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Sammendrag

Denne studien har to formal. Det forste er & undersgke en naturfaglerers opplevelse av dialog
som stette 1 formativ vurdering av praktisk arbeid. Det andre formédlet er & underseke hvordan
et sparsmalsverktoy kan bidra til & stette lereren 1 vurderingsarbeidet knyttet til praktisk
arbeid. Bakgrunnen for disse formalene er at dialoger underveis i praktisk arbeid kan bidra til
at elevene viser og utvikler kompetanse, samt hjelpe elevene med & lage koblinger mellom
observasjoner og vitenskapelige ideer. Likevel viser bade nasjonale og internasjonale studier
at dialog 1 liten grad er en del av lereres vurderingspraksis knyttet til praktisk arbeid.
Forskning viser videre at leerere trenger verktey for 4 kunne bruke dialog som stette i formativ
vurdering. Derfor har det i forbindelse med denne oppgaven blitt utviklet et spersmalsverktoy

med hensikt om & stette lereren i sitt formative vurderingsarbeid.

For 4 underseke og utvikle lererens vurderingspraksis, ble det gjennomfort en formativt
intervenerende studie basert pa data innhentet gjennom en casestudie-tilnerming.
Observasjon og intervju ble benyttet som datainnsamlingsmetoder for & undersgke laererens
perspektiv, og informanten er en naturfaglaerer pa 8. trinn ved en ungdomsskole i en norsk
storby. Intervjudataene ble analysert induktivt gjennom tematisk koding, og dataene fra
observasjonene ble analysert deduktivt med forhdndsbestemte rammeverk. Dette ga innsikt i

lererens opplevelser, samt et direkte innblikk 1 klasseromsdialogene.

Funnene indikerer at dialogene bidro til at leereren fikk muligheter til & samle informasjon om
elevenes lering, som kunne benyttes i formativ vurdering. Lareren opplevde at dialogene
bidro til innsikt 1 elevenes refleksjon, forkunnskaper, mentale modeller og resonnering.
Larerens muligheter for & benytte dialog som stette 1 formativ vurdering synes imidlertid &
veaere pavirket av kontekstuelle faktorer. Funnene tyder videre pé at spersmalsverktoyet bidro
til & stotte laereren 1 vurderingsarbeidet, blant annet ved at leereren ble mer bevisst pa egen
spersmalsstilling og hvordan det praktiske arbeidet kunne knyttes til l&ringsmalene og

vitenskapelige ideer.

Implikasjoner av denne studien antyder at lerere trenger stotte 1 & fa frem informasjon om
hvordan elevene resonnerer gjennom dialoger, og bruk av et spersmalsverktoy synes &
fungere til dette formalet. Planlegging av spersmaél kan hjelpe laerere med & knytte praktiske
arbeid til vitenskapelige ideer, som igjen kan gke det praktiske arbeidets effektivitetsniva og
leerernes muligheter til formativ vurdering. Disse funnene kan ha implikasjoner for bade

lerebeker og lererutdanning.



Abstract

This study has two purposes. Firstly, one purpose is to examine a science teacher's experience
of using dialogue as support in formative assessment of practical work. The second purpose is
to examine how a questioning tool can function to support the teacher's assessment work
related to practical work. The background for these purposes is that dialogues during practical
work can help students demonstrate and develop competence, while also assisting them in
making connections between observations and scientific ideas. However, both national and
international studies show that dialogue is rarely part of teachers' assessment practices related
to practical work. Research further demonstrates that teachers need tools to use dialogue as
support in formative assessment. Therefore, as part of this study, a questioning tool has been

developed with the intention of supporting the teacher in formative assessment work.

To investigate and develop the teacher’s assessment practices, a formative intervention study
was conducted based on data gathered through a case study approach. Observations and
interviews were used as data collection methods to explore the teacher's perspective, with the
informant being a science teacher in 8th grade at a lower secondary school in a Norwegian
city. The interview data were analysed inductively through thematic coding, and the
observation data were analysed deductively using predetermined frameworks. This provided

valuable insights into the teacher's experiences and the classroom dialogues.

The findings indicate that the dialogues contributed to the teacher's opportunities to gather
information about students’ learning, which could be used in formative assessment. The
teacher experienced that the dialogues provided insights into students' reflection, prior
knowledge, mental models, and thinking. However, the teacher's opportunities to use dialogue
as support in formative assessment appear to be influenced by contextual factors.
Furthermore, the findings suggest that the questioning tool contributed to supporting the
teacher in assessment work by making the teacher more aware of their questioning and how

the practical work could be connected to learning goals and scientific ideas.

Implications of this study suggest that teachers need support in eliciting information about
how student reason through dialogues, and the use of a questioning tool seems to serve this
purpose. Planning questions can help teachers in linking practical work to scientific ideas,
which, in turn, can increase the effectiveness of the practical work and the teachers’
opportunities for formative assessment. These findings may have implications for both

textbooks and teacher education.
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1 Innledning

Underveisvurdering, ogsa kalt formativ vurdering, er en viktig del av lereres
vurderingspraksis og i elevenes laring. I forbindelse med underveisvurdering peker
leereplanen i naturfag pa at elevene viser og utvikler kompetanse nér de arbeider praktisk, noe
som krever at leereren gir elevene muligheter til 4 ha uformelle diskusjoner om teorier og
forestillinger (Ottander & Grelsson, 2006, s. 115-117; Utdanningsdirektoratet, 2020). Likevel
viser en rekke studier, bdde nasjonale og internasjonale, at leerere i liten grad er opptatt av
elevenes tolkninger og forklaringer av observasjoner (Abrahams & Millar, 2008; Mestad et

al., 2019; Ottander & Grelsson, 2006).

En dialogisk kommunikasjonstilnerming, der leereren oppmuntrer elevene til & ytre sine ideer
og tar hensyn til disse, kan fungere som stette i formativ vurdering ved at elevenes
refleksjoner blir artikulert og kommer til syne for leereren (Harrison et al., 2018, s. 101; Ruiz-
Primo, 2011, s. 15; Scott et al., 2006, s. 622). I den forbindelse peker studier pa at lerere
trenger verktoy for & kunne benytte dialog som stette i sitt formative vurderingsarbeid
(Cowie, 2012; Ruiz-Primo & Furtak, 2006). Hensikten med denne masteroppgaven er &
undersoke en larers opplevelse av dialog som stette 1 formativ vurdering av praktisk arbeid i
naturfag, samt a utvikle et verktoy som kan fungere som en stotte for lereren 1 sitt formative
vurderingsarbeid. For & undersgke og utvikle laererens vurderingspraksis har jeg gjort en
formativt intervenerende studie. Jeg har basert meg pé data innhentet gjennom en casestudie-
tilnerming, der jeg har studert en lerers naturfagundervisning ved en ungdomsskole i en
norsk storby. Datamaterialet bestar av lydopptak fra to semistrukturerte intervjuer og fire

timer observasjon, samt étte sider med feltnotater fra observasjonene.

I dette kapittelet vil jeg forst forklare studiens bakgrunn. Deretter presenteres formalet med
masteroppgaven, samt studiens problemstilling og forskningsspersmaél. Til slutt beskriver jeg

oppgavens struktur.

1.1 Bakgrunn for studien

Nyere lereplaner og andre styringsdokumenter signaliserer gkt vekt pa vurderingsarbeid 1
skolen (Staberg et al., 2020, s. 240). En viktig del av vurderingspraksisene er
underveisvurdering, ogsd kalt formativ vurdering, og betydningen av underveisvurdering er
neye beskrevet i den overordnede delen av lereplanen fra 2020 (LK20) (Meld. St. 28 (2015-
2016), s. 56; Staberg et al., 2020, s. 240-241). I LK20 er det egne avsnitt for

underveisvurdering, i tillegg til kompetansemalene 1 de ulike fagene (Staberg et al., 2020, s.



240). Eksempelvis inneholder lereplanen i naturfag for 10. trinn felgende om
underveisvurdering:
Elevene viser og utvikler kompetanse pa 8., 9. og 10. trinn nar de bruker fagsprak, teorier og
modeller for & beskrive, forklare og drefte naturfaglige fenomener. De viser og utvikler ogsa
kompetanse nar de utforsker, argumenterer, analyserer og reflekterer over naturfaglige emner

og sammenhenger mellom dem, og vurderer egne funn og resultater. Videre viser og utvikler
de kompetanse nar de anvender fagets praksiser [...] (Utdanningsdirektoratet, 2020).

Larere skal legge til rette for at elevene far vist kompetansen sin pa varierte mater som
inkluderer forstaelse og refleksjon, og karakteren i naturfag skal vere basert pa kompetansen
elevene har vist nar de har arbeidet praktisk og utforskende med faget
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Derfor vil det ikke veaere tilstrekkelig & kun bruke skriftlige
prover til & vurdere elevenes kompetanse fra praktisk arbeid, og leerere mé derfor utvide sin
vurderingspraksis slik at elevene far vist sin faglige kunnskap pa forskjellige mater (Svendsen
et al., under utgivelse, s. 218; Svendsen et al., 2022, s. 111). Det er lite litteratur som
omhandler hvordan naturfaglarere kan vurdere praktisk arbeid, og for mange lerere kan det
veere utfordrende & vurdere praktisk arbeid pa en mate som bidrar til videre leering for elevene
(Svendsen et al., 2022, s. 110-112). I norsk skole, sa vel som i de fleste andre land, er
vurdering av praktisk arbeid 1 naturfag ofte utelatt eller dominert av indirekte vurdering av
praktiske ferdigheter som gjores i ettertid, eksempelvis ved & vurdere en skriftlig

laboratorierapport (Svendsen et al., 2022, s. 112).

For at elevene skal kunne vise forstielse og kompetanse underveis i et praktisk arbeid, slik
lereplanen i naturfag for 10. trinn peker pd, ber lerere gi elevene muligheter til & utfordre
sine misoppfatninger og ha uformelle diskusjoner om teorier og forestillinger (Ottander &
Grelsson, 2006, s. 115-117). Flere norske studier av laboratoriearbeid tyder likevel pa at
leerere 1 liten grad er opptatt av elevenes tolkning og forklaring av observasjoner. Elevene far
ofte stegvise instruksjoner om hvordan den praktiske aktiviteten skal gjennomferes, mens det
blir viet mindre oppmerksombhet til hvordan observasjonene kan forklares eller tolkes. Disse
funnene underbygges av norske resultater fra TIMSS (Trends in International Mathematics
and Science Study) og PISA (Programme for International Student Assessment), der bade
lerere og elever rapporterer om at det er liten oppmerksomhet pa tolkning av observasjoner

(Mestad et al., 2019, s. 137-138).

P& samme mate tyder ogsa internasjonale studier pé at uformelle samtaler om teorier og
forestillinger i liten grad er en del av lereres vurderingspraksis knyttet til praktisk arbeid.

Ottander og Grelsson (2006) fant i en svensk studie at laererne kun vurderte praktisk arbeid



basert pa laboratorierapporter, pa tross av at samtlige laerere uttrykte at de uformelle
diskusjonene var viktige (s. 115). I England fant Abrahams og Millar (2008) at stort sett alle
diskusjonene de observerte underveis i praktiske arbeid omhandlet praktiske forhold rundt
giennomfering av aktiviteten, og leererne ga mye lavere prioritet til de underliggende
vitenskapelige ideene (s. 1957-1960). Videre viser studier at mangelen pa diskusjoner om
teorier og forestillinger ogsé gjelder generelt i naturfagundervisningen, og ikke kun i praktiske
arbeid. Blant annet fant Morrison og Lederman (2003) i sin amerikanske studie at
spersmalsstilling 1 plenum var den vanligste formative strategien benyttet av fire studerte
naturfaglerere, der spersmélene hovedsakelig undersekte hva elevene husket av fakta og
definisjoner. Dette pa tross av at samtlige laerere uttrykte viktigheten av & undersegke elevenes

forstaelse og a bruke denne informasjonen i videre undervisning (s. 861-856).

Det er s langt klart at bade nasjonale og internasjonale studier tyder pa et utviklingspotensial
ndr det gjelder & inkludere uformelle diskusjoner om teorier og forestillinger i1 praktisk arbeid.
Uformelle diskusjoner i forbindelse med praktisk arbeid kan hjelpe elevene med a lage
koblinger mellom observasjoner og vitenskapelige ideer, samt bidra til at elevene viser og
utvikler kompetanse samtidig som de arbeider praktisk (Abrahams & Millar, 2008, s. 1965;
Ottander & Grelsson, 2006, s. 115). For a fa til slike uformelle diskusjoner ber lerere
oppmuntre elevene til & ytre sine ideer (Harrison et al., 2018, s. 101). Derfor ber flere av
elevenes ideer og refleksjoner tas hensyn til av lererne, noe som kjennetegner en dialogisk

kommunikasjonstilnerming (Scott et al., 2006, s. 610).

Dialoger kan fungere som et verktoy 1 laereres formative vurderingsarbeid ved & bidra til at
elevtenking kommer til uttrykk, men dette krever at leererne tenker gjennom spersmal pa
forhdnd som bade far fram elevenes forstielser og misforstaelser (Black & Harrison, 2010, s.
194; Ruiz-Primo, 2011, s. 15; Staberg et al., 2020, s. 213). Dette er i trad med Harrison et al.
(2018), som fant at det var en utfordrende og krevende oppgave for leerere 4 ta avgjerelser om
neste steg 1 en utviklende dialog (s. 104). Utfordringen innebar & ta avgjerelser 1 natid nar det
gjaldt hvilke elevbidrag lererne skulle respondere pé for a styre diskusjonene mot
leeringsmélene, samtidig som laererne skulle vaere lydhere overfor samtlige elevers bidrag
(Harrison et al., 2018, s. 104). Denne studien understreket behovet lerere har for stette til 4 ta
avgjorelser underveis i en utviklende dialog. Denne stotten kan gis pa ulike méter. For det
forste kan laerere stottes ved at de far hjelp til & utvikle spersmal spesifikke for
leringsaktiviteten. For det andre kan larere stottes 1 4 utvikle méter & pne opp diskusjonen

pa ved a oppfordre elevene til 4 tilfoye mer (Harrison et al., 2018, s. 104). I den forbindelse



peker Ruiz-Primo og Furtak (2006) pa viktigheten av a gi lerere enkle verktey som kan hjelpe
med 4 samle informasjon om elevenes lering (s. 231). Dette samsvarer med Cowie (2012),
som peker pa at lerere trenger & ha kunnskap om en rekke strategier bade for a finne ut om og

utvikle elevenes ideer for a kunne innhente informasjon om elevtenking fra dialoger (s. 683).

1.2 Formél og forskningsspersmal

Flere studier peker pa viktigheten av at praktisk arbeid inkluderer uformelle diskusjoner
angdende de vitenskapelige ideene bak fenomenet som produseres (Abrahams & Millar, 2008;
Ottander & Grelsson, 2006). Uformelle samtaler kan videre bidra til at leerere far innhentet
informasjon om hvordan elevene resonnerer, som kan benyttes i planleggingen av videre
undervisning. I den sammenheng er det sentralt at laerere oppmuntrer elevene til & ytre sine
ideer, men studier peker pé at dette kan vaere en utfordring (Cowie, 2012; Harrison et al.,
2018; Ruiz-Primo & Furtak, 2006). Av den grunn ensker jeg 4 undersgke hvordan en laerer
opplever at dialog kan fungere som stette i formativt vurderingsarbeid. Jeg ensker 4 ha
sokelys pé lererperspektivet, for 4 underseke 1 hvilken grad denne vurderingsformen er

gjennomferbar og nyttig for laereren.

Videre peker flere studier pa nedvendigheten av verktey og stette for leerere i dialoger
(Cowie, 2012; Harrison et al., 2018; Ruiz-Primo & Furtak, 2006), men likevel gir ikke disse
et konkret verktoy som larere kan benytte. Derfor ensker jeg & utvikle et verktoy som lereren
kan bruke 1 forbindelse med formativ vurdering av praktisk arbeid. I lys av bakgrunnen for
studien presentert i delkapittel 1.1, er hensikten med spersmalsverkteyet todelt. For det forste
onsker jeg at verktayet kan hjelpe lereren i & benytte dialog som stette i formativ vurdering.
For det andre onsker jeg at spersmalsverktayet kan hjelpe lereren med & knytte praktiske
arbeid til relevante vitenskapelige ideer. I lys av dette vil jeg 1 denne masteroppgaven besvare

folgende problemstilling:

Hvordan opplever en lerer & bruke dialog som stette 1 formativ vurdering av praktisk
arbeid, og hvordan kan et spersmélsverktoy bidra til 4 stette lereren i

vurderingsarbeidet?
Videre er problemstillingen konkretisert i1 folgende forskningsspersmal:

1) Hvilke fordeler og utfordringer opplever lereren ved bruk av dialog som stette i
formativ vurdering av praktisk arbeid?
2) Hvordan opplever lereren at et sparsmalsverktoy kan vere til hjelp 1 dialoger ved

formativ vurdering av praktisk arbeid?
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3) Forer bruken av et spersmalsverktoy til endringer i klasseromsdialogene? I tilfelle

endringer, hvilke?

Det andre forskningsspersmélet underseker leererens opplevelse med et spersmalsverktoy
utviklet 1 forbindelse med denne oppgaven. Spersméilsverktayet er basert pa et rammeverk for
4 undersgke uformell formativ vurdering 1 utforskende naturfagundervisning, kalt ESRU-
syklus, utviklet av Maria Araceli Ruiz-Primo og Erin Marie Furtak (2006, s. 207). Videre er
spersmalsverktoyet utviklet basert pa leererens behov, som ble kartlagt gjennom analyse av
lydopptak fra to observasjoner av et praktisk arbeid og et intervju med lereren. Utviklingen

av spersmaélsverktayet beskrives nermere 1 delkapittel 3.4.

Det tredje forskningsspersmalet innebarer to spesifikke endringer som jeg er interessert i &
undersoke. For det forste vil jeg underseke antall fullstendige- og ufullstendige ESRU-
sykluser 1 klasseromsdialogene, der en fullstendig ESRU-syklus utgjer en vurderingssamtale
som kan hjelpe lereren med & innhente informasjon om elevenes forstéelse (se delkapittel
2.2.1) (Ruiz-Primo & Furtak, 2006, s. 207). For det andre vil jeg undersegke endringer i
klasseromsdialogenes innhold. I lys av Abrahams og Millar (2008) sine funn vil jeg
underseke om klasseromsdialogene underveis i de praktiske arbeidene omhandler de

vitenskapelige ideene eller det som kan observeres (s. 1957-1965).

For a besvare problemstillingen vil data fra en leerers undervisning i naturfag ved en
ungdomsskole i en norsk storby benyttes. Datamaterialet bestar av fire timer med lydopptak
og 4tte sider med feltnotater fra observasjon av to praktiske arbeid pa skolens laboratorium,
samt to lydopptak fra semistrukturerte intervjuer med laereren. Pa den aktuelle skolen er en
klasse delt i to grupper, og derfor ble samme undervisningstime observert 1 to forskjellige
elevgrupper. To timer med observasjon og et intervju ble gjennomfort bade for og etter at
spersmalsverktayet ble utviklet i samarbeid med lereren. Disse dataene har gjort det mulig &
analysere klasseromsdialogene for- og etter introduksjonen av spersmalsverktayet, samt & gi
et innblikk i leererens tanker og opplevelser knyttet til dialog som stette 1 formativ vurdering
og bruken av spersmélsverktayet. Det innsamlede datamaterialet vil diskuteres i lys av

relevant teori for & besvare problemstillingen.

Naturfaget er sammensatt av ulike naturvitenskapelige fagdisipliner, blant annet biologi, som
er en integrert del av naturfaget pd ungdomsskolen (Svendsen et al., under utgivelse, s. 18).
Videre er praktisk arbeid sentralt 1 bdde natur- og biologifaget. Blant annet inneholder
leereplanene 1 naturfag og biologi kjerneelementene kalt henholdsvis «Naturvitenskapelige

praksiser og tenkemater» og «Praksisar og tenkjematar i biologi,» hvor det star at elevene skal
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oppleve naturfag og biologi som praktiske fag (Utdanningsdirektoratet, 2020, 2021). I likhet
med naturfaget, er ogsé underveisvurdering en del av leereplanen i biologi, der det star at
elevene viser og utvikler kompetanse ved & bruke fagsprak til & drefte biologiske system og
prosesser, samt nar de behandler og tolker innsamlede data (Utdanningsdirektoratet, 2021).
Fagdidaktisk er praktisk arbeid og formativ vurdering like viktig i begge fagene, og dermed
vil funnene i denne studien ogsa vare relevante for biologifaget pa videregéende og for

naturfaget (1-Vgl).

1.3 Oppgavens struktur

Denne masteroppgaven bestér av syv kapitler. Dette innledende kapitlet er etterfulgt av
kapittel 2, der teoretiske perspektiver og tidligere forskning relevant for oppgavens
problemstilling presenteres. De teoretiske perspektivene omhandler formativ vurdering og
dialog som stette 1 formativ vurdering, der jeg blant annet beskriver Ruiz-Primo og Furtak
(2006) sitt rammeverk benyttet 1 utviklingen av spersmalsverktoyet og analysen av
klasseromsdialogene. Videre vil teori og tidligere forskning om praktisk arbeid, samt en
modell som omhandler lererens pedagogiske situasjonskunnskap, presenteres i kapittel 2. I
kapittel 3 beskriver jeg studiens metodiske tiln@rming, som blant annet inkluderer
forskningsdesign, utvalg og en beskrivelse av studiens intervensjon. Dette kapitlet diskuterer
ogsa studiens kvalitet og forskningsetiske betraktninger. Videre presenteres analysen av
datamaterialet 1 kapittel 4. I kapittel 5 presenterer jeg forst resultatene fra intervjuene etter de
to hovedtemaene, som omhandler lererens opplevelse av henholdsvis dialog som stette 1
formativ vurdering av praktisk arbeid og spersmélsverktoyet. Deretter presenteres resultatene
fra analysen av klasseromsdialogene. I kapittel 6 diskuterer jeg disse funnene i lys av
teoretiske perspektiver og tidligere forskning presentert 1 kapittel 2, samt kritikk av studien.
Avslutningsvis besvares problemstillingen 1 kapittel 7, for jeg beskriver implikasjoner av

studien og forslag til videre forskning.



2 Teorl

I denne studien undersgker jeg hvordan en laerer opplever a bruke dialog som stette i formativ
vurdering av praktisk arbeid. Dialog kan gi laereren informasjon om bade hva og hvordan
elevene resonnerer, og lereren kan tilpasse videre undervisning basert pa denne
informasjonen (Harrison et al., 2018, s. 84). Samtidig kan dialoger underveis 1 praktisk arbeid
bidra til at leereren kan hjelpe elevene med a lage koblinger mellom det praktiske arbeidet og
de vitenskapelige ideene, noe som er en av de grunnleggende hensiktene med praktisk arbeid i

naturfag (Abrahams & Millar, 2008, s. 1948).

Det 4 ta raske avgjorelser i dialogen kan imidlertid vare en utfordrende oppgave for lereren
(Harrison et al., 2018, s. 104), og i forbindelse med denne studien har jeg utviklet et verktay
med hensikt om 4 stette laereren i dette arbeidet. Utviklingen av spersmélsverktoyet, samt
analysen av klasseromsdialogene, tok utgangspunkt i et rammeverk av Ruiz-Primo og Furtak
(2006) kalt ESRU-syklus. Rammeverket kan fungere for 4 analysere dialoger som stette 1
formativ vurdering, da Ruiz-Primo og Furtak (2006) argumenterer for at antall ESRU-
sykluser i klasseromsdiskusjonene kan vitne om lererens uformelle formative

vurderingspraksiser (s. 214).

Hensikten med dette kapittelet er & presentere forskning og teoretiske perspektiver som er
utgangspunktet for min studie. Kapittelet er delt i fire deler, der forste del omhandler formativ
vurdering generelt. I den andre delen presenterer jeg teori og forskning knyttet spesifikt til
dialog som stette i formativ vurdering. Her beskrives ogséd rammeverket benyttet i analysen.
Den tredje delen handler om praktisk arbeid, der det & knytte det observerbare til de teoretiske
aspektene er sentralt. Avslutningsvis beskriver jeg i del fire en modell for hvordan laereres

praksis kan forstés.

2.1 Formativ vurdering

Mye forskning tyder pa at formativ vurdering kan gi gkt leeringsutbytte (Black & Wiliam,
1998, s. 140). Dette har fort til et sokelys pd formativ vurdering, ogsa kalt vurdering for
leering eller underveisvurdering (Meld. St. 28 (2015-2016), s. 56). Eksempelvis bruker
Utdanningsdirektoratet begrepet underveisvurdering (Utdanningsdirektoratet, 2022), men
videre 1 denne oppgaven vil jeg benytte begrepet formativ vurdering og referere til Black og
William (2009) sin definisjon:

Practice in a classroom is formative to the extent that evidence about student achievement is
elicited, interpreted, and used by teachers, learners, or their peers, to make decisions about the



next steps in instruction that are likely to be better, or better founded, than the decisions they
would have taken in the absence of the evidence that was elicited
(Black & Wiliam, 2009, s. 9).

I denne studien har jeg sekelys pé lererperspektivet, og vil videre 1 oppgaven bruke begrepet
formativ vurdering om at laereren innhenter og tolker informasjon om elevenes kunnskap, og

bruker denne informasjonen for a tilpasse undervisningen etter elevenes behov.

Buck og Trauth-Nare (2009) nevner flere kjennetegn péa formative vurderingspraksiser (s.
476). For det forste anser de formativ vurdering som enhver planlagt eller spontan pedagogisk
strategi som lareren benytter for & fa frem og utvikle elevenes forstaelse. Dette skiller seg fra
summativ vurdering, som far frem elevenes forstielse for & dokumentere méaloppnaelse (Buck
& Trauth-Nare, 2009, s. 476). For det andre er formativ vurdering innlemmet i
undervisningen og gjennomferes som en del av undervisningsaktivitetene, noe som gjor at
vurderingen pavirkes av en rekke kontekstuelle faktorer, som leringssituasjonene (hel klasse,
sma grupper, eller enkeltelever), den spesifikke undervisningsaktiviteten, laererens kunnskap
om elevene, og hensikten med undervisningstimen (Bell & Cowie, 2001a, s. 551; Buck &
Trauth-Nare, 2009, s. 476). For det tredje er formativ vurdering en pagéende og dynamisk
prosess som avhenger av bdde verbal- og nonverbal informasjon fra elevene som en kilde til
bevis pé lering. En modell av hvordan formativ vurdering kan foregé i klasserommet er
illustrert i Figur 2.1. Modellen viser at formativ vurdering krever at laereren evner & fa frem og
anerkjenne ideer fra eleven, og bruke elevenes respons 1 planleggingen av videre undervisning

pa en mate som stetter lering (Buck & Trauth-Nare, 2009, s. 476).

Leereren tar
v avgjerelser

Leereren | Laereren angéende videre
evene _ o
fremkaller anerkjenner undervisning
. ) responderer
informasjon om N elevens respons
> med egen
elevenes . . og responderer
- forstdelse pa det
navesrende itte tidspunktet med ~
forstaelse 9 P tilbakemelding | Elevene jobber

A

for & neerme seg
laeringsmaélene

Figur 2.1: En iterativ modell av formativ vurdering i klasserommet, som illustrerer at formativ
vurdering er en gjentakende og kontinuerlig prosess. Oversatt etter Buck og Trauth-Nare (2009, s.

477).



Videre skiller Bell og Cowie (2001b) mellom to typer formativ vurdering (s. 82). I det de
kaller planlagt formativ vurdering har lereren planlagt & gjennomfere en spesifikk aktivitet
med hensikt om & innhente informasjon om elevlaring fra hele klassen. Den andre formen for
formativ vurdering kaller de interaktiv formativ vurdering, som foregar i elev-larer-
interaksjonene, der en spesifikk vurderingsaktivitet ikke er planlagt pa forhand. Laereren kan
planlegge eller forberede seg pé a gjennomfere en slik type formativ vurdering, men hva
elevene gjor og nar vurderingen vil forega kan ikke planlegges eller forutsies (Bell & Cowie,
2001b, s. 82-86). I neste delkapittel vil jeg presentere forskning og teori knyttet til bruk av
dialog som stette 1 formativ vurdering. Basert pa Bell og Cowie (2001b) sine beskrivelser av
planlagt- og interaktiv formativ vurdering, forstar jeg bruk av dialog som en form for

interaktiv formativ vurdering.

2.2 Dialog som stette 1 formativ vurdering

I denne studien underseker jeg hvordan en lerer opplever det & bruke dialog som stette i
formativ vurdering. Dialog kan defineres som et direkte mete, ansikt-til-ansikt, mellom to
eller flere deltakere som interagerer ved hjelp av sprak, bade verbalt og nonverbalt (Tangen,
2019, s. 229). Videre er min forstielse av dialog i undervisningen basert pa Scott, Mortimer
og Aguiar (2006) sin definisjon av en dialogisk kommunikasjonstilnerming. De mener at en
dialogisk kommunikasjonstiln@rming kjennetegnes ved at lereren anerkjenner og forseker a
ta hensyn til flere av elevene sine ideer, og er apen for ulike perspektiver (Scott et al., 2006, s.
610). Med denne forstielsen av dialogbegrepet innebarer interaksjonene at laereren unngar a
gi evaluerende responser, og samtalenes retning kan dermed endres ettersom elevenes ideer

introduseres og undersgkes (Scott et al., 2006, s. 628).

Dialog kan ha betydning for meningsskaping og kunnskapsbygging, og ligger slikt sett tett pa
sosiokulturell leringsteori, der lering anses som noe som skjer gjennom deltakelse 1 sosiale
praksiser (Erstad & Klevenberg, 2019, s. 50). Vygotsky mente at elevenes kunnskaper, ideer,
holdninger og verdier utvikler seg i samhandling med andre, og ettersom spraket er et redskap
for a stille spersmaél og uttrykke ideer, er sprak den viktigste faktoren i lering (Lyngsnes &
Rismark, 2014, s. 67). Gjennom interaksjoner med lereren og medelever kan elevene fa
nyansert egne ideer, noe som kan bringe elevene videre i et leeringsforlop, som Vygotsky
kalte den neermeste utviklingssonen (Erstad & Klevenberg, 2019, s. 50). Den nermeste
utviklingssonen er omrddet mellom det eleven kan klare alene, kalt det aktuelle

utviklingsnivdet, og det hen kan klare med hjelp fra andre med mer kompetanse enn eleven



selv. Den nermeste utviklingssonen kan anses som elevenes utviklingspotensial (Lyngsnes &

Rismark, 2014, s. 68).

Dialoger som kan benyttes som stgtte i formativ vurdering kan forega uformelt og spontant
ndr leereren ser muligheter for 4 stotte elevene 1 4 fremme deres lering 1 undervisningen
(Harrison et al., 2018, s. 86). Ettersom de uformelle formative vurderingssamtalene foregéar i
elev-lerer-interaksjonene og ikke er planlagt pa forhind, kan dialog i formativ vurdering
forstas som en type interaktiv formativ vurdering (se delkapittel 2.1). For & kunne benytte
dialog som stette 1 formativ vurdering er det sentralt at lerere finner mater de kan undersoke
elevtenking pa etter hvert som elevenes ideer oppstér og utvikles. Dette krever at samtalene 1
klasserommet har en dynamisk tilnaerming, samt et klasserom der elevene deler ideer med
hverandre og lytter til sine medelever (Harrison et al., 2018, s. 85-102). Videre ber

spersmalene som stilles fremme refleksjon hos elevene (Black & Wiliam, 1998, s. 144).

Fra et vurderingsperspektiv kan dialog gi leereren informasjon angdende bade hva og hvordan
elevene resonnerer. Dialogene kan bidra til at elevenes tenking, forstielse og resonnering
kommer til syne, noe som gjor det mulig for laereren & skaffe informasjon om blant annet
elevenes forestillinger, mentale modeller, strategier og sprakbruk (Harrison et al., 2018, s.
101; Ruiz-Primo, 2011, s. 17). Laereren har dermed mulighet til & samle informasjon om
elevenes laering fra dialogene som foregar underveis i aktiviteten, og ta avgjerelser angaende
videre undervisning basert pa denne informasjonen (Harrison et al., 2018, s. 84). Videre peker
Scott et al. (2016) pa at en dialogisk tilnerming gir elevene mulighet til & uttrykke sine
dagligdagse perspektiver (s. 622). Elevenes dagligdagse perspektiver kan da ses 1
sammenheng med de naturfaglige perspektivene, og ved a lage koblinger mellom disse kan

leereren bidra til mer meningsfull laering (Scott et al., 2006, s. 622).

Studier peker ogsé pa utfordringer med dialog som stette i formativ vurdering (Fredagsvik,
2023; Harrison et al., 2018; Scott et al., 2006), blant annet knyttet til at flere elever svarer pa
samme sporsmal samtidig. En sentral utfordring er hvordan laereren kan ta raske avgjorelser
ndr det gjelder hvilke elevbidrag som skal undersegkes videre, og som kan fere til en produktiv
dialog. En annen utfordring for lareren er & anerkjenne samtlige elevers bidrag, samtidig som
diskusjonen skal styres mot leeringsmalene (Harrison et al., 2018, s. 104). A anerkjenne
elevenes bidrag er viktig ettersom laererens reaksjon til elevenes responser spiller en rolle 1 &
apne opp eller begrense interaksjonen, og dermed ogsé mulighetene for formativ vurdering
(Cowie, 2012, s. 684). Samtidig kan det & pne opp interaksjonen fore til en utfordring for

lereren i & avgjore neste steg i dialogen, for 4 styre dialogen mot det vitenskapelige
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synspunktet. Dialogiske interaksjoner bidrar pa denne maéten til & skape en spenning for
leereren, der det & oppmuntre elevene til & uttrykke sitt synspunkt og det 4 sette sokelys pa det

mer aksepterte vitenskapelige synspunktet stir pa hver sin side (Scott et al., 2000, s. 616).

En annen utfordring ved & bruke dialog som stette 1 formativ vurdering kan vare laererens
teoretiske kunnskap. For & delta 1 dialogiske interaksjoner med elevene ber lereren fole seg
trygg pé fagstoffet, samt ha innsikt i vanlige dagligdagse perspektiver som elevene kan ha
knyttet til temaet og hvordan hen kan respondere pa disse (Scott et al., 2006, s. 623). I tillegg
peker Scott et al. (2006) pa at leereren ikke kan bruke for mye tid pa & lytte til hva elevene sier
(s. 624). I trdd med Scott et al. (2006), fant ogsd Fredagsvik (2023) i sin studie av
interaksjoner mellom to laerere og deres elever underveis i et kreativt naturfagsprosjekt, at tid
kan vere en utfordring. Data ble samlet inn fra tre ulike klasser med et gjennomsnitt pa 32
elever 1 hver klasse, og hun fant at det & {4 tid og muligheter til 4 underseke og utvikle
elevenes ideer 1 klasserommet krever at det er farre elever per lerer (Fredagsvik, 2023, s.

293-302).

2.2.1 Etrammeverk for & underseke formativ vurdering gjennom dialog:
ESRU-syklus

Ruiz-Primo og Furtak (2006) presenterer et rammeverk for & undersegke lereres uformelle
vurderingspraksiser underveis i diskusjoner i utforskende naturfagundervisning (s. 207). Pa
tross av at praktisk arbeid ikke alltid er utforskende, er koblingen mellom praktisk arbeid og
utforskende arbeidsmaéter ofte sterk (Svendsen et al., under utgivelse, s. 225). Et praktisk
arbeid har utforskende nivd null dersom béde problemstilling, metode og resultat er gitt av
leereren. Det utforskende nivaet av det praktiske arbeidet vil gke med antall aspekter ved
aktiviteten som elevene avgjer pa egenhand, og et praktisk arbeid kan dermed ha ett eller flere
utforskende niva (Staberg et al., 2020, s. 192). Grunnet denne koblingen mellom praktisk
arbeid og utforskende arbeidsmater anser jeg Ruiz-Primo og Furtak (2006) sitt rammeverk for
a underseke diskusjoner 1 utforskende naturfagundervisning som passende for denne

oppgavens problemstilling, som omhandler dialoger underveis i praktisk arbeid.

Rammeverket er basert pd tanken om at uformell formativ vurdering kan foregé pé alle nivéer
av elev-lerer-interaksjoner 1 lopet av de daglige klasseromssamtalene, og kan hjelpe lareren
med & innhente informasjon om elevenes forstaelse. De ulike interaksjonsnivdene i denne
sammenhengen er samtaler 1 hel klasse, mindre grupper eller én-til-én (Ruiz-Primo & Furtak,
2006, s. 207). For & referere til dialogene som innlemmer vurdering i en aktivitet som allerede

foregér i klasserommet, benytter Ruiz-Primo og Furtak (2006) begrepet assessment
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conversation (s. 207). Videre i oppgaven vil jeg omtale disse dialogene som

vurderingssamtaler, og vurderingssamtaler bestér av fire elementer:

1) Leereren stiller et sparsmél for & fremme elevtenking (E),

2) Eleven responderer (S),

3) Lareren anerkjenner elevens respons (R), og

4) Lereren bruker den innsamlede informasjonen for & fremme elevens lering (U)

(Ruiz-Primo & Furtak, 2006, s. 207).

Til sammen utgjoer disse fire elementene det de kaller ESRU-syklus, og Tabell 2.1 viser en
oversikt over disse. Elementene innebarer hovedsakelig spersmél og utsagn fra laereren,
ettersom det i de fleste klasserom er leereren som veileder diskusjonene ved a fa frem
informasjon om elevenes forstaelse (Ruiz-Primo & Furtak, 2006, s. 209). Ettersom en
vurderingssamtale bestér av de fire elementene som utgjer en ESRU-syklus, vil jeg bruke

begrepene ESRU-syklus og vurderingssamtale om hverandre videre i denne oppgaven.

Tabell 2.1: Oversikt over de fire elementene som utgjor en ESRU-syklus, inkludert hensikten med disse
og eksempler pd strategier som kan benyttes i de ulike elementene. Strategiene innebcerer sporsmdl og
utsagn som leereren kan benytte, og er definert basert pa observasjoner gjort i en rekke klasserom,
samt fra litteratur om utforsking i naturfag. Strategiene kan brukes som et utgangspunkt i d undersoke
uformell formativ vurdering (Ruiz-Primo & Furtak, 2006, s. 208-210).

Kode Element Hensikt Eksempler pa strategier
E “Teacher Leereren stiller | Leereren stiller Leereren spar eleven om a:
Elicits” et spersmal spersmal som &pner | e forklare observasjoner
for & fremme | for at eleven kan e Dbruke kjente prosedyrer
elevtenking. dele og vise sin e komme med hypoteser
forstdelse sé e relatere bevis og forklaringer

fullstendig som

foresla eksperimentelle planer

mulig. e komme med definisjoner
S “Student Eleven Eleven far mulighet
responses” | responderer. til & uttrykke egen
tenking.
R “Teacher Leereren Leereren Leereren:
Recognizes” | anerkjenner sammenlikner e gjentar eller omformulerer
elevens elevens bidrag til et elevens respons
respons. laeringsmal. e svarer med et ja/nei-spgrsmal

e gir en naytral respons
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U “Teacher Leereren Leereren hjelper Leereren:

Uses” bruker den eleven mot e fremmer elevtenking med
innsamlede leeringsmalet. hvorfor/hvordan-sparsmal
informasjonen e hjelper med & relatere bevis til
for & fremme forklaringer
elevens o lager koblinger til tidligere
leering. laering

e fremmer utforsking av
elevens ideer
e gir eleven ekstra informasjon

En ESRU-syklus anses som fullstendig dersom den inneholder alle de fire elementene E, S, R
og U. Dersom syklusen mangler det fjerde elementet, U, anses den som ufullstendig (Ruiz-
Primo & Furtak, 2006, s. 212-213). Ruiz-Primo og Furtak (2006) sier i den sammenheng at
antallet fullstendige- og ufullstendige sykluser i klasseromsdialogene kan vitne om lererens
uformelle formative vurderingspraksiser (s. 214). De argumenterer for at det er en
sammenheng mellom antall fullferte sykluser og sannsynligheten for at den innsamlede
informasjonen brukes for & fremme laering (Ruiz-Primo & Furtak, 2006, s. 214). Folgelig kan
lererens muligheter til formativ vurdering fremmes ved & gjennomfere vurderingssamtaler,
altsa fullferte ESRU-sykluser. Dette er 1 trdd med Buck og Trauth-Nare (2009) som sier at
leerere velger mer effektive strategier for & hjelpe elevene mot en dypere forstaelse nar de

forstar hvordan elevene resonnerer (s. 478).

Videre kan vurderingssamtaler anses som motsetning til interaksjoner som innebarer
initiering-respons-evaluering (IRE), et interaksjonsmenster som er svart vanlig i mange
klasserom (Ruiz-Primo & Furtak, 2006, s. 207; Scott et al., 2006, s. 612). En IRE-sekvens
kjennetegnes ved at lareren stiller et spersmal som eleven responderer pa, og laereren gir
deretter en evaluering av elevens bidrag (Ruiz-Primo & Furtak, 2006, s. 207). I en ESRU-
syklus kan spersmaélene i E-fasen gi leereren informasjon om utviklingen av elevens forstielse
og forestillinger. I R-fasen blir ikke elevens utsagn evaluert, men larerens anerkjennelse
bidrar til en validering av elevens bidrag. I U-fasen handler leereren for & fremme elevlering.
U-fasen er dermed det viktigste elementet som skiller ESRU- og IRE-menstre, ettersom
lereren ikke evaluerer elevens bidrag, men heller handler for & fremme laering. Med andre ord
er det laererens respons til elevens utsagn som skiller ESRU-sykluser og IRE-menstre (Ruiz-

Primo & Furtak, 2006, s. 208).

Rammeverket inneberer en kategorisering av vurderingssamtaler basert pa hvilket av de
folgende aspektene i naturfagundervisningen de omhandler: epistemic (epistemologisk),

conceptual (begrepsmessig) eller social (sosial). Epistemologi handler om regler og kriterier
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som benyttes for & utvikle eller avgjore hva som telles som vitenskap, eksempelvis for
eksperimenter og hypoteser. Videre innebarer de begrepsmessige samtalene en forstaelse av
begreper og prinsipper, og det 4 se disse som en del av en storre vitenskapelig sammenheng.
Det sosiale aspektet omhandler elevenes vitenskapelige kommunikasjon underveis i
leeringsaktiviteten, som kan veere bade muntlig, skriftlig eller visuell. Ettersom
vurderingssamtaler av natur er en sosial interaksjon mellom larer og elever, er det sosiale
aspektet innlemmet i de to andre aspektene (Ruiz-Primo & Furtak, 2006, s. 208-209). Derfor
velger Ruiz-Primo og Furtak (2006) & klassifisere ESRU-sykluser som enten epistemologiske
eller begrepsmessige (s. 209).

2.3 Praktisk arbeid
I denne oppgaven velger jeg & bruke Millar, Le Maréchal og Tiberghien (1999) sin definisjon

av praktisk arbeid. De definerer praktisk arbeid som «all those teaching and learning activities
in science which involve students at some point in handling or observing the objects or
materials they are studying» (Millar et al., 1999, s. 36). Denne definisjonen setter ingen
begrensninger nér det gjelder hvor arbeidet utferes, og de peker pé at det praktiske arbeidet
kan foregé pa et laboratorium, i felt, eller i et vanlig klasserom. Videre inkluderer definisjonen
bade lererdemonstrasjoner og leringsaktiviteter der elevene selv far gjennomfore det
praktiske arbeidet (Millar et al., 1999, s. 36). I denne studien ble det studert leringsaktiviteter

der elevene selv gjennomfoerte det praktiske arbeidet pa et laboratorium.

Det finnes flere grunner til at praktisk arbeid er en sentral del av naturfaget. For det forste er
maélet med naturfag i skolen at elevene skal opparbeide naturfaglig allmenndannelse, noe som
inneberer at elevene mé lere om naturvitenskap som bdde produkt, prosess og sosial
institusjon. A lzere om naturvitenskap som prosess krever at naturfagundervisningen gir
elevene innsikt i og erfaring med naturvitenskapelig tenkemate, og a inkludere praktisk arbeid
1 undervisningen er den eneste maten elevene kan fa erfaring med naturvitenskapelig
tenkemate pa (Staberg et al., 2020, s. 181). Praktisk arbeid er derfor viktig i biologi- og
naturfagundervisning for 4 fremme forstaelse om naturvitenskap som prosess, noe Wellington
(1998) papeker:

Practical work has been part of science education for just over 100 years and is accepted as an

essential and exciting part of understanding this discipline. Although it can be costly and

sometimes messy, it simply has to be done if students and teachers are to progress in their
understanding (s. 1).
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For det andre finnes bade kognitive- og affektive argumenter, samt ferdighetsargumenter, for
at praktisk arbeid skal sta sentralt i naturfaget. De kognitive argumentene inneberer at
praktisk arbeid i naturfag kan bidra til en forstaelse av begreper, teorier, vitenskapelige
metoder og hvordan naturvitenskapelig kunnskap skapes. Videre handler de affektive
argumentene om at praktisk arbeid blant annet kan bidra til motivasjon, engasjement og
positive holdninger. Praktisk arbeid kan ogsa bidra til at elevene utvikler praktiske- og sosiale
ferdigheter i naturfag, og dette inngar i ferdighetsargumentene (Staberg et al., 2020, s. 182-
183).

For at praktisk arbeid skal gke blant annet elevenes forstaelse av naturvitenskapelige begreper
og praktiske ferdigheter i naturfag, er gjennomferingen av det praktiske arbeidet en betydelig
faktor (Staberg et al., 2020, s. 187). I den forbindelse har Abrahams og Millar (2008) utviklet
en modell som skiller mellom to nivaer av effektivitet av praktisk arbeid (s. 1947), se Figur
2.2. Utgangspunktet i modellen er leringsmalene som lareren ensker at elevene skal na (Boks
A), og leereren ma deretter planlegge et praktisk arbeid som kan bidra til at elevene nér disse
maélene (Boks B). Videre innebarer boks C og D henholdsvis hva elevene faktisk gjor i det
praktiske arbeidet og hva de lerer. Dersom elevene gjor det lereren planla at de skulle gjore,
altsd en sammenheng mellom boks B og C, har det praktiske arbeidet effektivitetsniva 1.
Effektivitet pa niva 2 innebarer at elevene nér leeringsmalene for den praktiske aktiviteten,
det vil si en sammenheng mellom boks A og D (Figur 2.2). De to effektivitetsnivdene er
basert pa at elevene kan utfore det praktiske arbeidet uten & ha tenkt péd de vitenskapelige
ideene — altsé skilles det mellom elevenes mentale- og fysiske handlinger (Abrahams &

Millar, 2008, s. 1947-1948).
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Laererens mal
(Planlagt lzeringsmal)

v
>

B Utforming av det praktiske arbeidet
(Hva elevene skal gjere)
Effektivitet Effektivitet
niva 2 niva 1

C Hva elevene faktisk gjgr

\ 4
O

Hva elevene faktisk laerer

Figur 2.2: Effektivitetsmodell for utforming og evaluering av praktisk arbeid. Boks A til D viser
gangen i et praktisk arbeid, som starter med at leereren planlegger lceringsmdl (A) og hva elevene skal
gjore (B). Hva elevene faktisk gjor, og deres leringsutbytte, vises i henholdsvis boks C og D. En
sammenheng mellom B og C tilsier at det praktiske arbeidet har effektivitetsniva 1, mens en
sammenheng mellom A og D gir effektivitetsnivd 2. Modellen er oversatt etter Abrahams og Millar
(2008, s. 1947).

2.3.1 Praktisk arbeid og ideer i naturfag

Den grunnleggende hensikten med praktisk arbeid i naturfag i skolen er & hjelpe elevene til &
lage koblinger mellom den virkelige verden av objekter, materialer og hendelser, og den
abstrakte verden av tanker og ideer (Abrahams & Millar, 2008, s. 1948). Tiberghien (2000)
skiller mellom to kunnskapsdomener som praktisk arbeid i naturfag skal hjelpe elevene a lage
koblinger mellom, nemlig domenet av objekter og det observerbare (O) og domenet av ideer
(D (s. 28-29), se Figur 2.3. Domenet av det observerbare innebarer objekter og hendelser 1
den materielle verden som kan observeres, mens domenet av ideer inkluderer teorier og
modeller som refererer til de teoretiske aspektene ved materielle situasjoner (Tiberghien,
2000, s. 29). Videre 1 oppgaven vil jeg referere til de to domenene som I-domenet og O-

domenet.
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Domenet av objekter og

T Kobling Domenet av ideer (I)

Praktisk arbeid

Figur 2.3: Modell som viser hovedformdlet med praktisk arbeid. Den grunnleggende hensikten med
praktisk arbeid er d hjelpe elevene med d lage koblinger mellom to kunnskapsdomener: domenet av
objekter og det observerbare (O) og domenet av ideer (1) (Tiberghien, 2000, s. 28-29). Modellen er
bearbeidet etter Abrahams og Millar (2008, s. 1948), og Mestad, Knain og Kolsto (2019, s. 138).

Pé tross av at praktisk arbeid skal hjelpe elevene til & lage koblinger mellom den virkelige- og
abstrakte verden, er det likevel slik at leerere ofte vurderer et praktisk arbeid basert pa
samtaler med elevene om hva de gjor eller ikke gjor, mens de i liten grad kobler inn abstrakte
ideer som er relevante for leringsaktiviteten (Staberg et al., 2020, s. 187). Blant annet fant
Abrahams og Millar (2008) at det i praktisk arbeid var avsatt lite tid til 4 stotte elevenes
utvikling av ideer, og fa timer var planlagt for a lage koblinger mellom observasjoner og ideer
(s. 1956). Omtrent alle diskusjonene som foregikk underveis 1 det praktiske arbeidet
omhandlet praktikalitetene knyttet til leeringsaktiviteten, og lererne oversd ofte muligheter til
a utvikle elevenes forstielse (Abrahams & Millar, 2008, s. 1957). Det praktiske arbeidet kan
da bli en hendelse som ikke blir reflektert over, og som heller ikke bidrar til & hjelpe elevene

mot leringsmalet (Staberg et al., 2020, s. 187).

Flere studier belyser viktigheten av at leereren hjelper elevene med & knytte det praktiske
arbeidet til de vitenskapelige ideene (Abrahams & Millar, 2008; Osborne, 2015; Solomon,
1998). For 4 fa til dette er det viktig at ideene introduseres og brukes underveis i det praktiske
arbeidet, samt at naturfaglereren er tydelig pa hvilke vitenskapelige ideer det praktiske
arbeidet handler om (Abrahams & Millar, 2008, s. 1965; Osborne, 2015, s. 16). I tillegg er det
sentralt at leereren hjelper elevene med a forestille seg de abstrakte ideene samtidig som
elevene gjor sine observasjoner (Solomon, 1998, s. 202). Solomon (1998) tenker at dette er
nedvendig for meningsdannelse, og skriver felgende: «Seeing [...] is no more making a
meaningful image than is copying down a sentence» (s. 197). Det & utvikle forstéelse for en
idé krever derfor at elevene i tillegg til eksperimentelle undersekelser ogsa snakker, skriver,
leser, representerer og visualiserer ideen (Osborne, 2015, s. 18). Forskning tyder pa at
naturfagundervisning ville bidratt til mer leering for elevene dersom det ble gitt like mye tid til

a arbeide med ideene som til det empiriske arbeidet, og av den grunn ber bade forarbeid og
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etterarbeid gjennomfores 1 forbindelse med den praktiske aktiviteten (Osborne, 2015, s. 19-

23).

2.4 Lererens pedagogiske situasjonskunnskap

Barnett og Hodson (2001) har utviklet en modell for hvordan lareres praksis kan forstas, med
utgangspunkt i at deres praksis i1 klasserommet er avhengig av konteksten. De kaller modellen
for Pedagogical Context Knowledge, som Bjeonnes, Johansen og Byhring (2019) har oversatt
til pedagogisk situasjonskunnskap (s. 105). Modellen er utviklet pa bakgrunn av at
forskjellige leerere kan gjore det samme, men med svert ulikt resultat. I denne studien ble
samme undervisningsopplegg gjennomfort 1 to ulike elevgrupper, og modellen kan derfor
veere relevant for 4 diskutere lererens opplevelser med & bruke dialog som stette 1 formativ
vurdering i de to gruppene. Modellen tar utgangspunkt i at leererens valg og handlinger
pavirkes av fire kunnskapsomrader: Klasseromsforstaelse, praktisk-fagdidaktisk kunnskap,
teoretisk kunnskap, og uformell profesjonskunnskap (Figur 2.4) (Bjenness et al., 2019, s. 104-
105).

Klasseroms-
forstaelse

Uformell Praktisk-
profesjons- fagdidaktisk
kunnskap kunnskap
Teoretisk

naturvitenskapelig
og pedagogisk/
didaktisk
kunnskap

Figur 2.4: Modell av de fire kunnskapsomrddene av leererens pedagogiske situasjonskunnskap.
Modellen er basert pd Barnett og Hodson (2001), og gjengitt etter Bjonness, Johansen og Byhring
(2019, 5. 105).
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Det forste kunnskapsomradet, klasseromsforstielsen, er situert og knyttet til det spesielle.
Ettersom elever og klasser er ulike, vil det som gjeres i en situasjon ikke nedvendigvis kunne
gjores i en annen. Klasseromsforstaelsen utvikles kontinuerlig, og kan fere til at leereren
endrer planer eller forklaringer avhengig av elevenes behov (Bjenness et al., 2019, s. 105-

106).

Det andre kunnskapsomradet er praktisk-fagdidaktisk kunnskap, som handler om lererens
forstaelse av hvordan undervisningen kan foregé for & legge til rette for lering. Blant annet
inngar laererens tanker om hvordan elevenes forkunnskaper kan knyttes til faginnhold i denne
kategorien. Den praktisk-fagdidaktiske kunnskapen lareren har, er naert knyttet til hvordan
lereren kjenner elevene og hvordan lareren ensker & formidle faget. Videre innebarer dette
kunnskapsomradet de verktoyene laereren har for & skape muligheter for elevenes laering.
Laereren samler erfaringer ved a finne pé, og prove ut, didaktiske verktoy, og det er viktig at
verktayet oppleves naturlig & bruke for lareren og ma tilpasses larerens eget bruk (Bjenness
et al., 2019, s. 106). I den forbindelse viser studier at bruken av et planleggingsverktoy
spesifikt for naturfag kan fremme laereres praktisk-fagdidaktiske kunnskap, noe som forer til

flere formative vurderingssamtaler og dermed elevlering (Cowie, 2012, s. 683).

De to siste kunnskapsomrddene er teoretisk kunnskap og uformell profesjonskunnskap.
Teoretisk kunnskap viser til leererens formelle kunnskaper, og innebarer bade naturfaglig-,
pedagogisk- og didaktisk kunnskap. Laererens syn pa naturvitenskapelige praksiser og -
tenkemater havner ogsa innenfor dette kunnskapsomridet. Videre er uformell
profesjonskunnskap den uformelle kunnskapsbiten av en skolekultur, og er dermed lokal.
Uformell profesjonskunnskap inneberer blant annet oppfatningen av hva skolen, naturfaget

og undervisningen skal vare (Bjonness et al., 2019, s. 106).

I dette kapittelet har jeg presentert forskning og teoretiske perspektiver relevant for denne
studien, blant annet knyttet til formativ vurdering og praktisk arbeid. I forbindelse med dialog
som stette 1 formativ vurdering har jeg presentert et rammeverk for & underseke lareres
uformelle vurderingspraksiser underveis 1 diskusjoner 1 utforskende naturfagundervisning,
kalt ESRU-syklus. Jeg har videre beskrevet viktigheten av at praktisk arbeid hjelper elevene
med 4 lage koblinger mellom to kunnskapsdomener: domenet av objekter og det observerbare
(O-domenet) og domenet av ideer (I-domenet). Disse to kunnskapsdomenene, samt ESRU-
syklusen, var sentrale 1 utviklingen av spersmalsverktoyet og i analysen av

klasseromsdialogene, som beskrives 1 henholdsvis kapittel 3 og 4.
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3 Metode

I dette kapittelet presenteres og forklares metodene som ble benyttet i denne studien for a
besvare forskningsspersmalene. Forst presenterer jeg studiens forskningsdesign, for dens
utvalg beskrives. Deretter forklarer jeg de ulike metodene benyttet for datainnsamling og
analyse narmere, for min rolle som forsker og studiens kvalitet belyses. Avslutningsvis

redegjor jeg for forskningsetiske betraktninger gjort i forbindelse med studien.

3.1 Forskningsdesign

Studiens forskningsdesign er valgt basert pa problemstillingen jeg ensker & besvare, nemlig:
«Hvordan opplever en lerer 4 bruke dialog som stette 1 formativ vurdering av praktisk arbeid,
og hvordan kan et sparsmélsverktoy bidra til 4 stette lereren 1 vurderingsarbeidet?»
Problemstillingen er videre konkretisert i tre forskningsspersmal som studien forsgker a svare

pa ved hjelp av innsamlet empirisk datamateriale og relevant litteratur:

1) Hvilke fordeler og utfordringer opplever lereren ved bruk av dialog som stette 1
formativ vurdering av praktisk arbeid?

2) Hvordan opplever lereren at et spersmalsverktey kan veere til hjelp i dialoger ved
formativ vurdering av praktisk arbeid?

3) Forer bruken av et spersméilsverktoy til endringer 1 klasseromsdialogene? I tilfelle

endringer, hvilke?

For a besvare forskningsspersmalene ble en kvalitativ forskningsmetode benyttet, som er
utviklet for & kunne belyse menneskelige opplevelser og erfaringsprosesser (Brinkmann &
Tanggaard, 2012, s. 12). Kvalitative studier forholder seg gjerne til et fortolkende
vitenskapssyn, som regel med sekelys pd informantens opplevelse og meningsdannelse, samt
konsekvensene av disse meningene (Tjora, 2021, s. 27). Videre valgte jeg et fleksibelt
forskningsdesign, da det apnet for muligheten til & endre og utvikle forskningsspersmalene
underveis. Studier med fleksible design benytter ogsa gjerne flere kvalitative
datainnsamlingsmetoder, og i denne studien ble bade intervju og observasjon benyttet
(Robson & McCartan, 2016, s. 146-147). Observasjon ble brukt for a fa innsikt i dialogene og
hva som foregikk 1 klasserommet, og intervju var hoveddatakilde for lererens opplevelser og

erfaringer.

Bruken av flere datakilder, samt at forskningen innebar en empirisk undersokelse av et
fenomen 1 sin kontekst, gjor at tilneermingen benyttet i denne oppgaven kan anses som en

casestudie (Robson & McCartan, 2016, s. 149-150). En casestudie gir en detaljert beskrivelse
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av det som er studert i1 sin kontekst, og gir muligheter for & studere fenomen 1 sine naturlige
omgivelser (Postholm, 2010, s. 50-51). I denne studien var det bruken av dialog og et utviklet
spersmalsverktey som ble studert, samt laererens erfaringer og uttrykte synspunkter knyttet til
dette. Bruken av kvalitative metoder i denne studien bidro til at jeg fikk en dypere forstaelse
for hvordan lareren opplevde & bruke et spersmalsverktoy som stette i sin formative
vurderingspraksis, samt hvordan bruken av verkteyet kan ha pavirket samtalene som foregikk

underveis 1 et praktisk arbeid i naturfag.

Samtidig som denne studien har likheter med casestudier, har jeg som forsker ogsa intervenert
1 lererens praksis for & utvikle den. Intervenering kan enkelt defineres som «purposeful action
by a human agent to create change» (Midgley, 2000, s. 113). Yrjo Engestrom (2011) foreslar
en metodologisk tilnerming som han kaller formative interventions (formativ intervenering),
som skiller seg fra lineaere intervensjonsstudier (s. 599-600). Han foreslér fire punkter som

skiller formative- og lineare interveneringer:

1. Utgangspunktet: I linezere interveneringer er innholdet og malet for intervensjonen pa
forhand kjent for forskeren, noe som ikke er tilfellet for formative interveneringer. Der
er ikke innholdet kjent for forskeren pa forhdnd, ettersom forskeren og
forskningsdeltakerne meter et problematisk felt som de analyserer og utvikler ved &
konstruere et nytt konsept.

2. Prosessen: I line@re interveneringer er det forventet at forskningsdeltakerne utforer
intervensjonen uten motstand, og utfordringer i gjennomferingen tolkes som svakheter
1 forskningsdesignet. I formative interveneringer er derimot deltakerne med pé & forme
intervensjonens innhold og retning, og tar pa denne méaten ansvar i prosessen.

3. Utbyttet: I lineere interveneringer er mélet & danne en standardisert modell som vil
fore til det samme enskede utbyttet nar den overfores til en ny setting. I formative
interveneringer er derimot mélet & skape nye konsepter som kan fungere som verktoy
for andre utviklingsprosesser.

4. Forskerens rolle: I lineare interveneringer er forskerens mal & kontrollere alle
variabler, mens det i formative interveneringer handler om & fremkalle en

endringsprosess som eies av praksisuteverne (Engestrom, 2011, s. 606).

I denne studien hadde jeg et mal om & utvikle et verktoy som kunne stotte laereren 1 hennes
vurderingspraksis knyttet til praktisk arbeid. Likevel var ikke innholdet i1 intervensjonen kjent
for meg pa forhand, ettersom laereren var med pé & forme denne. Laereren bidro 1 utformingen

av intervensjonen ved at utviklingen av spersmalsverktoyet (prosessen) var basert pa data fra
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observasjon og intervju med lareren (utgangspunktet), samt at lereren og jeg utformet
sporsmalene i fellesskap (se delkapittel 3.4). Dette er i trad med May Britt Postholm (2020),
som sier at forskerens rolle 1 formative interveneringer er a analysere og planlegge utviklingen
av praksis sammen med praksisuteveren (s. 325). Utbyttet av intervensjonen ble analysert ved
hjelp av ESRU-syklusen, der mélet var & undersgke om dette rammeverket kunne fungere
som et redskap for lerere i dialoger som stette i formativ vurdering. Basert pa Engestroms
(2011) fire punkter, forstér jeg det som at denne studiens design i stor grad samsvarer med

formative intervensjonsstudier (s. 606).

Videre har studien flere likheter med aksjonsforskning, som inneberer at leerere kobler
forskning til egen praksis. For det forste utviklet jeg et verktey sammen med laereren for &
stotte henne 1 sin formative vurderingspraksis, og verktayet var basert pa leererens behov.
Dette er i trad med aksjonsforskning, der forskere og lerere samarbeider for & utvikle
undervisningspraksisen ved & ta lererens behov 1 betraktning (Postholm, 2020, s. 326). For
det andre er hensikten om & pavirke et aspekt innenfor det forskningen fokuserer pa, et
likhetstrekk mellom denne studiens design og aksjonsforskning, der forbedring og involvering
er sentralt (Robson & McCartan, 2016, s. 199). For det tredje var utgangspunktet for den
utforte aksjonen basert pa tidligere forskning og datainnsamlingen var knyttet til den aktuelle
aksjonen, noe Postholm (2020) peker pa som sentrale elementer innen aksjonsforskning (s.
327). Systematisk analyse av det innsamlede datamaterialet er en annen likhet som kan
nevnes 1 denne sammenhengen (Postholm, 2020, s. 327). For det fjerde ble
spersmalsverkteayet utviklet i samarbeid med lareren, der jeg som forsker bidro med
perspektiver fra teori, tidligere forskning og innsamlede data. Et slikt samarbeid mellom
forskere og de som er fokuset for forskningen, og deres deltakelse 1 prosessen, anses som
sentralt 1 aksjonsforskning (Robson & McCartan, 2016, s. 200). Denne formen for
aksjonsforskning kan kalles participatory action research (deltakende aksjonsforskning)
(Postholm, 2020, s. 327). Avslutningsvis kan aksjonsforskning beskrives som en spiral av

selvrefleksjon som inkluderer sykluser av:

e A planlegge endring

e Utfore endringen, og observere prosessen og konsekvensene av endringen
e Reflektere over prosessene og konsekvensene

e Planlegge p nytt

e Handle og observere

e Reflektere, og sé videre... (Kemmis et al., 2013, s. 18)
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I denne studien samlet jeg forst inn data for & kartlegge laererens utgangspunkt, for det ble
gjiennomfort én syklus, der en endring ble planlagt, gjennomfert, observert og deretter
reflektert over. Videre ble det gjort endringer i spersmalsverktayet basert pd disse erfaringene,
som tilsvarer fasen «planlegge pd nytt,» men folgende datainnsamling ble avlyst. Av praktiske

grunner ble det kun gjennomfert én syklus.

Det er s langt klart at denne studien har likheter med bade formativ intervenering og
aksjonsforskning. Fokuset pd deltakerens behov i deltakende aksjonsforskning samsvarer med
synene i formativ intervenering, og aksjonsforskning og formativ intervenering kan dermed
utfylle hverandre i utdanningsforskning (Postholm, 2020, s. 326-327). Likevel vil jeg videre 1
denne oppgaven benytte Engestroms (2011) begreper for & definere de ulike fasene i
forskningsprosessen (s. 606). Grunnen til dette er at det ikke ble gjennomfert flere sykluser,
og jeg vil dermed ikke kategorisere studien som aksjonsforskning (Robson & McCartan,
2016, s. 201). Basert pd denne diskusjonen vil jeg derfor beskrive studien som en formativt
intervenerende studie basert pa data innhentet gjennom en casestudie-tilnaerming. En oversikt
over studiens forlep vises i Figur 3.1, der de ulike stegene i forskningsprosessen ses i lys av
formativ intervenering. Videre 1 oppgaven vil datainnsamlingen benyttet for & kartlegge
utgangspunktet (steg 4-5) refereres til som fase 1, og datainnsamlingen som ble gjennomfort
etter intervensjonen for & undersegke utbyttet (steg 8-9) vil omtales som fase 2. Steg 6-7

innebar gjennomferingen av intervensjonen, og vil beskrives nermere 1 delkapittel 3.4.
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Steg 1:

* Fordypning i tidligere
forskning om
vurdering knyttet til
praktisk arbeid og
dialog

* Leting etter teoretisk
rammeverk

* Fordypning i ESRU-
syklus

A 4

Steg 2:

» Utvikling av
intervjuguide

» Utvikling av
observasjonsskjema

Steg 3:

* Gjennomfering av
proveintervju med
medstudent

.| * Revidering av

intervjuguide i lys av
tilbakemeldinger fra
proveintervju

v

Steg 4:

* Innsamling av
samtykke

* Gjennomfaring av
observasjon (011 og
012)

* Gjennomfaring av
intervju (I1)

Steg b5:

* Transkribering av
lydopptak fra O11,
012 0g I

.| ¢ Koding av

Steg 6:

» Utvikling av
sparsmalsverktoy
sammen med lzerer |
lys av kodingen av

v

Steg 7:

* Gjennomfaring av
observasjon (021 og
022)

* Gjennomfering av
intervju (12)

lydopptakene fra 011 0og 012, samt
011 og O12 med tidligere forskning og
ESRU-syklus leerebok

Steg 8: Steg 9:

* Transkribering av * Koding av

lydopptak fra 021,
022 og 12

» Revidering av
sparsmalsverktay
basert pa 12

lydopptakene fra
021 og 022 med
ESRU-syklus

| « Tematisk koding av

11 og 12

|:| Prosessen |:| Utbyttet

Figur 3.1: Oversikt over studiens forlop. Fargekodene viser til Engestroms (2011) begreper knyttet til
formativ intervenering (s. 606). I forkortelsene viser bokstaven til datainnsamlingsmetode, som er
enten observasjon (O) eller intervju (I). Forste siffer viser til fase 1 og 2. Andre siffer sier hvilken
gruppe observasjonen ble giennomfort i.

|:| Utgangspunktet

Videre viser Figur 3.2 de ulike stegene 1 forskningsprosessen i et tidsperspektiv. Ettersom et
teoretisk rammeverk var identifisert og datainnsamling i fase 1 ble gjennomfert pa hesten, ga
det mulighet for & analysere deler av datamaterialet for neste fase. Dette var fordelaktig

ettersom hensikten med fase 1 var a kartlegge leererens utgangspunkt. Lydopptakene fra fase 1

24



ble derfor transkribert og kodet for intervensjonen og datainnsamlingen i fase 2, og pé denne
maéten fikk jeg innsikt i leererens daverende praksis. Observasjonene ga innblikk i samtalene
leereren hadde med elevene underveis, mens jeg fra intervjuet fikk en storre forstaelse av
lererens erfaringer og opplevelser knyttet til bruk av dialog som stette 1 formativ vurdering.
Denne kartleggingen gjorde at jeg 1 storre grad fikk en forstaelse for hvordan laereren kunne
stottes 1 sitt arbeid, og jeg kunne dermed ta hensyn til lererens behov i intervensjonen. Videre
var hensikten med fase 2 & undersgke utbyttet av intervensjonen. Ved & analysere
observasjonsdataene med studiens teoretiske rammeverk kunne jeg underseke eventuelle
endringer 1 dialogene, samtidig som intervjuet dpnet for at laereren kunne gi uttrykk for sine

opplevelser knyttet til intervensjonen.

Transkribering Transkribering
Litteratursek (fase 1) (fase 2)
Utvikling av Koding av
Kontaktet Prove- sparsmals- lydopptak fra
informant intervju verktoy fase 2
September November Januar Mars
2022 2023
Juni Oktober Desember Februar
Datainnsamling Datainnsamling
fase 1 fase 2
Seknad til Koding av Revidering av
NSD lydopptak fra sparsmalsverktay
fase 1 basert pa fase 2

|:| Utgangspunktet |:| Prosessen |:| Utbyttet

Figur 3.2: Tidslinje som viser studiens forlop. Fargekodene viser til Engestroms (2011) begreper
knyttet til formativ intervenering (s. 6006).

3.2 Forskningssted og utvalg
Datainnsamlingen foregikk ved en ungdomsskole i en norsk storby ved hjelp av en larer i
naturfag pd 8. trinn, som videre vil refereres til med pseudonymet Thea. Et av kravene til

informanten var at vedkommende maétte undervise i naturfag eller biologi 1 minst én klasse. Et

25



annet krav var at leereren matte vere villig til & gjennomfore et praktisk arbeid og prove ut en
ny form for formativ vurdering i denne sammenhengen. Grunnen for dette kravet var at mitt
mél med 4 gjennomfere en formativ intervenering handlet om & fremkalle en endringsprosess
som ble eid av lereren selv, og lereren matte derfor bidra til 4 forme intervensjonens innhold
og retning. For & finne en informant som oppfylte disse kravene, ble det gjort et ikke-
sannsynlighetsutvalg, noe Colin Robson og Kieran McCartan (2016) peker pa at ofte benyttes
1 mindre undersgkelser (s. 279). Mer spesifikt var det et bekvemmelighetsutvalg, ettersom en
leerer jeg allerede hadde kjennskap til fra tidligere praksis ble kontaktet. Av den grunn kan
utvalgsmetoden i denne studien anses som en kombinasjon av et kriteriebasert utvalg og et
bekvemmelighetsutvalg. Videre peker Robson og McCartan (2016) péa at
bekvemmelighetsutvalg er en mindre god utvalgsmetode (s. 281), men denne ble benyttet av
praktiske arsaker, deriblant tid. Utvalget bestér altsd av én informant, og det at fa personer
eller situasjoner undersokes, nevnes som et vanlig trekk ved kvalitativ forskning (Robson &
McCartan, 2016, s. 20). I den sammenheng peker Postholm (2010) pa at det innenfor rammen
av et mindre forskningsarbeid kan vare mest hensiktsmessig a4 kun velge én case, slik at

forskningsarbeidet kan gjennomferes innenfor tiden forskeren har til radighet (s. 52).

Informanten er en kvinne med fagbakgrunn i biologi, geografi, kjemi og matematikk. Videre
har hun arbeidet som larer pa ungdomstrinnet i over 20 &r og jobber nd som larer pa 8. trinn,
der hun underviser i blant annet matematikk og naturfag. I forbindelse med formativ
vurdering av praktisk arbeid uttrykte hun et enske om 4a utvikle seg og forbedre egen praksis,
noe som kom fram i folgende sitat fra forste intervju (I1):

Naér du fortalte hva det skulle handle om, oppgaven din, s tenkte jeg «Yes! Ja takk!» A ha noe

der du far ivaretatt den delen ogsa. At du ikke bare organiserer og styrer, og at det er pes med
forsek, men at du feler at du kan bruke det mer i vurderingsarbeidet.

Videre pekte Thea pé at hun hadde mye erfaring med & benytte dialog i vurdering generelt og
at hun hadde gode erfaringer med dette, men at det ikke var en gjennomtenkt eller planlagt
prosess. I forbindelse med vurdering av praktisk arbeid i1 naturfag, forklarte leereren at hun
ofte tok notater nar hun hadde samtaler med elevene underveis i arbeidet. Som regel var det
tall eller pluss og minus som ble notert ned, og hun uttrykte at det var basert pa4 om elevene
fulgte fremgangsmaten og instruksene som ble gitt. Videre ga Thea tilbakemeldinger til bade
dem som utmerket seg positivt, samt dem som trengte korrigering og veiledning pd méten

forseket ble gjennomfort pa.
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3.3 Metoder for datainnsamling

I denne studien benyttet jeg observasjon og intervju som datainnsamlingsmetoder. P& skolen
der datainnsamlingen foregikk er én klasse delt i to grupper, noe som medforte at jeg
observerte samme undervisningsopplegg i to ulike elevgrupper. Disse vil videre refereres til
som gruppe 1 og 2. Tabell 3.1 gir en oversikt over det innsamlede datamaterialet, samt

forkortelser som jeg vil bruke videre 1 oppgaven for & referere til ulike deler av datamaterialet.

Tabell 3.1: Oversikt over innsamlet datamateriale i denne studien. Fase 1 og 2 innebcerer om
datainnsamlingen ble gjennomfort henholdsvis for eller etter intervensjonen, mens gruppenummeret
forteller hvilken elevgruppe datamaterialet er hentet fra. I forkortelsene viser bokstaven til
datainnsamlingsmetode, som er enten observasjon (O) eller intervju (I). Forste siffer forteller om det
er fase 1 eller 2, mens andre siffer gir gruppenummeret.

Fase Metode Gruppe Forkortelse Datamateriale
1 Observasjon 1 011 Lydopptak
Feltnotater
Observasjon 2 012 Lydopptak
Feltnotater
Intervju 1 Lydopptak
2 Observasjon 1 021 Lydopptak
Feltnotater
Observasjon 2 022 Lydopptak

Feltnotater
Intervju 12 Lydopptak

3.3.1 Observasjon med lydopptak og feltnotater

Observasjon som metode innebarer at forskeren deltar 1 menneskers daglige liv, og samler
alle mulige data som er tilgjengelig for & belyse forskningens fokus, blant annet ved & se hva
som skjer og lytte til hva som blir sagt (Hammersley & Atkinson, 1995, s. 1).
Observasjonsstudier kan gi tilgang til sosiale situasjoner som de involverte i situasjonen ikke
forst har tolket selv, og dermed vil observasjon som datainnsamlingsmetode vere gunstig
dersom man er interessert 1 & studere hva folk gjer (Tjora, 2021, s. 62). Av den grunn ble det i
denne studien gjennomfort observasjon for & fa et direkte innblikk i klasseromsdialogene, der
observasjonsdataene ble registrert ved hjelp av lydopptak og feltnotater. Totalt gjennomforte
jeg fire observasjoner, som resulterte 1 fire lydopptak med en varighet pd omtrent 60 minutter
per observasjon. I tillegg resulterte det 1 to hdndskrevne sider med feltnotater fra hver
undervisningstime, og dermed bestir datamaterialet fra observasjonene av totalt atte sider

med feltnotater og fire timer med lydopptak.
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Under observasjonene inntok jeg en passiv observaterrolle, noe May Britt Postholm og Dag
Ingvar Jacobsen (2018) og Aksel Tjora (2021) kaller henholdsvis deltaker-som-observater og
passiv interaktiv observasjon (s. 115; s. 71-72). I denne oppgaven vil det forstnevnte
begrepet, deltaker-som-observater, benyttes. Videre peker Robson og McCartan (2016) pé
ulike tilneerminger til observasjon, kalt formell- og uformell observasjon, som er forskjellige
med tanke pé graden av forstruktur (s. 322). I denne studien ble det benyttet en formell
tilneerming, der det er stor grad av struktur, og av den grunn laget jeg en tabell med
fokusomréder i forkant av observasjonen (Vedlegg 1). Metodelitteraturen peker pa at en
formell tilneerming gir mindre kompleksitet, men til gjengjeld vil det vaere enklere & oppna
hey reliabilitet og validitet (Robson & McCartan, 2016, s. 322). Reliabilitet og validitet vil

diskuteres nermere i delkapittel 3.6 om studiens kvalitet.

Observasjonene foregikk pa skolens laboratorium, og i forkant av observasjonene ble
informantens rettigheter repetert. Lydopptakene ble gjort pa godkjent opptaker etter samtykke
fra deltakeren, samt Norsk senter for forskningsdata (NSD), og deretter transkribert og
analysert. Det ble tatt lydopptak av hele undervisningstimen (60 minutter), og lydopptakene
inneholdt dermed interaksjoner i plenum mellom lereren og hele klassen, samt lererens
interaksjoner med mindre grupper og enkeltelever. Fra observasjonene i fase 1 ble det brukt
20 og 25 minutter pa plenumsinteraksjoner i henholdsvis gruppe 1 og 2. I fase 2 utgjorde
samtaler 1 plenum 29 minutter av lydopptaket 1 gruppe 1, mens det 1 gruppe 2 ble brukt 36
minutter. Plenumssamtalene inneholdt gjennomgang av forsekenes fremgangsmater og
relevant teori. Den resterende tiden hadde lereren samtaler med elevene individuelt eller i
mindre grupper, og disse omhandlet bade forsgkets metode og relevant teori. Samtlige

interaksjoner ble transkribert og analysert.

I motsetning til lydopptakene ble ikke feltnotatene analysert, men disse var vesentlige i &
forsta konteksten og 1 utformingen av intervjuspersmalene. Dette er i trdd med Postholm
(2010) som peker pé at aspekter fra observasjonen kan fore til oppfelgingsspersmal i

intervjuet (s. 62-64), og et eksempel fra egne feltnotater er vist 1 Figur 3.3.

BT At
o ] -

ok | > AR . N\ le e B0
Figur 3.3: Utdrag fra feltnotater gjort under observasjon i fase 1 av gruppe 1 (Ol1), der en
observasjon har bidratt til utformingen av et intervjusporsmdl.
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Feltnotatene inneholdt blant annet mine observasjoner knyttet til hvor tilgjengelig leereren var
for elevene. Her sa jeg etter om flere grupper ventet pd hjelp mens lereren hadde samtaler
med andre elever, og om lereren snakket med alle gruppene underveis. Eksempelvis noterte
jeg folgende 1 et av feltnotatene: «Laereren snakker med de fleste gruppene. En gruppe blir
ikke snakket med» (O21). Jeg onsket 4 ha sgkelys pa laererens tilgjengelighet for elevene
ettersom det ville vert utfordrende a here pa lydopptakene i ettertid, samtidig som jeg anser
det som vesentlig for en god vurderingspraksis & innhente informasjon fra samtlige elever. Av
den grunn ensket jeg ogsa a folge med pd om alle elevene engasjerte seg i dialogen med
leereren, eller om noen meldte seg ut. Videre sa jeg etter lererens anerkjennelse av elevenes
respons utover det verbale, eksempelvis smil, nikk eller & vise tommel opp, da det ikke ville

blitt hert pé lydopptakene. I Vedlegg 2 synliggjores tre eksempler pa foring av feltnotater.

3.3.2 Intervju

Intervju er en vanlig metode for & tilegne seg kunnskap om menneskers meninger, holdninger
og opplevelser (Brinkmann & Tanggaard, 2012, s. 17-18). Av den grunn benyttet jeg
semistrukturerte intervju som en datainnsamlingsstrategi i denne studien, der malsettingen var
a forstd informantens perspektiv (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 121). Denne intervjuformen
ble valgt da jeg ensket a ha mulighet til a folge opp dersom informanten sa noe interessant, og
jeg ansé det dermed som nyttig & kunne stille uplanlagte spersmal (Robson & McCartan,
2016, s. 285). Underveis 1 datainnsamlingen, der det ble gjennomfoert observasjon for intervju,
opplevde jeg den semistrukturerte intervjuformen som fordelaktig da det ga mulighet for &
stille spersmal angdende aspekter fra observasjonen som jeg syntes var interessante (Figur

3.3).

Totalt ble det gjennomfort to intervjuer, med varighet pa 25 og 30 minutter. Ettersom jeg
intervjuet informanten bade for og etter intervensjonen, kalt henholdsvis fase 1 og 2 (se
delkapittel 3.1), ble det benyttet to ulike intervjuguider i disse intervjuene. Intervjuguiden i
fase 1 inneholdt tolv dpne sporsmél, der malet var & kartlegge hvordan informanten tidligere
hadde arbeidet med vurdering av praktisk arbeid, samt hennes erfaringer knyttet til dialog og
spersmalsstilling (Vedlegg 3). Den andre intervjuguiden inneholdt 13 dpne sporsmal, som
omhandlet spersmélsverktoyet og dialogene som foregikk underveis i det praktiske arbeidet
(Vedlegg 4). I tillegg inneholdt begge intervjuguidene noen oppfelgingsspersmél som jeg
onsket 4 stille dersom informanten ikke nevnte dette selv. Underveis 1 intervjuet ble alle
spersmalene i intervjuguiden stilt, i tillegg til at noen av spersmalene ble fulgt opp med

oppfelgingsspersmal og inngdende spersmal. I trdd med Monica Dalen (2004) gjennomfoerte
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jeg 1 forkant av datainnsamlingen et preveintervju for a teste ut og bli kjent med
lydopptakeren, intervjuguidene og meg selv i intervjurollen (s. 34-35). Proveintervjuet ble
gjiennomfort med en medstudent som ga konstruktive tilbakemeldinger, noe som resulterte i
noen endringer 1 intervjuguidene. Blant annet inneholdt enkelte av spersmélene teoretiske
begreper, eksempelvis «uformell formativ vurdering,» noe som ble forenklet i de reviderte

versjonene.

Intervjuene foregikk én-til-én, og fysisk pé skolen der laereren arbeidet. I forkant av
intervjuene ble Theas rettigheter som forskningsdeltaker repetert. Samtalene ble spilt inn pa
godkjent opptaker etter samtykke fra informanten, samt Norsk senter for forskningsdata

(NSD), og deretter transkribert.

3.4 Studiens intervensjon: Utvikling av spersméilsverktoyet

For & undersgke om et spersmélsverktoy kunne fungere som en stette for leereren i hennes
formative vurderingsarbeid, gjennomferte jeg en intervensjon med lereren i naturfag pa 8.
trinn. For intervensjonen observerte jeg to undervisningstimer med praktisk arbeid for a
kartlegge utgangspunktet (fase 1), der elevene skulle analysere en blanding av stoffer ved
hjelp av oppgitte analysemetoder. Elevene arbeidet i grupper pa fire, og i gruppe 1 og 2 var
det henholdsvis 22 og 20 elever til stede. Videre var det en ekstra naturfaglarer til stede 1
gruppe 1, men i gruppe 2 var Thea alene som eneste lerer. Det praktiske arbeidet i fase 1 ble
gjennomfort pa hesten i 8. trinn, og elevene hadde dermed lite erfaring med praktisk arbeid

fra ungdomsskolen.

Lydopptakene fra observasjonene i fase 1 ble transkribert og analysert for 4 kartlegge lererens
praksis for intervensjonen, som innebar utvikling av spersmalsverkteoyet i samarbeid med
lereren. Da jeg meotte lereren pd hennes arbeidsplass for & utvikle spersmélsverktayet, ble
forst ESRU-syklusen presentert og forklart (se delkapittel 2.2.1). Deretter diskuterte vi
konkrete eksempler fra klasseromsdialogene i fase 1 1 lys av ESRU-syklusen. Disse
eksemplene inkluderte bade fullstendige- (Tabell 3.2) og ufullstendige (Tabell 3.3) ESRU-

sykluser, der en ufullstendig syklus mangler U-elementet.
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Tabell 3.2: Eksempel pd dialog med fullstendig ESRU-syklus fra datainnsamlingen i fase 1, som ble
presentert og diskutert med lcereren under utviklingen av sporsmdlsverktoyet.

Runde | Hvem? Utsagn Kode

1 Leerer Hvordan paviste dere natron da? E

2 Elev A Det bruser. S

3 Leerer Det bruser! Og brusinga skyldes? R, U

4 Elev B Eddik og natron. S

5 Leerer Ja? Hva skjer da? Eddik pluss natron... R

6 Elev B Brusing. S

7 Leerer Brusing. P& grunn av? R, U

8 Elev B Kjemisk reaksjon. S

9 Leerer Det er en kjemisk reaksjon! Tenk pa kjemisk reaksjon. Vet du R, U
hva det er som dannes?

10 Elev B CO,-gass.

11 Leerer COz-gass ja. Veldig bra.

Tabell 3.3: Eksempel pd dialog med ufullstendig ESRU-syklus fra datainnsamlingen i fase 1, som ble
presentert og diskutert med lcereren under utviklingen av sporsmdlsverktoyet.

Runde | Hvem? Utsagn Kode
1 Leerer Hva har dere pavist? E
2 Elev Eh, atte ... det var natron og potetmel ... Ja. S
3 Leerer Ja. R
4 Elev Ja. S
5 Leerer Provde dere i det hele tatt & varme den opp? R
6 Elev Ja. S
7 Leerer Ja, men det er bra. R
8 Elev Men det skjedde ikke. S
9 Leerer Nei, bare perfeksjoner innpa her [refererer til rapporten pa PCl, | -

sa sier jeg ifra nar det skal ryddes.

Videre hadde jeg forberedt et utkast med strategier som kunne benyttes i spersmalsverktoyet.

Strategiene var hentet fra Ruiz-Primo og Furtak (2006), som lister opp en rekke strategier som

kan benyttes 1 de ulike elementene 1 ESRU-syklusen (s. 210), se Tabell 2.1. Jeg ensket at

sparsmalsverktoyet skulle vaere basert pA ESRU-syklusen, ettersom dette rammeverket kan

hjelpe lerere med & fokusere pa hensikten med klasseromsinteraksjonene ved at det belyser

behovet for & bade fa frem og benytte informasjon fra elevene (Harrison et al., 2018, s. 102). 1

tillegg peker Ruiz-Primo (2011) pé viktigheten av at vurderingssamtalene er styrt av

leeringsmélene for & vare effektive (s. 17). Av den grunn ble det utviklet konkrete spersmal
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knyttet til det praktiske arbeidet i fase 2 i lys av leeringsmélene og strategiene i ESRU-

elementene.

I fase 1 ble det tydelig at leereren allerede benyttet strategier for R-fasen i ESRU-syklusen i
stor grad, blant annet ved & gjenta elevenes bidrag. Da det var et onske fra bade min og
leererens side at sparsmalsverktoyet skulle vaere enklest mulig, ble vi dermed enige om at
verktoyet kun skulle inneholde strategier for E- og U-elementene, da disse er sentrale for a
henholdsvis initiere og fullfere en vurderingssamtale. I tillegg var det sentralt at spersmalene i
storre grad var knyttet til de vitenskapelige ideene bak det praktiske arbeidet enn
fremgangsmaéten. Bakgrunnen for dette var Abrahams og Millar (2008) sine funn om at lerere
ga mye mindre prioritet til de underliggende vitenskapelige ideene enn til & produsere
fenomenet, samt viktigheten av at de abstrakte ideene er i spill underveis i det praktiske
arbeidet (s. 1960-1965). I tillegg vil slike spersméil kunne bidra til & f& frem elevenes
forstéelse, slik at laereren kan gjenkjenne og handle pa denne informasjonen for & fremme
lering (Ruiz-Primo, 2011, s. 17). I arbeidet med & utvikle spersmél som kunne koble det
praktiske arbeidet til tidligere leering, var det sentralt & ha innsikt i hva elevene hadde arbeidet
med tidligere. I den forbindelse ble lereboka og tidligere undervisningsopplegg benyttet
parallelt med lererens innspill angéende hvordan det praktiske arbeidet kunne knyttes til

tidligere undervisning.

Nar det gjaldt utforming ensket jeg at verktayet skulle ha plass pa kun én side av et A4-ark,
slik at det ble enkelt & anvende underveis 1 undervisningen. Denne utformingen var ogsa
onskelig fra lererens side, samt at hun ensket & ha spersmélene i to kolonner. I tillegg til & ha
en oversiktlig utforming, var det sentralt at leereren var kjent med verkteoyet pa forhdnd, slik at
det kunne benyttes raskt etter hvert som dialogene utspilte seg. Utviklingen av
spearsmalsverktoyet foregikk to dager for det praktiske arbeidet i fase 2, og leereren hadde
dermed mulighet til 4 bli bedre kjent med verktoyet for datainnsamlingen. Hun hadde ogsa

mulighet til & endre og legge til spersmal 1 lopet av disse to dagene.

I motsetning til fase 1, som ble gjennomfert pa hesten, ble intervensjonen og
datainnsamlingen i fase 2 gjennomfort tidlig i vrsemesteret. Elevene hadde da noe mer
erfaring knyttet til praktisk arbeid, men det ble likevel benyttet utstyr som elevene ikke var
kjent med fra for, deriblant gassbrenner. I fase 2 var det 21 og 20 elever til stede 1 henholdsvis
gruppe 1 og 2, og ingen hjelpelarer. Elevene arbeidet 1 grupper pa tre og utferte et praktisk

arbeid der de skulle undersgke hva som skjedde nar en vanninnholdig brusboks ble varmet
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opp og deretter raskt avkjelt. Laereren hadde formulert folgende leeringsmal for det praktiske

arbeidet:
Elevene skal...

e kunne tenne en gassbrenner
e kjenne til partikkelmodellen
o kunne forklare de tre ulike fasene vi vanligvis meter stoffer i her pa jorda

e kunne definere og eksemplifisere faseovergangene

Spersmalene i1 sparsmalsverktoyet var som nevnt spesifikke for det praktiske arbeidet i fase 2,
og tok dermed utgangspunkt i disse leringsmalene. Spersmalsverktoyet som ble utviklet, og
dermed benyttet i fase 2, vises i Tabell 3.4. Underveis i det praktiske arbeidet i fase 2 hadde
Thea 1 begge gruppene sporsmélsverktoyet liggende pé kateteret. Dermed hadde hun
spersmalsverktayet foran seg 1 plenumsgjennomgangene, men ikke nér hun hadde dialoger

med elevene gruppevis.

Videre utviklet jeg verktoyet basert pa lererens tilbakemeldinger etter at hun benyttet
spersmalsverktayet i fase 2. Det videreutviklede verktayet er vist i Vedlegg 5 og inkluderer
kun generelle strategier, slik at leereren kunne notere ned spersmal eller stikkord tilpasset eget
behov. Grunnet avlyst datainnsamling ble ikke det videreutviklede verktayet testet ut i denne

studien.
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Tabell 3.4: Sporsmdlsverktoyet som ble utviklet sammen med lcereren i studiens intervensjon, og

benyttet i datainnsamlingen i fase 2.

Fremkalle (Spér eleven om4...)

Forklare observasjoner
Komme med hypoteser

- Hvorfor faseovergang i det vi dpnet brenneren
og slipper ut gassene?

- Hva tror du vil skje ndr vi setter boksen i
vannet?

Gi vitenskapelige forklaringer
- Hvorfor er gassene i beholderen i vaeskefase?
Gi definisjoner

- Partikkel og modell

- Atom og molekyl

- Hvordan er et vannmolekyl bygd opp?

- Hvakalles det ndr en vaeske gdr over til
gassform?

- Hvakalles det ndr en gass gdr over til

vaeskeform?

- Kokepunkt

- Forskjellen pa fysiske- og kjemiske reaksjoner?
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Bruke informasjon

Still hvorfor/hvordan-spgrsmal

- Hvordan kan vi si at dette er en energikjede?

- Hvordan oppfarer partiklene seg i
vaeskefase/gassfase?

- Har temperaturen pa karet i vannet betydning?
Hvorfor?

- Sivi hadde satt karet i fryseren, hva slags fase
hadde vannet vaert i da? Hvordan ville
partiklene oppfert seg? Har vannet da gitt fra
seg eller mottatt energi?

Sammenligne elevenes forklaringer
Hjelpe med i relatere bevis til forklaringer

- Kan du forklare hvorfor boksen kollapser?

- Hvilke faseoverganger har skjedd?

- Hva skjer med volumet ndr stoffer gdr fra veeske
til gass?

- Hvilken sammenheng er det mellom energi,
temperatur og partiklenes bevegelse?

Knytte til tidligere laering

- Hvilke energiformer har vi her?

- Hvilke faser har vi her?

- Har du noen andre eksempler pa
faseoverganger?

- Er dette en kjemisk reaksjon? Hvorfor /hvorfor
ikke?

- Hva har stgrst tetthet av gassen i brusboksen og
vannet i karet?

Fremme utforskning av elevenes ideer

- Ville dette forsgket fungert med alle stoffer?
Eksempel pa noe som ikke ville fungert?

- Hva om temperaturen pd vannet i karet hadde
veert varmere enn boksen?

Gi elevene ekstra informasjon

- Forklare partikkelmodellen



3.5 Forskerrollen

Postholm (2010) poengterer at forskeren er det viktigste forskningsinstrumentet i kvalitativ
forskning (s. 127). Forskerens teoretiske sensitivitet, som refererer til forskerens personlige
kvaliteter og hvordan vedkommende klarer & analysere, forstd og gi mening til det innsamlede
datamaterialet, avhenger av forskerens tidligere erfaringer og lesing av teori (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 142). I denne studien var analysen preget av erfaringer og teorier jeg brakte
med meg inn 1 analyseprosessen (Postholm, 2010, s. 86). Likevel forsgkte jeg & mote
datamaterialet med et &pent sinn. For & neytralisere egne tolkninger av datamaterialet,
diskuterte jeg gjennom hele prosessen bade metodevalg og analysearbeid med mine veiledere.
Disse samtalene bidro til en utvidelse av egne perspektiver, og gjorde meg mer bevisst pa

egne forhandsoppfatninger.

I forbindelse med observasjonene kan disse ha blitt farget av forforstaelsen jeg meotte feltet
med (Postholm, 2010, s. 57). Av den grunn kan ikke feltnotatene fra observasjonene anses
som en objektiv beskrivelse, men heller som et resultat av valgene jeg tok underveis.
Metodelitteraturen peker pd at forskerens analyser starter umiddelbart nér forskeren entrer
forskningsfeltet (Postholm, 2010, s. 63). I denne studien vil feltnotatene vaere pavirket av min
teoretiske bakgrunn og egne erfaringer, samt vere et uttrykk for mine analyser. [ tillegg peker
Tjora (2021) pé at det alltid vil vaere noe sosial interaksjon mellom observater og observert,
da situasjonen i sin natur er gjensidig (s. 71). Som nevnt tidligere (delkapittel 3.3.1), inntok
jeg en passiv observaterrolle, men det kan likevel tenkes at bade leereren og elevene ble
pavirket av min tilstedeverelse. I den forbindelse peker Tjora (2021) pa at det er en fordel &
bruke mye tid som observater i den samme situasjonen, slik at deltakerne blir fortrolig med
forskerens tilstedevarelse (s. 83). Grunnet at jeg hadde vert vikar 1 klassen tidligere, hadde
elevene noe kjennskap til meg fra for, men da i en annen rolle. Av den grunn presiserte jeg i
oppstarten av timene hvorfor jeg var til stede, og papekte at jeg ikke ville delta 1
undervisningen. Dette er i trad med Postholm (2010) som peker pa at personene som skal
forskes pa ber bli informert om forskerens rolle, slik at de vet hvordan forskeren skal forholde

seg til dem (s. 64-65).

Videre kan min rolle som forsker og tidligere vikar ha brakt med seg en utfordring i
analysearbeidet, nemlig det Postholm og Jacobsen (2018) beskriver som & gjere det kjente
fremmed (s. 133-134). Vikarrollen kan ha bidratt til at distansen til settingene og menneskene
som ble studert opplevdes mindre, noe som kan ha fort til utfordringer nér det gjaldt & tolke

datamaterialet utelukkende fra et forskerperspektiv (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 133). Av
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den grunn var det saerlig viktig & vaere bevisst pa min rolle i1 forskningssammenheng

(Postholm, 2010, s. 64), samt a diskutere analysearbeidet med mine veiledere.

3.6 Studiens kvalitet
Ofte benyttes de tre kriteriene gyldighet (validitet), palitelighet (reliabilitet) og
generaliserbarhet som indikatorer pa kvalitet innen kvalitativ forskning (Tjora, 2021, s. 259). 1

dette delkapittelet vil denne studien diskuteres i lys av disse kriteriene.

3.6.1 Validitet

Validitet handler om en logisk sammenheng mellom studiens utforming og funn, altsa om
hvorvidt svarene forskningen gir, svarer pa de spersmalene vi forseker a stille (Tjora, 2021, s.
260). Metodelitteraturen peker pé at en av truslene mot validitet i fleksible design er knyttet til
beskrivelse, og hovedtrusselen mot & gi en valid beskrivelse av hva man har sett og hert ligger
1 ufullstendighet av data (Robson & McCartan, 2016, s. 170). For & minimere denne trusselen
1 min oppgave benyttet jeg flere metoder for datainnsamling, sakalt datatriangulering, der
observasjonsdataene bidro til & validere dataene anskaffet gjennom intervju (Robson &

McCartan, 2016, s. 171). I tillegg tok jeg lydopptak av intervjuene og observasjonene.

En annen utfordring en forsker vil std overfor er at forskeren vil pdvirke resultatene ved a
giennomfore datainnsamlingen og tolke dataene. I denne oppgaven var fortolkningen av
transkripsjonene basert pa informantens direkte uttalelser, men fortolkningen kan likevel ha
blitt pavirket av min egen forforstaelse (Dalen, 2004, s. 19-20). For & minimere at tolkning av
data er en trussel mot validitet, har jeg beskrevet og demonstrert hvordan tolkningen foregikk
(se kapittel 4). Videre kan det vere en trussel mot validitet at det teoretiske rammeverket for
analysen av klasseromsdialogene var forhdndsbestemt, ettersom alternative forklaringer og
forstielser av fenomenet bor tas i betraktning (Robson & McCartan, 2016, s. 170). Av den
grunn unngikk jeg & kode data som ikke var 1 overensstemmelse med det valgte rammeverket,

samt introduserte jeg en ny kode. Denne analyseprosessen beskrives videre i delkapittel 4.2.

3.6.2 Reliabilitet

Reliabilitet omhandler en intern logikk gjennom forskningsprosjektet, samt hvordan denne
synliggjares i rapporteringen (Tjora, 2021, s. 259). Metodelitteraturen peker pa at
reliabiliteten kan styrkes ved relevante koblinger mellom empiri, analyse og teori, og det er
sentralt at disse koblingene redegjores for (Tjora, 2021, s. 263). I denne studien kan

giennomferingen av tematisk koding svekke reliabiliteten, da jeg selekterte funn 1
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datamaterialet basert pd hva jeg ansa som interessant. For & begrense konsekvensen av dette,
har jeg forsekt & vise hvordan analysearbeidet foregikk (se kapittel 4). I tillegg har sitater fra
intervjuene og observasjonene blitt presentert som en del av resultatene (kapittel 5), slik at
rapporteringen viser leseren i tillegg til & fortelle (Tjora, 2021, s. 263-265). I trad med
Postholm og Jacobsen (2018) har ogsé forskningsprosessen blitt synliggjort i Figur 3.1 og 3.2
(s. 228).

Videre kan mine motiver for valg av problemstilling ha pavirket resultatene, ved at jeg leste
meg opp pa teori og dannet egne meninger basert pa dette. I den forbindelse peker Postholm
og Jacobsen (2018) p4 at forskeren kan ledes til & samle inn data som stetter egne antakelser
(s. 224). Derfor laget jeg et skjema for observasjonene, samt intervjuguider, i forkant av
datainnsamlingen. En annen metodisk utfordring i kvalitativ intervjuforskning kan vare
forskerens solidaritet med intervjupersonene, noe som kan ha betydning for bade tolkning og
formidling av data (Dalen, 2004, s. 23). I den forbindelse kan det pekes pé at det ville vert
fordelaktig at informanten var en jeg ikke hadde kjennskap til fra for. For & styrke
reliabiliteten har jeg dermed forsekt & gjere rede for effekten av min egen rolle gjennom
forskningsprosessen, samt beskrive datainnsamlingsprosessen (Leseth & Tellmann, 2014, s.

23).

En trussel mot troverdighet i denne studien kan vare bekreftelsesbias. McSweeney (2021)
definerer bekreftelsesbias som en tendens til & beholde, eller en motvilje til & forkaste, en
foretrukket forklaring (s. 1064). I forskning kan bekreftelsesbias pavirke alle stegene i
forskningsprosessen, inkludert design, analyse og evaluering, ved & skape en skjevhet som
favoriserer resultater som bekrefter den foretrukne forklaringen. Det er 1 stor grad ubevisst,
men kommer av et enske om & forsvare et syn (McSweeney, 2021, s. 1064-1065). I denne
studien ble det gjennomfort en intervensjon for & pavirke laererens praksis, der laereren ble
introdusert til det teoretiske rammeverket med formal om 4 stette lereren i & gjennomfore
vurderingssamtaler. Pa grunn av denne introduksjonen kan det vare en mulighet for at
leereren 1 fase 2 bevisst eller ubevisst forsekte & oppfylle forventningene som ble skapt av det

teoretiske rammeverket, noe som potensielt kan ha pavirket resultatene.

3.6.3 Generaliserbarhet

Generaliserbarhet er knyttet til forskningens relevans ut over de enheter som faktisk er
undersekt (Tjora, 2021, s. 260). I trdd med Anne Birgitte Leseth og Silje Maria Tellmann
(2014) er forskningskonteksten i denne oppgaven forsekt grundig beskrevet i delkapittel 3.2
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og 3.4, noe som kan bidra til & gjere undersogkelsen overforbar til andre sammenhenger og
utvalg (s. 24). Likevel kan det pekes pa at resultatene ikke kan generaliseres, ettersom studien
kun har én informant og begrenset datamateriale. Pa tross av dette kan resultatene ha en
overforingsverdi, ettersom informantens karakteristikker, som utdanningsbakgrunn og
erfaring, er tilsvarende som for mange andre naturfaglerere. Det samme gjelder for
datainnsamlingens kontekst, som klassestorrelse og det praktiske arbeidet, og ifelge Postholm
(2010) kan overfoerbarhet fra en case til en annen skje pa grunnlag av en likhet mellom ulike
caser (s. 51). Dette kan kalles naturalistisk generalisering, som inneberer at leseren opplever
det som leses som parallelle erfaringer, og kan tilpasse og overfore disse til egen praksis.
Denne oppgaven kan dermed vere nyttig og relevant for andre laerere ved a fungere som et

tanke- og utviklingsredskap for leserens egen praksis (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 238).

3.7 Forskningsetiske betraktninger

Postholm (2010) peker pé viktigheten for forskeren a folge etiske retningslinjer for
forskningen starter, men ogsd at den etiske dimensjonen i forskningsarbeidet ivaretas gjennom
hele forskningsforlapet (s. 145). I forkant av datainnsamlingen ble forskningsprosjektet meldt
inn til og godkjent av Norsk senter for forskningsdata (NSD), se Vedlegg 6. Videre hadde
informanten informert- og fritt samtykke, noe som innebarer at deltakeren har informasjon
om hensikten med forskningen og hvordan datainnsamlingen skal foreg, samt at samtykket
er gitt uten ytre press eller begrensninger av personlig handlefrihet (Dalen, 2004, s. 112;
Postholm, 2010, s. 145-146). I denne studien ble informanten for datainnsamlingen tildelt et
informasjon- og samtykkeskriv (Vedlegg 7), der rettighetene som deltaker 1 studien ble
presentert. Jeg gjennomgikk ogsé skrivet muntlig, og deltakeren fikk mulighet til & stille
spersmal. Videre ble det pekt pa at leereren nar som helst kunne trekke seg uten at det fulgte
negative konsekvenser. Dette minnet jeg ogsd om i forkant av intervjuene, der jeg ga beskjed

om at noe som hadde blitt sagt underveis kunne trekkes tilbake nar intervjuet var ferdig.

Videre er anonymitet og konfidensialitet sentrale etiske betraktninger, og forskningsdeltakere
har krav pa at all informasjon som gis om personlige forhold behandles konfidensielt (Dalen,
2004, s. 113; Robson & McCartan, 2016, s. 219). I denne studien har dette blitt opprettholdt
ved at dataene ble lagret i overensstemmelse med NTNUSs retningslinjer, og informanten har
blitt anonymisert i oppgaven, samt i transkripsjonene. Videre unngikk jeg & notere
personopplysninger i feltnotatene, og opptakene ble transkribert pd bokmal. En utfordring
knyttet til anonymitet i denne oppgaven er at utvalget kun bestar av én informant. Dette er noe

jeg har vaert s@rlig bevisst pa 1 analysen og presentasjonen av datamaterialet, samt i
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beskrivelsen av utvalget, slik at leereren ikke skal kunne identifiseres. Avslutningsvis har
laereren fatt innsyn i resultatdelen, og fitt mulighet til & gi beskjed dersom det er deler hun

ikke ensker a inkludere i oppgaven eller ikke kjenner seg igjen i.

39



4  Analyse

Datainnsamlingen resulterte i rddata, som jeg bearbeidet ved a transkribere lydopptakene fra
observasjonene og intervjuene. Jeg vurderte det som hensiktsmessig & normalisere
transkripsjonene og det ble dermed transkribert pd bokmal, noe som blant annet bidrar til
anonymisering (Tjora, 2021, s. 186). Transkriberingen resulterte i behandlede data, ogsa kalt
analysedata, i form av tekst som var mulig & kode i detalj (Tjora, 2021, s. 217).
Transkripsjonene ble lastet opp og analysert i dataprogrammet NVivo, som er et
analyseverktoy for kvalitative data. For 4 besvare oppgavens problemstilling benyttet jeg
ulike kvalitative analysemetoder, med hensikt om & sortere det innsamlede datamaterialet for
a kunne gjore materialet forstéelig. Denne formen for analyse, der materialet struktureres og

gjores rapportvennlig, kalles deskriptiv analyse (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 139).

I dette delkapitlet beskriver jeg hvordan datamaterialet ble organisert og analysert. Intervjuene
ble analysert induktivt gjennom tematisk koding, og denne analyseprosessen beskrives forst.
Deretter forklarer jeg hvordan analysen av lydopptakene fra observasjonene foregikk.
Observasjonsdataene ble analysert deduktivt med Ruiz-Primo og Furtak (2006) sitt
rammeverk (se delkapittel 2.2.1), samt de to kunnskapsdomenene beskrevet av Abrahams og

Millar (2008) og Tiberghien (2000) (se delkapittel 2.3.1).

4.1 Tematisk koding av intervjuer

For a analysere intervjuene, ble opprinnelige koder generert induktivt gjennom tematisk
koding (Robson & McCartan, 2016, s. 469). De opprinnelige kodene var empirinere og kun
utviklet fra analysedataene, der jeg hovedsakelig benyttet informantens egne ord. Her kodet
jeg hver enkelt setning eller avsnitt, noe som bidro til at kodene favnet storre enheter og
dermed enklere hindtering av datamaterialet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 146). Videre ble
disse empirinare kodene induktivt, tematisk gruppert, der jeg samlet koder med en felles
tematisk sammenheng i kodegrupper. Kodegrupper med felles tematikk ble deretter plassert i
hovedtemaer relevante for oppgavens problemstilling. Et eksempel fra denne

analyseprosessen vises 1 Figur 4.1.
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Analysedata Empirinaere koder Kodegruppe Hovedtema
Fikk berart en del Bruk av
L250:[...] Jeg synes at av spersmaélene i sporsméls-
jeg fikk, i ettertid, sa verktoyet verktoy
synes jeg at jeg fikk
berart en del. Og om...
hadde ikke du kommet, Uten .
og hvis jeg hadde tankearbeldet
gjennomfart det her bare som er gjort pa s y
sann uten det forhdnd hadde det p@rima S
tankearbeidet jeg har blitt mye grunnere > Vverktey
gjort, s& hadde det blitt
v§|d|g rrowye grunnere fqr a Hadde ikke gatt s&
si det sann. Da hadde jeg :
. o ) mye i dybden
ikke gatt i dybden, sann Uten Spersmals- -
som jeg har gjort. Og E Spersmals-
verktayet verktoy som

heller ikke fatt elevene til
4 ga sd mye i dybden. Da
hadde det blitt mer en
«happening» og sa hadde
dem kanskje fatt listet
opp det med partikkel...
Men jeg har pleid 3 f
elevene mine til & forstd
partikkelmodellen for
0gsa da, men jeg synes
det her gir en dypere
forstaelse (12).

Uten sparsmals-

verktgyet hadde

det blitt mer en
«happening»

stotte i formativ
vurdering
gjennom dialog

Bruken av
spersmals-
verktoyet gir en
dypere forstaelse
hos elevene

Figur 4.1: Et eksempel fra analyseprosessen av intervjuene, fra analysedata til hovedtema.

Hovedsakelig var det de empirinare kodene fra intervjuet i fase 2 som ble plassert i

kodegrupper og hovedtema, ettersom disse var mest interessante 1 lys av oppgavens

problemstilling. Empirinere koder som jeg ansé som irrelevante for problemstillingen ble

plassert i en restgruppe. Utover restgruppen endte jeg forst opp med totalt ni kodegrupper,

men antallet kodegrupper ble til slutt redusert til fire ved at jeg slo sammen kodegrupper med

liknende tematikk. Jeg valgte & redusere antallet ettersom enkelte av kodegruppene var

tematisk smale, samt at Tjora (2021) peker pé at tre til fem relevante kodegrupper er egnet for

en mastergradsoppgave (s. 232). De fire kodegruppene ble deretter plassert i to ulike

hovedtemaer relevante for problemstillingen. Til slutt fordelte jeg de empirinere kodene i

hver kodegruppe inn i underkodegrupper, for & fa bedre oversikt over datamaterialet. En

oversikt over hovedtemaene med tilherende kodegrupper og underkodegrupper vises 1 Figur

4.2.
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Hovedtema Kodegruppe Underkodegruppe

Figur 4.2: Oversikt over resultatet av den tematiske kodingen av intervjuene, som resulterte i to
hovedtemaer med tilhorende kodegrupper og underkodegrupper.

4.2 Deduktiv analyse av klasseromsdialoger

For & analysere klasseromsdialogene gjennomforte jeg i hovedsak en deduktiv analyse, der
kodene var hentet fra ESRU-syklusen, som er beskrevet i delkapittel 2.2.1. Ettersom disse
kodene var bestemt pa forhand basert pa eksisterende litteratur, kan de anses som

begrepsdrevne koder (Brinkmann & Tanggaard, 2012, s. 39). For & sikre at ESRU-syklusen
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var egnet til 4 analysere klasseromsdialoger 1 lys av formativ vurdering, gjennomfoerte jeg en

pilotstudie hesten 2022, der jeg undersekte hvordan rammeverket fungerte til dette formélet.

Fra dette arbeidet fant jeg at flere av dialogene startet med et elevspersmél, noe ESRU-

syklusen ikke inkluderte. Av den grunn dannet jeg en ny kode fra datamaterialet, S(E) for

elevspersmél, hentet fra Harrison et al. (2018, s. 92-93). Dermed ble det 1 mindre grad ogsa

gjennomfort en induktiv analyse (Tjora, 2021, s. 27). En oversikt over kodene benyttet i

analysen av klasseromsdialogene, med tilherende eksempler fra datamaterialet, vises 1 Tabell

4.1.

Tabell 4.1: En oversikt over kodene benyttet for d analysere klasseromsdialogene, med tilhorende
eksempler fra datamaterialet.

Kode Hensikt Referanse Eksempler fra datamaterialet
E “Teacher Leereren far (Ruiz-Primo & Ut fra de opplysningene som er gitt,
Elicits” frem Furtak, 2006) hvordan kan du finne ut om stoffet
informasjon inneholder sukker, potetmel eller
fra eleven natron?
ved & Hvordan vil dere starte analysen?
formulere et Hva har dere pavist?
sparsmal. Hva hadde du forventet dersom det
var natron?
Hva tenkte du pa nar jeg sa partikler?
Nar atomer gar sammen, hva kaller vi
det da?
Hva heter den faseovergangen?
S “Student Eleven (Ruiz-Primo & Teste alle de ulike matene for & finne
responses” | responderer Furtak, 2006) ut hva det er. Og hvis bare en av dem
pé leererens funker, sa vet du at den siste méa
sparsmal. veere det du ikke har provd.

Vi starter med & lage en bolle av
aluminiumsfolien, og sa tar vi a ... tar
fyrstikk. Og sé prover vi liksom 3
smelte da.

Vi mener at det er potetmel.

Natron blir jo s&nn brusete.

Jeg tror det var noe sann ... i et
eksempel fra boka sd husker jeg at
det var noe med héarstrd. Sann tusen
partikler eller noe, jeg husker ikke.
Ehm, en molekyl.

Det har vel dampet da.
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R “Teacher Leereren (Ruiz-Primo & Mhm.

Recognizes"” | anerkjenner Furtak, 2006) Har dere ikke noen plan?
elevenes Ja, der ble det merk blatt.
respons. Dere tror egentlig ikke det er sukker?

Du sa fast stoff, det er en tilstand
eller en fase som stoffer kan veaere i.
Fast.
Du tenker at gassen forblir gass?
Bra! Du sa to hydrogenatom og et
oksygenatom.
Jal Kjempebra. Starkne.

U “Teacher Leereren (Ruiz-Primo & Ja, hvorfor bruser det da?

Uses” handler Furtak, 2006) Det er stivelse som blir pavist hvis
basert pa man tilsetter jod, og potetmel er
elevens stivelse. Det er en form for sukker.
respons for a Hva far du dannet nar det bruser?
fremme Hvordan vet vi at det er natron?
elevenes Hvorfor kan det ikke vaere salt?
lering. P& mélene pa planen sa star det at

dere skal kunne forklare dem tre ulike
fasene vi vanligvis mgter stoffer i her
pa jorda.

Det vi lurer pa er hvordan dem
oppfaerer seg. Hvordan oppferer dem
seg?

De fleste sier at den kollapser, men
hvorfor?

Hvordan vet du det?

S(E) "Student- Eleven (Harrison et Det byttet farge, men det byttet farge
initiated initierer al., 2018) til svart. Betyr det at det er natron
question” samtale ved oppi her da?

a stille et Er ikke kjemiske reaksjoner nar det
sp@rsmal. dannes nye stoffer?
Er hypotesen min riktig?

Utsagn 1 klasseromsdialogene som passet under beskrivelsen av en ESRU-fase eller S(E) ble

tildelt den respektive koden. Et utsagn i denne sammenhengen kan beskrives som en ikke-

avbrutt uttalelse fra enten lerer eller elev (Harrison et al., 2018, s. 87). Dersom to eller flere

elever svarte eller stilte spersmél pd samme tid, kodet jeg kun elevutsagnet som lereren

responderte til. Utsagn der elevene svarte pa hverandres spersmal ble heller ikke kodet, da

rammeverket har sgkelys pé lererens utsagn.

For & enklere fa oversikt over eventuelle endringer i klasseromsdialogene, kategoriserte jeg de
kodede dialogene som fullstendige- eller ufullstendige ESRU-sykluser. I trdd med Ruiz-Primo
og Furtak (2006) ble en dialog kodet som en fullstendig syklus dersom den inneholdt alle

fasene 1 ESRU-syklusen, og som ufullstendig dersom dialogen manglet et utsagn kodet med U
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(s. 212-213). I tilfeller der dialogene startet med et elevspersmal, kodet jeg ogsa disse som
fullstendige ESRU-sykluser dersom dialogene inneholdt et U-element. Eksempelvis
kategoriserte jeg dialoger pa formen S(E)-E-S-R-U som fullstendige ESRU-sykluser. Videre
startet dialogene 1 enkelte tilfeller med et spersmél kategorisert som en U-fase. Et eksempel
fra datamaterialet er at laereren startet dialogen med a stille folgende spersmal: «Hvordan kan
du forklare hypotesen din?» (O21). Laereren hadde i dette tilfellet fatt innsikt i elevenes
hypotese fra en dialog som foregikk tidligere i undervisningstimen. P4 tross av at en U-fase er
elementet som skiller fullstendige- og ufullstendige ESRU-sykluser, kodet jeg ikke utsagnet

som en fullstendig syklus i tilfellene der dialogen startet med en U-fase.

Videre ble bade de fullstendige- og ufullstendige syklusene plassert under O-domenet eller I-
domenet, basert pa om de omhandlet henholdsvis det observerbare eller vitenskapelige ideer
(se delkapittel 2.3.1). Kodene O-domenet og [-domenet var hentet fra Abrahams og Millar
(2008) og Tiberghien (2000). Jeg valgte & benytte O- og I-domenet 1 stedet for Ruiz-Primo og
Furtak (2006) sine epistemic og conceptual (se delkapittel 2.2.1), da jeg opplevde Abrahams
og Millar (2008) og Tiberghien (2000) sine begreper som tydeligere i lys av praktisk arbeid. I
enkelte tilfeller omhandlet dialogene béde det observerbare og de vitenskapelige ideene, og
jeg valgte da 4 kode deler av dialogene i hvert sitt domene. Det totale antallet sykluser plassert
1 I- eller O-domenet ble derfor noe storre enn totalt antall fullstendige- og ufullstendige

ESRU-sykluser.

To eksempler fra analysen av klasseromsdialogene illustreres i Figur 4.3. I neste kapittel

presenterer jeg resultatene fra dette analysearbeidet.
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Analysedata

Leerer: Hva er egentlig en
modell? En partikkelmodell, en
atommodell, en cellemodell.
Hva betyr det at det er en
modell?

Elev: Bilde eller figur av
virkeligheten, for & kunne
forklare det bedre.

Leerer: Ja. Bilde eller figur av
virkeligheten, for & kunne
forklare det bedre. Og hvorfor
ma vi ha en modell av partikler?
(022)

Elev A: Skal vi ta en liten del av
den der oppi her?

Leerer: Hva tenker du med den?
Elev A: A teste om det er eddik.
Elev B: A ta i eddik.

Leerer: Lurt! Jeg anbefaler litt,

bare et par draper.
(012)

Koding med
ESRU-koder
E
S
R
U
S(E)

E
S
R

Fullstendig eller
ufullstendig
ESRU-syklus?

Fullstendig
ESRU-syklus

O-domenet
eller
I-domenet?

Ufullstendig
ESRU-syklus

v

[-domenet

Figur 4.3: To eksempler fra analyseprosessen av klasseromsdialogene.
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5 Resultat

I dette kapittelet presenterer jeg mine funn. Ferst presenteres funnene fra intervjuene, og disse
vil bidra til & svare pa de to forste forskningsspersmalene: «Hvilke fordeler og utfordringer
opplever lereren ved bruk av dialog som stette 1 formativ vurdering av praktisk arbeid?» og
«Hvordan opplever lereren at et spersmélsverktey kan vare til hjelp 1 dialoger ved formativ
vurdering av praktisk arbeid?» Analysen av intervjuene resulterte i to hovedtemaer, som jeg
har kalt «dialog som stette i formativ vurdering av praktisk arbeid» og «spersmélsverktay.»

En oversikt over disse to hovedtemaene med tilherende kodegrupper vises 1 Figur 5.1.

Hovedtema Kodegruppe

Fordeler med dialog som stgtte i formativ
vurdering av praktisk arbeid

Dialog som stegtte i formativ
vurdering av praktisk arbeid
Utfordringer med dialog som stette i formativ
vurdering av praktisk arbeid

Bruk av spersmalsverktay

Sparsmalsverktay

Sparsmalsverktey som statte i formative
vurderingssamtaler

Figur 5.1: En oversikt over de to hovedtemaene med tilhorende kodegrupper.

I dette kapittelet presenterer jeg funnene innenfor de to hovedtemaene 1 hvert sitt delkapittel.
Det forste hovedtemaet omhandler lererens uttrykte tanker og meninger om & bruke dialog
som stette i formativ vurdering av praktisk arbeid generelt. Funnene i dette hovedtemaet vil
bidra til & svare pa det forste forskningsspersmaélet og presenteres i delkapittel 5.1, der de to
tilherende kodegruppene presenteres 1 henholdsvis delkapittel 5.1.1 og 5.1.2. Videre plasserte
jeg funn som omhandler Theas opplevelse av det utviklede spersmalsverktoyet under
hovedtemaet «sparsmélsverktoy.» Disse funnene presenteres i delkapittel 5.2, og vil bidra til &
svare pa det andre forskningsspersmalet. De to kodegruppene 1 hovedtemaet
«spersmélsverktoy» presenteres 1 henholdsvis delkapittel 5.2.1 og 5.2.2. Utdrag fra
intervjuene brukes som illustrasjon. Utdragene er markert med L etterfulgt av et nummer, der

L viser til at det er lererens utsagn og nummeret viser til utdragets plassering i
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transkripsjonene. Videre viser jeg om sitatene er hentet fra intervju 1 eller 2 ved at de er

markert med henholdsvis 11 eller 12.

Videre ble lydopptakene fra observasjonene analysert for & besvare det tredje
forskningsspersmalet: «Forer bruken av et spersmalsverktey til endringer 1
klasseromsdialogene? I tilfelle endringer, hvilke?» For & besvare dette forskningsspersmalet
kodet jeg klasseromsdialogene som fullstendige- eller ufullstendige ESRU-sykluser, der
ESRU viser til de fire elementene som utgjer en vurderingssamtale (se delkapittel 2.2.1).
Deretter plasserte jeg disse syklusene 1 enten domenet av objekter og det observerbare (O-
domenet), eller i domenet av ideer (I-domenet) (se delkapittel 2.3.1). For 4 underseke
eventuelle endringer i klasseromsdialogene vil resultatene fra analysen av observasjonene fra
fase 2 ses 1 lys av resultatene fra fase 1. Fase 1 og 2 viser til undervisningstimene henholdsvis
for og etter intervensjonen, der intervensjonen innebar utviklingen av spersmalsverktoyet
sammen med laereren (se delkapittel 3.4). Funnene fra analysen av klasseromsdialogene
presenteres i delkapittel 5.3, der resultatene og eksempler pa dialoger vises i tabeller. Funnene
fra analysen av fullstendige- og ufullstendige ESRU-sykluser presenteres i delkapittel 5.3.1,
og funn knyttet til dialogenes innhold beskrives i 5.3.2.

5.1 Learerens syn pd dialog som stette 1 formativ vurdering av
praktisk arbeid

I denne delen presenterer jeg funnene under hovedtemaet «dialog som stette 1 formativ
vurdering av praktisk arbeid,» som vil bidra til & svare pa det forste forskningsspersmalet. I
intervjuene pekte Thea bade pé opplevde fordeler og utfordringer ved dialog som stette i
formativ vurdering. Eksempelvis ga hun uttrykk for at dialogene bidro til at hun fikk en bedre
forstaelse for hvordan elevene tenkte, blant annet ved at spersmalene fremkalte resonnering
hos elevene. Et annet sentralt funn er at Thea opplevde det enklere & bruke dialog som stette i
formativ vurdering nér elevene arbeidet gruppevis. Dette syntes dog & vare mer tidkrevende

for lareren.

5.1.1 Fordeler med dialog som stette 1 formativ vurdering av praktisk arbeid
Et sentralt funn i denne kodegruppen er at dialogene virket & gi leereren en forstdelse for
hvordan elevene resonnerte, blant annet ved & avdekke deres forkunnskaper og mentale
modeller. En annen fordel synes & vare at elevene fikk vist kunnskap, ettersom Thea kunne

stille spersmal for & hente fram det elevene kunne. Videre opplevde hun at spersmalenes
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relevans kunne fremkalle tenking og resonnering hos elevene, som igjen ga en bedre

forstaelse for hvordan elevene tenkte.

Dialogene kan synes a ha flere funksjoner for lererens forstaelse for hvordan elevene
resonnerer. For det forste mente Thea at dialogene bidro til at hun enklere fikk et inntrykk av
elevenes «grad av refleksjon» i faget. For det andre opplevde hun at dialogene avdekket mer
av elevenes forkunnskaper. Blant annet husket elevene definisjonen pa begreper fra tidligere
undervisning, som vaeske, gass og faseoverganger. Mange av elevene uttrykte ogsé at de
hadde et bilde i hodet, som Thea fikk innsikt i gjennom dialogene. Hun nevnte et eksempel fra

en slik dialog:

L31:[...] s& det var veldig mange som hadde et bilde i hodet, og det var litt nyttig. Alts&, han
her som sé for seg en vanndrape, at det er et bestemt volum pa en vanndrape. Og at i gass sa
har du ikke den begrensningen, s& da s& han for seg at det ma jo ha med partiklene sin
plassering a gjere. S det kommer jeg til & papeke da, at hva er det som gjer at partiklene
beveger seg mer. Altsé, den her koblingen til varmeenergien og bevegelsesenergien (12).

Det kan synes som om Thea opplevde at det var nyttig a {4 innsikt i elevenes forestillinger og
mentale modeller. Hun mente at informasjonen hun fikk kunne benyttes i videre undervisning,

blant annet 1 introduksjonen av ny teori og for & koble denne til tidligere lering.

Videre opplevde lereren at dialog kunne bidra til at elevene fikk vist mer kunnskap. For det
forste kunne hun stille oppfelgingsspersmal underveis i dialogen for a hjelpe elevene til &
hente fram «det som er der fra for.» For det andre kunne det a gi bekreftelser, eksempelvis
ved 4 si «Jal» eller gi et nikk, vaere en mate a hjelpe elevene til & vise mer av sin kunnskap pa.
Thea opplevde at elevene syntes det var goy a fi den bekreftelsen, noe som kan indikere at
hun er opptatt av elevenes opplevelse av dialog 1 praktisk arbeid og deres mulighet til & sette
ord pa egen kunnskap: «[En fordel er] det at dem setter ord pa kunnskapen sin. For da blir det
deres egen» (L39, 12). Jeg forstdr det som at Thea tenkte at elevene gjennom dialog fikk en
bedre forstéelse for fagstoffet ved & forklare den muntlig. Ved at elevene matte sette ord pa
det de kunne, tenker jeg videre at leereren ogsa fikk innsikt i hvordan elevene 14 an 1 forhold til

leeringsmélene.

Et annet tema som kom opp i intervjuene var bruken av spersméil i undervisningen, og deres
relevans for det praktiske arbeidet som foregikk. Laereren ga uttrykk for at spersmalenes

relevans kunne bidra til & fremkalle tenking og resonnering hos eleven:

L62: For jeg synes jo at i den settingen, nir dem har praktisk arbeid, sé stiller jo jeg spersmal
som er relevante i forhold til det dem nettopp har gjort eller det dem driver pa med. Sa det
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hjelper dem pa god vei til & komme i gang, og trigger tenking og resonnering. Det tror jeg det
er mye mer av her (I12).

Ettersom spersmalene ble stilt underveis i det praktiske arbeidet, ville dette kunne utfordre
elevene pé en annen mate:
L55: Elevene tvinges jo til 4 tenke pé en helt annen mate enn nar dem er passive, og bare sitter

der og lytter, og gjor det dem fér beskjed om. Her m4 dem jo pa en helt annen mate utfordre
hjernecellene sine, synes jeg (12).

Her forstar jeg det som at lereren tenkte at elevene i storre grad métte knytte det praktiske
arbeidet til de vitenskapelige ideene ettersom elevene ble stilt spersmél underveis. Spersmal
knyttet til de vitenskapelige ideene krevde at elevene matte tenke mer over hva som foregikk,
og ikke kun folge instruksene. Theas spersmal fikk dermed elevene til & tenke over de
vitenskapelige ideene underveis i det praktiske arbeidet. P4 denne maten kunne dialog
fremkalle tenking hos elevene, som igjen kunne gi lereren innsikt i hvordan elevene

resonnerte.

5.1.2 Utfordringer med dialog som stette 1 formativ vurdering av praktisk
arbeid

Sentrale funn knyttet til utfordringer med dialog som stette i formativ vurdering er som
folger: elever som ikke deltok aktivt i den muntlige dialogen, tid og forskjeller pa
elevgrupper. Flere elever syntes a bidra muntlig dersom dialogene foregikk i mindre grupper,

men dette opplevdes ogsa mer tidkrevende for lereren.

Serlig opplevde Thea at i situasjoner der elevene ikke deltok aktivt i den muntlige dialogen,
kunne det vare utfordrende & bruke dialog som verktey 1 vurderingsarbeidet. Hun ga i den
forbindelse uttrykk for at flere elever bidro muntlig nér hun hadde dialoger med elevene
gruppevis sammenliknet med en plenumssamtale. Flere elever turte & uttrykke egne tanker og
ideer gruppevis, og pa denne méten kunne lareren favne flere elever:
L42: Det [a fa elevene til & snakke] er lettere nar jeg gar sann gruppevis. Da favner jeg enda
flere, men allikevel s& kan det vaere noen som det blir vanskelig da. Men dem har liksom noe a
bidra med. Jeg merker jo det nar jeg gér til dem gruppevis, sé nér jeg flere, absolutt, enn det

jeg gjor bare sann i plenumssammenheng. Det var flere som turte & komme med synspunkt
eller med ideer og med tanker (12).

L15: Altsa, jeg tror jeg favner, sa fremt jeg far tiden til & g& innom hver gruppe, sé blir det jo
naerere og det blir mer forpliktende for dem ogsa nar dem sitter i gruppe, og jeg kommer sa
nart pd. Enn nér dem kan stikke seg vekk i klasse (12).

Thea erfarte altsa at det var enklere & fa flere elever til & bidra muntlig dersom spersmalene

ble stilt nar elevene arbeidet i mindre grupper. Likevel opplevdes det & snakke med elevene
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gruppevis som mer tidkrevende, noe som kunne fore til at hun ikke fikk tid til & snakke med
alle gruppene i lopet av undervisningstimen. Derfor synes ogsé tid & vere en utfordring ved
formativ vurdering av praktisk arbeid gjennom dialog. Lareren ga uttrykk for at det var
travelt & ha samtaler med elevene underveis, samt serge for at alle gruppene fikk gjennomfort

det praktiske arbeidet, 1 lopet av undervisningstimen.

Videre kan ulike elevgrupper synes & péavirke leererens muligheter til 4 ha dialoger underveis 1
praktisk arbeid. Thea opplevde at dialogenes lengde og innhold varierte mellom de to
gruppene som hun prevde ut denne formen for undervisning pa. I fase 1 opplevde hun at
gjiennomferingen av det praktiske arbeidet var enklere i gruppe 1 (O11), og at hun derfor
hadde flere og lengre dialoger med elevene. Hun ga uttrykk for at tid pa dagen kunne vare en
mulig arsak til dette:

L47: Det jeg opplevde i gruppe to, var at dem hadde ikke fatt med seg like godt den her

teorien. Altsd hva de matte merke seg for dem planla forseket. Det kan ha sammenheng med at

det var etter lunsj, og at det er tusen ting som har skjedd i pausen som dem hadde fylt hodene
sine med. S4 jeg folte kanskje at den forste gruppa var mer fokusert da (I1).

I tillegg opplevde lereren at det var mer uro i gruppe 2. Derfor var det mer & folge med pa, og
«det var mer av den her organiseringa enn fagsamtalene» (L45, I1). Mer uro og organisering
forte til at hun til tider matte avbryte en dialog med en gruppe for a folge med pa de andre
elevgruppene. Jeg forstar Theas uttrykte opplevelser som at elevgruppen kan ha innvirkning

pa laererens muligheter for & gjennomfere vurderingssamtaler.

Videre synes antallet leerere & vaere en arsak til at Thea hadde flere dialoger med elevene i
gruppe 1:

L31: Vi var jo litt heldige forste timen der, med [navn pa hjelpelarer]. For hun ivaretar jo
masse, og jeg folte at mye var ivaretatt ved at hun var der. S& da hadde jeg tiden til & snakke
mer med hver enkelt enn jeg kanskje gjorde pa den andre gruppa, der jeg folte at jeg matte
passe pa litt mer da. Og ha oversikt. Fordi det er jo fryktelig mye du skal passe pa da! (I1)

Jeg forstar det som at hun opplevde at det var mange elever pa en laerer i gruppen uten
hjelpelarer, serlig nar elevene hindterte ukjent utstyr pé laboratoriet og det var mye & passe
pa. Som nevnt i delkapittel 3.4 var lereren alene med 20 elever i gruppe 2 i fase 1, men i
gruppe 1 var det to lerere og 22 elever til stede. Jeg tenker videre at Thea folte seg tryggere
pa a stille flere spersmal og ha lengre dialoger med elevene nar det var en annen larer til
stede, som hadde oversikt over de andre gruppene. Derfor kan et hayere antall elever per lerer
synes & vare en utfordring med & bruke dialog som stette i formativ vurdering av praktisk

arbeid.
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5.2 Learerens opplevelse av det utviklede sparsmélsverktoyet

I denne delen presenterer jeg funnene under det andre hovedtemaet fra analysen av
intervjuene. Hovedtemaet omhandler leererens opplevelse av det utviklede
sparsmalsverktoyet, og funnene vil bidra til & besvare det andre forskningsspersmaélet. |
intervjuene snakket Thea om hvordan hun benyttet spersmalsverktayet i det praktiske arbeidet
1 fase 2 (etter intervensjonen), og om verktoyets funksjon som stette i dialogene. Eksempelvis
synes sporsmélsverktayet & vaere mest betydningsfullt i forberedelsene av det praktiske
arbeidet. Videre virket utviklingen av spersmalsverktoyet & bidra til at leereren ble mer bevisst
pa & knytte det praktiske arbeidet til vitenskapelige ideer, samt andre temaer i naturfaget, som

igjen kunne benyttes i vurderingssamtalene.

5.2.1 Bruk av spersmélsverktoyet

Et sentralt funn i denne kodegruppen er viktigheten av at laereren hadde tenkt gjennom
spersmalene hun ensket & stille i forkant av det praktiske arbeidet. Forberedelsen av spersmaél
synes 4 ha bidratt til at Thea var mer bevisst pa egen sporsmélsstilling, samt hvordan det
praktiske arbeidet kunne knyttes til tidligere leering og leeringsmélene. Hun ga uttrykk for at
denne bevisstgjeringen var viktig, ettersom hun opplevde det som utfordrende & bruke

spearsmalsverkteyet underveis i det praktiske arbeidet.

Det var utfordrende for lereren & bruke spersmélsverktoyet underveis i det praktiske arbeidet,
serlig fordi det innebar at elevene skulle bruke gassbrenner for forste gang. Dermed var det
avgjerende at Thea hadde bidratt i utviklingen av spersmalene i spersmalsverktoyet og sett pa
disse som en del av sine forberedelser:
L72: Men det ble litt vanskelig i en labsituasjon [a ha spersmélsverktoyet foran seg], sa da var
det greit at jeg hadde lest det pa forhand (12).

L36: Underbevisst husket jeg noen av spersmalene, for jeg hadde jo tenkt gjennom det og sett
gjennom det (12).

L48: Jeg hadde det [sparsmélsverktayet] i bakhodet (12).
Thea ga uttrykk for at disse forberedelsene bidro til at hun ble mer bevisst pa egen
spersmalsstilling, samt hvilke spersmal hun kunne stille for & knytte det praktiske arbeidet til
tidligere lering og leeringsmaélene for undervisningsekten. Denne bevisstgjeringen bidro til at
hun fikk stilt flere av spersmalene 1 verktayet uten & ha det foran seg: «[...] Jeg synes at jeg

fikk, 1 ettertid, s synes jeg at jeg fikk berort en del» (L52, 12).

I intervjuene ga hun ogsé uttrykk for at spersmalsverkteoyet kunne benyttes i etterarbeidet:
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Lé6: [...] Til diskusjonen skrev jeg «forklar hva som skjedde med brusboksen ved hjelp av
partikkelmodellen.» Og hvis jeg da, nar dem leser seg opp pa det her og sitter gruppevis og
snakker sammen, at jeg da gar rundt i klasserommet med det spersmélsverktoyet og far dem til
a tenke (12).

L8: Sé det [sparsméilsverktoyet] er absolutt noe jeg kommer til 4 ta med meg i neste time (12).
Fra disse utsagnene forstér jeg det som at laereren planla & benytte spersmalsverktoyet videre i
diskusjonen, for & hjelpe elevene til & tenke over hva som foregikk i det praktiske arbeidet.
Thea mente at spersmalene da kunne vare en god stette i & i elevene til & resonnere, ettersom
det «var litt vanskelig for dem [elevene] & ga fra det her praktiske og fordype seg i den
modelltenkingen» (L6, 12). Jeg tolker dette som at hun tenkte at det ville vare enklere a bruke

spersmalsverktoyet i klasserommet nar elevene ikke arbeidet praktisk samtidig.

5.2.2 Spersmélsverktoy som stette 1 formative vurderingssamtaler
Spersmalsverktayet virket a stotte leereren 1 & drive vurderingssamtaler pa flere méter. 1
intervjuene ga Thea uttrykk for at hun ble mer bevisst pa koblinger mellom ulike temaer i
naturfaget, samt pa & knytte det praktiske arbeidet til de vitenskapelige ideene. Videre kan det
synes som at verkteyet bidro til at hun fikk flere anledninger til & gjennomfere
vurderingssamtaler, ved at spersmél var forberedt for undervisningstimen. Likevel kunne
forhédndsbestemte spersmal vere en utfordring ettersom larerens respons burde vere en

naturlig felge av elevenes utsagn.

Utviklingen av spersmélsverktoyet kan synes a stotte lereren i planlegging av videre
undervisning pa forskjellige méter. For det forste uttrykte Thea at spersmélsverktayet bidro til
at hun ble mer bevisst pa koblinger mellom ulike temaer i naturfaget. Eksempelvis oppdaget
hun at det praktiske arbeidet kunne knyttes til faseoverganger, som hadde blitt undervist
tidligere. For det andre opplevde l@reren at arbeidet med & knytte det praktiske arbeidet til
tidligere leering bidro til at hun fikk en bedre forstéelse for leerebokas utforming:
L32:[...] Jeg var borti koblingene til energi med [navn pa elev]. For vi har snakket veldig mye
om bevegelse nylig, og i hvilken sammenheng? Jo, bevegelsesenergi. Sa jeg synes jo egentlig
at det her er stralende, og overordnet er det [sparsmélsverkteyet] en kjempefin stotte. Jeg
begynner liksom & forsta [navn pa leerebok]. Hvorfor dem har lagt opp lepet sann som dem har

gjort. Nemlig & ta med seg energien inn i det her med partikkelbevegelser. Og det kommer jeg
til & bruke for alt det er verdt. Absolutt (12).

I sitatet ga Thea uttrykk for at hun ville bruke koblingene mellom temaene i videre
undervisning. Jeg tenker at denne bevisstgjoringen bidro til at det var enklere for henne &

giennomfere vurderingssamtaler, ettersom en méte a gjore dette pa er & knytte elevenes utsagn
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til tidligere leering. Dermed kan det tenkes at spersmalsverktoyet pd denne méten fungerte

som en stotte for leereren 1 formative vurderingssamtaler.

Et annet tema som kom opp i intervjuene var a knytte det praktiske arbeidet til de
vitenskapelige ideene det handlet om. Eksempelvis ga Thea uttrykk for at spersmélene kunne
bidra til at elevene fikk en dypere forstaelse for partikkelmodellen, som et av leringsmalene
for det praktiske arbeidet omhandlet (se delkapittel 3.4):
L52: [...] Hadde ikke du kommet, og hvis jeg hadde gjennomfert det her bare sdnn uten det
tankearbeidet jeg har gjort, sd hadde det blitt veldig mye grunnere for & si det sann. Da hadde
jeg ikke gatt i dybden, sann som jeg har gjort. Og heller ikke fatt elevene til & g s mye i

dybden. Da hadde det blitt mer en «happeningy». Jeg har pleid a fa elevene mine til & forsta
partikkelmodellen for ogsad da, men jeg synes det her gir en dypere forstaelse (12).

Jeg tolker utsagnet som at utviklingen av spersmalsverktayet bidro til at Thea i sterre grad
hjalp elevene med & knytte det praktiske arbeidet til de vitenskapelige ideene. Eksempelvis
uttrykte leereren at hun gikk mer i dybden av partikkelmodellen, som ogsé var et av
leeringsmélene for det praktiske arbeidet. Jeg forstar det som at Thea fikk bedre innsikt i hva
elevene kunne, samt deres niva i forhold til leeringsmélene, ved & stille spersmal om de
vitenskapelige ideene. Videre tenker jeg at dette kunne bidra til at hun fikk benyttet dialogene

som et verktey i vurderingsarbeidet.

I fase 1 var ikke spersmal forberedt i forkant av det praktiske arbeidet, men Thea opplevde at
hun underveis i det praktiske arbeidet kom pa hvilke spersmal hun kunne stille:
L45: Det var litt mer av den her organiseringa enn fagsamtalene folte jeg. Men etter hvert sé

kom jeg p& hvordan jeg skulle stille spersmaélet, og hvilke oppfelgingsspersmal jeg skulle
stille. Det er jo sann som ble litt til underveis (I1).

Altsé opplevde lereren at dialogene i fase 1 hovedsakelig omhandlet organiseringen av det
praktiske arbeidet. Jeg tolker Theas utsagn som at hun fikk stilt flere spersmal senere 1
undervisningsekten, ettersom hun i lepet av det praktiske arbeidet kom pa hvordan hun kunne
stille spersmél for & hente frem informasjon fra elevene. Derfor tenker jeg at
spersmélsverktoyet kunne vaere en stotte 1 dialogene i fase 2 ved at spersmaélene var tenkt
gjennom pé forhand. Da kunne lereren fa flere muligheter til & gjennomfore

vurderingssamtaler, og pa denne maten anskaffe informasjon som kunne brukes formativt.

Videre synes dialogenes dynamiske karakter & veere en utfordring ved a bruke
spersmélsverktoyet som stotte 1 dialogen. Thea ga uttrykk for at hun ikke ensket & fole seg

last til spersmalene, ettersom hennes spersméal métte vaere en naturlig folge av det elevene sa:
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L67: [...] For at eleven skal fole at den er i dialog med meg, s ma jo jeg komme med ting
som er en naturlig folge av det eleven sier. Og det gér ikke an & forutsi. Hvis eleven sier noe
og jeg plutselig kommer med et spersmal ut i det bld, sd far du ikke en dialog, da fir du en
utsperring (12).

Her forstar jeg det som at hun syntes det kunne vare utfordrende a ha forberedt spersmal pa
forhédnd, ettersom det var viktig at spersmalene var knyttet til det elevene sa for at det skulle
oppleves troverdig for elevene. I den forbindelse mente Thea at spersmalsverktoyet ville vert
enklere for henne & bruke dersom det kun inneholdt stikkord om hva spersmélene skulle
omhandle. P4 denne maten kunne spersmalsverkteayet ha fungert som en veiledning til hva

hun kunne sporre elevene om, samtidig som at spersmalene kunne tilpasses elevenes utsagn.

5.3 Endringer 1 klasseromsdialogene

Funnene fra analysen av klasseromsdialogene presenteres i dette delkapittelet, og vil bidra til
a svare pé det tredje forskningsspersmalet. For & undersgke eventuelle endringer i dialogene 1
de to fasene, ble samtalene forst analysert med hensyn pa om de inneholdt fullstendige- eller

ufullstendige ESRU-sykluser. En ESRU-syklus ble kategorisert som fullstendig dersom Thea
benyttet en strategi fra U-fasen 1 dialogen. Funnene fra denne analysen beskrives i delkapittel
5.3.1, der et sentralt funn er at dialogene 1 fase 2 inneholdt flere fullstendige ESRU-sykluser

enn i fase 1.

Deretter ble bade de fullstendige- og ufullstendige syklusene analysert for & undersegke mulige
forskjeller i dialogenes innhold, og funnene fra denne analysen presenteres i delkapittel 5.3.2.
Sykluser som omhandlet det som kunne observeres 1 det praktiske arbeidet ble plassert under
«O-domenet.» Sykluser som handlet om de abstrakte ideene knyttet til det praktiske arbeidet
ble kodet med «I-domenet.» Denne analysen viste at de ufullstendige ESRU-syklusene
hovedsakelig omhandlet O-domenet, mens de fullstendige ESRU-syklusene oftere handlet om

de vitenskapelige ideene relevante for det praktiske arbeidet (I-domenet).

5.3.1 Fullstendige- og ufullstendige ESRU-sykluser
Et sentralt funn fra analysen av fullstendige- og ufullstendige ESRU-sykluser er at leereren
fullforte flere vurderingssamtaler (i.e. ESRU-sykluser) etter intervensjonen, altsé i fase 2.

Videre var de fullstendige ESRU-syklusene vanligvis lenger enn de ufullstendige.

Analysen av klasseromsdialogene tydet pa at laereren fullferte flere vurderingssamtaler etter
utviklingen av spersmalsverktayet. For begge gruppene inneholdt dialogene flere fullstendige

ESRU-sykluser i fase 2 sammenliknet med fase 1, se Tabell 5.1. Videre var det et mindre
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antall ufullstendige ESRU-sykluser 1 fase 2 enn i den ferste fasen. Innad i en fase var det liten

forskjell mellom de to gruppene i antall fullstendige- og ufullstendige ESRU-sykluser.

Tabell 5.1: En oversikt over resultatene fra analysen av fullstendige- og ufullstendige ESRU-sykluser.
011 og O12 viser til observasjonene i fase 1 (for intervensjonen) i henholdsvis gruppe 1 og 2. 021 og
022 viser til observasjonene i fase 2 (etter intervensjonen) i gruppe 1 og 2. Fullstendige- og
ufullstendige ESRU-sykluser forteller om samtalene henholdsvis inneholdt eller manglet U-fasen i
ESRU-syklusen. % dekning av analysedata er beregnet av analyseverktayet NVivo, og indikerer hvor
mange prosent av datafilen med transkripsjonene koden dekker.

Fullstendig Ufullstendig Sykluser
ESRU-syklus ESRU-syklus kodet
Antall % dekning av Antall % dekning av Antall
analysedata analysedata

Fase 1 9 26 35
o111 6 16% 14 21% 20
012 3 7% 12 19% 15
Fase 2 32 6 38
021 16 52% 3 2% 19
022 16 53% 3 5% 19

Videre synes de fullstendige ESRU-syklusene & vere lenger enn de ufullstendige, ved at de
utgjorde en storre del av transkripsjonene (Tabell 5.1). En grunn til dette kan vare at Thea
ofte stilte flere sporsmél for & fremme informasjon fra eleven (E) for samtalen ble avsluttet
med en U-fase. Ofte responderte ogsa flere elever pa larerens spersmal. Dermed hadde de
fullstendige syklusene sjeldent formen E-S-R-U. Et eksempel vises 1 Tabell 5.2, der dialogen
har formen E-S;-R-E-S>-R-S3-R-U.

Tabell 5.2: Eksempel pa fullstendig ESRU-syklus fra fase 1 (012, samtale 1).

Runde | Hvem? Utsagn Kode Strategier
1 Leerer Hva tror dere vi bruker treklypa til? [Navn | E e sporelevene om &
péa elev A]? foresld en
eksperimentell plan
2 Elev A Til & plukke opp stoffene. S
3 Leerer Pulveret? Med treklype? Nar er det vi R, E e svarer med et ja/nei-
har behov for & holde i noe med en sparsmal
treklype? [Navn pa elev B]? e spar elevene om 4
anvende ideer
4 Elev B Kanskje hvis noe er etsende. S
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egenskap ved metaller. Husker dere i
periodesystemet? Der deler viinn i
metaller og ikke-metaller, og en
egenskap for metaller er at det leder
varme veldig godt. Det har dere sikkert
kjent hvis dere spiser julegrat med
solvskje. Da blir det kiempevarmt det
bestikket. Sa da, tre. Ikke metall. Leder
ikke varme sa godt. Sa hvis dere da
holder i aluminiumskala med treklype sa
slipper dere & brenne dere etter hvert
som dere varmer opp blandinga.

5 Leerer Ja ... Men er det noe som er etsende R svarer med et ja/nei-
her? Jeg har ikke snakket om noe sparsmal
etsende stoff. [Navn pé elev CJ]? svarer pa eget
sparsmal
6 Elev C Aluminium blir jo varm. S
7 Leerer Aluminiumen blir varm! Det er en R, U gjentar elevens

respons

knytter til tidligere
laering

fremmer enighet

I tillegg inneholdt dialogene ofte flere utsagn kategorisert som en U-fase, slik som dialogen 1

Tabell 5.3 viser. Dette kan vaere en annen arsak til at samtalene med fullstendige ESRU-

sykluser var lenger enn de ufullstendige. I runde 5 stilte lereren et spersmal kategorisert som

en U-fase, som eleven responderte pd. Deretter undersekte hun elevens ideer videre ved &

benytte enda en U-strategi i runde 17 (Tabell 5.3).

Tabell 5.3: Eksempel pd fullstendig ESRU-syklus fra fase 2 (021, samtale 16).

Runde | Hvem? Utsagn Kode Strategier

1 Leerer Har dere fatt det til? Klarer dere a E Sper eleven om a ...

forklare med partikkelmodellen? e forklare observasjoner
e relatere bevis og
forklaringer

2 Elev Jeg tror ... Vannet var dritkaldt, og den | S
var varm den der. Inni der. Og sa var
det en reaksjon.

3 Leerer Reaksjon? R e gjentar elevens

respons
e svarer med et ja/nei-
sparsmal

4 Elev Ja. S

5 Leerer Ja ... Hva skjer med partiklene? R, U e gir en ngytral respons
Hvordan oppferer dem seg nar det er e fremmer elevtenking
varmt og dem er i gassfase? med hvorfor/hvordan-

sporsmal

6 Elev Da driver dem og flyr rundt. Liksom fra | S
hverandre og sant.

7 Leerer Mhm. Det er akkurat det dem gjer. R e gjentar og utdyper
Dem flyr rundt, eller dem flyr faktisk i elevens respons
rette linjer.

8 Elev Mhm.

9 Leerer Ja.
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10 Elev Og s blir det tett. Jeg vet ikke? S
11 Leerer Ja, mener du at dem gar sammen R e oppklarer elevens
igien? At dem samles? respons
e svarer med et ja/nei-
sparsmal
12 Elev Ja. S
13 Leerer Ja. Hva heter det nar vann, eller et R E e gir en ngytral respons
stoff, gar fra gass til & bli flytende da? e spgr eleven om & gi
definisjoner
14 Elev Kondensere. S
15 Leerer Kondensere. Mhm. R e gjentar elevens
respons
16 Elev Det er det som skjer i brusboksen. S
17 Leerer Ja, og hvorfor klapser den sammen R, U e gir en ngytral respons
da? e fremmer elevtenking
med hvorfor/hvordan-
sparsmal
18 Elev Fordi lufta trekkes sammen. S
19 Leerer Ja, du klarer & se for deg du. R e giren evaluerende
respons

Derimot ga lereren i de ufullstendige syklusene ofte en evaluerende eller bekreftende respons

til elevenes utsagn uten & undersgke elevenes ideer videre. Et eksempel pa dette vises i Tabell

5.4, der Thea bekreftet Elev B sin respons i den fjerde runden. Her forstar jeg det som at hun

hadde et svar 1 tankene, og svarte bekreftende nér en elev responderte med det tenkte svaret.

Derimot svarte hun ikke pa Elev A sitt utsagn, eller undersokte elevenes ideer videre. Dette

kan forklare hvorfor dialogene med ufullstendige ESRU-sykluser var kortere enn de med

fullstendige sykluser.

Tabell 5.4: Eksempel pd ufullstendig ESRU-syklus fra fase 2 (021, samtale 1).

Runde | Hvem? Utsagn Kode Strategier
1 Leerer For hva er det som kommer E e spareleven om & anvende
ut av en gassbrenner? ideer
2 Elev A Varme! S
3 Elev B Gass! S
4 Leerer Gass! Det kommer gass utav | R e gjentar og avklarer elevens
en gassbrenner. respons

5.3.2 Domenet av objekter og det observerbare, og domenet av ideer

Et sentralt funn i dette delkapittelet er at de fleste dialogene 1 undervisningstimene etter

intervensjonen (fase 2) omhandlet de vitenskapelige ideene, ogsé kalt domenet av ideer eller

I-domenet. Derimot handlet samtalene 1 undervisningsektene for intervensjonen (fase 1)
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hovedsakelig om domenet av objekter og det observerbare (O-domenet), som innebarer

hendelser i den materielle verden som kan observeres (se kap. 2.3.1).

Tabell 5.5: En oversikt over resultatene fra analysen av samtalenes innhold. Ol1 og O12 viser til
observasjonene i fase 1 (for intervensjonen) i henholdsvis gruppe 1 og 2. 021 og O22 viser til
observasjonene i fase 2 (etter intervensjonen) i gruppe 1 og 2. I- og O-domenet forteller om samtalene
omhandlet henholdsvis de vitenskapelige ideene bak det praktiske arbeidet eller det observerbare.
Antall sykluser innebcerer bdde fullstendige- og ufullstendige ESRU-sykluser.

Antall sykluser i Antall sykluser i Totalt antall
I-domenet O-domenet sykluser kodet
Fase 1 7 35 42
011 5 20 25
012 2 15 17
Fase 2 25 11 36
021 13 3 16
022 12 8 20

Analysen viste at de fleste samtalene som foregikk 1 fase 1 handlet om objektene og det som
ble observert 1 det praktiske arbeidet. I den forste fasen ble totalt 42 samtaler kodet, der 35 av
disse (83%) var innenfor O-domenet, se Tabell 5.5. Et eksempel pa en samtale 1 O-domenet er

folgende dialog om en observert fargeforandring (O11, samtale 13):

Leerer: Wops! Her ser vi en tydelig pavisning av?

Elev A: Potetmel!

Leerer: Potetmel! Fordi at?

Elev A: Fordi at det endrer farge.

Elev B: Det blir merkt!

Leerer: Nar endrer det farge og blir merkt?

Elev B: Nar det tilsettes jod.

Leerer: Ja!
Et annet funn er at samtalene i fase 2 hovedsakelig handlet om de vitenskapelige ideene
knyttet til det praktiske arbeidet. Analysen viste at 25 av 36 (69%) av de kodede samtalene 1
fase 2 omhandlet I-domenet, se Tabell 5.5. Et eksempel pd en samtale i [-domenet er folgende
dialog fra fase 2, der Thea undersekte elevenes ideer knyttet til partikkelmodellen (022,

samtale 10):

Leerer: Hva skjedde nar vi tilferte energi, altsd nér temperaturen okte?
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Elev A: Da ble dem [partiklene] trukket mer fra hverandre.
Leerer: Du ser for deg at det er starre avstand mellom dem?
Elev A: Ja.

Leerer: Og sé blir boksen avkjelt. Hva skjer, [navn pé elev B], med de partiklene som det er
avstand mellom i gassfasen nir dem blir avkjelt?

Elev B: Det gar over til ... Nei! Dem blir trukket sammen!

Leaerer: Ja.

Elev B: Fordi at det ikke, liksom, det har ikke nok energi.

Leerer: Lavere temperatur. Det er derfor dem er tettere sammen.
Avslutningsvis viste analysen en sammenheng mellom fullstendige- og ufullstendige sykluser
og hvilket domene de omhandlet. De fleste fullstendige ESRU-syklusene omhandlet I-
domenet, mens innholdet i de ufullstendige ESRU-syklusene nesten utelukkende var innenfor
O-domenet. Av de fullstendige ESRU-syklusene omhandlet 30 av 46 (65%) domenet av ideer,
se Tabell 5.6. For de ufullstendige syklusene handlet 30 av 32 (94%) om hendelser i den

materielle verden som kan observeres (O-domenet).

Tabell 5.6: En oversikt som viser sammenhengen mellom antall fullstendige- og ufullstendige ESRU-
sykluser og om disse omhandler domenet av vitenskapelige ideer (I-domenet) eller domenet av
objekter og det observerbare (O-domenet).

Fullstendig ESRU-syklus Ufullstendig ESRU-syklus
I-domenet 30 2
O-domenet 16 30
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6 Diskusjon

Hensikten med denne studien har vart & underseke hvordan en naturfaglerer opplevde dialog
som stette i formativ vurdering av praktisk arbeid i naturfag. Videre hadde jeg et enske om &
utvikle et sparsmalsverktoy med hensikt om 4 stette leereren 1 dialoger og underseke hennes
opplevelse med verktoyet, samt om bruk av spersmalsverktoyet forte til endringer 1 de
observerte klasseromsdialogene. I dette kapittelet diskuterer jeg resultatene fra analysen i lys
av tidligere forskning og teorigrunnlaget presentert i kapittel 2 for a besvare studiens

problemstilling og forskningsspersmal:

Hvordan opplever en lerer & bruke dialog som stette i formativ vurdering av praktisk
arbeid, og hvordan kan et spersmalsverktey bidra til 4 stette laereren i

vurderingsarbeidet?

1) Hvilke fordeler og utfordringer opplever lereren ved bruk av dialog som stette 1
formativ vurdering av praktisk arbeid?

2) Hvordan opplever lereren at et sparsmalsverktoy kan vere til hjelp i dialoger ved
formativ vurdering av praktisk arbeid?

3) Forer bruken av et spersmélsverktoy til endringer 1 klasseromsdialogene? I tilfelle

endringer, hvilke?

For a besvare det forste forskningsspersmalet, diskuterer jeg i delkapittel 6.1 funnene i
hovedtemaet fra intervjuanalysen kalt «dialog som stette i formativ vurdering av praktisk
arbeid,» som omhandler lererens opplevelse av & benytte dialog som stette 1 formativ
vurdering. Dette hovedtemaet diskuteres i lys av relevant teori og observasjonsdata fra fase 1,
som innebarer kartleggingen av utgangspunktet for utviklingen av spersmalsverktoyet.
Deretter diskuterer jeg funnene i1 det andre hovedtemaet 1 delkapittel 6.2, som omhandler
leererens opplevelse av spersmalsverktoyet utviklet i forbindelse med intervensjonen. I denne
delen ser jeg Theas uttrykte opplevelser i intervju 2 i lys av observasjonsdataene, samt
Abrahams og Millar (2008) sin effektivitetsmodell, Ruiz-Primo og Furtak (2006) sitt
rammeverk for vurderingssamtaler og lererens pedagogiske situasjonskunnskap beskrevet av
Bjoenness et al. (2019). Forskjeller mellom klasseromsdialogene for- og etter intervensjonen
diskuteres ogsa her, og dette delkapittelet vil dermed bidra til 4 besvare de to siste

forskningsspearsmélene. Avslutningsvis belyser jeg kritikk av studien i delkapittel 6.3.
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6.1 Lererens opplevelse av dialog som stette 1 formativ vurdering
Funnene fra intervjuene tyder pa at lereren gjennom dialogene fikk mulighet til & samle
informasjon om elevenes lering, som kunne benyttes til & ta avgjerelser om videre
undervisning. Thea opplevde at dialogene bidro til at hun fikk mer innsikt i blant annet
elevenes refleksjon, forkunnskaper, mentale modeller og resonnering. Som jeg vil diskutere,
kan denne informasjonen benyttes til formativ vurdering og bidra til meningsdannelse. I
hvilken grad dialogene gir muligheter for formativ vurdering synes dog & vere pavirket av

kontekstuelle faktorer og lererens klasseromsforstaelse.

6.1.1 Larerens opplevde fordeler med dialog som stette i formativ vurdering

I intervjuene ga Thea uttrykk for flere fordeler med dialog som stette 1 formativ vurdering
(delkapittel 5.1.1). For det forste opplevde lereren at dialogene med elevene underveis 1 det
praktiske arbeidet bidro til at hun fikk et inntrykk av elevenes «grad av refleksjon» i faget, og
avdekket mer av deres forkunnskaper. For det andre nevnte Thea at hun oppdaget at flere
elever husket definisjonen pa relevante begreper fra tidligere undervisning, noe som kan
indikere at hun fikk bedre innsikt i elevenes sprakbruk og forstaelse. Larerens opplevelse er i
trad med Harrison et al. (2018) og Ruiz-Primo (2011), som peker pa at dialoger kan fa frem
elevenes tenking, forstaelse og resonnering, og dermed gjore det mulig for lereren & skaffe

informasjon om elevenes sprikbruk og forestillinger (s. 101; s. 17).

Videre kan dialoger gi muligheter for lereren til & fa informasjon om elevenes mentale
modeller (Ruiz-Primo, 2011, s. 17). Thea nevnte 1 intervjuene at hun oppdaget at flere av
elevene uttrykte at de hadde et bilde i hodet, noe som kan tyde pa at dialogene bidro til & gi
leereren informasjon om elevenes mentale modeller. Eksempelvis forestilte en elev seg at en
vanndrape hadde et bestemt volum, og knyttet dette til partiklenes plassering i gassfase
(delkapittel 5.1.1, sitat L31). Thea papekte at hun ville bruke denne informasjonen om elevens
mentale modeller 1 videre undervisning, blant annet i introduksjonen av partikkelmodellen.
Laererens utsagn indikerer at dialogene ga muligheter til & samle informasjon om elevenes
lering, som hun kunne bruke til & ta avgjerelser angéende videre undervisning, noe som er i
trad med Harrison et al. (2018, s. 84). Ved 4 gi lereren innsikt i elevenes tenking og mentale
modeller kan dialogene bidra til at videre undervisning blir bedre tilpasset elevenes behov,

noe som samsvarer med Black og William (2009) sin definisjon pa formativ vurdering (s. 9).

En annen fordel Thea opplevde, var at dialogene kunne bidra til & fremkalle tenking og

resonnering hos elevene (delkapittel 5.1.1, sitat L62). Hun pekte pa at elevene kunne bli
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utfordret 1 storre grad ved & matte tenke pa abstrakte ideer samtidig som de arbeidet praktisk. I
lys av Solomon (1998) kan Theas utsagn tyde pa at dialogene underveis i det praktiske
arbeidet bidro til meningsdannelse (s. 197). Solomon (1998) mener at det er nedvendig for
meningsdannelse at leereren hjelper elevene med & forestille seg de abstrakte ideene samtidig
som elevene gjor sine observasjoner (s. 197), noe Thea opplevde at dialogene kunne bidra til.
Et slikt syn pé dialog for meningsdannelse er i trdd med sosiokulturell leringsteori, som anser
sprak som den viktigste faktoren i leering (Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 67). I intervjuene
indikerte leereren at en fordel med dialog var at elevene fikk mulighet til 4 sette ord pa egen
kunnskap: «[En fordel er] det at dem setter ord pd kunnskapen sin. For da blir det deres egen»
(L39, 12), noe jeg tolker som at hun anser sprak som sentralt for meningsdannelse. Thea
mente videre at hennes oppfelgingsspersmal og muligheter til & gi bekreftelser underveis i
dialogene kunne hjelpe elevene med & vise sin kunnskap, samt at elevene kunne {4 en bedre
forstéelse for fagstoffet gjennom dialogene, noe som kan forstas i lys av den nermeste
utviklingssonen. Elevene kan utvikle kunnskaper og ideer gjennom dialoger med lereren, som
har mer kompetanse enn elevene selv, noe som kan bidra til & bringe elevene videre i et
leeringsforlop (Erstad & Klevenberg, 2019, s. 50; Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 67-68). |
intervjuene pekte Thea pa at dialogene stottet elevene i & sette ord pd, vise og utvikle egen
kunnskap, noe som kan tyde pa at dialogene kunne bidra til & fremme lering ved & dra nytte
av elevenes utviklingspotensial, ogsa kalt den neermeste utviklingssonen (Lyngsnes &

Rismark, 2014, s. 67-68).

6.1.2 Kontekstuelle faktorer pavirker lererens muligheter for dialog som statte 1
formativ vurdering

Lareren opplevde ogsa utfordringer med a bruke dialog som verktey for formativ vurdering.
Blant annet var tid en utfordring, ettersom det var travelt for Thea a ha dialoger med elevene
samtidig som hun skulle serge for at de fikk gjennomfert det praktiske arbeidet (delkapittel
5.1.2). I likhet med leereren 1 denne studien, peker ogsa Scott et al. (2006, s. 624) og
Fredagsvik (2023, s. 302) pa tid som en utfordring med dialogiske interaksjoner i
undervisningen. Fredagsvik (2023) fant at det & {4 tid og muligheter til 4 underseke og utvikle
elevenes ideer i1 klasserommet krever at det er faerre elever per lerer (s. 302), noe som er i trad
med funnene i denne studien. I fase 1, for intervensjonen, var det en hjelpelerer til stede 1
gruppe 1, og Thea ga uttrykk for at hun hadde flere dialoger med elevene 1 denne
undervisningstimen (O11). Hennes utsagn stettes av observasjonsdataene, der totalt 20

sykluser ble kodet i undervisningstimen med hjelpelarer, ssmmenliknet med 15 1 gruppe 2 i
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samme fase (se Tabell 5.1). Av de 20 syklusene i gruppe 1, ble seks kategorisert som
fullstendige ESRU-sykluser, og fem av disse omhandlet de vitenskapelige ideene. Derimot ble
tre dialoger kodet som fullstendige ESRU-sykluser i gruppe 2, der to av disse omhandlet I-
domenet (se Tabell 5.1 og 5.5). Dermed stetter analysen av klasseromsdialogene laererens
utsagn om at hun hadde flere dialoger med elevene 1 gruppen med hjelpelarer, og
observasjonsdataene viser at flere av dialogene omhandlet de vitenskapelige ideene. Disse
funnene kan tyde pa at leereren fikk flere muligheter for dialoger som stette i formativ
vurdering 1 undervisningstimen der det var faerre elever per lerer, og dermed er funnene i

denne studien i samsvar med funnene til Fredagsvik (2023).

Samtidig kan ogsa andre faktorer ha bidratt til forskjellene mellom de to gruppene i fase 1, der
Thea blant annet nevnte tid pa dagen, uro og ulikheter i elevenes forstaelse for
fremgangsmaéten (delkapittel 5.1.2). Disse faktorene kan knyttes til det forste
kunnskapsomradet av lererens pedagogiske situasjonskunnskap kalt klasseromsforstielsen.
Klasseromsforstaelsen er situert og knyttet til det spesielle, og derfor vil ikke det som gjeres 1
én situasjon ngdvendigvis fungere i en annen (Bjonness et al., 2019, s. 105). I fase 1 opplevde
leereren at hun 1 gruppe 2 matte endre forklaringer etter elevenes behov, ettersom det var
nedvendig at elevene fikk med seg fremgangsmaten for & kunne gjennomfore det praktiske
arbeidet. I den forbindelse erfarte Thea at hun ikke fikk gjennomfert like mange
vurderingssamtaler med elevene i gruppe 2, samt at det ble mindre snakk om de
vitenskapelige ideene. Som nevnt over er Theas opplevelse i trdd med observasjonsdataene,
og lererens muligheter for dialog som stette 1 formativ vurdering kan derfor synes a vaere

situert og knyttet til det spesielle.

Videre ble en annen kontekstuell faktor nevnt som en utfordring med dialog som verktoy 1
formativt vurderingsarbeid. I intervjuene pekte Thea pa at dialog i undervisningen var
utfordrende i situasjoner der elevene ikke deltok aktivt i den muntlige dialogen. For & favne
flere elever opplevde hun at det var en fordel 4 ha dialoger med elevene nar de arbeidet 1
mindre grupper, ettersom flere elever turte & uttrykke egne tanker og ideer pé dette
interaksjonsnivaet (delkapittel 5.1.2, sitat L42). Theas opplevelse er i trdd med Buck og
Trauth-Nare (2009) sine kjennetegn pd formative vurderingspraksiser (s. 476). De sier at
formativ vurdering pavirkes av kontekstuelle faktorer, eksempelvis om interaksjonene foregér
1 hel klasse, sma grupper eller med enkeltelever (Buck & Trauth-Nare, 2009, s. 476). Videre
peker Ruiz-Primo og Furtak (2006) pa at uformell formativ vurdering kan forega pa alle

interaksjonsnivéer i lopet av de daglige klasseromsdialogene (s. 207). Likevel tyder funnene i
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denne studien pa at det var enklere for leereren 4 innhente informasjon om elevenes forstaelse

nér dialogene foregikk gruppevis sammenliknet med i plenum.

Kontekstuelle faktorer kan ha bidratt til de observerte forskjellene i klasseromsdialogene
mellom gruppene i fase 1, der totalt 20 sykluser ble kodet i gruppe 1 og 15 sykluser ble kodet
1 gruppe 2. Likevel viste analysen av klasseromsdialogene i1 fase 2 samme antall sykluser i de
to gruppene, der 16 fullstendige- og 3 ufullstendige ESRU-sykluser ble gjennomfort i bade
gruppe 1 og 2 (se Tabell 5.1). Disse funnene kan tyde pé at kontekstuelle faktorer i mindre
grad pavirket Theas muligheter til 4 ha dialoger med elevene nar hun var mer bevisst pa egen

sporsmalsstilling. Funn fra fase 2 vil presenteres nermere 1 neste delkapittel.

I delkapittel 6.1 har jeg presentert svar pa det forste forskningsspersmalet, som omhandler
leererens opplevde fordeler og utfordringer ved bruk av dialog som stette i formativ vurdering
av praktisk arbeid. Fordeler leereren opplevde, var at dialogene bidro til at hun fikk innsikt 1
elevenes forkunnskaper, forstaelse, mentale modeller og resonnering. Thea opplevde videre at
dialogene kunne hjelpe elevene med & vise og utvikle sine kunnskaper og ideer. Dialogene
synes dermed & gi lereren muligheter til & samle informasjon om elevenes lering, som kan
brukes til 4 ta avgjerelser om videre undervisning. Utfordringer lereren opplevde var tid,
elevenes forstaelse for det praktiske arbeidets fremgangsmaéte og elever som ikke deltok aktivt
i den muntlige dialogen. Leererens muligheter til & gjennomfere formative vurderingssamtaler
synes dermed & veare pavirket av kontekstuelle faktorer, som antall elever per lerer,

elevgruppe og interaksjonsniva.

6.2 Spersmalsverktoy som stette 1 dialogen

Laereren opplevde at det var utfordrende & bruke spersmélsverktoyet underveis i det praktiske
arbeidet, og funnene i denne studien tyder pé at verktoyet var viktigst som stette 1 leererens
forberedelser for undervisningstimen. Thea opplevde at & benytte spersmalsverktoyet i
forberedelsene bidro til at hun ble mer bevisst pd egen spersmélsstilling, og pd a knytte det
praktiske arbeidet til leeringsmélene. Som jeg vil vise, kan spersmalsverkteyet ha bidratt til &
oke effektivitetsnivaet av det praktiske arbeidet og dermed hjelpe elevene mot leringsmélene.
Videre tyder funnene pa at verktoyet stottet leereren 1 & gjennomfere vurderingssamtaler, og

kan derfor vere et redskap 1 laererens praktisk-fagdidaktiske kunnskap.
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6.2.1 Bruk av spersmélsverktoyet

Da jeg utviklet spersmalsverkteyet, var tanken at det kunne bli benyttet underveis i det
praktiske arbeidet for & stotte laereren 1 dialogen. Likevel opplevde Thea at det var utfordrende
a bruke verktayet underveis, spesielt i en laboratoriesituasjon. I det andre intervjuet indikerte
lereren at spersmalsverktoyet var mest nyttig i forberedelsene, ettersom utviklingen av
spersmal bidro til at hun ble mer oppmerksom pa egen spersmaélsstilling (delkapittel 5.2.1).
Thea opplevde i den forbindelse at hun ble mer bevisst pa hvilke spersmél som kunne stilles
for 4 knytte det praktiske arbeidet til leeringsmalene. Dermed tenker jeg at spersmalsverktoyet
kan fungere som et redskap for lereren i dialog som stette i formativ vurdering, da Ruiz-
Primo (2011) peker pé viktigheten av at vurderingssamtalene er styrt av leeringsmélene for &
veere effektive (s. 17). Altsa tyder laererens opplevelse i denne studien pa at prosessen med &
tenke gjennom spersmal pa forhdnd kan vere viktigere enn spersmélsverktayet i seg selv for
a hjelpe laereren 1 dialogene som stette i formativ vurdering. Likevel uttrykte Thea at

spersmalsverktoyet fungerte som et redskap for henne i & systematisere forberedelsene.

Videre er dialog som stette i formativ vurdering en pagaende og dynamisk prosess (Buck &
Trauth-Nare, 2009, s. 476), og Thea pekte pa dialogenes dynamiske karakter som en
utfordring med & benytte spersmélsverkteoyet som stette i dialogen (delkapittel 5.2.2, sitat
L67). Som nevnt i delkapittel 2.1, anser jeg dialog som en type interaktiv formativ vurdering,
som kjennetegnes ved at den foregér i elev-lerer-interaksjonene. I en slik form for formativ
vurdering er ikke en spesifikk vurderingsaktivitet planlagt pa forhand, og leereren kan heller
ikke forutsi hva elevene gjor (Bell & Cowie, 2001b, s. 82-86). I den sammenheng uttrykte
Thea at hun ikke onsket 4 fole seg last til sparsmélene i verktayet, ettersom hennes responser
til elevenes utsagn burde oppleves naturlig og troverdig for elevene. Jeg forstar det som at det
kunne vare utfordrende for laereren a benytte et statisk og forhdndsbestemt spersmélsverktoy
som stette 1 dynamiske dialoger. Likevel er en dynamisk tilnerming til dialogene i
klasserommet sentralt for at leereren skal kunne undersegke elevenes ideer (Harrison et al.,
2018, s. 85). I den forbindelse tenkte Thea at det ville vert enklere for henne & benytte
spersmélsverktoyet i dialogene dersom verkteyet kun inneholdt stikkord. Stikkordene kunne
fungert som en veiledning til hva hun ensket & sporre elevene om, samtidig som at
spersmalene i storre grad kunne blitt tilpasset elevenes responser. Basert pa laererens
erfaringer, kan det tenkes at spersmélsverkteyet benyttet 1 intervensjonen (se Tabell 3.4) var
bedre egnet som stette 1 forberedelsene, mens stikkord ville vart enklere & forholde seg til

underveis i det praktiske arbeidet.
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6.2.2 A snakke om ideer og lererens muligheter til formativ vurdering
Ruiz-Primo og Furtak (2006) sier at antallet fullstendige ESRU-sykluser 1
klasseromsdiskusjonene kan vitne om lererens uformelle formative vurderingspraksiser (s.
214). De mener at sannsynligheten for at den innsamlede informasjonen brukes for & fremme
lering oker med antallet vurderingssamtaler 1 klasseromsdialogene (Ruiz-Primo & Furtak,
2006, s. 214). Resultatene fra observasjonene viste at leereren fullferte totalt 32 ESRU-
sykluser i dialogene i fase 2, nir spersmalsverktoyet ble benyttet (se Tabell 5.1). I fase 1, for
introduksjonen av spersmalsverktoyet, ble totalt ni ESRU-sykluser fullfert. I lys av Ruiz-
Primo og Furtak (2006) sitt rammeverk, kan resultatene tyde pa at spersmélsverktayet bidro
til & oke sannsynligheten for at den innsamlede informasjonen ble benyttet for & fremme
leering. Funnene i denne studien kan derfor indikere at spersmalsverkteyet fungerte som en

stotte for leereren i formativ vurdering av praktisk arbeid gjennom dialog.

Videre uttrykte Thea at spersmalsverkteyet bidro til at hun ble mer bevisst pd koblinger
mellom ulike temaer, og at hun derfor fikk en bedre forstéelse for leerebokas utforming
(delkapittel 5.2.2, sitat L32). Ettersom en av strategiene i U-fasen i ESRU-syklusen innebaerer
a lage koblinger mellom det praktiske arbeidet og tidligere leering, kan utviklingen av
sporsmal til verktoyet ha bidratt til & gjore leereren mer bevisst pa disse koblingene (Ruiz-
Primo & Furtak, 2006, s. 210). Denne bevisstgjeringen kan videre stotte laereren i a
gjiennomfere vurderingssamtaler. Dette underbygges av observasjonsdataene, der analysen
viste at lereren gjennomforte flere vurderingssamtaler 1 det praktiske arbeidet etter
intervensjonen (fase 2) (se Tabell 5.1). Derfor kan det tenkes at & benytte ESRU-syklusen som
et rammeverk i1 spersmalsverkteoyet kan ha bidratt til 4 hjelpe leereren i1 dialogene som stette 1
formativ vurdering ved at hun ble bevisst p4 hvordan det praktiske arbeidet kunne kobles til

tidligere lering.

Funnene i denne studien kan videre tyde pd at spersmélsverktoyet kunne stotte leereren i &
koble det praktiske arbeidet til de relevante vitenskapelige ideene. I intervjuene ga Thea
uttrykk for at spersmaélsstillingen kunne bidra til at elevene fikk en bedre forstielse for
partikkelmodellen, som var en av de abstrakte ideene som det praktiske arbeidet omhandlet
(delkapittel 5.2.2, sitat L52). Laererens utsagn kan tyde pa at spersmalsverktoyet bidro til at
hun 1 sterre grad hjalp elevene med 4 lage koblinger mellom det som ble observert og de
vitenskapelige ideene, som er den grunnleggende hensikten med praktisk arbeid i naturfag 1
skolen (Abrahams & Millar, 2008, s. 1948). Dette funnet stottes av analysen av

klasseromsdialogene, som viste at totalt 25 av syklusene i fase 2 omhandlet I-domenet,
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sammenliknet med totalt syv sykluser i fase 1 (se Tabell 5.5). En forklaring pa denne
forskjellen kan vere at strategiene 1 U-fasen hovedsakelig handler om 4 knytte elevenes ideer
til de vitenskapelige ideene (se Tabell 2.1), og spersmalsverktayet kan dermed ha bidratt til at

dialogene i storre grad omhandlet domenet av ideer.

Videre kan koblingen mellom det praktiske arbeidet og de abstrakte ideene bidra til at leereren
kan hjelpe elevene mot leringsmélene for den praktiske aktiviteten. Ved & snakke om de
vitenskapelige ideene kan laereren i storre grad underseke elevenes niva i forhold til
leringsmaélene, og 1 lys av Abrahams og Millar (2008) sin effektivitetsmodell kan dette fore til
at det praktiske arbeidet er effektivt pd niva 2 (s. 1948; Staberg et al., 2020, s. 187). Videre
fant Abrahams og Millar (2008) i sin studie at leerere ofte oversd muligheter til & utvikle
elevenes forstéelse i diskusjonene som foregikk underveis i praktisk arbeid (s. 1957). I denne
studien fant jeg at klasseromsdialogene 1 fase 2 hovedsakelig inneholdt fullstendige ESRU-
sykluser som omhandlet de vitenskapelige ideene, mens det i fase 1 var flest ufullstendige
sykluser som handlet om det observerbare (Tabell 5.1 og 5.5). Disse funnene kan tyde pé at
spearsmalsverkteyet bidro til at leereren i storre grad benyttet mulighetene som oppstod 1
dialogene til 4 utvikle elevenes forstielse. Pa denne maten kan spersmalsverkteyet fungere
som et redskap i1 dialogene som stette i formativ vurdering ved at det stotter leereren i 4 fa

frem og utvikle elevenes forstielse (Buck & Trauth-Nare, 2009, s. 476).

6.2.3 Spersmaélsverktoyet som redskap i lererens praktisk-fagdidaktiske
kunnskap

Etter det praktiske arbeidet i fase 1 uttrykte Thea at hun kom pé hvilke spersmél hun kunne
stille underveis 1 undervisningsekten. Hun sa da at hun fikk gjennomfert noen fagsamtaler,
noe jeg forstar som at dialogene handlet mer om de abstrakte ideene enn organiseringen av det
praktiske arbeidet (delkapittel 5.2.2, sitat L45). Theas opplevelse er i trdd med resultatene fra
observasjonsanalysen, der det i fase 1 ble gjennomfort totalt ni fullstendige ESRU-sykluser
sammenliknet med totalt 32 i andre fase (se Tabell 5.1). Forberedelsene av spersmaél i fase 2
kan dermed synes & ha bidratt til at leereren hadde flere samtaler om det faglige samtidig som
laboratorieforseket skulle organiseres, noe som kan ha gitt lareren flere muligheter for
vurderingssamtaler. Som nevnt tidligere, vil det heyere antallet vurderingssamtaler i fase 2
kunne gi okt sannsynlighet for at leereren benytter informasjonen innhentet gjennom dialogene
til formativ vurdering (Ruiz-Primo & Furtak, 2006, s. 214). P4 denne maten kan
spersmalsverktoyet ha fungert som et redskap for leereren til & skape muligheter for elevenes

leering, som er en del av lererens praktisk-fagdidaktiske kunnskap (Bjenness et al., 2019, s.
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106). Funnene i1 denne studien tyder pa at verkteayet kan fungere som stotte 1 leererens
formative vurderingspraksis ved at Thea gjennomferte flere vurderingssamtaler etter
intervensjonen, og spersmalsverktoyet kan dermed vare et redskap i lererens praktisk-
fagdidaktiske kunnskap. Disse funnene er i trdd med Cowie (2012), som sier at studier viser at
bruken av et planleggingsverktay spesifikt for naturfag kan fremme laererens praktisk-

fagdidaktiske kunnskap (s. 683).

Samtidig tenker jeg at Theas opplevelse av spersmélsverktoyet vil vaere pavirket av hennes
formelle kunnskaper, som innebarer bade naturfaglig-, pedagogisk- og didaktisk kunnskap
(Bjenness et al., 2019, s. 106). Dette er 1 trdd med Scott et al. (2006), som peker pé at lereren
ber fole seg trygg pé fagstoffet og ha innsikt i vanlige dagligdagse perspektiver elevene kan
ha om temaet for & kunne delta i dialogiske interaksjoner med elevene (s. 623). Derfor er det
sentralt at verktayet tilpasses laererens bruk, og oppleves naturlig & bruke (Bjonness et al.,
2019, s. 106). I denne studien var utformingen av det spesifikke sparsmalsverktoyet basert pa
kartleggingen av utgangspunktet, altsa datainnsamlingen i fase 1, og tok dermed utgangspunkt
1 hvor leereren trengte stotte (se delkapittel 3.4). Etter & ha samlet erfaringer ved & prove ut
verktayet 1 fase 2, opplevde Thea likevel at en annen utforming ville vaert mer naturlig for
henne (delkapittel 5.2.2, sitat L67). Slike erfaringer er en sentral del av lererens praktisk-
fagdidaktiske kunnskap, og kan pa denne maten pévirke leererens videre handlinger (Bjonness

etal., 2019, s. 105-106).

I delkapittel 6.2 har jeg presentert svar pa de to siste forskningsspersmalene. Det andre
forskningsspersmélet omhandler lererens opplevelse knyttet til spersmalsverktoyet som hjelp
i dialogene. Leereren opplevde at spersmalsverktoyet var mest nyttig i forberedelsene av det
praktiske arbeidet. I den forbindelse uttrykte Thea at verkteyet bidro til at hun ble mer bevisst
pa koblinger mellom ulike tema, og pa a knytte det praktiske arbeidet til de relevante
vitenskapelige ideene. Videre handler det tredje forskningsspersmalet om mulige endringer i
klasseromsdialogene ved bruk av spersmaélsverktoyet. Analysen av klasseromsdialogene viser
at dialogene i fase 2 inneholdt 32 fullstendige ESRU-sykluser, mens ni vurderingssamtaler ble
gjennomfort i fase 1, for utviklingen av spersmalsverkteyet. Funnene tyder dermed pa at
speorsmalsverktoyet stottet laereren 1 4 gjennomfore vurderingssamtaler. Videre tyder funnene
pa at sparsmélsverktoyet stottet leereren 1 & knytte det praktiske arbeidet til de vitenskapelige
ideene. Resultatene viser at 25 sykluser i1 fase 2 omhandlet de vitenskapelige ideene,

sammenliknet med syv i fase 1.
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6.3 Kritikk av studien

6.3.1 Rammeverk og analyse

I denne studien utviklet jeg et spersmalsverktoy sammen med lereren med hensikt om & stotte
henne i dialoger underveis i et praktisk arbeid. Spersmélsverktoyet tok utgangspunkt i
strategier nevnt i rammeverket utviklet av Ruiz-Primo og Furtak (2006), som ogsa ble
benyttet i analysen av klasseromsdialogene. Det kan pekes pa bade styrker og svakheter ved at
samme rammeverk ble benyttet i intervensjonen og kartleggingen av utbyttet. P4 den ene
siden kan det ha bidratt til en forventning om at spersmalsverktoyet skulle fore til flere
vurderingssamtaler. Bekreftelsesbias (delkapittel 3.6.2) kan vaere en svakhet ved studien
ettersom lereren bevisst eller ubevisst kan ha forsekt & gi meg resultater jeg var interessert 1,
og at hun var mer bevisst pa egen spersmélsstilling enn hun ville ha vart dersom jeg ikke var
til stede. At jeg hadde en relasjon til leereren fra tidligere praksis, kan videre ha pavirket

leereren til & bevisst eller ubevisst gi meg enskede resultater.

Pé den andre siden innebar studien en forforstaelse om at lereren hadde et enske om & utvikle
sin praksis, og informantens mottakelighet og utviklingsorientering kan anses som en styrke.
Malet med intervensjonen var a stette laereren i & gjennomfere vurderingssamtaler, og dermed
var det hensiktsmessig & analysere observasjonsdataene med rammeverket som ble benyttet i
intervensjonen, for 4 undersegke eventuelle endringer 1 klasseromsdialogene. Min relasjon til
informanten kan ogsé ha bidratt til & skape trygghet underveis i datainnsamlingen, samt gi

meg en bedre forstdelse for lererens utgangspunkt.

Til slutt vil jeg peke pa noen aspekter knyttet til analysearbeidet. For & analysere
lydopptakene fra observasjonene ble det benyttet et forhandsbestemt rammeverk. Et hindfast
rammeverk kan vare en styrke ved at det ga meg mulighet til & underseke de aspektene ved
samtalene som jeg var interessert 1. I den forbindelse kan en styrke vere at jeg gjennomforte
en pilotstudie der jeg undersgkte om ESRU-rammeverket var egnet til & analysere
klasseromsdialoger i lys av formativ vurdering. Likevel kan det vare en svakhet & ha et
forhdndsbestemt rammeverk, ettersom det ekskluderer andre aspekter ved samtalene og gir en
smalere inngang til datamaterialet. Videre ble intervjuene analysert gjennom tematisk koding,
noe som 1 stor grad vil vere preget av mitt syn. Generelt vil tolkning av kvalitativt
datamateriale i stor grad baere preg av forskersubjektivitet, og det er dermed sannsynlig at

mine tolkninger av datamaterialet vil avvike fra andres tolkninger (Tjora, 2021, s. 38).
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6.3.2 Metodologisk tilnerming og resultater

I denne studien har jeg gjennomfort en intervensjon med hensikt om & utvikle laererens
praksis. Som nevnt i delkapittel 3.1, har jeg benyttet en metodologisk tilnerming kalt
formativ intervenering, der forskerens rolle er & analysere og planlegge utviklingen av praksis
sammen med praksisuteveren (Postholm, 2020, s. 325). For intervensjonen samlet og
analyserte jeg data fra observasjoner og intervju for a kartlegge utgangspunktet. Videre
innebar intervensjonen at jeg forklarte ESRU-syklusen for lereren, og benyttet dette
rammeverket til & diskutere konkrete eksempler fra datainnsamlingen i fase 1. Basert pa
kartleggingen av lererens praksis, samt leringsmalene for det praktiske arbeidet og tidligere

lering, ble spersmaélene i verktoyet utviklet sammen med lareren (se delkapittel 3.4).

Det er altsa tydelig at min involvering var en sentral del av intervensjonen. En styrke med
denne metodologiske tilneermingen er at min involvering kan ha vart en viktig stette i
lererens utviklingsprosess, og et av milene med denne studien var nettopp a utvikle lererens
praksis. Samtidig kan det vaere en svakhet at min stette trolig har hatt betydning for
resultatene, da jeg ikke kan si noe om resultatene skyldes min involvering eller

spersmalsverktoyet i seg selv.

En annen styrke knyttet til denne studiens metodologiske tiln@rming, er at intervju og
observasjon ble benyttet som datainnsamlingsmetoder i bade kartleggingen av utgangspunktet
(fase 1) og utbyttet (fase 2). Dette bidro til at jeg fikk en bedre forstaelse for laererens
opplevelser ved & fa direkte innblikk i klasseromsdialogene fra observasjonene, samtidig som
jeg fikk innsikt i laererens erfaringer og opplevelser gjennom intervjuene. En annen styrke kan
vare at jeg gjennomforte datainnsamlingen i fase 1, og analyserte disse dataene, et par
maneder for intervensjonen (se Figur 3.2). Dette bidro til at jeg fikk god tid til & kartlegge
leererens utgangspunkt, og kunne ta hensyn til hennes behov 1 utviklingen av
spersmalsverktoyet. Avslutningsvis kan en styrke vare at intervjuene ble gjennomfort like
etter observasjonene 1 begge fasene, ettersom laereren da hadde opplevelsene fra de praktiske

arbeidene friskt i minne.

6.3.3 Utvalg og kontekst

Denne studiens utvalg bestér av en naturfaglerer pd ungdomstrinnet. En svakhet med dette
utvalget er at det kun bestér av én larer, noe som kan ha pavirket resultatene pé ulike mater.
For det forste kan lererens erfaring med dialog i undervisningen ha pavirket resultatene. Thea

uttrykte i intervjuene at hun hadde mye erfaring med dialog i undervisningen, noe
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observasjonsdataene ogsa tyder pa ved at det totale antallet dialoger i fase 1 og 2 var omtrent
likt (se Tabell 5.1). Videre hadde Thea lang erfaring som naturfaglerer og uttrykte at hun
folte seg trygg pa fagstoffet, og det kan tenkes at dette har hatt betydning for resultatene. For
det andre kan klasseromskultur hatt innvirkning pa resultatene, ettersom Harrison et al. (2018)
peker pa viktigheten av et klasserom der elevene deler ideer med hverandre og lytter til sine
medelever for at dialoger kan fungere som en stette i formativ vurdering (s. 102). Som nevnt
pekte Thea pd at hun benyttet mye dialog i undervisningen, og det kan dermed tenkes at
elevene var vant til & delta aktivt i dialoger. For det tredje har jeg ikke samlet data fra
elevperspektivet i denne studien, og av den grunn har jeg ikke resultater som kan si noe om

elevenes opplevelser eller lering.

Videre kan en svakhet ved studien vere at kontekstene for de praktiske arbeidene i fase 1 og 2
var forskjellige, eksempelvis med tanke pé antall lerere, tema og elevgrupper (delkapittel
3.4). P den ene siden kan det vare en fordel ved at lereren i storre grad matte prove ut
spearsmalsverktoyet i egen praksis. P4 den andre siden er de ulike kontekstene en svakhet nar
klasseromsdialogene for- og etter intervensjonen skal sammenliknes. Det praktiske arbeidet i
fase 2 omhandlet blant annet partikler, noe som kan ha bidratt til at det var mer naturlig a
snakke om abstrakte ideer. De ulike kontekstene i kartleggingen av utgangspunktet og utbyttet
kan altsé vaere en kritikk av studien, ettersom formativ vurdering vil kunne pavirkes av
kontekstuelle faktorer, som den spesifikke undervisningsaktiviteten (Bell & Cowie, 2001a, s.
551). Andre faktorer som kan ha pavirket resultatene er lererens kunnskap om elevene og
hennes klasseromsforstdelse, ettersom disse utvikles kontinuerlig og datainnsamlingen i fase 1
og 2 foregikk med omtrent fire méneders mellomrom (se Figur 3.2) (Bell & Cowie, 2001a, s.

551; Bjenness et al., 2019, s. 105-106).

Oppsummert er studien gjennomfort i en liten skala. Datagrunnlaget ville derfor vaert mer
valid og reliabelt dersom utvalget bestod av flere le@rere, og eventuelt elever. Jeg har ikke
grunnlag for & si noe om hvordan resultatene ville vaert med andre klasser eller andre larere,

og studien kunne derfor blitt styrket ved & inkludere flere informanter.

6.3.4 Forskningsspersmélenes begrensninger

Formativ vurdering er sentralt i de to forste forskningsspersmaélene for denne studien. For at
en vurdering skal vare formativ, ma den innsamlede informasjonen brukes til 4 tilpasse videre
undervisning (Black & Wiliam, 1998, s. 141). Dermed vil en sentral del av den formative

vurderingen vaere hvordan laereren endrer undervisningen basert pa informasjonen innhentet
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fra dialogene, og det ville derfor vaert fordelaktig & samle data over en lenger tidsperiode.
Planen var derfor at jeg skulle observere flere naturfagtimer etter fase 2, der lereren ogsé
skulle ta i bruk det videreutviklede spersmélsverktoyet. Denne datainnsamlingen ble avlyst,
og derfor observerte jeg kun ett praktisk arbeid i1 hver gruppe etter intervensjonen. Grunnet
den avlyste datainnsamlingen ble ikke det videreutviklede verktayet testet ut, og jeg har ikke
data pad hvordan lereren brukte erfaringene fra intervensjonen i videre undervisning. For &
kunne si noe om larerens formative vurderingspraksis har jeg derfor tatt utgangspunkt i Ruiz-
Primo og Furtak (2006) sitt rammeverk, som peker pa en sammenheng mellom antall fullferte
ESRU-sykluser i klasseromsdialogene og sannsynligheten for at den innsamlede

informasjonen brukes for & fremme laering (s. 214).

Videre vil jeg peke péd en svakhet med det tredje forskningsspersmalet: «Forer bruken av et
spersmalsverktoy til endringer 1 klasseromsdialogene? I tilfelle endringer, hvilke?» En
svakhet er at forskningsspersmalet er formulert som et ja/nei-sporsmal. Likevel valgte jeg
denne formuleringen da jeg ikke kunne forutsi om spersmaélsverkteyet ville fore til endringer,
og jeg onsket derfor ikke & ta det for gitt i spersmalsformuleringen. Av den grunn ensket jeg &
beholde ja/nei-sporsmalet, og folge det opp med «I tilfelle endringer, hvilke?» for & inkludere
et sporsmal med sperreord som kunne besvares dersom jeg faktisk observerte endringer 1
dialogene. En annen svakhet er at den valgte analysemetoden begrenser hvordan jeg kan
besvare forskningsspersmalet ettersom jeg kun har grunnlag for & si noe om endringer knyttet
til antall fullstendige- og ufullstendige ESRU-sykluser, og hvilket kunnskapsdomene

dialogene omhandler.
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7 Konklusjon
Med denne formativt intervenerende studien har jeg basert pa data innhentet gjennom en

casestudie-tilnerming forsekt & svare pé folgende problemstilling og forskningsspersmal:

Hvordan opplever en larer & bruke dialog som stette 1 formativ vurdering av praktisk
arbeid, og hvordan kan et spersmalsverktoy bidra til & stette laereren i

vurderingsarbeidet?

1) Hvilke fordeler og utfordringer opplever lereren ved bruk av dialog som stette i
formativ vurdering av praktisk arbeid?

2) Hvordan opplever lereren at et spersmalsverktoy kan vere til hjelp 1 dialoger ved
formativ vurdering av praktisk arbeid?

3) Forer bruken av et spersmalsverktey til endringer i klasseromsdialogene? I tilfelle

endringer, hvilke?

To kvalitative datainnsamlingsmetoder, intervju og observasjon, har bidratt til & gi innsikt i
lererens opplevelser og i dialogene som foregikk underveis i de praktiske arbeidene. I dette
kapittelet presenterer jeg svar pa problemstillingen, samt implikasjoner av studien (delkapittel
7.1) og forslag til videre forskning (delkapittel 7.2). Avslutningsvis beskriver jeg kort i

delkapittel 7.3 egne refleksjoner fra arbeidet med denne oppgaven.

Lareren opplevde bade fordeler og utfordringer ved & bruke dialog som stette i formativ
vurdering av praktisk arbeid, og disse funnene bidrar til & svare pa det forste
forskningsspersmaélet. Nér det gjelder fordeler, tyder funnene i denne studien pa at dialogene
bidro til at leereren fikk bedre innsikt i elevenes sprakbruk, forstaelse og mentale modeller,
noe som samsvarer med funn fra tidligere forskning pa dialoger som stette i formativ
vurdering (Harrison et al., 2018; Ruiz-Primo, 2011). Dialogene kan dermed bidra til at
lereren far informasjon som kan benyttes for & tilpasse videre undervisning til elevenes
behov. Videre opplevde lereren at tid og antall elever per lerer var utfordringer som pavirket
hennes muligheter til 4 benytte dialog som stette 1 formativ vurdering, noe som er i trdd med
tidligere forskning (Fredagsvik, 2023; Scott et al., 2006). Funnene i denne studien tyder pa at
kontekstuelle faktorer pavirker leererens muligheter for dialog som stette i formativ vurdering,

som synes & vare situert og vil variere mellom ulike situasjoner.

Videre opplevde lereren at bruken av spersmalsverktoyet i forberedelsene av det praktiske
arbeidet kunne stotte henne i vurderingsarbeidet pa flere méter, og disse funnene bidrar til &

svare pé det andre forskningsspersmalet. For det forste opplevde lareren at hun ble mer
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bevisst pd hvilke spersmal som kunne stilles for & knytte det praktiske arbeidet til
leringsmélene, noe som er viktig for at vurderingssamtalene skal vare effektive (Ruiz-Primo,
2011, s. 17). For det andre uttrykte lereren at spersmalsverktayet bidro til at hun ble mer
bevisst pd koblinger mellom ulike temaer, og disse koblingene kan hjelpe lereren i & fullfore
vurderingssamtaler (Ruiz-Primo & Furtak, 2006, s. 210). For det tredje synes
spersmalsverktoyet & ha stottet leereren i & hjelpe elevene med & lage koblinger mellom det
praktiske arbeidet og de vitenskapelige ideene. Dette kan bidra til at leereren kan hjelpe
elevene mot leringsmalene for den praktiske aktiviteten, slik at det praktiske arbeidet har

effektivitetsniva 2 1 lys av Abrahams og Millar (2008) sin effektivitetsmodell (s. 1948).

Larerens uttrykte opplevelser knyttet til spersmélsverktayet underbygges av funnene fra
observasjonene. Disse funnene tyder pa at bruken av verktayet forte til endringer i
klasseromsdialogene, og bidrar til 4 svare pd det tredje forskningsspersmaélet. Den forste
endringen var en okning 1 antall vurderingssamtaler som ble gjennomfort nér lereren benyttet
verktoyet. I lys av Ruiz-Primo og Furtak (2006) indikerer disse funnene at spersmalsverktoyet
stottet leereren 1 formativ vurdering av praktisk arbeid gjennom dialog, grunnet en gkt
sannsynlighet for at den innsamlede informasjonen brukes for & fremme laering (s. 214). Den
andre endringen omhandlet klasseromsdialogenes innhold. I det praktiske arbeidet der leereren
benyttet spersmalsverktoyet, omhandlet flere av dialogene de vitenskapelige ideene. Denne
endringen kan tyde pé at leereren hadde flere uformelle samtaler om teorier og forestillinger
underveis 1 det praktiske arbeidet, samt undersekte elevenes nivd i forhold til leringsmélene 1

storre grad.

Introduksjonen av spersméalsverkteyet bidro til et hayere antall fullstendige ESRU-sykluser,
samt at flere av dialogene omhandlet de vitenskapelige ideene relevante for det praktiske
arbeidet. Disse observerte endringene i klasseromsdialogene for- og etter bruken av
sporsmalsverktoyet indikerer at verktoyet kunne fungere som en stotte i leererens formative
vurderingspraksis. Lareren opplevde dog at det var utfordrende a bruke spersmalsverktoyet
underveis 1 det praktiske arbeidet, og endringene i klasseromsdialogene er derfor grunnet bruk
av verktoyet 1 lererens forberedelser. Dette kan tyde pé at prosessen med & tenke gjennom
spersmal pé forhand var viktigere enn spersméilsverktoyet i seg selv for & hjelpe lereren 1
dialogene ved formativ vurdering av praktisk arbeid. Lereren uttrykte likevel at
spersmélsverktoyet fungerte som en stotte 1 4 systematisere disse forberedelsene, og dermed
kan spersmalsverktoyet vaere et redskap i lererens praktisk-fagdidaktiske kunnskap (Bjenness

etal., 2019, s. 105-106).
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7.1 Implikasjoner

Funnene 1 denne masteroppgaven underbygger viktigheten av a stotte leerere 1 4 {4 frem
informasjon om hvordan elevene resonnerer i dialoger, som belyst av Cowie (2012, s. 683),
Harrison et al. (2018, s. 104) og Ruiz-Primo og Furtak (2006, s. 231). Trolig avhenger
resultatene i denne studien av laererens kompetanse og erfaring, men likevel tenker jeg at det
generelle spersmélsverktoyet (Vedlegg 5) kan veare en god stette bade for lererstudenter,
nyutdannede laerere og mer erfarne leerere som underviser 1 naturfag og biologi.
Spersmalsverktoyet kan fungere som et utgangspunkt for naturfaglerere som ensker a utvide
sin formative vurderingspraksis knyttet til praktisk arbeid. Som denne studien indikerer, vil
verktoyet ogsa kunne bidra til & stette leerere som allerede bruker dialog i undervisningen,
men som ensker & systematisere bruken av dialog i vurderingsarbeidet. Ved & ta utgangspunkt
i leringsmal og tidligere undervisning kan laerere videreutvikle og tilpasse verktayet til egen

praksis.

Videre tenker jeg at det generelle sparsmélsverktoyet vist 1 Vedlegg 5 kan vare relevant for
biologifagene og andre naturvitenskapelige fagdisipliner, og for lerere pa bdde ungdomsskole
og videregadende skole, ettersom det inneholder generelle strategier som kan fungere i
forskjellige praktiske- og utforskende arbeid. Eksempelvis kan verktoyet fungere som en
stotte 1 vurderingsarbeidet knyttet til folgende kompetansemaél 1 henholdsvis naturfag pé
ungdomsskolen og biologi 2: «Analysere og bruke innsamlede data til 4 lage forklaringer,
drefte forklaringene i lys av relevant teori og vurdere kvaliteten pa egne og andres
utforskinger» og «utforske ei biologisk problemstilling, analysere innsamla data, argumentere

for val av metodar og drefte resultat og funn» (Utdanningsdirektoratet, 2020, 2021).

Studien kan ogsé ha implikasjoner for naturfagundervisning generelt, og ikke kun praktiske-
og utforskende arbeid. Funnene i denne studien tyder pa at prosessen med & tenke gjennom
sporsmal pa forhdnd kan ha vart viktigere enn spersmalsverktoyet 1 seg selv for & hjelpe
lereren 1 dialogene ved formativ vurdering. Som nevnt innledningsvis (delkapittel 1.1), fant
Morrison og Lederman (2003) at naturfaglaerere hovedsakelig stiller spersmél som undersoker
hva elevene husker av fakta og definisjoner, pd tross av at de ansd undersokelse av elevenes
forstéelse som viktig (s. 861-865). Dermed vil planleggingen av spersmal vare viktig 1 all
naturfagundervisning. Verktayet kan vaere serlig verdifullt som stette for laerere i biologi- og
naturfagundervisning om biologifaglige temaer som inneberer abstrakte ideer, eksempelvis

energiomsetning, fotosyntese og evolusjon.
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Denne studien kan ogsa ha implikasjoner for lerebeker og andre lererressurser. Funnene
tyder pd at planleggingen av spersmal bidro til at lereren stilte flere spersmél om de
vitenskapelige ideene som var relevante for det praktiske arbeidet, som igjen kan ha
betydning for det praktiske arbeidets effektivitetsniva og leererens muligheter til formativ
vurdering. Disse funnene har to implikasjoner for hvordan lerebgker og andre lererressurser
kan bidra til & stette leerere i deres formative vurderingsarbeid. For det forste kan lerebeker i
biologi og naturfag tydeliggjore hvilke vitenskapelige ideer praktiske arbeid eller andre
leeringsaktiviteter kan knyttes til. For det andre kan en implikasjon vare at lerebeker eller
andre laererressurser kan inneholde spersmél som er relevante for leringsaktiviteten, noe som

kan stotte laerere i & gjennomfere formative vurderingssamtaler.

Videre kan denne studien ha implikasjoner for leererutdanningen og dens rolle i & pavirke
endringer 1 skolesystemet over tid. Laererutdanningen gir en betydelig mulighet til & pavirke
praksis 1 klasserommet, og dermed kan den spille en viktig rolle 1 4 stotte laerere 1
implementeringen og forbedringen av formative vurderingspraksiser i
naturfagundervisningen. For & oppné dette er det avgjerende & ha en grundig forstaelse av
lereres opplevelser med & implementere slike praksiser, samt identifisere bade fordeler og
utfordringer knyttet til dette. Derfor kan denne studien vare et verdifullt bidrag til naturfag-
og biologididaktikk innenfor leererutdanningen nér det gjelder vurderingspraksiser og praktisk
arbeid. I det kommende hestsemesteret vil jeg presentere denne studien som en del av et
biologididaktikk-emne ved NTNU, der fokuset vil vaere pa undervisning om vurdering. A
veaere bevisst pa egne spersmaélsstillinger kan ogsa ha generelle fordeler for undervisning om

vurdering pé tvers av fagomrader.

Utover spersmalsverktoyet, praktisk arbeid og formativ vurdering kan studien belyse
viktigheten av & vare interessert i utvikling av egen praksis som laerer. I den forbindelse kan
en implikasjon av denne studien vaere viktigheten av a finne mater eller verktoy som kan

stotte leerere 1 deres utvikling pa.

7.2 Begrensninger og videre forskning

Mye forskning tyder pa at dialog som stette 1 formativ vurdering kan gi okt leringsutbytte for
elevene, samtidig som det innebarer utfordringer for lereren. I denne studien valgte jeg 4 ha
sokelys pé lererperspektivet, noe som bade er en styrke og en svakhet. En styrke er at jeg har
fatt en dypere forstdelse for lererens opplevelse ved & bade observere lereren underveis i det

praktiske arbeidet og gjennomfoere intervjuer. En svakhet med denne avgrensningen er at
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elevenes perspektiver og opplevelser ikke har blitt tatt i betraktning. Derfor ville det vert
interessant & undersoke elevperspektivet i forbindelse med dialog som stette i formativ

vurdering, eksempelvis ved & ha sgkelys pa elevenes leringsutbytte.

En annen begrensning ved denne studien er dens utvalg, og det ville vart interessant a
underseke andre lereres opplevelse av dialog som stette 1 formativ vurdering, samt bruk av
spearsmalsverktoyet. Videre forskning kan derfor gjere noe liknende som denne studien, men
inkludere laerere med ulik erfaring pa tvers av fag og klassetrinn. Det ville ogsé vert
interessant & benytte spersmélsverktoyet i forbindelse med andre leringsaktiviteter enn
praktisk arbeid. Eksempelvis kan videre studier prove ut det videreutviklede
sparsmalsverktoyet (Vedlegg 5) eller en liknende vurderingsform i utforskende undervisning,
bade i og utenfor klasserommet. I den forbindelse ville det vert interessant & underseke
hvordan en lerer kan ta 1 bruk spersmalsverktoyet uten stotte fra forskeren og bruke det som
et redskap 1 egen praksis, ettersom min deltakelse 1 intervensjonen trolig har hatt betydning

for resultatene i denne studien (se delkapittel 6.3.2).

Denne studiens omfang forer ogsa til begrensninger. For det forste hadde studien en
tidsbegrensning, slik at en mulighet for videre forskning kan vare & folge lerere 1 en lenger
tidsperiode. A folge leerere over tid kan gi et bedre innblikk i lereres utvikling, og en bedre
forstaelse for hvordan videre undervisning kan tilpasses basert pa informasjon innhentet fra
dialoger med elevene. For det andre ble analysen av klasseromsdialogene begrenset av denne
studiens omfang. Det ville vaert interessant & analysere klasseromsdialogene n@rmere, blant
annet for & undersoke eventuelle endringer i leererens strategibruk i lepet av en
undervisningstime eller mellom dialoger med forskjellige elever. A undersgke lzreres
strategibruk kan vare relevant for videre studier ettersom Ruiz-Primo og Furtak (2006) peker
pa at kvaliteten av en laerers uformelle vurderingspraksis kan avhenge av diversiteten og

relevansen av strategiene som laereren bruker (s. 214).

7.3 Egne refleksjoner

Flere studier peker pé et behov for a stette lerere 1 dialoger, og jeg startet denne oppgaven
med et hdp om a utvikle et konkret verktoy som larere kunne implementere i egen praksis.
Jeg haper at bade lereren i denne studien og andre lerere som leser oppgaven har blitt
inspirert til & utvikle egen praksis, og at de opplever at oppgaven har bidratt med noe konkret

som de kan ta i bruk.

78



Fra egen erfaring i skolen og arbeidet med denne studien, har jeg opplevd at spersmalsstilling
kan vere viktig for a fa frem informasjon om elevenes kunnskaper. Det er i naturfagets natur
at det inneholder mange abstrakte teorier, begreper, hypoteser og ideer, noe som inkluderer
biologifagene og biologitemaene 1 naturfaget (Svendsen et al., under utgivelse, s. 298).
Dermed vil en dialogisk kommunikasjonstilnerming underveis i praktiske arbeid og andre
leeringsaktiviteter kunne vare serlig sentralt i min praksis som biologilerer, og i den
forbindelse kan spersmélsverktoyet vere et verdifullt redskap i min praktisk-fagdidaktiske

kunnskap.

Arbeidet med denne oppgaven har videre bidratt til & tydeliggjore en méte jeg kan
gjennomfore formativ vurdering pa i egen praksis. Bade laeereplanen i naturfag og biologi
peker pé at underveisvurdering skal forega i praktisk- og utforskende arbeid
(Utdanningsdirektoratet, 2020, 2021), men det har vert noe uklart for meg hvordan jeg kan
gjiennomfere formativ vurdering av praktisk arbeid i praksis. Arbeidet med denne oppgaven
har bidratt til at jeg feler meg tryggere i & gjennomfoere vurderingsarbeid pa en mate som kan

fremme lering for elevene.

Avslutningsvis har arbeidet med denne oppgaven belyst verdien av & vare utviklingsorientert
og ha et kritisk blikk péd egen praksis, og jeg vil ta med meg disse erfaringene videre i min

leererpraksis.
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Vedlegg 1: Observasjonsskjema

Antall i klasserommet | Elever:

Lzerere:

Elevenes plassering

Hva slags og hvor mye
informasjon blir gitt i
plenum?

Hvordan brukes tiden
i klasserommet? Hvor
mye tid brukes pa
dialog med de ulike
gruppene?

Hvor tilgjengelig er
leereren for elevene?

Engasjerer alle
elevene i gruppene
seg i dialogen med
lereren?




Anerkjennelse av
elevers respons
utover det verbale

Annet




Vedlegg 2: Eksempler fra feltnotater

Bildene viser eksempler pa hvordan feltnotater ble fort i observasjonsskjemaet. Bilde 1 og 2
viser notater jeg tok i forbindelse med de forhdndsbestemte spersmélene. Bilde 3 viser notater
1 rubrikken kalt «Annet,» der jeg skrev egne refleksjoner rundt observasjonene. Disse

refleksjonene var utgangspunktet for et av spersmaélene i1 det andre intervjuet.

Observasjonsskjema
Antall i klasserommet | Elever: ‘ﬂ_o
Lerere: 7|
Elevenes plassering Sitdes | POS | wNa-es () LNNGIN A ¥ O
Jk_r';.'"',a QJ O 0 - P
Ll grug r""."./ Ay plaisal
L gruappys m / Y eleytdS

Bilde 1: Utdrag fra feltnotater gjort under observasjonene. Her noterte jeg ned antall elever til
stede i klasserommet, samt antall elever per gruppe. Dette ble notert da det ikke hores pda
lydopptakene, men kunne veere relevant for lererens opplevelse.
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Bilde 2: Utdrag fra feltnotater gjort under observasjonene. Her noterte jeg mine observasjoner
knyttet til om lcereren snakket med alle gruppene, og om flere grupper ventet pd hjelp. Dette ble
notert da det er relevant for problemstillingen, men ville veere vanskelig d hore fra lydopptakene.
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Bilde 3: Utdrag fra feltnotater gjort under observasjonene, som inneholder mine refleksjoner rundt
observasjonene og som dannet grunnlaget for et av sporsmdlene i intervju 2.




Vedlegg 3: Intervjuguide fase 1

1) Hvor lenge har du jobbet som lerer?

2) Hvilken utdanningsbakgrunn har du?
Vurdering av praktisk arbeid

3) Hvordan arbeider du med vurdering av praktisk arbeid i naturfag?

a. Gjgr du noe annerledes det fgrste halvar, der det ikke gis karakterer?
4) Hva er fordeler med maten du vurderer praktisk arbeid pa i dag?
5) Hva er utfordringer med maten du vurderer praktisk arbeid pa i dag?

6) Hva tenker du spesielt over nar du skal vurdere elevenes praktiske arbeid?

7) 1LK20 star det at leereren skal legge til rette for at elevene far vist kompetansen sin
pa forskjellige mater som inkluderer forstaelse, refleksjon og kritisk tenkning.
Hvordan tar du hensyn til dette i dine vurderinger?

Dialoger underveis i det praktiske arbeidet

8) Har du erfaring med a benytte dialog i vurdering?

a. Huvis ja: Hvilken rolle har spgrsmalstilling og dialog i din vurderingspraksis?
b. Huvis nei: Hvorfor ikke? Kan du se eventuelle fordeler ved a bruke det?

9) Hvor bevisst er du pa hvordan du stiller spgrsmal og responderer til elevene
underveis (i det praktiske arbeidet)?

10) Hvordan vil du beskrive samtalene du hadde med elevene underveis i det praktiske
arbeidet?

a. Hvalurer elevene pa?
b. Huvilke typer spgrsmal stiller du?
c. Hvilke typer svar gir du?

11) I hvilken grad benyttet du/kommer du til 8 benytte informasjonen innhentet fra
samtalene med elevene underveis i det praktiske arbeidet i videre undervisning?
Hvordan?

12) Er det noe du gnsker a legge til?

Takk for at du stilte opp!



Vedlegg 4: Intervjuguide fase 2

Leererens opplevelse underveis i det praktiske arbeidet

1) Hvordan opplevde du a gjennomfgre formativ vurdering gjennom dialog nar elevene
samarbeidet i grupper?
a. Enklere/vanskeligere enn i hel klasse eller nar elevene arbeider individuelt?

b. Opplevde du at du fikk innhentet informasjon fra alle elevene?

2) Hvordan vil du beskrive samtalene du hadde med elevene underveis?

3) I hvilken grad benyttet du/kommer du til & benytte informasjonen innhentet fra
samtalene i videre undervisning? Hvordan?

4) Hvordan skiller denne vurderingsformen seg fra dine tidligere erfaringer med
vurdering av praktisk arbeid?

5) Hva synes du var fordeler med a vurdere praktisk arbeid formativt giennom dialog?

6) Hva synes du var ulemper/utfordringer med a vurdere praktisk arbeid formativt

gjennom dialog?
Det utviklede sp@rsmalsverktgyet

7) Hvor mye benyttet du spgrsmalsverktgyet underveis?

8) | hvilken grad opplevde du at spgrsmalsvertgyet var en stgtte i vurderingen/i a samle
informasjon om elevenes kunnskap?

9) Var det en type spgrsmal eller respons som du opplevde at ga mer informasjon enn
andre? Eventuelt hvilke?

a. Var du bevisst pa hvilke spgrsmal du stilte de ulike elevene?

10) Hvordan opplevde du at dialogene bidro til at elevene fikk vist sin kompetanse pa
forskjellige mater, som inkluderer forstaelse, refleksjon og kritisk tenkning?

11) Om du skulle gjennomfgre en slik type vurdering igjen, hva ville du gjort annerledes?

12) Er dette en vurderingsform (bruk av dialog med spgrsmalsverktgy som stgtte) du
kunne tenke deg a gj@re igjen? Hvorfor/hvorfor ikke?

13) Er det noe mer du gnsker a legge til?

Takk for at du stilte opp!



Vedlegg 5: Generelt sparsmilsverktoy

LZERINGSMAL

mdlene

Hensikt Fremkalle informasjon Bruke informasjon
Strategier | Sper eleven om &.. Still hvorfor/hvordan-spgrsmal.
Forklare observasjoner. Sammenlign elevenes forklaringer.
Komme med hypoteser. Hjelp til med a relatere bevis til forklaringer.
Gi vitenskapelige forklaringer. Knytt til tidligere laering.
Gi definisjoner. Utforsk elevenes ideer.
Gi elevene ekstra informasjon.
Sparsmal
basert pd
leerings-




Vedlegg 6: Godkjennelse fra NSD
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Vedlegg 7: Samtykkeskjema

Vil du delta i masteroppgaven
”Spdrsmalsstilling som stgtte i formativ vurdering av praktisk
arbeid i naturfag”?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et masterprosjekt hvor formalet er a prgve ut
spegrsmalsstilling, mer spesifikt et spgrsmalsverktgy, som en mate a vurdere praktisk arbeid i
naturfag formativt. | dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for oppgaven og hva
deltakelse vil innebaere for deg.

Formal
Formalet med denne masteroppgaven er a teste ut spgrsmalsstilling som en mate for leerere
a vurdere praktisk arbeid i naturfag formativt.

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

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?
Jeg spor deg om a delta fordi du er naturfag- eller biologilzerer, og du har uttrykt et gnske
om a utvikle din vurderingspraksis i forbindelse med praktisk arbeid.

Hva innebzerer det for deg a delta?

Dersom du velger a delta i prosjektet, innebzerer det at du blir observert i fire-fem
undervisningsgkter som inneholder praktisk arbeid, der dine samtaler med elevene blir tatt
opp. | tillegg vil du stille til to eller tre intervju med varighet pa omtrent 30 minutter, i tillegg
til at du vil bidra i utviklingen av spgrsmalsverktgyet. Intervjuene vil inneholde spgrsmal
angaende hvordan du arbeider med vurdering av praktisk arbeid, og hvordan du opplevde
det 3 benytte det introduserte spgrsmalsverktgyet. Det vil tas lydopptak av intervjuene, som
blir lagret kryptert pa NTNUs skytjeneste. Datainnsamlingen vil skje i Igpet av hgsten 2022 og
i januar-februar 2023.

Det er frivillig a delta

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



Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
e Materiale som inneholder personopplysninger, vil krypteres og oppbevares i sikre
lagringsmedier ved NTNU.
e Det er kun studenten, Andrea Seljeseth, og veiledere, Alex. Stremme og Lise Vikan
Sandvik, som vil ha tilgang til materialet.
e Dine personopplysninger vil ikke publiseres, og i publikasjonen vil ingen
utenforstdende veaere i stand til 3 gjenkjenne deg.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes 01.01.2024. Etter prosjektslutt vil datamaterialet med
dine personopplysninger anonymiseres ved at lydopptakene slettes.

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

Pa oppdrag fra NTNU har Personverntjenester 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 a fa utlevert en kopi av
opplysningene
e 4 fa rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
e 4 fa slettet personopplysninger om deg
e 3 sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:

° NTNU ved Alex. Stremme (veileder), e-post: alex.stromme@ntnu.no, tIf. 91897570,
Lise Vikan Sandvik (medveileder), e-post: lise.sandvik@ntnu.no, tIf. 91785002
eller Andrea Seljeseth (student), e-post: andrsel@stud.ntnu.no, tIf. 47247655
° Vart personvernombud: Thomas Helgesen, e-post: thomas.helgesen@ntnu.no, tlIf.
93079038

Hvis du har spgrsmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta
kontakt med:

e Personverntjenester pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21
15 00.



Med vennlig hilsen

Alex. Strgmme Lise Vikan Sandvik Andrea Seljeseth
(Veileder) (Medveileder) (Student)

Samtykkeerklaering

Navn:

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Spgrsmadlsstilling som stgtte i formativ
vurdering av praktisk arbeid i naturfag, og har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg
samtykker til:

[ at undervisningsgkter tas opp med lydopptaker
[ at undervisningsgkter blir observert

[0 adeltaiintervju med lydopptaker

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Kunnskap for en bedre verden
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