven velger & delta, kan han/hun/dere
senere og nar som helst trekke tilbake samtykke uten & oppgi noe grunn. Dere kan
trekke tilbake samtykket ved & kontakte meg eller veileder. Det vil ikke ha noen negative
konsekvenser for dere og eleven hvis dere velger at han/hun ikke deltar eller velger &
trekke dere senere.

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.

Opplysningene lagres pa en egen disk gjennom NTNU som kun jeg og veileder har
tilgang pa.

Hva vil skje med opplysningene nar forskningsprosjektet er over? Videoer vil bli
transkribert og sitater anonymisert. Opptakene av elever vil bli slettet sa snart innholdet
er transkribert.

Hva gir oss rett til 8 behandle personopplysninger om deg? Vi behandler opplysninger om
deg basert pa ditt samtykke.
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P& oppdrag fra NTNU har NSD - Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Dine rettigheter:

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

e innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og & fa utlevert en kopi av
opplysningene

o 3 f3 rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

e 3 fa slettet personopplysninger om deg

o 3 sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker & vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med meg eller veileder.

Dere kan gi samtykke ved & fylle ut vedlagt skjema og sende det til skolen med deres
barn.

Vennlig hilsen,

Prosjektansvarlig Masterstudent

Unni Eikeseth Ellen Sommervold Fagerbak
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Foreldre/foresattes samtykkeskjema

For & gi ditt samtykke, vennligst merk av i de aktuelle boksene:

Jeg tillater at det blir tatt opp video av mitt barn i undervisningssituasjoner

Jeg gir mitt samtykke til analyse av mitt barns arbeid for forskningsformal

Jeg forstar at mitt barns deltakelse er frivillig, og jeg kan trekke tilbake mitt
samtykke ndr som helst uten @ matte gi noen grunn til hvorfor jeg ikke

lenger gnsker & gi mitt samtykke

Jeg forstar at mitt barns uttalelser kan bli sitert i publikasjoner, rapporter,
nettsider og andre forskningsresultater, men at vi aldri vil referere til hens

virkelige navn

Jeg godtar at dataene som samles inn kan arkiveres pa sikre steder for
forskningsformal, vel vitende om at data bare vil bli offentlig tilgjengelig

etter anonymiserings- og pseudonymiseringsprosesser.

Elevens navn

Navn pa foreldre/foresatt Signatur fra foreldre/foresatt

Ditt samtykke er hgyt verdsatt. Tusen takk! ©
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Vedlegg 2

Meldeskjema [ Masterprosjekt | Vurdering

Vurdering

Referansenummer
647619

Prosjekttittel
Masterprosjekt

Behandlingsansvarlig institusjon
Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet / Fakultet for samfunns- og utdanningsvitenskap (SU) / Institutt for laererutdanning

Prosjektansvarlig
Unni Eikeseth

Student
Ellen Sommervold Fagerbaek

Prosjektperiode
01.01.2022 - 30.06.2022

Meldeskjema [

Dato Type
14.12.2021 Standard
Kommentar

Det er var vurdering at behandlingen vil vaere i samsvar med personvernlovgivningen, s& fremt den gjennomferes i trad med det som
er dokumentert i meldeskjemaet den dagens dato med vedlegg, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og NSD. Behandlingen
kan starte.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige personopplysninger frem til 30.06.2022.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra foreldrene til de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at
prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 nr. 11 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og
utvetydig bekreftelse, som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke tilbake. Deltakelsen er dessuten frivillig for
ungdommene som er med i prosjektet.

For alminnelige personopplysninger vil lovlig grunnlag for behandlingen vaere den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen
art.6nr.1a.

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil falge prinsippene i personvernforordningen:

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

- forméalsbegrensning (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 ngdvendige for formalet med
prosjektet

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

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

art. 13.

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

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en maned.
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FOLG DIN INS 111 USJUNS RE I NINGSLINJER

NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og
konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32). For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma prosjektansvarlig falge interne
retningslinjer/rédfere dere med behandlingsansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det veere ngdvendig & melde dette til NSD ved &
oppdatere meldeskjemaet. Far du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilken type endringer det er ngdvendig a
melde:

https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema

Du mé vente pa svar fra NSD fer endringen gjennomfares.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET
NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet som planlagt.

Kontaktperson hos NSD: @yvind Straume

Lykke til med prosjektet!
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