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Sammendrag

Hensikten med dette masterprosjektet var a belyse hva som er arsakene til at mange elever ikke
terr & delta muntlig i naturfagundervisningen og hvordan naturfaglereren kan bidra til at
elevene blir mer muntlig aktiv. Resultatene i dette prosjektet stotter seg pa to
sparreundersgkelser, som belyser oppgavens forskningsspgrsmal utfra leerernes og elevenes

perspektiv, og observasjon i tre naturfagsklasser, ved ulike videregaende skoler.

I den overordnede delen av lzereplanen er det bestemt at elevene skal ha opplering i muntlige
ferdigheter. For naturfag inneberer det & kunne delta i samtale og kunne bruke naturfagets sprak
i ulike sammenhenger. For & oppna at elevene utvikler sine muntlige ferdigheter gjennom
naturfagundervisningen kreves at elevene er muntlig aktive i varierende tale- og
lyttesituasjoner. Resultatene fra studien viser imidlertid at mulighetene for & veere muntlig aktiv

varierer.

Studiens resultater tyder pa at bade lav faglig og/eller sosial trygghet pavirker elevenes muntlige
deltakelse. Talevegring, forventningspress og klassestrukturen er faktorer som kan pavirke
elevenes muntlighet og det er derfor viktig at leereren skaper trygge rammer hvor det er rom for
a prave og feile og hvor uvitenhet og feil blir betraktet som utgangspunkt for lzering. I tillegg
har spraket en sentral betydning for elevenes muntlige aktivitet i naturfag. Spraket gjer det
mulig at vi kan kommunisere med hverandre og at vi kan utvikle og dele vare synspunkter med
verden rundt oss. Den naturvitenskaplige diskursen er viktig for a kunne delta i samtaler i
naturfag. Tidligere studier viser pa at det er nettopp fagets diskurs og spesielt de naturfaglige
begrepene, som er utfordrende for mange av elevene. Resultatene fra denne studien tyder pa at
elevene synes at det & bruke begrepene aktivt i samtaler er viktig, og at manglende

begrepsforstaelse pavirker elevenes muntlige aktivitet negativ.

Tidligere forskning viser at naturfag undervisningen, ogsa i dag, i stor grad er preget av
leererstyrte monologer og lav muntlig aktivitet blant elevene. | studien blir det presentert flere
elementer som kan bidra til gkt faglig muntlig aktivitet. Blant annet vil bade variert
undervisning, dialogiske IRF-samtaler, samt flere gruppearbeid med fokus pa samarbeid, apne
for gkt muntlighet. Dessuten tyder resultatene pa at samtale i og etter elevforsgk, leererens krav
til elevene, samt lererens verbale og nonverbale reaksjoner er faktorer som pavirker elevenes

muntlige aktivitet.
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Figur 4.3-9; Elevenes gjennomsnittlige begrepsbruk i ulike sammenheng basert pa def. for muntlige ferdigheter i
naturfag. Skala 1 til 6, der 1= elevene bruker aldri naturfaglige begreper, 2= elevene bruker sjeldent naturfaglige
begreper, 3= elevene bruker av og til naturfaglige begreper, 4= elevene bruker ofte naturfaglige begreper,
5= elevene bruker sveert ofte naturfaglige begreper, 6 = elevene bruker alltid naturfaglige begreper (n=14)....68
Figur 4.4-1; Grafen viser gjennomsnitts verdien av antall lukkede, &pne og tekniske spgrsmal fra henholdsvis

leereren og elevene per undervisningsgkt @ 90 MINULET..........c.coviviiiieie i 69
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Kapittel 1; Innledning
1.1 Bakgrunn

I dagens samfunn mgter vi stadig situasjoner hvor det er ngdvendig at vi kan delta i ulike
samtaler. Vi samtaler nar vi gnsker a utforske ukjente sammenhenger eller nar vi gnsker a
snakke om kjente temaer, eller vi samtaler bare for & snakke med noen andre. | samtaler svarer
og stiller vi sparsmal, utfordrer vare og andres tanker, begrunner og argumenterer for og imot
vare synspunkter. Derfor er kunsten a vaere en god respondent og aktiv lytter i samtaler en viktig
ferdighet pa vei mot a bli en selvstendig, kritiske og allmendannet samfunnsborger som er i
stand til & delta i fellesskapet (Bgrresen, 2009; Traavik, 2009; Utdanningsdirektoratet, 2017).

Pa skolen har elevene mulighet til a tilegne seg og utvikle denne ferdigheten (Svenkerud,
Hertzberg, & Klette, 2012), men etter min erfaring som leererstudent, nytter kun en brekdel av
elevene denne sjansen i naturfagundervisngen. Selv om naturfag ikke er det eneste faget som
skal jobbe med utvikling av muntlige ferdigheter i undervisningen, er det & samtale og kunne
diskutere pa et faglig niva et viktig element for a leere naturfag (Lemke, 1990). Personlig har
jeg lenge lurt pa hva som er arsakene til lav muntlig aktivitet i naturfagundervisngen og hva jeg

som fremtidig leerer kan gjere for endre dette.

Gjennom dette masterprosjektet, gnsker jeg a rette sgkelyset mot hva som er bakgrunnen for
lav faglig muntlig aktivitet i naturfag og hvordan samtalen kan bli et nyttig verktey i

undervisningen, utfra elevenes og laereres perspektiv.
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1.2 Forskningsspgrsmal
Studien tar utgangspunkt i fglgende problemstilling;

Pa hvilken mate kan lereren legge til rette for faglig, muntlig aktivitet blant elevene for

a utvikle deres muntlige ferdigheter i naturfagundervisningen pa videregaende skole?

For a kunne si noe om hvordan leererne kan legge til rette for faglig muntlig aktivitet er det
ngdvendig at leereren vet hva som er bakgrunnen for at elever ikke deltar i faglige samtaler i
undervisningen. Derfor ble det i denne studien bade undersgkt hva som kan veere arsaken til lav
muntlig aktivitet, i naturfag, og hvordan leereren og elevene kan endre dette. Med utgangspunkt

i dette valgte jeg a formulere falgende forskningsspgrsmal som skal stette problemstillingen;

o Hvorfor er elevene ikke/lite muntlig aktiv i naturfagundervisningen?

o Hvordan kan faglig muntlig aktivitet fremmes - hva kan laereren og elevene bidra med?

For & svare pa problemstillingen og de medfglgende forskningssparsmalene ble det
gjennomfart spgrreundersgkelse blant lerere og elever pa ulike utdanningsprogram ved ulike
videregaende skoler i Troms- og Finnmark fylkeskommune. For & fa et dypere innblikk i
hvordan samtale praktiseres i ulike klasserom, ble det i tillegg gjennomfart observasjon av

farste orden i tre klasser pa videregaende skole.

1.2.1 Avgrensninger

Den opprinnelige hensikten med oppgaven var a se nermere pa hvordan muntlige ferdigheter
undervises og fremmes i naturfag undervisningen pa videregaende skoleniva. Siden en grundig
analyse av hvert aspekt ved definisjonen av de muntlige ferdighetene hadde sprengt oppgavens
ramme, har jeg valgt a sette sgkelys pa muntlig aktivitet i naturfagundervisningen, siden den er
en forutsetning for & utvikle muntlige ferdigheter. Oppgaven fokuserer videre pa fagsamtalen
som blir lgftet frem av Dysthe (1995; 1996) og Norgren (2016) som en grunnleggende faktor i
leringsprosessen. I tillegg begrenses oppgaven til 8 sammenligne forskjeller og likheter mellom
lererens og elevens perspektiver pa muntlig aktivitet i naturfag undervisningen pa

videregaendeskole.
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1.3 Disposisjon

Masteroppgaven er strukturert i 6 hovedkapitler med tilhgrende underkapitler, referanseliste
og appendiks.

Kapitel 1.  Innledning - presentasjon av bakgrunn og forskningsspersmal for oppgave
Kapitel 2. Teori - presentasjon relevant litteratur og studier pa fagfeltet

Kapitel 3. Den metodiske tilneermingen - presentasjon den kvantitative og kvalitative

metodiske tilneermingen for oppgaven

Kapitel 4. Resultater — presentasjon av studiens kvantitative og kvalitative resultater

fra spagrreundersgkelsen og observasjonen

Kapitel 5.  Diskusjon av studiens resultater

Kapitel 6. Konklusjon og oppsummering av resultatene
Referanseliste

Appendiks
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Kapittel 2; Teorl
2.1 Grunnleggende ferdigheter

Med innfering av Lereplanverket for Kunnskapslaftet, heretter forkortet til LK06, ble det
vektlagt at elevene, ved siden av faglig kunnskaper, skal tilegne seg og videreutvikle fem
grunnleggende ferdigheter gjennom opplaringslgpet. Dette omfatter & kunne lese, a kunne
skrive, & kunne regne samt a utvikle muntlige og digitale ferdigheter (Utdanningsdirektoratet,
2006). Med Lereplanverket for Kunnskapslgftet 2020, heretter forkortet til LK20, viderefares
denne grunntanken (Utdanningsdirektoratet, 2020e). Ved siden av den faglige dybden og
kompetansen, som elevene tilegner seg i lgpet av skoletiden, er ferdighetene viktige verktay for
a kunne presentere sin kompetanse pa ulike arenaer. Samtidig skal de vare nyttige verktay for
livslang leering og bade faglig og personlig utvikling. Elevene skal gjennom de grunnleggende
ferdighetene veere i stand til & utvikle en egen identitet og gode sosiale relasjoner. Videre skal
de bidra til & skape gode forutsetninger for a bli selvstendige, kritiske, allmendannete
samfunnsborgere som er i stand til & delta i fellesskapet (Traavik, 2009; Utdanningsdirektoratet,
2017). For & oppna dette skal ferdighetene veere en del av undervisningen uavhengig av fag.
Samtidig presiseres det i den aktuelle lereplanen at hvert fag far varierende ansvar for
utviklingen av ferdighetene (Utdanningsdirektoratet, 2020e). | praksis betyr det at matematikk
har spesielt ansvar for opplering i ferdigheten & kunne regne, samfunnsfag for opplering i
digitale ferdigheter og norsk for lese- og skriveferdighetene for & nevne noen
(Utdanningsdirektoratet, 2020a; 2020d; 2020f). Naturfag derimot har ikke eksplisitt fatt ansvar
for en enkel ferdighet, men skal i likhet med de andre fagene bidra til utviklingen av alle
ferdighetene (Utdanningsdirektoratet, 2020a).
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2.2 Muntlige ferdigheter

I dagens samfunn mgter vi stadig situasjoner hvor det er ngdvendig at vi kan delta i dialoger,
stille og svare pa sparsmal eller argumentere for vare synspunkter. Som forberedelse pa dette
skal elevene tilegne seg og utvikle muntlige ferdigheter i lgpet av skoletiden. «Klasserommet
er en arena for muntlighet» (Svenkerud et al., 2012, s.36). Pa den ene siden star laereren som
samtaler med elevene, stiller og svarer pa spersmal, utdyper og forklarer sammenheng og ideelt
sett, setter i gang tankeprosesser hos elevene (Bgrresen, Grimnes, & Svenkerud, 2012). Pa den
andre siden star elevene som tar ordet, stiller spgrsmal og deltar i ulike samtaler eller
fremfaringer (Svenkerud et al., 2012). A mestre muntlige ferdigheter kan beskrives som en
reise der malet er at elevene etter hvert er i stand til & «<skape mening gjennom a tale og samtale»
og a kunne «mestre spraklige handlinger» (Utdanningsdirektoratet, 2017, s.6). For a oppna dette
malet er det ngdvendig at hver enkelt elev far sjansen til a delta i ulike lytte og talesituasjoner
innenfor ulike temaer, uavhengig om de er sikker pa svaret eller ikke (Kverndokken, 2016;
Utdanningsdirektoratet, 2017). Til forskjell fra LKO06, er formuleringene og
innholdsbeskrivelsen av de muntlige ferdighetene i naturfag, i LK20, mer presis og detaljert.
Samtidig presiseres det at elevene skal bruke begreper i ulike sammenheng og det nevnes
eksplisitt at elevene skal delta i fagsamtaler®, der malet er & utvikle og formidle kunnskap
innenfor faget (Utdanningsdirektoratet, 2020a). | definisjonen etter LK20 star det at elevene

skal kunne;

«delta i fagsamtaler og dele og utvikle kunnskap med naturfaglig innhold basert pa
observasjoner, erfaringer og faglige informasjon. Muntlige ferdigheter i naturfag
innebaerer a bruke naturfaglige begreper for & beskrive, vise forstaelse, formidle
kunnskap, utvikle spgrsmal, argumentere, forklare, reflektere og begrunne egne
holdninger og valg. Utviklingen av muntlige ferdigheter i naturfag gar fra a kunne lytte
og samtale om opplevelser og observasjoner til a kunne presentere og diskutere stadig
mer komplekse sammenhenger i faget og kunne benytte seg av et stadig mer presist

naturfaglig sprak» (Utdanningsdirektoratet, 2020b, avsnitt 1).

! Fagsamtaler, som stér i definisjonen, er de faglige samtalene eleven deltar i naturfagoppleringen. (Rgine, R. S.,
personlig kommunikasjon, 05.februar.2021)
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2.3 Hvorfor snakker elevene ikke?

2.3.1 Talevegring & forventningspress

Hvorfor tause elever ikke snakker kan ha varierende arsaker. Noen gruer seg for & si noe dumt
foran andre, andre synes det er skummelt a vise andre hva de kan og hva de ikke kan. Spesielt
nar de har hgye forventinger til seg selv eller tenker at andre har hgye forventinger til dem
(Berresen et al., 2012). Pa den andre siden kan elevene veere redd for a bli vurdert i en situasjon
der de feler at de mangler kontroll og sikkerhet eller at de rett og slett ikke gnsker a engasjere
seg (Brenifier & Ellefsen, 2004).

Videre kan talevegring vaere en arsak til at elevene ikke er muntlig aktive i undervisningen
Talevegring kan defineres som «en form for sosial angst? som har flere fremtredelsesformer;
som blant annet presentasjonsangst, angst for oppmerksomhet, sosial tilbakeholdenhet og
sjenanse» (Barresen et al. 2012, 5.48). Talevegring kan dermed ha et flertall av arsaker som kan

bidra til 2 hemme elevenes muntlige deltakelse i undervisningen (Bgrresen et al., 2012).

En annen faktor som kan pavirke elevenes muntlige aktivitet er forventinger, eller mer spesifikk
presset som oppstar pa grunn av for hgye forventinger fra en selv eller andre. Selv om denne
faktoren bade kan opptre i skriftlige og muntlige situasjonen, kan mange oppleve de muntlige
situasjonene som mer krevende. Nar vi blir bedt om & delta i en diskusjon eller samtale,
eksponerer vi oss for menneskene rundt oss pa en annen mate enn nar vi blir bedt om a levere
en skriftlig tekst. | samtalen ma vi bade lytte og respondere pa det mottakeren sier. Videre er
det ngdvendig at vi har en del kunnskap eller kompetanse pa det omradet vi snakker om, og
ikke minst et sprakforrad som gjar det mulig at det vi sier blir forstatt riktig (Berresen et al.,
2012).

Forventningspress er et fenomen som bade kan ramme faglig sterke og faglig svake elever, men
viser dette pa forskjellige mater. Mens faglig sterke elever gnsker a prestere pa et niva som de
tror andre forventer av dem, uten & veere kritisk eller tgrre 4 stille sparsmal, tenderer faglige
svake elever ofte til a tenke at; «de klarer ikke a falge med i faget, og derfor har de heller ingen

tanker om det. De vet ikke at det ikke eksisterer noe som heter ‘jeg har ingenting & si’»

2 Sosial angst kan oppsta pa ulike tidspunkt i utviklingen, men er ofte dokumentert & ha sine ratter i ungdomsskoletiden og
innebzerer & degradere seg selv og som fremmer falelsen og at man ikke er god nok. I undervisningen vil slik angst, ifglge
forskningen, vaere hemmende for utvikling pa sosialt og faglig niva (Laringsmiljgsenteret, 2016).
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(Brenifier & Ellefsen, 2004, s.34). Samtidig kan elevene oppfatte motargumenter eller kritikk
som ytres som personlig kritikk og dermed bekrefte falelsen at en ikke har noe & bidra med. For
a motvirke dette kan en sette opp klare krav og rammer som kritikken stgtter seg pa og ikke
minst trene pa a ytre konstruktiv kritikk. Samtidig kan redselen for a si noe som blir oppfattet
som upassende eller feil pavirke elevene og skape et forventningspress som kan hemme
deltakelsen (Bgrresen et al., 2012).

2.3.2 Klassestrukturen kan begrense muntlig aktivitet

I klasserommet kan leereren mate forskjellige klassestrukturer som preges av de ulike elevene i
klasserommet. Klasseromskulturen er et resultat av elevene og preges av mgnstrene som
etablerer seg i den farste tiden (Barresen et al., 2012). | den etablere strukturen har hver elev
sin rolle, som han/hun inntar nar de kommer inn i klassen. Laereren kan dermed bade mgte pa
muntlig aktive og muntlig passive (tause) klasser eller en kombinasjon av disse. Elever som
har overtatt rollen som passive deltakere mister anledningen til a tilegne seg kunnskap. For &
motvirke dette er det viktig at elevene tidlig bryter lydmuren og ikke er redd for hva medelever
eller lereren tenker (Kverndokken, 2016, s.172). Lareren ma skape et grunnlag hvor elevene
tarr & snakke, bygger gode relasjoner til hverandre og formidler trygghet, for a sikre at bade
passive og aktive elever far mulighet til a trene pa sine ferdigheter. Dette kan realiseres ved &
gke kvantiteten av gvelsene og ved & integrere metoder som gker kvaliteten av undervisningen
(Borresen et al., 2012).

Samtidig er det viktig at elevene far rom og tid til & sette ord pa sine ideer og tanker, ytre disse
og ikke minst far fglelsen av at noen aktiv lytter til det de gnsker & formidle. Gjennom opplering
i de muntlige ferdigheter skal elevene lere a bruke spraket som redskap i deres egen
leeringsprosess (Brenifier & Ellefsen, 2004). Derfor er det viktig at elevene leerer og forstar at
kvaliteten av det de sier er viktig. Det betyr ikke at leereren skal formidle inntrykket av at noen
innspill eller tanker er mindre verdt enn andre, men at elevene i lgpet av skoletiden blir i starre
grad bevisst pa, at uttrykksformen pavirker hvordan mottakeren responderer (Brenifier &
Ellefsen, 2004).

Dessuten kan fagstoffet i naturfag veere vanskelig for mange elever, en faktor som bidrar til at
flere gnsker & unngd & bli konfrontert foran alle andre med det de ikke vet og ikke forstér. A si
noe som er faglig eller spraklig ukorrekt og som blir papekt av laereren, enten verbalt eller

nonverbalt, styrker elevenes tanke om at de ikke vet noen ting. Denne bevisstgjeringen kan
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resultere i redusert muntlig deltakelse og at elevene velger & ikke sparre eller be om hjelp. A
skape apenhet om at det ikke er galt & gjare feil, misforsta eller tenke annerledes, er viktig. Av
feil leerer vi, misforstaelser kan rettes opp og et mangfold av tanker bidrar til utvikling og
fremskritt (Brenifier & Ellefsen, 2004; Bgrresen et al., 2012).

2.4 Sprakets betydning i naturfagundervisningen

«Talking science does not simply mean talking about science. It means doing science through
the medium of language» (Lemke, 1990, s.11).

Spraket er et viktig verktay i mange hverdagssituasjoner og ikke minst i undervisningen.
Gjennom sprak er det mulig & konstruere ny kunnskap, se og forsta sammenhenger pa tvers av
fagomrader, utrykke vare ideer og kommunisere med andre (Chin & Osborne, 2010; Evagorou
& Osborne, 2010; Lemke, 1990; Svenkerud et al., 2012). Ifelge Vygotsky har spraket to
grunnleggende funksjoner. For det farste skal spraket veere et verktgy for a dele og videre
utvikle kunnskap i felleskap med andre og for det andre skal spraket bidra til & organisere og
strukturere var tanker, samt vaere et verktgy for planlegging og evaluering (Bgrresen et al.,
2012; Mork & Erlien, 2017; Traavik, 2009). Dessuten er spraket en forutsetning for en godt
fungerende kommunikasjon pa ulike arena og for & oppna faglig forstaelse. Olga Dysthe (1995)

hevder til og med at spraket er uunngaelig for enhver leeringsprosess.

Et annet perspektiv pa sprakets betydning vises gjennom et sitat fra Wittgenstein; «mitt spraks
grenser, er min verdens grenser» (Traavik, 2009, s.22). Uten eller med et begrenset sprak er det
vanskelig & utrykke hva vi tenker, og det begrenser muligheten for forstaelse. Selv om dette
gjelder for alle fagomrader, er dette et viktig poeng nar det gjelder a undervise i naturfag.
Naturvitenskapen har en searegent faglig diskurs, som er preget av fagspesifikke begreper,
uttrykksformer, symboler og formler. For & mestre de grunnleggende ferdighetene i naturfag er
det derfor ngdvendig at elevene behersker naturvitenskapens diskurs og blir konfrontert med
situasjoner der de ma bruke spraket (Bgrresen et al., 2012; Mork & Erlien, 2017). Dessuten
papeker Nystrand at «kvaliteten pa leeringen er avhengig av kvaliteten pa klasseroms diskursen»
(Nystrand et al., 2003 sitert i Barresen et al., 2012, s.40). Dette forutsetter at leereren, som skal
lere elevene den faglige diskursen, har hgy kompetanse i faget og selv bruker diskursen i

samtaler og i spgrsmal (Traavik, 2009).
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A lzre naturfag forutsetter at vi forstar og kan bruke naturvitenskapens diskurs (Dysthe, 1996;
Roth & Lawless, 2002). Dette innebzrer a kjenne igjen og kunne ta i bruk fagspesifikke
begreper, grafer, symboler og formler og bruke disse som en grunnleggende aspekt for &
beskrive og presentere observasjoner, konstruere og videreutvikle kunnskap, stille spgrsmal og
argumentere pa et faglig og kritisk niva (Dawes, 2004; Evagorou & Osborne, 2010; Roth &
Lawless, 2002). | klasserommet har diskursen som hensikt & fremme argumentasjons- og
sparreferdighetene til elevene (Erduran & Aleixandre, 2007). Likevel viser forskning som
fokuserte pa naturfagdidaktikk i undervisningen at mange elever opplever faget som
utfordrende, nettopp pa grunn av fagets diskurs som elevene i liten grad forstod eller kunne
bruke selvstendig (Mork & Erlien, 2017). Dessuten viste studier at det i mange tilfeller er
leereren som snakker mest i undervisningen og at elevene i liten grad far sjansen til a utvide
ordforrad og utvikle den naturfaglige diskursen (Hattie, 2012, i Mork & Erlien, 2017, s.26). For
en gkt kvalitet av naturfagundervisningen er det dermed nedvendig at leereren disponerer mer
tid til gvelser som fremmer den muntlige og skriftlige sprakutviklingen blant elevene (Mork &
Erlien, 2017).

For & mestre muntlige ferdigheter i naturfag er det ngdvendig at elevene har et tilstrekkelig
ordforrad (Mork & Erlien, 2017), og Nordgren (2016) papeker at leererens fokus pa fagbegreper
i undervisningen bidrar til elevens faglige og spraklige utvikling. Derfor er en viktig del av
opplaringen i de muntlige ferdighetene i naturfag at leereren investerer tid i begrepsforstaelse
og bruk av begrep. Dette innebarer at leereren legger til rette for trening av begrepsforstaelse
og aktiv bruk i undervisningen. Begrepsforstaelse er en prosess som krever tid. Elevene gar
gradvis fra en passiv begrepsforstaelse, som er preget av & kunne gjenkjenne begrepene, over
til en aktiv begrepsforstaelse som etter hvert krever at elevene i stadig sterre omfang kan bruke
begrepet i riktig kontekst (Mork & Erlien, 2017).

I denne sammenhengen er det viktig at laereren overtar en aktiv rolle og krever at elevene bruker
begrepene i den muntlige samtalen som skjer i undervisningen. Samtidig vil bruk av begrepene
I samtalen kunne bidra til at begrepene blir mindre abstrakt og mer kjent for elevene (Mork &
Erlien, 2017). Likevel er det ikke er nok hvis lereren repeterer og gjentar begreper eller
nekkelsetninger i faget. For & oppna at elevene husker og kan bruke begrepene er det ngdvendig
at elevene selv gjentar og bruker begrepene minst fem ganger i varierende situasjoner (Klette,
2020).
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2.5 Muntlig aktivitet og ferdighetsutvikling gjennom
samtale

Muntlig aktivitet i undervisningen er en elementaer faktor i samtalen og nar det gjelder trening
av muntlige ferdigheter og for & «gjgre kunnskap til sin egen slik at den er (...) brukbar»
(Dysthe, 1996, s106). Muntlig aktivitet har ifalge Evagorou & Osborne (2010) flere funksjoner,
som blant annet & bli flinkere i kommunikasjonssituasjoner og gi elevene et mangfold av
perspektiver. Lemke (1990, s.16) fremhever i tillegg at talking science betyr «a observere,
beskrive, sammenligne, klassifisere, analysere, diskutere, hypoteser, teoretisere, stille sparsmal,
utfordre, argumentere, designe eksperimenter, fglge prosedyrer, bedemme, evaluere og

rapportere, [...] gjennom vitenskapsspraket.» 3

Hvorfor skal elevene delta i samtaler? Dette spgrsmalet kan besvares utfra ulike perspektiver
og avhenger ofte av hvilken type samtale vi snakker om og dens formal (Erduran & Aleixandre,
2007; Penne et al. 2020). Et av malene med samtale i undervisningen er blant annet at elevene
«gjennom interaksjon med andre elever og lereren far elevene nyansert sine egne ideer og
hypoteser» (Erstad & Klevenberg, 2011, s.62). Videre er samtalen et verktgy for & leere,
dypdykk i ulike tema, kunnskapskonstruksjon og utvikling av muntlige ferdigheter. | tillegg
utfordrer den elevene til & ta ordet og terre a ytre sine synspunkter. Individuelle oppgaver som
det & lgse oppgaver eller lytte til det leereren forteller har mindre effekt pa leeringen. Dessuten
har pedagogen M. Nystrand i sin forskning konkludert at aktiviteter som samtaler i

undervisninger virker leeringsfremmende (Bgrresen et al., 2012).

Selv om blant annet Barresen et al. (2012) fremhever at lzererne gnsker a gke antall samtaler,
blir det likevel i liten grad gjennomfart faglig kvalitative samtaler i undervisningen. En arsak
til dette, som laerere fremhever, er at slike samtaler krever for mye tid. Samtidig viser forskning
at dagens klasseromssamtaler mangler bade struktur, planlegging og hensiktsmessig kobling til
faglige innhold (Bgrresen, Saabye, & Kongstein, 2019). Til forskjell fra prat, som er definert
som en lgs og uforpliktende form for samtale, er den leeringsfremmende samtalen preget av en
flytende faglig dialog, der deltakerne bade lytter og responderer. | samtalen bar laereren overta
en veiledende rolle, som baserer seg pa a motivere elevene til a snakke, utfordre elevene med

spgrsmal og ikke minst strukturere og styre samtalene. Lareren skal konfrontere elevene med

3 Sitat oversatt fra engelsk til norsk. Egen oversettelse.
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det de opplever som utfordrende og vise dem ulike strategier for & lgse problemer (Brenifier &
Ellefsen, 2004; Barresen et al., 2019). Samtidig skal lareren stille krav til elevene og utfordre
dem til & motsi hverandre, bli motsagt av medelever, forklare og i fellesskap utvikle tanker og
ideer (Bgrresen et al., 2012; Dysthe, 1995). For at samtalene skal kunne utfolde sitt fulle
potensial i naturfagundervisningen, er det ngdvendig at antall samtaler gkes, samtaleformen

varieres og kvaliteten av den enkelte samtalen sikres (Bgrresen et al., 2012).
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2.6 Ulike samtaler

Samtalen kan veere et didaktisk virkemiddel for & fremme laerings og utviklingsprosessen hos
elevene. Vi kan skille mellom ulike typer samtaler basert pa type (monologisk eller dialogisk),
deltaker-struktur (helklasse eller gruppesamtale) og innhold (faglig, utforskende eller

diskuterende samtale) (Penne et al., 2020).

Ved siden av valg av samtale er det ngdvendig at leereren holder balansen mellom elevenes rett
til & utrykke seg i samtalen, formidle sine ideer og tanker, og elevens rett til & oppna laering og
dypere forstaelse. Laereren ma derfor avveie hvem som far tildelt ordet, hvor lenge hver elev
far snakke, og serge for at innslag er relevant for samtalen (Penne et al., 2020). Studier har vist
at fordeling av ordet ofte er skjevfordelt i mange klasser, og at det i mange tilfeller er den

raskeste som far ordet (Kverndokken, 2016).

2.6.1 Monolog & dialog

Bade den monologiske og den dialogiske samtalen, avhengig av konteksten, har sin plass i
undervisningen. Monologiske samtaler kan defineres som enveiskommunikasjon. Samtidig er
et kjennetegn ved slike samtaler at de begrenser elevens tankeutvikling og baserer seg pa
reproduksjon, formidling og testing av faktabasert kunnskap. Disse elementene utgjer en del av
utfordringen ved monologisk samtaler (Dysthe, 1997; Nordgren, 2016). Dessuten hevder
Nordgren (2016) i sin studie at leerere i stgrre grad velger monologiske samtaler nar de mangler

faglig kunnskap.

Dialog derimot, kan defineres som en samtale mellom to eller flere personer som har til hensikt
a fremme forstaelse og innsikt hos samtalepartnerne og veere en anledning for & utrykke og
videre utvikle sine ideer i felleskap med andre (Dysthe, 1996; Kolstg, Bjgnness, Klevenberg,
& Mestad, 2011; Lassen & Breilid, 2010). I tillegg er dialog en form for samtale som bygger
pa den gjensidige relasjonen mellom og pavirkningskraften av samtalens deltakere, og
kjennetegnes ved at deltakerne opplever den som en felles eiendom (Lassen & Breilid, 2010;
Strandberg, Manger & Moen, 2008). Samtidig fremhever Dysthe (1995; 1996) og Nordgren
(2016) at utvikling av leringspotensial og perspektivutvidelse kun oppnas nar mange stemmer

konfronteres med hverandre, gjennom dialogiske samtaler.
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2.6.2 Helklassesamtaler

At samtalen mellom leerer og elev, og mellom elevene, spiller en viktig rolle i undervisningen
har i en lengre periode veert kjent (Dawes, 2004). | flere studier fremstilles helklassesamtaler
som en monologisk metode der samtalens tyngdepunkt ligger hos laerere. Lareren stiller i stor
grad ledende spgrsmal“ og studiene viser at det gang pa gang er de samme elever som far ordet
(Evagorou & Osborne, 2010). Dette bekreftes av studier til Hattie (2012 i Mork & Erlien, 2017,
s. 26) og Aukrust (2003) som viser til at leereren snakker mellom 60-80% av tiden, samt at
lereren i liten grad legger til rette for faglige samtaler basert pa fagets diskurs.
Kommunikasjonen mellom laerer og elev i undervisningen bygger, ifglge ulik forskning, sjelden
pa dialoger som inviterer til & resonnere og begrunne. Konsekvensen er at elevene i mindre grad
far snakke naturfag som igjen kan resultere i “gjett hva lereren tenker” og begrenset
leeringsutbytte (Black, 2012; Dawes, 2004; Evagorou & Osborne, 2010).

2.6.2.1 IRF-samtalen

Helklassesamtalene, statter seg, ifglge ulike studier, ofte pa prinsippet av initiering, respons og
feedback, heretter kort omtalt som IRF-samtaler. IRF- samtaler baserer pa at laereren stiller et
spgrsmal (initierer), eleven gir respons i form av et svar og laereren enten falger opp eller
bekrefter svaret som blir gitt i form av feedback (Penne, Hertzberg, & Solem, 2020). Hensikten
med denne samtalemetoden er & synligjere hva elevene forstar, oppdage misforstaelser og
invitere til & dele kunnskap gjennom spgrsmal-svar sekvenser (Dawes, 2004; Evagorou &
Osborne, 2010).

2.6.2.2 Kritikk mot IRF-samtalen som metode

Selv om IRF-samtaler, ifglge forskning, er en av de mest brukte metodene i klasserommet
(Evagorou & Osborne, 2010; Nordgren, 2016; Penne et al., 2020), er flere kritiske til den
(Dawes, 2004; Evagorou & Osborne, 2010). IRF-samtalene kritiseres i stor grad siden den
begrenser muligheten for diskusjon, utveksling av tanker og hemmer verbalt interaksjon i
naturfagklasserommet (Dawes, 2004; Erduran, 2012; Penne et al., 2020). Dessuten formidler

metoden inntrykket at malet er kvantiteten av sparsmal-svar-sekvenser istedenfor kvaliteten.

4 Ledende eller lukkede sparsmal er faglig orienterte spgrsmal som tar utgangspunkt i reproduksjon av kunnskap
og resulterer i et (enkelt) fasitsvar. Apne eller autentiske sparsmél derimot innebarer at elvene reflekter og
begrunner sine synspunkter, og kan ikke besvares med et fasitsvar (Nordgren, 2016).
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IRF-samtaler er dessuten i stor grad laererstyrt, og elevene far generelt lite tid til & respondere
pa medelevenes utsagn eller sette ord pa sine ideer (Black, 2012; Kverndokken, 2016; Penne et
al., 2020). Samtidig viser forskning at leereren stiller mange spersmal i lgpet av kort tid, der
flertallet av spgrsmalene er ledende, fakta-orienterte spersmal (Bgrresen et al., 2012;
Kverndokken, 2016; Mork & Erlien, 2017). Hattie (2012, i Mork & Erlien, 2017, s. 26) papeker
dessuten i sin studie at kun 5% av spersmalene var knyttet til diskusjon. Black (2012)
poengterer imidlertid at enhver metode, der laereren er pa jakt etter a fa inn mange riktige svar
i lgpet av kort tid, vil resultere i ledende- faktaorienterte sparsmal, og begrenser kvaliteten pa
elevenes svar til enkelt ord eller korte setninger. Videre kritiseres hvordan leereren gir feedback
til elevene i en slik samtale. Ideelt sett bar feedbacken hjelpe elevene til & se svakheter ved sine
svar og bidra til & utvikle bedre svar (Barresen et al., 2012). Istedenfor papeker Barresen et al.
(2012) at leerere sjeldent gir feedback, men heller stiller det samme spgrsmal til en annen elev
frem til gnsket svar nevnes. Resultatet blir i mange tilfeller at metoden i liten grad fremmer
lering og dessuten gir lite informasjon om hva den enkelte eleven har forstatt (Penne et al.,
2020). 1 tillegg kan det vere en utfordring for elevene a forsta hensikten med a tilegne seg
bestemte ferdigheter eller kunnskap (Barresen et al., 2012; Barresen et al., 2019).

2.6.2.3 IRF-samtaler som dialogisk verktay

Likevel kan lereren tilrettelegge IRF-samtalene slik at de bidrar til dialogisk undervisning.
Learerens funksjon i helklassesamtaler er a skape muligheter hvor elevene kan snakke om hva
de vet, og hva de er usikre pa innenfor trygge rammer. IRF-samtaler skal brukes som et verktagy

for & oppna dette (Dawes, 2004).
Initiering

IRF-samtalens farste fase, initiering, fokuserer i stor grad pa leererens spgrsmal. Spgrsmalet
eller pastand som leereren starter samtalen med, er en viktig del av samtalen og bar ideelt sett
veere autentisk. Dette innebzrer at spgrsmalet eller pastanden forutsetter et dypere svar enn bare
et enkelt ja eller nei (Nordgren, 2016). I tillegg kjennetegnes slike sparsmal ved at leereren ikke
kjenner svaret og elevene far muligheten til & presentere sine synspunkter (Dysthe, 1005).
Elevene ma motiveres og utfordres gjennom spgrsmalene til 4 utvikle egne tanker og
resonnement (Nordgren, 2016). Andersson- Bakken (2015) hevder derimot i hennes studie at
tidspunktet for spgrsmalet er viktigere enn formen. Avhengig av spersmalenes mal kan bade

styrende og kognitivt krevende spgrsmal veere egnet for a oppna leering, siden begge har

Side 24 av 124



intensjon om at eleven svarer med egne ord. Det er derfor viktig at leereren er bevisst pa, hva

som er formalet med sparsmalene han/hun stiller i klasserommet.
Elevenes respons

Etter leererens spgrsmal skal elevene respondere pa den og gi samtalen dybde. Studier viser at
elevene far lite tid til & respondere etter lererens initiering. Kings Medway Oxfordshire
Formative Assessment Project, som ble gjennomfart i naturfag, matematikk og engelsk pa
videregaende skoleniva, dokumenterte en gkt kvalitet i samtalene og redusert lerersnakk i
timene, etter at leererne gkte tidsrommet mellom spgrsmal-svar sekvensene. Denne endringen
medfarte en gkning i svarkvaliteten siden elevene fikk bedre tenketid og flere elever kunne
bidra med innspill (Black et al. 2003, i Harrison, 2012, s.143-144). Andre studier pa samtalens
kvalitet viser lignende resultater nar det gjelder a gi elevene bedre tid etter spgrsmalene
(Evagorou & Osborne, 2010). Videre viste det & gi elevene muligheten til & diskutere spgrsmal
i mindre grupper, far de diskuterte med klassen, som en god strategi for a fa flere og kvalitativt
bedre responser fra elevene (Black et al. 2003, i Harrison, 2012, s.143-144). Ved a gi elevene
skrive-/tenkepauser hvor de far sjansen til a skrive ned sine tanker eller diskutere de farst med
medelever, blir det lettere a formulere et svar og delta i helklassesamtalen (Bgrresen et al.,
2012). Samtidig ma elevene oppfordres til a ta i bruk tidligere leert kunnskap og ferdigheter for
a forklare og utdype svarene de gir (Bgrresen et al., 2012; Mercer, 2010; Penne et al., 2020).
Videre vil elevenes leringsutbytte varierer avhengig av elevenes deltakelse og deres mulighet

for & pavirke samtalen (Nordgren, 2016; Svenkerud et al., 2012).
Leererens feedback

Til slutt er samtalens kvalitet og potensial avhengig av lererens feedback og pa hvilken mate
elevenes utsagn blir brukt videre i samtalen (Nordgren, 2016). Hvordan laereren reagerer bade
verbalt og nonverbalt er en vesentlig faktor som kan pavirke om elevene tar ordet og terr a delta
i den videre undervisningen (Bgrresen et al., 2012; Dysthe, 1995; Lassen & Breilid, 2010). For
a motvirke at elever ser oppfelgingssparsmal som noe negativt, eller personlig kritikk, kan det
veere en god ide a starte oppfalgingssamtalen med & gripe elevenes svar og fortsette med noe
positivt; ‘det var en interessant tanke ..., hvorfor tror du det’ ved & si noe positiv fgrst, uavhengig
om svaret er rett eller galt, kan leereren motvirke at det & svare pa spgrsmal er skummelt. Eleven
vil oppleve at det de sier verdsettes og ideelt sett vaere mer apent for & utvide det de har sagt

(Kverndokken, 2016). Oppfalgingskommentar eller -spgrsmal fra lereren side er et nyttig
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verktgy for & fa innsikt i hva elevene faktisk har forstatt og pa den andre side anerkjenne
elevenes svar (Dysthe, 2020; Nordgren, 2016). Ved & gjenta og oppsummere det elevene har
svart, ser elevene at leereren lytter og anerkjenner svaret, uansett om den er rett eller feil. Er
svaret feil kan den videre dialogen hjelpe a avklare misforstaelser, for eksempel gjennom
falgende spgrsmal; «Sa du sier at ...? eller Forstar jeg det riktig nar du sier ...?» (Bgrresen et al.,
2019, 5.32).

IRF-samtaler i store klasser

Likevel kan helklassesamtaler av og til vaere vanskelig & praktisere i klasserommet. Arsaken til
dette er ofte klassestarrelsen, som gjer det vanskelig a engasjere absolutt alle elever og samtidig
sgrge for at ingen kjeder seg. For & motvirke dette foreslar Kverndokken (2016) noen enkle
grep som kan bidra til at flere far mulighet a delta i samtalen; [a] del klassen i mindre grupper
der flere har muligheten til 4 fa ordet og dele sine synspunkter, [b] del opp sparsmalene mellom
elevene, slik at hver elev bare jobber med et sparsmal om gangen, [c] bruk loggark der elevene
noterer synspunkter eller fakta rundt et tema eller pastand, arket kan etterpa brukes i gruppe
eller helklassesamtalen, [d] sett opp en pastand elevene skal ta stilling til. Avhengig av elevenes
stasted gar de til hver sin side av klasserommet og skal i den nye gruppen finne en felles
begrunnelse pa deres synspunkt. Argumentene bare skrives ned og diskuteres i plenum etterpa
(Kverndokken, 2016).

2.6.3 Samtale i gruppearbeid

Ved siden av helklassesamtaler er samtaler i gruppearbeid, heretter kalt gruppesamtaler, en
vanlig metode i undervisningen. Elevene far oppgaver og skal jobbe sammen for & finne en
eller flere lgsninger ved hjelp av diskusjon og samtale. Ideelt sett skal alle elever delta i
samtalen/diskusjonen og utfordre hverandre ved 4 stille sparsmal og svare pa spgrsmal for a
oppna forstaelse og konstruere kunnskap (Dawes, 2004; McGregor, 2012). Forskning pa
gruppesamtaler papeker at lzering gjennom samarbeid med medelever har positive effekter bade
pa beslutningsprosesser, forstaelsesutvikling og utvikling av en kvalitativ diskurs i faget
(McGregor, 2012).

Videre gir gruppesamtaler elevene muligheten til & trene og utvikle sine samtale- og
samarbeidsferdigheter innenfor trygge rammer. Trygghet er et viktig aspekt nar det gjelder a

utvikle samtaleferdigheter, siden mange opplever det & ta ordet i en sterre gruppe som
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utfordrende (Barresen et al., 2019). | mindre grupper faler de fleste elever seg tryggere og tarr
i stgrre grad & ytre ideer, utvikle og diskutere synspunkter (McGregor, 2012; Penne et al.,2020).
Godt organiserte grupper formidler trygghet og gir muligheten for & prave og feile, motta og

ytre kritikk og samtidig trene pa lytteferdighetene (Bgrresen et al., 2019; McGregor, 2012).

Dysthe (1995) beskriver at det dialogiske klasserommet er viktig for utvikling av samtale
ferdighetene og gruppesamtale gjgr det mulig for elevene a delta i dialog og kunnskapsdeling.
Gruppesamtaler eller gruppediskusjoner kan dessuten bidra til variert interaksjon i samtalene,
forutsatt at det rettes stgrre fokus pa begrunnelsene som ligger bak svaret og ikke svaret i seg
selv (Erduran, 2012). Likevel sikrer gruppearbeid i seg selv ikke automatisk leering og utvikling
av muntlige ferdigheter, men det ma skije en interaksjon mellom deltakerne i form av lytting og
respons (Bgrresen et al., 2012).

Myklebust (2018) viser i1 sine analyser at gruppesamtalen i de observerte gruppene
hovedsakelig handlet om & fordele oppgavene eller diskutere hva de egentlig skal gjere.
Resultatene fra studien viser til at kun fa samtaler baserte seg pa faglig innhold og disse var
ofte preget av sveert enkle fakta og fa fagbegrep (Myklebust, 2018). For @ motvirke det og oppna
leringsdialog er det viktig a innarbeide gode rutiner og sette klare og hensiktsmessige rammer
for gruppesamtalene. | ustrukturerte eller spontane gruppesamtaler er det ofte uklart for elevene
hva de egentlig skal gjere eller hva som er hensikten med samarbeidet. Selv om det er klart for
leereren hva han/hun vil oppna med samtalen er det ngdvendig for leeringsprosessen at elevene
forstar det (McGregor, 2012; Penne et al.,2020). Mange elever har ikke gode nok strategier for
a samtale eller lytte til hverandre, og ma derfor fa statte og veiledning fra leereren hvordan de
kan gjare dette (Dawes, 2004). Elevene ma bli bevisst pa verdien som gruppesamtaler har. Det
innebzrer videre a veere bevisst pa at samtalens kvalitet har stor betydning for leeringsutbytte,
og at diskusjonen som farer til svaret har mer verdi enn bare svaret. For det andre burde bruk
av sparsmal og svar sekvenser i grupper fremheves som viktig, siden de utfordrer hverandres
tenkning. Spersmal som lgfter frem hva den enkelte tenker og hvordan han/hun begrunner sitt
syn kan lgfte gruppesamtalen pa et hgyere niva og sikre at flere stemmer blir del av dialogen.
For det tredje ma elevene vere aktive lyttere og for det fjerde méa samtalen ha oppsummerende

avslutning, som gjer samtalen til en felles eiendom for gruppemedlemmene (Dawes, 2004).

I tillegg burde lereren ta hensyn til om oppgavene som elevene skal lgse, apner for parallell
jobbing eller samarbeid. Med parallell jobbing menes at elevene kan fordele

spagrsmalene/oppgavene og jobbe individuelt for & finne svar. For & oppna bedre leering burde
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gruppeoppgavene vare utformet slik at elevene ma samarbeide med hverandre og lereren burde
overta rollen som veileder (Penne et al., 2020). En mulig struktur for samtale kan for eksempel
veere at elevene deles i grupper pd 3 og far en argumentasjonsoppgave med mulige svar
alternativer. Elev 1 i gruppen skal forklare og argumentere for hvilket svar han/hun synes er
mest riktig, elev 2 far i oppgave a utfordre svaret til elev 1 ved a stille sparsmal og elev 3 skal
oppsummere hovedpunktene i samtalen. Pa den maten ma elevene samarbeide og far samtidig

trening i & stille sparsmal, lytte og argumentere (Mork & Erlien, 2017).

Et annet aspekt som kan pavirke samtalen ugunstig, er at noen elever ikke ser ngdvendigheten
i & hjelpe hverandre gjennom spgrsmal eller innspill for & oppna svaret selv. Istedenfor vil de
fleste ganske enkelt gi hverandre lgsningen. Konsekvensen blir at noen elever i gruppen jobber,
mens andre ikke involveres i tankeprosessene. Dermed uteblir gruppesamtalens potensial til &

fremme forstaelse til elevene (Dawes, 2004).

2.6.4 Faglig samtale

Faglige samtaler er en viktig del av undervisningen i naturfag. Det & kunne delta i slike samtaler
er en av ferdighetene som elevene skal tilegne seg i lgpet av skolegangen. Utgangspunktet for
faglige samtaler er at temaet det snakkes om er kjent. Samtidig er malet at elevene gjennom
samtalen skal kunne tilegne seg ny kunnskap eller dypere innsikt (Berresen et al., 2012;
Barresen et al., 2019). Faglige samtaler kan starte med forskjellige utgangspunkter, som et
spgrsmal, et problem, en pastand, en graf eller en figur. Samtidig er det viktig at elevene ikke
utelukkende kan gjengi lereboks kunnskap, men forstar sammenhengen mellom figuren,
pastanden eller spgrsmalet og tidligere tilegnet kunnskap pa tvers av tema og fagfelt.
Naturvitenskaplige fagsamtaler forutsetter videre at samtalepartnere kan kommunisere ved

hjelp av naturvitenskapens diskurs (Bgrresen et al., 2012; Penne et al., 2020).

Faglige samtaler skal stette og bidra til at elevene selv resonnerer, begrunner og forklarer
faglige sparsmal og problemstillinger. En del av grunnlaget for slike samtaler er derfor & jobbe
konsekvent med elevenes utsagn, synspunkter og begrunnelser og hjelpe de med a se hva som
kan forbedres. Det er viktig a presisere for elevene at det er uviktig om svare er rett eller feil,
men at det er gjennom samtalen, med leerer og medelever, at de kan oppdage feil eller nye
synsvinkler for a lgse problemet (Bgrresen et al., 2012). For a skape dialogiske faglige samtaler
er det viktig at alle deltar i samtalen, bade som aktiv lytter og verbalt. | den sammenhengen kan

det veere en fordel & inkludere skrive- og tenkepause, hvor elevene far mulighet til a hente frem
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kunnskaper og sortere sine ideer og formulere sine synspunkter og spgrsmal. Skrive-
/tenkepauser gir dessuten starre trygghet, siden elevene har noe de kan forholde seg til nar de
skal ta ordet. Samtidig kan bytte mellom & kunne tenke individuelt og i gruppe bidra til starre

rom for leering (Barresen et al., 2012; Barresen et al., 2019; Penne et al., 2020).

2.6.5 Utforskende samtale

Utforskende samtaler tar, i motsetning til faglige samtaler, utgangspunkt i & snakke om det man
ikke forstar, er usikker pa, eller ikke vet. Forutsetningen for en slik samtale er derfor at elevene
er bevisst pa det de ikke forstar og at dette ikke betyr at de er dumme. Tvert imot er denne
uvitenheten ngdvendig for a leere (Barresen et al., 2012). Barresen et al. (2012) nevner dessuten

at elever som ikke forstar og er bevisst pa det, ma fa anerkjennelse for dette.

Likevel kan det & vaere bevisst pa sin uvitenhet vaere en utfordrende prosess. | starten, spesielt
dersom elevene ikke er vant med a ha utforskende samtaler, kan det veere hensiktsmessig at
leereren hjelper elevene med a bli bevisst pa hva de ikke forstar. Dette kan for eksempel oppnas
gjennom metoden Kverndokken (2016) beskriver som foredrag med stoppstruktur. Dette er en
enkel metode som lett kan integreres i undervisningen, og som tar utgangspunkt i laererens
foredrag, hvor lereren bevisst legger inn tenkepauser. | den tiden skal elevene svare pa et
spgrsmal, som skal hjelpe de & bli bevisst pa om de forstar hva leereren forklarte, som for
eksempel; «Hvilke sentrale ngkkelord fra det jeg sa vil dere nevne? Hva var hovedpoenget i det
jeg sa? Hva vil dere at jeg skal forklare neermere?» (Kverndokken, 2016, s.282). A formulere
noen spgrsmal pa forhand som lareren tror elevene kanskje lurer pa kan vaere mer
formalstjenlig enn a sperre; ‘noen som har sparsmal’, siden en del elever kanskje ikke vet at de
har sparsmal (Kverndokken, 2016).

For & skape klarhet og lzering er det en forutsetning i utforskende samtaler, at elevene kan sette
ord pa sine tanker og begrunne sine synspunkter (Penne et al., 2020). Samtidig som elevenes
resonnementer blir bedre synlig i samtalen og kan utvikles (Erstad & Klevenberg, 2011). Dette
krever at elevene har tilegnet seg nok faglig kunnskap for & kunne diskutere basert pa et felles
utgangspunkt. Det er viktig at leereren stiller apne spgrsmal og motiverer elevene til & utvikle
selvstendige svar. Sparsmalsekvenser brukes i utforskende samtaler, ikke til & teste kunnskap,

men for & skape sammenheng og forstaelse (Penne et al., 2020).
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A stille et fasitspgrsmal som apner for ‘gjett hva lareren tenker’ hvor eneste respons er om
svaret er rett eller galt, uten videre oppfelging og dybde, gir lite rom for laering (Svenkerud et
al., 2012). Det er viktig at elevene blir stilt ovenfor kognitive konflikter, konflikter som skaper
usikkerhet, og samtidig far veiledning i a handtere slike konflikter. Feil og uvitenhet skaper
grunnlag for utvikling og gir oss muligheten til & konstruere kunnskap ved a undersgke hva som
er feil og finne en lgsning (Barresen et al., 2012; Nordgren, 2016). Elevene skal delta kritisk
og konstruktivt i disse samtalene og sammen videreutvikle sine utsagn og synspunkter (Erduran
& Aleixandre, 2007; Erstad & Klevenberg, 2011).

I tillegg burde lereren overta en stettende rolle i utforskende samtaler. Lereren skal ikke gi
elevene svaret, men bidra til samtalen gjennom a vere ordstyrere, oppklare misforstaelser, bidra
med begrunnelser for det elevene synes er ulogisk og oppsummere slik at de elementaere
poengene fremheves. Dessuten er det leererens oppgave a hjelpe elevene til a se sammenhengen
mellom deres argumenter og eksempler, og ikke minst sgrge for at samtalen blir mer enn en

utveksling av lgse tanker (Bgrresen et al., 2012).

2.6.6 Diskusjonssamtaler

En siste form for samtale som skal presenteres her er diskusjonssamtaler, som fremmer elevenes
argumentasjonsferdigheter. A kunne argumentere er ikke bare en viktig ferdighet som er
forankret i lzereplanen som en av de muntlige ferdighetene i naturfag og i kompetansemalene
til LK20, men skal ogsa fremme elevenes (naturfaglige) allmenndannelse (Mork & Erlien,
2017; Utdanningsdirektoratet, 2020b). Studier viser at elever som deltar i diskusjoner og
argumentasjonssekvenser utvikler bedre refleksjonsevne, evne til kritisk tenkning og bruke
naturvitenskapens sprak (Chin & Osborne, 2010; Evagorou & Osborne, 2010; McNeill, Katsh-
Singer, Gonzalez-Howard, & Loper, 2016). | diskusjonssamtaler skal elevene lere a bruke
argumentasjon for & konstruere og forsvare sine synspunkter og overbevise sine motstandere
(Barresen et al., 2012). Samtidig skal argumentasjon i naturfag bidra til at elevene utvikler sine
kommunikasjons- og resonneringsevner, fa gkt forstaelse for naturvitenskapens egenart og
veere i stand til & anvende kunnskapen i starre grad enn a kun gjengi den (McNeill et al., 2016;
Mork & Erlien, 2017). Dessuten er diskusjonssamtaler praktisk i undervisningen siden den kan

gjennomfares bade i form av helklasse-og gruppesamtaler (Barresen et al., 2012).
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Et annet viktig poeng er at diskusjonens kvalitet er avhengig av dens praktisering i
klasserommet. En diskusjonssamtale som tar utgangspunkt i at elevene bare far tildelt et tema
og far beskjed om & diskutere dette, vil vaere mot sin hensikt om & fremme argumentasjon og
kritisk tenkning. Problematikken i en slik tilfelle vil veere at en del av elevene ikke vet hvor de
skal starte eller hva som utgjer argument og motargumenter. Det er derfor viktig at elevene pa
forhand lerer om hva som utgjer et godt argument eller motargument, og ikke minst har det

faglige grunnlaget for & diskutere et spgrsmal (Black, 2012; Barresen et al., 2012).

I naturfagundervisningen kan en diskusjonssamtale for eksempel ta utgangspunkt i at elevene
far utdelt et sparsmal, en case eller en problemstilling til et aktuelt tema med forhandsgitte
svaralternativ. Elevene skal deretter i grupper pa passende starrelse diskutere hva som, etter
deres mening, er det riktige svaret. Elevene burde samtidig bli oppfordret til & bruke faglige
begreper og stgtte argumentasjonen pa tidligere tilegnet kunnskap. Som en oppsummering bar
leereren i tillegg planlegge en felles helklassesamtale hvor argumentene fra de forskjellige
gruppene legges frem og eventuelle uenigheter diskuteres i felleskap. Ved a gi flere
svaralternativer pa forhand, kan bade samtalene i gruppen og i en pafalgende helklassesamtale

fokusere pa argumentene istedenfor a finne rett svar (Kverndokken, 2016).

2.6.7 Taushet i klassen som drivkraft i samtalen

I noen undervisningssituasjoner kan leereren mgate pa taushet i hele klassen. | slike gyeblikk bar
leereren ikke veere redd for denne tausheten. Istedenfor & prate og prate og tvinge elevene til en
situasjon som de faler seg ubehagelig i, burde den brukes som en mulighet for elevene til a
tenke over spgrsmalet som ble stilt eller hente frem kunnskapen de har om temaet (Brenifier &
Ellefsen, 2004).

En mulig metode for & bruke tausheten i samtalen er & legge inn en skrive-/tenkepause, se
kapittel 2.6.9, siden de kan bidra til 4 starte tankeprosessen og veere en statte for en pafalgende
samtale. En annen metode som laerene kan bruke er det Brenifier & Ellefsen (2004) beskriver
som det tause kvarteret. | denne tidsrom er det bare de elevene som ikke har sagt noe enda som
far ordet. Malet med denne metoden er at elevene etter hvert gnsker a ta ordet og delta i samtalen
og bidra med sine ideer og tanker. Samtidig er det viktig & formidle at elevene ikke trenger a
veere redd for a ikke vite svaret. Istedenfor kan vi gjennom a stille spgrsmal og preve ut nye
metoder ga gradvis fra usikkerhet til & bli tryggere. Det er viktig at elevene blir utfordret til &

dele sine tanker og meninger rundt ulike tema og stille spgrsmal. Dette er en viktig prosess som
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bidra til & bli bevisst pad hva man forstdr og hva som er problematisk (Brenifier & Ellefsen,
2004). Barresen et al. (2012, s.71) har formulert dette pa en treffende mate; «hvis man
bestemmer seg for a preve en mate og den viser seg a ikke fungere sa vet man i hvert fall det,

og dermed er det faerre mater igjen a prave.

2.6.8 Samtalens regler og struktur

«Lering oppstar i samspillet mellom forskjellig stemmer» (Bgrresen et al. 2012, s.160). Likevel
er det & prate ikke tilstrekkelig for & bli kalt samtale. En god samtale ma ha en struktur og et
mal for & veere et nyttig redskap i undervisningen. Med struktur menes her at det skal
gjennomfgres bestemte elementer i lgpet av samtalen. Samtidig skal det sikre at elevene trener
pa a mate utfordringer, vurdere forskjellige lasninger, forholde seg til saken og begrunne sine
synspunkter og valg. Struktur og regler bidrar dessuten til at samtalen erstatter mallgs
meningsutveksling, hjelper elevene a konsentrere seg og sikre dybde og progresjon i samtalen
(Barresen et al., 2012; Kverndokken, 2016).

Samtalens struktur og regler varier selvfalgelig bade utfra kontekst og type samtale, og pa grunn
av oppgavens begrensninger skal ikke alle mulige strukturer og regler utdypes her. Likevel kan
vi formulere noen generelle regler for samtalen i klasserommet; alle far bare snakke om en ting
om gnagne, snakk tydelig og veer konkret, begrunn dine innspill, ver en oppmerksom lytter, ta
stilling til og bygg videre pa andres ideer og innspill, men unnga gjentakelser av det som
allerede er sagt (Bgrresen, 2009; Kverndokken, 2016). Dessuten burde samtalen vere [a]
kollektiv som innebearer at alle deltakere skal engasjeres, [b] gjensidig som betyr at alle lytter
til hverandre, ideer utveksles og alternativer vurderes, [c] stattende, der alle kan ytre tanker og
ideer fritt, uten & veere redd at noen blir sett pa som dum, [d] kumulativ som innebarer at elevene
skal se sammenheng mellom hverandres utsagn og ideer og [e] malrettet (Barresen et al., 2019,
s.11).
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2.6.9 Skrive- eller tenkepauser i leeringsfremmende samtaler

For a skape dialogiske faglige samtaler er det for det ferste viktig at alle deltar i samtalen, bade
som lytter og verbalt. | den sammenhengen kan det veere en fordel & kombinere skriftlig og
muntlig aktivitet, ved & sette av tid til en skrive- eller tenkepause. | skrive-/tenkepauser far
elevene mulighet til & hente frem kunnskaper, sortere sine ideer og @ formulere sine synspunkter
og spgrsmal. For flertall av elevene vil det dessuten vere lettere a delta nar de har fatt tid til a
tenke (Barresen et al., 2012; Bgrresen et al 2019; Kverndokken, 2016).

Hvis skrive-/tenkepausen brukes for & formulere argumenter eller spagrsmal, ber det i tillegg
settes av tid for & ta opp spersmalene i fellesskap, for & avklare misforstaelser, forklare
fagstoffet grundigere og vise elevene at de fleste lurer pa noe. For dette formalet kan det vere
hensiktsmessig at elevene leverer inn spgrsmalene anonymt, enten gjennom lapper eller digitale
verktgy. Denne visualiseringen kan bidra til & skape et tryggere forhold mellom elevene og til
faget i seg selv, siden elevene far visualisert at naturfag er utfordrende for de fleste. Samtidig
bidrar slike pauser til starre trygghet, siden elevene har noe skriftlig de kan forholde seg til nar
de skal ta ordet (Barresen et al., 2012; Barresen et al, 2019; Kverndokken, 2016; Penne et al.,
2020). Kverndokken (2016) nevner videre at skrive-/tenkepauser vil bidra til & fa et starre
mangfold av ideer inn i samtalen og Dysthe (1995) fremhever i sin studie at elevene opplevde

det som sveert positiv & fa en stemme gjennom skrive-/tenkesekvensene

2.6.10 Lytting — en naturlig del av samtalen

En naturlig del av undervisningen er at leereren presenterer og formidler fagstoffet som elevene
skal leere seg. | den situasjonen er det laereren som snakker og elevene skal lytte til det som bli
sagt. Men lereren kan ikke vaere sikker om elevene virkelig lytter, eller om de er fysiske
tilstedte, men ikke mentalt. Dessuten er lytting mer enn bare a hgre hva som blir sagt. Det krever
interaksjon med den som taler i form av verbal og nonverbal respons (Bgrresen et al., 2012;
Kverndokken, 2016). For & hjelpe elevene til a bli bedre lyttere kan lareren integrere aktive
lytteoppgaver i undervisningen. Ved a dele elever i «grupper» der hver gruppe far en oppgave
som baserer seg pa a lytte, er et av flere eksempel pa hvordan dette kan gjeres i praksis. Flere
eksempler presenteres i «101 mater a fremme muntlige ferdigheter pa» side 238-241 av
Kverndokken (2016).
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2.6.11 Elevenes spgrsmal - hvorfor og hvordan?

I skolehverdagen mgtes elevene av mange sparsmal. | mange tilfeller er det leereren som stiller
spgrsmalene og forventer at elevene svarer. Selv om dette er en viktig aspekt ved
naturfagundervisningen, er det enda viktigere at elevene oppfordres og far tid og muligheter for
a utvikle egne sparsmal i ulike sammenhenger, for & fremme lering (Chin & Osborne, 2010;
Kverndokken, 2016). Naturfag er et fag, der sparsmal har en sentral rolle. A vare nysgjerrig,
undersgke det man ikke forstar og stille sparsmal bidrar til 3 se sammenhengene i vitenskapen,
konstruere ny kunnskap og samtidig bli tryggere pa det man allerede vet. Likevel er det at
elevene kan formulere autentiske, faglig orientere spgrsmal ingen selvfalge. Det er pa lik linje
med argumentasjons og samtale ferdigheten noe elevene ma laere og trene. | den sammenheng
ma laereren vaere en modell for sparsmalsformulering (Barresen et al., 2012; Barresen et al.,
2019; Chin & Osborne, 2010; Kverndokken, 2016).

Barresen et al. (2012) beskriver at elever som stiller spgrsmal og tar grep i det de ikke forstar,
gjer det pa lang sikt bedre enn elever som satser pa gjetting eller pugging. Forskning fra Walsh
og Sattes (2005, i Barresen et al., 2012, s.98) viser imidlertid til at elevene stiller fa faglig
relevante spgrsmal. En arsak til dette kan veere at redselen for a bli sett pa som uvitende,
hemmer mange elever i a stille sparsmal. | tillegg kan det i mange tilfeller veere en utfordring
for elevene 4 sette ord pa det de ikke forstar (Kverndokken, 2016). Likevel er akkurat dette
viktig for bade eleven og leereren. Gjennom a stille sparsmal blir elevene i starre grad bevisst
pa hva de ikke forstar og lerer a sette ord pa det (Chin & Osborne, 2010). | tillegg fér leereren

informasjon om hva som er vanskelig og hva som ma forklares grundigere.

Dersom det blir stilt spgrsmal som ikke passer inn i konteksten der og da, er det viktig at disse
spgrsmalene tas med videre og diskuteres pa et senere tidspunkt. Dette kan virke som en
bagatell, men det er viktig at lereren tar elevenes spgrsmal pa alvor og formidler at hvert
spgrsmal er viktig. | tillegg er det viktig at elevene forstar at alle har sparsmal, at det ikke finnes
darlige eller dumme spgrsmal og at elevene i felleskap kan utvikle lgsninger pa aktuelle
problemer. Sparsmalene til hver elev burde derfor anses som et spgrsmal for hele gruppen eller
hele klassen. | felleskapet kan spgrsmalene bade utvikles til & bli bedre og det kan utvikles gode
faglige svar (Chin & Osborne, 2010). Kverndokken (2016) presenterer i sin bok «101 mater a
fremme muntlige ferdigheter pa» pa side 264-267, flere metoder for a fremme elevenes spgrre-

ferdigheter og anbefales a leses ved interesse.
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Kapittel 3; Metodisk tilneerming
3.1 Studiens forskningsdesign

Med utgangspunkt i problemstillingen, forskningssparsmalene og et gnske om & ha samle inn
et starre datagrunnlag har jeg valgt en kombinasjon av kvantitativ og kvalitativ metodisk

tilneerming, som forskningsdesign for denne masteroppgaven.

3.1.1 Studiens kvalitative og kvantitative metode

Den kvalitative og kvantitative metode referere til forskjellig vitenskapelige perspektiver og
har varierende synspunkter pa hva som defineres som vitenskapelige data (Postholm &
Jacobsen, 2018). Ordet kvantitativ er avledet fra det latinske ordet quantitas som betyr
forskjellighet i mengde som indikerer den kvantitative metodens hensikt, & samle inn data i
form av tall for a kunne studere sammenhenger (Postholm & Jacobsen, 2018). Samtidig gir den
kvantitative metoden muligheten a analysere data fra et starre utvalg (Gleiss & Sether, 2021).
Ordet kvalitativ stammer fra de latinske orde qualitas som tar utgangspunkt i og forsker pa
fenomeners kvalitet (Postholm & Jacobsen, 2018). Den kvalitative metoden gir dessuten
muligheten & studere et mindre utvalg og apner for mer fleksibilitet i hva som studeres (Gleiss
& Sather, 2021). A bruke en kombinasjon av to eller flere forskningsmetoder, fra samme eller
fra begge metodiske tilnsermingene, beskrives av Gleiss og Sather (2021) & vaere nyttig for &

profitere av metodenes styrker og sikre en hgyere kvalitet av studien.

Utgangspunktet for min studie var & kunne samle inn svar fra s& mange elever og lerere som
mulig for & kunne se sammenhenger mellom deres ulike perspektiver pa muntlig aktivitet i
naturfag. Derfor valgte jeg & gjennomfgre to sperreundersgkelser, en i hver utvalgt.
Sperreundersgkelsen er nyttig og gjer det mulig & samle inn data fra en starre gruppe
respondenter pa relativ kort tid og ivaretar samtidig respondentenes anonymitet, som kan bidra
til et hgyere svarprosent (Bjgrndal, 2017; Gleiss & Sather, 2021).

Etter hvert ble det tydelig at jeg ogsa gnsket a se hvordan muntlig aktivitet og muntlige
ferdigheter blir praktisert i norske klasserom, og jeg bestemte meg for & gjennomfare
observasjon i tillegg, etter sparreundersgkelsen. Observasjon blir betraktet som en kvalitativ
forskningsmetode og er godt egnet dersom en gnsker & samle kunnskap av gruppenes
samhandling (Gleiss & Sether, 2021).
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For min studie valgte jeg & gjennomfare en observasjon av farste orden, det vil si at min primar
oppgave var a observere og intensjonen var & observere det som skjer i klasserommet uten a
pavirke noe av det som skijer i klasserommet (Bjgrndal, 2017). Likevel er det viktig a huske at
observasjon ikke en objektiv prosess, og kan dermed ikke vaere fri for subjektive innslag (Nass
& Sjevoll, 2018). I hvilken grad observasjon blir vellykket avhenger derfor av observatgrens
evne til & registrere det som skje og dens mate a tolke ulike handlinger pa (Bjerndal, 2017;
Gleiss & Sather, 2021).

3.2 Studiens utforming, utvalg og gjennomfaring

3.2.1 Sparreundersgkelsen
For & samle data material for studien valgte jeg & gjennomfare to spgrreundersgkelser, med

hensikten a fa data fra 2 ulike perspektiver i klasserommet, elevenes og lererens.

3.2.1.1 Utvalg

Utvalget i min studie baserer seg pa et sakalt, ikke-sannsynlighetsutvalg. Dette inneberer at
utvalget ikke gir mulighet for & trekke generelle slutninger for en starre populasjon, siden den
ikke er tilfeldig, men tar utgangspunkt i en kombinasjon av tilgjengelighets- og kriterieutvalg
for bade lerer og elev utvalget (Gleiss & Sether, 2021). Mens et tilgjengelighetsutvalg tar
utgangspunkt i hvilke deltakere som er tilgjengelig for & gjennomfgre undersgkelsen, baserer
seg et kriterieutvalg pa forhandsbestemte kriterier som pavirker utvalget (Gleiss & Sather,
2021). For min studie ble lererne utvalgt etter falgende kriterier; leererne matte bade ha
undervisningskompetanse i naturfag og ha undervist i faget pa tidligere ar. Dessuten kunne
lererne selv velge om de gnsker a delta eller ikke og studien tar dermed utgangspunkt i de

lererne som var tilgjengelig og gnsket a delta.

Ved flere skoler var det vanskelig a kontakte lerere innenfor utvalget direkte pa grunn av
manglende kontakt informasjon. | den forbindelse ble 7 av totalt 8 videregdendeskoler kontaktet

ved hjelp av en portvakt® ved den aktuelle skolen som ble kontaktet via telefon og epost.

5> Med portvakt menes i den sammenheng en ansatt ved skolen som skulle fungere som en dgrapner til utvalget, i
dette tilfelle var dette naturfagslereren ved den aktuelle videregaende skole. Slike portvakter kan bade apne og
stenge derene inn til utvalget, men kan dermed ogsa pavirke utvalgets tilfeldighet (Gleiss & Sather, 2021).
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Laererne ved den siste skolen ble kontaktet direkte gjennom en telefonsamtale eller epost. Ved
7 av de total 8 skolene, som ble kontaktet, svarte totalt 16 lerere at de kunne delta i
undersgkelsen. Basert pa dette ble det sendt ut et informasjonsskriv, se appendiks B og linken
til sparreundersgkelsen til de aktuelle lererne. Til slutt deltok til sammen 14 larere i

undersgkelsen, som utgjgr en svarprosent pa 87,5%.

Elevene som deltok i studien, ble ogsa valgt ut basert pa et tilgjengelighets og kriterieutvalg.
Kriteriene for elevene sa var det viktig at elevene matte veere elev ved en videregaende skole
pa enten studieforberedende, pabygging eller yrkesfaglig utdanningsprogram og ha
undervisning i naturfag i tidsrommet da studien ble gjennomfart. Elevutvalget ble indirekte
pavirket av portvaktene, leererne som deltok i studien, siden de takket ja eller nei pa vegne av
klassene. Av de 7 deltaker skolene deltok 15 klasser fordelt pa 4 skoler. Utvalget besto dermed
av 299 elever fordelt pa de ulike utdanningsprogrammene. Til slutt deltok 261 elever som
tilsvarer en svarprosent pa 87,3%. Arsakene til frafallet i elevutvalget er ikke naermere kjent,
men antas 4 ha sammenheng med for eksempel sykdom eller personlige grunner. Dessuten bgr
nevnes at svarprosenten varierer avhengig av spgrsmalet. Arsaken til dette er at noen av
spgrsmalene ble utformet som begrunnelsesspgrsmal. Et eksempel fra studien er sparsmal
nr.31. Her svarte kun 26% av elevene pa sparsmalet, fordi kun de elevene som opplevde det a
sparre i klassen som utfordrende ble oppfordret til & begrunne sitt svar. Fordelingen og

svarprosenten er kommentert i resultat delen for de gjeldene sparsmal.

| starten av prosjektet skulle utvalget av elevene representere en blanding av elever pa ulike
utdanningsprogram fordelt mellom studieforberedende, pdbygging og yrkesfag. | tillegg var
malet & kunne papeke forskjeller og likheter mellom klasser som fulgte ulike
utdanningsprogram. Etter hvert som undersgkelsen ble gjennomfart og resultatene ble analysert
ble det imidlertid tydelig at det a separere klassene var ugunstige i forhold til spgrsmalene som
ble stilt i undersgkelsen. Jeg valgte derfor & sla sammen resultatene fra hver gruppe og betrakte
de som et utvalg, for & kunne sammenligne forskjellene mellom elevenes og laerernes
perspektiver. Dette resulterte i en blanding av elev perspektiver som, etter min oppfatning,
representerer et bedre bilde av elevsammensetningen som lerere kan mgte |
naturfagundervisningen, spesielt med tanke pa at flertallet av lererne som ble spurt i

undersgkelsen underviste pa tvers av utdanningsprogrammene.
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3.2.1.2 Utforming

Innholdet i sparreundersgkelsen ble farst og fremst utformet med bakgrunn i interesse for
hvorfor elever ikke deltar i samtaler i naturfagundervisningen og for a fa innsikt i elevenes og
lererens perspektiv hvordan dette kan endres. | tillegg ble det tatt utgangspunkt i definisjonen
av de muntlige ferdigheter i naturfag som er forankret i lererplanen, LK20
(Utdanningsdirektoratet, 2020a). For & kunne sammenligne elevenes og laerernes perspektiver
ble de fleste av spgrsmalene stilt til begge utvalgsgruppene. For a oppna et bedre bilde av hva
lereren og elevene tenke ble det stilt en kombinasjon av lukkede spgrsmal med forhandsgitte
svaralternativer og apne spgrsmal der deltakerne ble bedt begrunne eller komme med innspill

pa spersmalet.

Utformingen av et sparreskjema er en sentral faktor for a sikre undersgkelsens kvalitet. Dette
krever at sparreskjemaet er utformet slik at respondenten enkelt kan svare pa det og man
samtidig far samlet relevante data (Bjerndal, 2017; Gleiss & Sather, 2021). | tillegg beskriver
Postholm & Jacobsen (2018) at lengden pa spgrreskjema kan pavirke svarprosenten og i hvor
stor grad respondentene tar spgrsmalene pa alvor og svarer @rlig pa spgrsmalene. | den
sammenheng valgte jeg at hver undersgkelse skulle omfatte omtrent 6 til 7 sider som ligger
innenfor grensen som Postholm & Jacobsen (2018) anslar som det tentativt maksimum pa 12

sider.

| tillegg til spersmal med forhandsgitte svaralternativer kan en bruke apne spgrsmal ® i
spgrreskjemaet. Postholm & Jacobsen (2018) beskriver at formalet med a bruke dpne sparsmal
i en slik undersgkelse kan ha to arsaker; enten fordi vi ikke kjenner til alle mulige
svaralternativer eller fordi en oversikt over alle svaralternativer hadde fylt flere sider i
sparreskjemaet. | min undersgkelse var poenget med de apne spgrsmalene a fa frem mangfoldet
av forskjellige synspunkter blant elevene og lererne, som ikke var forhandsbegrenset til
bestemte kategorier. En utfordring med denne form for spgrsmal, som ogsa viste seg i min
undersgkelse, er at en kan fa inn i like mange svar som deltakende respondenter. I tillegg kan
mange apne spgrsmal fare til en redusert svarprosent ved det enkle. De apne sparsmalene ble i
denne studien brukt som en del av et kvantitativt sparreskjema, men representerer kvalitativ

data, som bgr struktureres og kategoriseres gjennom ulike kodingsprosesser; apen, aksial- og

¢ Apne sparsmal, i sparreskjemaer, er spgrsmal som ikke har forhandskategoriserte rubrikker, men hvor
respondenten selv ma formulere et svar.
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selektiv koding” (Postholm & Jacobsen, 2018). | analysen av datamaterialet det ble gjennomfart
en form for dpen koding av de apne sparsmalene i sparreundersgkelsen. For hvert apent

spgrsmal ble datamaterialet studert og, basert pa innholdet, kategorisert.

Eksempel pa koding; Spersmal nr.19 (figur 4.2-3, s.50). Datamaterialet ble studert og
grovstrukturert basert pa innholdet. Hvert elevutsagn som inneholdt begreper fra samme
tema/omrade ble plassert i samme kategori. Deretter ble det utformet et kategori-navn
som gjenspeiler innholdet i de ulike elevutsagnene. For figur 4.2-3 ble det med denne
metoden utformet 7 kategorier, hvorav kategorien «Annet» inkluderer alle utsagn som

ikke kunne plasseres i de resterende 6 kategoriene.

Gruppering av sparsmalene vises i tabell 3-1 og 3-2.

Tabell 3-1; Sparsmalsfordeling, mellom de ulike delene i elevundersgkelsen

Kategori Spersmail nr. Antall spersmal
Bakgrunn 2-4 3
Del 1; Muntlige ferdigheter 5-12 7
Del 2; Muntlig aktivitet
bakgrunn 13-15, 21 4
samtaler 16-18, 22, 25-29 9
arsaker til lav muntlig aktivitet 19, 23-24, 30-31 5
hva kan gjores? 20, 32 2
begreper i undervisningen 33-37 5
Tabell 3-2; Sparsmalsfordeling, mellom de ulike delene i leererundersgkelsen
Kategori Spersmal nr. Antall spersmal
Bakgrunn 2-5 4
Del 1; Muntlige ferdigheter 6-16 11
Del 2; Muntlig aktivitet
Bakgrunn 17-20,25 5
Samtaler 21-24,26-27, 29,32-33 9
Arsaker til lav muntlig aktivitet 28,30, 2
Hva kan gjores ? 31 1
Begreper i undervisningen 34-38 5

7 Apen koding handler om & studere datamaterialet, sammenligne og sette begrep pa dataene samt kategorisering
av datamaterialet. Aksial koding inneberer & knytte sammenhenger mellom kategoriene og de tilhgrende sub-
kategoriene, Selektiv koding innebzrer & utforme kjernekategorier.
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Videre papeker Gleiss og Sather (2021) viktigheten av a gjennomfare en sakalt
pilotundersgkelse, for a teste undersgkelsen pa svakheter og kunne justere den deretter. Likevel
var det i min studie, pa grunn av tidsbegrensinger, ikke mulig & gjennomfare en slik
pilotundersgkelse blant malgruppen, men spgrreskjemaets utforming ble justert etter innspill

fra veilederen og en elev pa VG28,
3.2.1.3 Gjennomfgring

For starten av spgrreundersgkelsen ble det sendt ut et informasjonsskriv til leererne, appendiks
B og til elevene, appendiks C, samt deltakelseslinken til undersgkelsen. Larerens
spgrreundersgkelser hadde en varighet pa 6 uker, og det ble sendt ut 3 paminnelseseposter i
lgpet av dette tidsrommet. Elevenes spgrreundersgkelse skulle opprinnelig ha en varighet pa 4
uker fra midten av oktober til midten av november 2020, men ble pa grunn av Covid-19
situasjonen flyttet og utvidet til et tidsrom pa 11 uker, fra november 2020 til januar 2021, for &

sikre en hgyere deltakelse. Hver deltaker kunne kun svare en gang pa undersgkelsen.

Gleiss og Seether (2021) poengterer at ved siden av utformingen bgr tidspunktet for
undersgkelsen planlegges med tanke pa respondentene og spgrreundersgkelsenes formal.
Formalet med min studiet var a belyse elevenes og laerernes perspektiver pa elevenes muntlige
deltakelse i undervisningen og deres forhold til a svare og stille sparsmal i
naturfagklasserommet, basert pa respondentenes erfaringer fra naturfagundervisningen.
Undersgkelsen ble gjennomfart i skoletiden i tidsrommet mellom november 2020 til januar
2021, basert pa nar klassene hadde tid til & delta. Elevene som deltok i studien, var dessuten
fordelt pa forskjellige utdanningsprogram pa henholdsvis VG1° og VG31°. Det kan derfor antas
at bade medelever og naturfaglareren var relativ ny for de fleste elever, og at tidspunktet for
undersgkelsen kan ha pavirket elevenes svar, pa grunn av et relativ kort tidsrom for & samle

erfaringer. Resultatene som er presentert i kapittel 4 bgr derfor betraktes utfra dette aspektet.

Far elevene deltok i undersgkelsen ble elevene i hver klasse informert om hva det innebzrer a
delta i en slik undersgkelse, at svarene anonymiseres og at det er viktig at elevene svarer pa
undersgkelsen utfra deres meninger og tanker og ikke hva de mener noen andre forventer av at

de skal svare. | tillegg var det mulig for elevene & stille spgrsmal, der noen spgrsmal i

8 VG2= andre ar pa videregaende skole
® VGL1 = farste ar pa videregaende skole
10 \/G3= tredje ar pa videregaende skole
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undersgkelsen var uklart. Etter datainnsamlingen fra spgrreundersgkelsen ble det gjennomfart

en analyse og dataene ble sammenfattet i ulike grafer, se resultatdel.

3.2.2 Observasjon
3.2.2.1 Utvalg

| etterkant av spgrreundersgkelsen ble det gjennomfgart observasjon av undervisningen i muntlig
aktivitet i naturfagundervisningen. | den sammenheng ble det kontaktet 2 videregaendeskoler,
for a delta i observasjonen. Pa grunn av studiens tidsmessige begrensinger og kollisjoner av
naturfagundervisningen i timeplanene ved de aktuelle skolene, ende det opp med at
observasjonen ble gjennomfart i 3 naturfagsklasser pa et tidsrom over 4 undervisningsgkter &
90 minutter i hver klasse. Observasjonen ble gjennomfart i en yrkesfag-, en pabygging- og en
studiespesialisernde naturfagklasse pa henholdsvis VG1 og VG3. Klassestarrelsen varierte;
klasse 1 n=22, klasse 2 n=23 og klasse 3 n=11. Utvalget for observasjonen baserer dermed pa

et tilgjengelighets utvalg (Gleiss & Sather, 2021).
3.2.2.2 Utforming

| forkant av observasjonen ble det valgt a gjennomfare en strukturert observasjon med fokus pa
samtalestrukturen mellom lzreren og elevene og lererens spegrsmal i naturfagundervisningen.
For & sikre at jeg som observatgr holdt meg til observasjonens mal, ble det utarbeidet et
observasjonsskjema med fastsatte kategorier for hva som skulle observeres, se appendiks F
(Bjerndal, 2017; Gleiss & Sather, 2021). Larerne i de observerte klassene ble pa forhand
informert om observasjonens hensikt, a observere elevenes muntlige aktivitet i undervisningen.
Elevene ble kun informert om at jeg skal observere undervisningen i naturfag over en lengre
periode, men ngyaktig formal med observasjonen ble ikke utdypet. Samtidig ble leerere og
elevene bedt & ignorere min tilstedevarelse og henholdsvis planlegge gjennomfare og delta i
undervisningen som normalt. Observasjonen var dermed preget av en hgy grad av deltakelse

og en middels grad av apenhet (Bjgrndal, 2017).
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3.2.2.3 Gjennomfaring

Som utgangspunkt for observasjonen valgte jeg a vare en fullstendig observatgr, som Gleiss &
Seether (2021) kaller det, for a ikke pavirke situasjonene og dermed resultatene av
observasjonen. Samtidig beskriver Gleiss & Seether (2021) at observateren ikke bare velger sin
rolle i observasjonen, men at han/hun ogsa kan fa tildelt denne gjennom de som observeres. A
veere en fullstendig observater viste seg a vare vanskelig, siden flere av elevene tildelte meg
rollen som lzrer. Dette innebar at de stilte sparsmal og pravde a diskutere ulike faglige forhold
med meg. Pa denne maten skiftet jeg, i noen situasjoner, rollen fra fullstendig observater til en
deltakende observater (Gleiss & Sether, 2021), eller som Bjerndalen (2017) beskriver det
mellom observasjon av fgrste orden til observasjon av andre orden. Gleiss & Sather (2021)
poengterer i tillegg at det & observere fra forskjellige posisjoner ikke ngdvendigvis er noe

negativt, men at dette gir starre innsikt fra ulike perspektiver i klasserommet.

Ved siden av mine ulike roller i observasjonen prgvde jeg ogsa a endre min fysiske posisjon i
klasserommet, avhengig av undervisningssekvensen, for & oppna bedre innsikt i elevenes
muntlige aktivitet. Observasjonene som ble gjort, ble notert fortlgpende og sa ngyaktig som
mulig, ved hjelp av symboler og forkortelser, i observasjonsskjemaet. Gleiss og Saether (2021)
nevner at i tillegg til observasjonsskjemaet vil valg av tidspunktet, i en strukturert observasjon,
har innflytelse pa den. Slik vil for eksempel observasjon i sanntid, slik jeg har gjennomfart det,
begrense hvor mange data man kan registrere og risikoen for a tape informasjon gker. Dataene,
som ble samlet, ble i etterkant av hver observasjonsenhet bearbeidet. Antall spgrsmal som ble
notert i observasjonsgkten ble telt opp og notert i tabeller, samtalene ble renskrevet og

strukturen av samtalene ble undersgkt og notert ved hjelp av to kolonne skjema.
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3.3 Forskningsetikk

For prosjektet startet ble informasjon om prosjektet sendt til NSD —Norsk senter for
forskningsdata, som vurderte og godkjente prosjektet. For & ivareta de forskningsetiske
prinsippene som tar utgangspunkt i; [1] informert samtykke, [2] anonymisering og [3] negative
konsekvenser for deltakerne, ble deltakerne pa forhand bedt om a fylle ut et samtykkeskjema,
for de kunne delta pa sparreundersgkelsen (Gleiss og Sather, 2021). Dessuten ble deltakerne
informert gjennom informasjonsskrivet, appendiks B og C, som ble sendt ut pa forhand, om
sine rettigheter nar det gjelder deltakelsen i undersgkelsen og anonymisering av besvarelsen. |
tillegg ble det brukt et digitalt sparreskjema for a sikre personvern. Ved observasjonen ble
elevene pa forhand informert om at observasjonen er en del av masterprosjektet og innhentet

muntlig samtykke.

3.4 Studiens reliabilitet og validitet
3.4.1 Reliabilitet

Reliabilitet er et begrep som brukes for a si noe om paliteligheten og ngyaktigheten til studien.
Om studiens reliabilitet er hgy eller lav kan vurderes utfra ulike faktorer. Utfra et positivistisk
perspektiv vil studiens reliabilitet veere avhengig av dens repliserbarhet. Repliserbarhet
innebzrer at ulike forskere kan gjennomfare samme studie pa andre tidspunkt og oppna samme
eller lignende resultater (Gleiss & Sather, 2021; Postholm & Jacobsen, 2018). Studiens
repliserbarhet er avhengig av metodene som er valgt. Slik kan spgrreundersgkelsene, blant
lerere og elevene, gjentas ved andre skoler eller pa andre tidspunkt, noe som utfra

perspektivene tyder pa en hgyere reliabilitet.

Observasjonen, er i motsetning til spgrreundersgkelser en kvalitativ metode, som tar
utgangspunkt i andre forskningsresultater. Dette medferer at ogsa fokus for relabilitet er
annerledes. A replisere kvalitative metoder slik som observasjon er utfordrende, siden bade
observatgren, deltakerne og miljget som observeres kan endre seg fortlapende. | tillegg er
objektivitet en utfordring i observasjonsstudier. Som tidligere nevnt er en observasjon aldri
100% fri for subjektivitet og vil dermed veere pavirket av den enkelte forskerens subjektive
synsvinkel (Gleiss & Sather, 2021). Spesielt i sammenheng med observasjonen der jeg fikk

tidvis tildelt rollen som deltakende observater, kan en anta at objektiviteten ble pavirket av
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situasjonen. Selv om jeg bevisst valgte & ikke overta rollen som lerer kan kontakten mellom

elevene og meg pavirket mitt fokus i observasjonsprosessen, og dermed og studiens resultater.

En annen faktor som kan pavirke studiens reliabilitet er mgte mellom forsgkene og deltakerne
i studien. | sparreundersgkelser mater, tradisjonelt sett, ikke forskeren og deltakerne hverandre
(Postholm & Jacobsen, 2018). Konsekvensen er at utformingen av spgrreskjemaet blir enda
viktigere for & oppna en hgy reliabilitet, siden det ikke er mulig & stille spontane
oppfalgingsspersmal eller omformulere spgrsmalene. | min studie hadde jeg valgt en
kombinasjon av apne og lukkede spgrsmal og varierende formuleringer for svaralternativene.
Men ulike formuleringer eller endring i spersmalenes form fra lukkede til 4pen og omvendt
samt ulik formulering av svaralternativene kan pavirke hvordan svarene tolkes og dermed ogsa

resultatene og statistikken som baserer seg pa dette (Postholm & Jacobsen, 2018).

| tillegg fremheves i en positivistisks perspektiv at relabiliteten styrkes gjennom sakalt
triangulering av metoder. Dette innebarer a bruke flere metoder i en studie. Samsvarer
resultatene fra de ulike metodene med hverandre vil dette bidra til en gkt reliabilitet (Gleiss &
Sather, 2021; Postholm & Jacobsen, 2018). Utfra et sosialkonstruktivistisk perspektiv
poengteres ogsa at triangulering bar betraktes som en mulighet for a inkludere flere relevante
perspektiver i en studie, og ikke at den styrker objektivitet (Gleiss & Seather, 2021). Ved a
kombinere spgrreundersgkelse og observasjon som metode kunne det i denne studien fokuseres
pa flere omrader, dessuten bekrefter en del av observasjonene det som elevene svarte i

sparreundersgkelsen.
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3.4.2 Validitet

Validitet illustrerer studiens gyldighet og sier noe om i hvor stor grad det er sammenheng
mellom studiens forskningsspgrsmal, metode valget og resultatene (Holand, 2018). Validitet
kan i likhet med reliabilitet betraktes fra ulike perspektiver og kan i tillegg kategoriseres i indre
og ytre validitet (Gleiss & Sather, 2021; Postholm & Jacobsen, 2018). Utfra et positivistisk
perspektiv vil hgy indre validitet medfare at forskeren har malt akkurat det som var hensikten
a male. Dette kalles ogsa begrepsvaliditet, og tar utgangspunkt i hvor stor grad forskeren har
operasjonalisert begrepene som brukes. Med operasjonalisering menes her at begreper brytes
opp, og dermed blir mulig & male (Gleiss & Sather, 2021). Hensikten med denne studien var a
finne ut hvorfor elever ikke deltar i samtaler og hvordan elevenes muntlige aktivitet og muntlige
ferdighet kan fremmes gjennom samtale. Siden varierende tolkning av hva muntlig aktivitet
eller muntlige ferdigheter er, kunne pavirke resultatene, ble disse begrepene naermere definert
og respondentene ble bedt & ta utgangspunkt i disse nar de besvarte spgrsmalene. Dessuten ble
begrepet samtale brudd ned til helklassesamtale, gruppe og par samtaler og til samtale i ulike
situasjoner. Ved bruk av kvalitative metoder som blant annet observasjon er begrepsvaliditet
mindre relevant. Istedenfor bgr forskeren i slike studier sammenligne sine resultater med
tidligere studier for a styrke studiens indre validitet. Dersom det er samsvar mellom funnene,
kan dette antyde en hgyere validitet (Gleiss & Sather, 2021).

En svakhet ved studien er at noen sparsmal ble kun stilt til det ene utvalget og ikke til begge,
slik at enkelte sparsmal og faktorer ikke kan sammenlignes utfra de to perspektivene. I tillegg
ble noen sparsmal formulert dobbelt, det betyr at det ble stilt to spgrsmal i et, noe som gjer

det vanskeligere & vurdere resultatene.

Den ytre validiteten handler om studiens resultater kan generaliserer, det vil si om de kan
overfares til og vil gjelde for et starre utvalg (Postholm & Jacobsen, 2018). Utvalget fra denne
studien baserer seg som tidligere nevnt pa et ikke-sannsynlighetsutvaly og utfra
forskningsdesignet og utvalget, kan vi dermed ikke generalisere studiens resultater (Gleiss &
Sether, 2021). Studien vil dermed teoretisk sett bare veere gyldig for utvalget i studien. Siden
den kvantitative delen av studien er repliserbarhet og flere av funnene fra bade
sparreundersgkelsen og observasjonen samsvarer med funn fra tidligere studier, kan en ansla

at studiens validitet er god.
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Kapittel 4; Resultater

| dette kapitlet presenteres resultatene fra sparreundersgkelsen og observasjonen, som ble
gjennomfart i forbindelse med denne studien. Resultat kapitlet er strukturert i 4 kapitler med

tilhgrende delkapitler:
4.1 Bakgrunn.
4.2 Resultatene fra elev spgrreundersgkelsen,
4.3 Resultatene fra leerer spgrreundersgkelsen
4.4 Resultatene fra observasjon.

Pa grunn av oppgavens begrensinger ble det i etterkant valgt a ikke ga naermere inn pa spgrsmal;
nr.8-9, nr.11-14 og nr.37 fra lerer spgrreundersgkelsen, samt nr.9-10 og nr.36 fra elev

sparreundersgkelsen.

4.1 Bakgrunn

Studien ble gjennomfart blant 14 lerere ved totalt 7 videregaende skoler i Troms og Finnmark
fylkeskommunen. 93% av lererne, som ble spurt, har undervist naturfag innen
studiespesialisering, 64% innenfor pabygging og 71% innenfor yrkesfag. Ved 4 av de 7 skolene
ble det i tillegg gjennomfart en sparreundersgkelse blant totalt 261 elever fordelt pa 15
naturfagklasser fra studiespesialisernde [n=149], yrkesfag [n=58] og pabygging [n=54]

utdanningsprogram.

Svarene fra elev og laerer sperreundersgkelsen ble omgjort til prosent (%) basert pa
deltakerstarrelsen, for & kunne sammenligne dataene, pa tvers av utvalgsstarrelsen. Verdiene i
noen av grafene representerer kun den delen av utvalget som ble bedt & begrunne sitt svarvalg
i tidligere oppgaver. Dette gjelder grafene i figur; 4.2-3 (s.50), 4.2-9 (s.54) , 4.2.12 (5.56), 4.2-
13 (s.57) samt 4.2-15 (s.58).

I analysen av de apne spgrsmalene i sparreundersgkelsen, ble det utformet kategorier basert pa
elevenes utsagn. Merk at verdiene i noen av grafene overstiger 100%, siden noen av elevene og
lererne nevnte flere faktorer innenfor de ulike kategoriene. Videre valgte jeg a ta med flere
interessante elevutsagn, som jeg valgte & nummerere for a gjere det enklere & henvise til dem i

diskusjonen.
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4.1.1 Muntlige ferdigheter i undervisningen

I den overordnede del av lereplanen, LK20, er det bestemt at elevene skal fa opplering i de
muntlige ferdighetene, slik de er definert fra Utdanningsdirektoratet (2020b). | den
sammenheng var det interessant & undersgke hvilken bakgrunn elevene som deltok i studien har
med tanke pa undervisning i muntlige ferdigheter og hvor mye tid laereren investerer i

undervisningen av disse.

Resultatene fra spgrsmal nr.5 fra elevundersgkelsen viser at kun 66% av elevene svarte at de
vet at de har rett pa opplaring innenfor muntlige ferdigheter, mens 34 % svarte at de ikke var
klar over dette. Samtidig viser resultatene fra spgrsmal nr.6 at 88% av elevene sier at de synes
det er ngdvendig & fa opplaringen i muntlige ferdigheter, 3 % sier at det ikke er ngdvendig og
9% er usikker. Resultatet fra spgrsmal nr.6 fra leererundersgkelsen viser at 100% av larerne

synes oppleringen i muntlige ferdigheter er ngdvendig.

Videre ble elevene bedt om & vurdere om de har fatt undervisning i muntlige ferdigheter og om

lzereren tilrettelegger for den typ undervisning, se figur 4.1-1.

Muntlige ferdigheter i praksis, utfra elevenes perspektiv

Har du fatt opplaering i muntlige ferdigheter i 53.6

naturfagundervisningen? I 464

Tilrettelegger leereren for at du far utviklet dine

31.0
muntlige ferdigheter? .,  69.0

0 10 20 30 40 50 60 70 80

Prosent, %

Nei ®Ja

Figur 4.1-1; Elevenes vurdering av undervisning av muntlige ferdigheter i naturfag, n=261

Av resultatene for spgrsmal 7 fra elevundersgkelsen, i figur 4.1-1, ser vi at over halvparten av
elevene mener at de ikke har fatt oppleering i muntlige ferdigheter. Mens resultatene fra
spgrsmal 8 fra elevundersgkelsen, i figur 4.1-1 viser at 69,0% av elevene mener at lareren

tilrettelegger for utviklingen av elevenes muntlige ferdigheter.
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Utfra figur 4.1-2 ser vi at leererne bruker varierende mye tid pa utvikling av de muntlige
ferdighetene. Siden studiespesialisering, pabygging og yrkesfag har ulikt antall
undervisningstimer per ar vises studieretningene hver for seg i denne figuren, og
prosentberegningen baserer seg pa antall leerere som har undervist pa de ulike studieretningene
(studiespesialisering; n=12, pabygning; n=7, yrkesfag; n=9). Det vises tydelig at over
halvparten av leererne kun bruker 21-40% av undervisningstiden for a jobbe med elevenes

muntlige ferdigheter, og at tidsbruken varierer avhengig av utdanningsprogrammene.

Undervisningstid i muntlige ferdihgeter i naturfag

80
70

60 50.0

50 41.7
40 33.3
30

20 . 143 143 -

10 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 - 0.0

71.4
55.6

Prosent, %

Studiespesialisering Pabygging Yrkesfag

0-20% 21-40% 41-60% ®61-80% m81-100%

Figur 4.1-2; Tidsbruk for undervisning i muntlige ferdigheter oppgitt i prosent, nar studiespesialisering har 140 timer
naturfag per ar, pabygging har 84 timer naturfag per ar og yrkesfag har 56 timer naturfag per ar.
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4.2 Utfra elevenes perspektiv ...
| sparreundersgkelsen ble elevene bedt om a vurdere sin muntlige aktivitet i klassen knyttet til
samtale og spgrsmal, og a beskrive hvordan lereren og elevene kan pavirke den muntlige

aktiviteten i klassen.

4.2.1 Hvilke faktorer kan pavirke elevenes muntlige aktivitet?
Hvilke faktorer pavirker din muntlige aktivitet?

Annet N 13
Undervisningssted I 16.9
Tidspunkt for undervisning 35.2
Tilstedevaerelse av leerer 36.8
Tilstedevearelse av medelever I——— 43.7
Arbeidsmetode 63.6
Tema NI 87

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
Prosent, %

Figur 4.2-1; Faktorer som pavirker elevens muntlige aktivitet ( n=261).

Spersmal nr.13 omhandlet hvilke faktorer elevene synes pavirker elevenes muntlige aktivitet.
Av resultatene i figur 4.2-1 ser vi at tema, arbeidsmetode og tilstedeverelse av medelever er de
tre faktorene som har starst betydning for elevenes muntlige aktivitet i naturfag. Videre blir det
utfra figur 4.2-2 tydelig at flertallet av elevene opplever det som enklere a vaere muntlig aktiv
nar de faler seg trygg pa eller liker temaet. Resultatet fra spgrsmal nr.29, viser at 97,3% er enig

i at det er enklere & delta nar man vet at svaret er rett, mens 2,7% er uenig i denne pastanden.

Hvilke pastand beskriver deg best.

Jeg er aldri muntlig aktiv uavhengig temaet 5.7
Jeg er alltid muntlig aktiv uavhengig temaet. 10.0
Jeg er lite muntlig aktiv nar jeg ikke liker temaet. I )
Jeg er muntlig aktiv nar jeg fgler meg trygg pa temaet 71.6

Jeg er muntlig aktiv nar jeg liker temaet. 65.9

0 10 20 30 40 50 60 70 80
Prosent, %

Figur 4.2-2; Hvordan pavirker temaet elevenes muntlige aktivitet (n=261).
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4.2.2 Hvilke faktorer kan hemme elevenes muntlige aktivitet?

Hva hindrer deg i G veere muntlig aktiv i naturfagundervisningen ?

"Jeg har for lite kunnskap om temaet” I — S 44, ]
"Jeg er redd a snakke foran medelever”" I /| )

"Jeg er redd for a si noe feil" 22.4
"det er avhengig av dagsformen" 8.7
Annet 6.2
"Jeg vil ikke virke dum" I 5
vet ikke 3

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50

Prosent, %

Figur 4.2-3; Hvilke faktorer hindrer elevene i & vaere muntlig aktiv utfra elevenes perspektiv (n=161).

Figur 4.2-3 viser hvilke faktorer elevene opplever som hindringer i & vaere muntlig aktiv i
naturfag. Utfra utvalget (n=161) blir det tydelig at «Jeg har for lite kunnskap om temaet» utgjer
den starste utfordringen for elevene. Samtidig er det & veere redd a snakke foran medelever og

det & si noe feil, faktorer som hindrer elevene i & vaere muntlig aktiv.

I tillegg ble det opprettet en kategori med «Annet», som tar utgangspunkt i elevutsagn som ble
plassert utenfor kategoriene. I den sammenheng gnsker jeg a lgfte frem falgende 5 elevutsagn,

som ved siden av figur 4.2-3 illustrerer mulige arsaker for hvorfor elevene ikke snakker.

«Jeg er ikke muntlig aktiv nar undervisningen er kjedelig» (nr.1).

o «Nar vi ikke far god nok tenketid, eller lereren ikke formulerer spgrsmalet pa en
forstaelig mate» (nr.2).

o «Fordi jeg ikke kan utrykke meg godt nok eller er redd for at svaret ikke er god nok»
(nr.3).

e «Huvis klassekameratene ikke respekterer at jeg har ordet» (nr.4).

o «Nar lereren reagerer pa en negativ mate om svaret ditt er feil, noe som kan skremme

deg vekk fra a tgrre a prate pa en lang stund» (nr.5).
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4.2.3 Hvilke faktorer kan fremme elevenes muntlige aktivitet?

Elevene ble videre bedt om & beskrive hva de mener, leereren kan gjare for a fremme elevenes
muntlige aktivitet (spgrsmal nr.20). | den sammenheng papekte elevene fire faktorer; [a]
leringsmiljget, [b] det faglige grunnlaget, [c] lererens spgrsmal og [d] gruppearbeid med

samtale.

4.2.3.1 Leeringsmiljg

Utfra dataene vises det at leeringsmiljget er en viktig faktor som pavirker i hvor stor grad de terr
a veere muntlig aktiv i undervisningen. For & stettet dette har jeg valgt a ta med felgende
elevutsagn; leereren ma «skape trygt leeringsmiljg» (nr.6) og «sette klare rammer for oppfarsel
nar noen snakker» (nr.7). | tillegg burde leereren «normalisere muntlig aktivitet som en fast del
av undervisningen» (nr.8), «formidle tanken at det ikke finnes darlige svar» (nr.9), og

«oppfordre alle til & delta» (nr.10).

4.2.3.2 Det faglige grunnlaget
Nar det gjelder det faglige grunnlaget nevnte elevene at det er viktig at leereren «skaper interesse
for naturfag generell» (nr.11), «hjelper a bygge opp kunnskap far laereren stiller spgrsmal»

(nr.12) og «undervise slik at vi (elevene) forstar fagstoffet» (nr.13).

4.2.3.3 Leererens spgrsmal
Videre nevnte elevene at leererens spegrsmal pavirker elevenes muntlige aktivitet. 1 den
sammenheng presenterte elevene flere gode og realistiske poeng som i utgangspunktet er lett &

gjennomfare i klasserommet

Lereren bar; «stille spgrsmal som er knyttet til det vi har jobbet med denne timen eller forrige
time, gjare timene mer avslappet slik at det fgles trygt a snakke hgyt foran andre medelever og

legge opp til sparsmal som ma draftes slik at alle kan delta i samtalen» (nr.14).

| tillegg fremhever elevene at det er viktig at leereren «stiller flere gode, inviterende spgrsmal,
for eksempel; Har du noen forslag til dette? eller Hva synes du om dette?» (nr.15) og at laereren
«stiller sparsmal som alle kan svare pa, ikke bare de flinke» (nr.16), samt «gi gode svar pa
elevenes sparsmal» (nr.17). Dessuten er det viktig for elevene at laereren «har en god holdning
til deltakelse uavhengig om svaret er riktige eller galt» (nr.18), og ikke minst «hvis svaret er

feil, at leereren hjelper meg pa vei til riktig svar og ikke bare sper neste elev» (nr.19).
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4.2.3.4 Gruppearbeid med samtale

Nar det gjelder gruppearbeid i naturfagundervisningen lgftet elevene frem at «det er viktig a ha
muntlig gruppearbeid, variere gruppene sann at en blir trygg med flere elever og ha faste roller
i gruppearbeid» (nr.20). | tillegg ble det nevnt at lzereren burde «ha en faglig samtale med hver

gruppe og bekrefte hva de skal gjare i lape av den oppgaven de har» (nr.21).

4.2.3.5 Hvordan kan leereren og elevene bidra til utvikling av muntlige
ferdigheter?

Videre ble elevene bedt om a beskrive hvordan laereren og elevene kan bidra til utviklingene av
elevenes muntlige ferdigheter, se figur 4.2-4 og 4.2-5 . Utfra elevenes perspektiv bar elevene i
starre grad gve a delta i starre grad i samtaler samt jobbe for & bli tryggere faglig, se figur 4.2-
4. Pa den andre siden bar laereren i stgrre grad apne for muntlig gruppearbeid og gi elevene

tilbakemeldinger pa hvordan de kan utvikle sine muntlige ferdigheter, se figur 4.2-5.

Hvordan kan du utvikle dine muntlige ferdigheter ?

"Jeg kan gve a delta mer i samtaler eller svare pa spgrsmal” 39.8
"jeg kan bli tryggere pa fagstoffet og bruke flere begreper” 33.3
"Jeg vet ikke..." 17.6
"Fa tilbakemeldinger fra leereren og bruke dem" 4.6
"Stille spgrsmal nar jeg lurer pd noe" = 34
"Jeg kan prgve a bli tryggere i klassen” 1.1

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45

Prosent, %

Figur 4.2-4; Hvordan kan elevene selv bidra til utvikling av sine muntlige ferdigheter (n=261).

Hva kan leereren gjare for a bidra til utviklingen av dine muntlige ferdigheter?

1-1samtale B 0.4
utfordre oss/stille krav 15
ha flere muntlige vurderinger istedenfor skriftlig 1.9
ha flere fagsamtaler 3.1
diskusjonsoppgaver 6.5
stille spgrsmal 7.3
gi faglig trygghet & jobbe med faglige begreper I—— 9.6
Gi oss tilbakemeldinger, rad og veiledning 12.3
muntlig gruppearbeid 19.5

0 5 10 15 20 25
Prosent, %

Figur 4.2-5; Hvordan kan laereren bidra til utvikling av elevenes muntlige ferdigheter (n=261).
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4.2.4 Helkasse- eller gruppesamtale; elevenes perspektiv pa
arbeidsmetode

Hvilke arbeidsmetoder leereren bruker i naturfagundervisningen kan pavirke i hvor stor grad
elevene deltar i samtaleprosessen. | undersgkelsen ble det analysert hvordan elevene vurderer
sin muntlige aktivitet i helkassesamtaler og gruppesamtaler. Gruppesamtalene ble dessuten delt
i to kategorier; gruppesamtaler med 3-5 elever per gruppe og gruppesamtaler med 2 elever per

gruppe som heretter omtales som parsamtale.

Hvordan vil du beskrive din muntlige aktivitet i en...?

60
50

50 41
Q 38
S 40 2 36 33 20
= 2827 28
=
g 30 2121 25
o 16

20 14
£ ; 13I 10 - 10 7 9

10 I 3 4

1 041 2 1 2 I
, N _mHl - | -
klassesamtale gruppesamtale parsamtale samtale nar du gjgr samtale etter forsgk

forsgk

H] 2 B3 H4 m5 56

Figur 4.2-6; Svarfordeling p& spgrsmal om hvordan elevene beskriver sin muntlige aktivitet i ulike samtaler.
Skala 1 til 6, der 1= jeg er aldri muntlig aktiv, 2= jeg er sjeldent muntlig aktiv, 3= jeg er av og til muntlig aktiv, 4=jeg er
ofte muntlig aktiv, 5= jeg er sveert ofte muntlig aktiv, 6 = jeg er alltid muntlig aktiv (n=261).

Som det vises i figur 4.2-6 varierer andelen elever som deltar muntlig avhengig av type samtale.
Slik vises i grafen at flere elever er muntlig aktive i gruppesamtaler og parsamtaler enn i
(hel)klassesamtaler. Nar det gjelder samtaler der elevene gjennomfarer forsgk, er fordelingen
flyttet mot hgyre og indikerer dermed at flere elever er muntlig aktive i slike samtaler, mens i

samtaler etter forsgk er fordelingen tilneermet slik som i klassesamtaler.
4.2.4.1 Helklassesamtaler; utfordringer med samtale og spgrsmal i klassen

Figur 4.2-7 og 4.2-8 viser hvordan elevene vurderer sin muntlige deltakelse i samtaler og nar
de skal svare pa spgrsmal i hele klassen. Resultatene fra disse figurene viser at omtrent
halvparten av elevene mener at det av og til er utfordrende a delta i samtaler (41,8%) og a svare
pa spgrsmal (51,0%). | tillegg viser resultatene at kun 13,0-14,9% av elevene entydig sier at det

a delta i samtaler og svare pa spgrsmal er utfordrende.
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Er det en utfordring a delta i helklassesamtaler?

Nei, det er ingen utfordring o ————————— 4. D
Det er av og til en utfordring 41.8
Ja, det er en utfordring 13.0

0 10 20 30 40 50 60
Prosent, %

Figur 4.2-7; Er det en utfordring, for elevene a delta i helklassesamtaler (n=261).

Syns du der et en utfordring & svare pa spgrsmal hgyt i klassen?

Nei, deter ingen utfordring I ——— 34,1
Det er av og til en utfordring 51.0
Ja, det er en utfordring 14.9

0 10 20 30 40 50 60

Prosent, %

Figur 4.2-8; Er det en utfordring, for elevene, & svare pa spgrsmal hgyt i klassen (n=261).

Videre ble elevene som svarte «ja det er en utfordring» eller «det er av og til en utfordring»
bedt om & beskrive nermere hva som er utfordringen med a svare hgyt i klassen/ foran

medelevene, se figur 4.2-9. Utfra utvalget svarte n=173 elever, som utgjar 66,3% av deltakerne.

Hva mener du er utfordringen med a svare pa spgrsmal hgyt i klassen?

"]eg er redd for & si noe feil" | e 34, ]

Utrygghet i klasserommet 324
"Jeg har for lite kunnskap om temaet” 24.3
"Jeg vil ikke virke dum" 5.8
"Jeg vet ikke" 4.0
0 5 10 15 20 25 30 35 40

Prosent, %

Figur 4.2-9; Hvilke faktorer hindrer elevene i & veere svare pa spgrsmal hgyt i klassen (n=173).

Figur 4.2-9 viser at flertallet av elevene opplever det & veere redd for & si noe feil og generell
utrygghet i klasserommet som sveert utfordrende. Et elevutsagn som er oppsiktsvekkende i
sammenheng med kategorien «jeg er redd for & si noe feil», og som jeg ensker a lgfte frem, er;
«jeg er redd for a si noe feil, og at leereren reagerer pa feil mate dersom svaret ditt ikke er
relevant eller ikke korrekt» (nr.22).
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| tillegg ensker jeg & lafte frem fglgende elevutsagn, som ikke kunne plasseres i en av

kategoriene i figur 4.2-9, men som elevene har papekt som arsak for lav muntlig aktivitet:

o «Jeg far ikke ordet nar jeg kan bidra med noe» (nr.23).

o «Spgrsmalene som blir stilt i klassen er ofte mer uklare enn de vi diskuterer i grupper»
(nr.24).

o «lblant kan det veere vanskelig a forsta sparsmalene til lereren, ngyaktig hva han/hun
er ute etter» (nr.25).

o «Jeg tror de andre vet alltid bedre en meg selv sa da vil jeg ikke si noe for det er kanskje
for darlig det jeg kommer med» (nr.26).

I tillegg papekte noen elever at det a formulere seg er en utfordring som setter begrensinger for
elevenes muntlige aktivitet. Dette gjenspeiles blant annet i disse elevutsagn:

o «Jeg klarer ikke a sette ord pa kunnskapen» (nr.27).

» «Naturfag er innviklet og det er vanskelig a formulere seg pa en sann mate at som
hgres smart ut» (nr.28).

Et annet interessant funn som vises i figur 4.2-10. Sammenlignes grafene i figur 4.2-10 blir
det tydelig at det kun er minimale forskjeller mellom elevenes muntlige aktivitet nar leereren
stiller et dpent versus et lukket spgrsmal.

Hvordan beskriver du din muntlige aktivitet nar ....?

40 35.6
32.2 314
X 30 27.2
=)
o 20 16.1 138
§ . 111 126 14.2
[=»
0.8 . 15 34
0 —
Nar leereren stiller et dpent spgrsmal Nar leereren stiller et lukked spgrsmal

H] 2 m3 54 m5 w6

Figur 4.2-10;.Hvordan elevene beskriver sin muntlighet i nar leereren stiller spgrsmal.
Skala 1 til 6, der 1= jeg er aldri muntlig aktiv, 2= jeg er sjeldent muntlig aktiv, 3= jeg er av og til muntlig aktiv, 4=jeg er ofte
muntlig aktiv, 5= jeg er sveert ofte muntlig aktiv, 6 = jeg er alltid muntlig aktiv (n= 261).
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4.2.4.2 Samtaler i grupper og par

Er det enklere & diskutere i par/sma grupper enn a diskutere foran hele klassen?

. L 10
A [

; P 12.6
S O DT | 57 4

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
Prosent, %

Nei ®]a

Figur 4.2-11; Er det enklere & delta i diskusjoner i par/gruppe sammenlignet med samtaler i klassen (n=261).

Figur 4.2-11 viser tydelig at elevene opplever det som enklere & delta i par- og/eller

gruppesamtaler fremfor klassesamtaler.

Hvorfor synes du det er enklere a ha samtale i par?

"Jeg syns ikke det er enklere" 0.9
"Jeg er muntlig aktiv, uavhengig gruppe stgrrelsen” 6.3
"Annet" - 7.2
"det er avhengig av gruppemedlemmene” 7.2
"Fordi det er letter & komme til ordet" I 9.0
"Fordi feil lettere blir akseptert" 13.6
"Fordi det er enklere a diskutere/ ha en samtale” I 4.9
"Fordi det er mindre press og jeg fgler meg tryggere”" NN 44.3

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50
Prosent, %

Figur 4.2-12; Hvorfor synes elever det er enklere & samtale i par (n=221).

Figur 4.2-12 viser flere interessante aspekter, som ifelge elevene gjgr parsamtalen enklere
sammenlignet med klassesamtaler. Utfra utvalget svarte n=221 elever, som utgjer 84,7% av

elevene.
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Hvorfor synes du det er enklere a samtale i grupper (3-4)?

"Annet B 1.0
"Jeg syns ikke det er lettere” W 2.1

"Gruppestgrrelsen spiller ingen rolle for meg" 2.1
"Det er avhengig av gruppemedlemmene" 6.3
"Fordi det er letter & komme til ordet" 8.4
"Fordi feil blir lettere akseptert” 8.9

"Fordi flere synspunkter og meninger samles” I 141
"Fordi det er enklere a samtale diskutere og reflektere” 29.3

"Fordi det er mindre press og jeg foler meg tryggere” IIE——— 41.9

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45
Prosent, %

Figur 4.2-13; Hvorfor syns elever det er enklere & samtale i grupper pa 3-4 elever fremfor klassesamtaler (n=191).

Figur 4.2-13 viser til aspektene som elevene fremhever som enklere i gruppesamtaler
sammenlignet med klassesamtaler. Utfra utvalget svarte n=191 elever, som utgjer 77,4% av

elevene.

I tillegg @nsker jeg a lafte frem falgende elevutsagn som gir interessante innblikk pa elevenes

perspektiv pa gruppesamtaler. Noen utvalgte svar:

o «Gruppesamtaler er bedre fordi man kan fa en samtale mellom seg, istedenfor a bare
prate til en klasse uten a fa en respons» (nr.29).

o «Nar det er fa folk sa har man en naturlig samtale» (nr.30).

o «Med noen fa personer er det enklere a utforske tankene sine» (nr.31).

o «Vifar en dypere diskusjon» (nr.32).

o «Man kan fa en diskusjon ut av meningene sine, enn a bli mgtt med stillhet» (nr.33).

o «Det lettere a fgre en liten dialog enn & matte holde "tale" fremfor hele klassen» (nr.34).

Pa den andre siden nevnte elevene; «jeg syns det er greit a snakke i grupper av og til, men
foretrekker & snakke foran klassen fordi da er lereren til stede og kan veilede svaret ditt»
(nr.35).
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4.2.5 Tarr elevene a spgrre i klassen?

Jeg tarr & sparre eller si ifra hvis jeg er usikker pa eller ikke forstar fagstoffet...

Uenig 26.4

Enig 73.6

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
Prosent, %

Figur 4.2-14; Stiller elevene spgrsmal nar de lurer pa noe (n= 261).

I sparsmal nr.30 ble elevene bedt om & vurdere om de tarr a sparre eller si ifra til lzereren dersom
de ikke forstar fagstoffet. Utfra resultatene i figur 4.2-14 ser vi at flertallet av elevene tarr &

sparre.

Videre ble elevene som svarte «uenig» i spgrsmal nr.30 bedt om a beskrive naermere hvorfor
de ikke tgrr a sparre. | den sammenheng svarte n=68 elever pa spagrsmalet. Som det vises i figur
4.2-15 opplever elevene det & bli sett pa som dum som den starste utfordringen med a sparre i
undervisningen. A ha for lite kunnskap om temaet eller veere redd for & si noe feil, er av mindre
betydning. Samtidig nevner elevene at de ikke gnsker & bruke lererens eller medelevenes tid

som en viktig faktor.

Hvorfor terr du ikke & sperre i undervisningen?

"Jeg vil ikke virke dum” I 35.3

"Jeg er redd & snakke foran medelever" IS 10.1

"Jeg gnsker ikke & bruke lererens/medelevenes tid ..." 17.6
"Jeg gnsker ikke & sparre om hjelp" 16.2
"Jeg har for lite kunnskap om temaet" 16.2

"Jeg er redd for & si noe feil"

"det er avhengig av dagsformen"

4.4
1.5

5 10 15 20 25 30 35
Prosent, %

Figur 4.2-15; Hvilke faktorer pavirker elevene nar de skal stille spgrsmal (n=68).

Side 58 av 124

40



Pa spgrsmal nr.32 om hva lereren kan gjgre for & motivere elevene til a stille spgrsmal svarte
elevene fglgende; lereren burde [a] stille tydelige, forstaelige spersmal, [b] oppfordre og vise
interesse for at elevene stiller sparsmal, [c] skape rammer hvor det er lov & prave og feile, [d]
ha gruppesamtaler, [e] fa alle med i samtalen ved gi ordet til flere, ikke bare de som alltid
snakker, [f] gi gode tilbakemeldinger, [g] ha grundige gjennomgang av fagstoffet med mange
repetisjonsgvelser, [h] ha naturlige pauser i timen hvor det er mulig a stille spgrsmal og [i]
lereren ma veere klar over sin egen reaksjon nar elever svarer pa spgrsmal. Det siste poenget

stottes av falgende elevutsagn fra undersgkelsen;

«Dette er kanskje selvsagt, men overraskende nok er det noen larere som ikke forstar
dette. Nar en elev stiller et spgrsmal er det viktig at leereren svarer pa spgrsmalet med
positivitet. Det vil si at lzereren ikke ser pa eleven med oppgitthet fordi den ikke forstar

temaet, men heller tar seg tid til a forklare pa nytt» (nr.36).

4.2.6 Naturfagbegreper i samtaler og spgrsmal

Som det gjenspeiles i leereplanens definisjon for muntlige ferdigheter i naturfag skal elevene
kunne bruke faglige begreper i bade samtaler og andre muntlige situasjoner. Som vises i figur
4.2-16 bruker elevene begreper i varierende grad avhengig av samtaleformen. Samtidig viser
figur 4.2-17, at det kun er minimale forskjeller nar det gjelder elevenes begrepsbruk nar de

stiller og svarer pa sparsmal.

| hvor stor grad bruker du faglige begreper i...?

samtale etter fors gk 1 — 421

samtale nar du gjennomfgrer forsgk 425
parsamtale 4.09
gruppesamtale 4.03
klassesamtale HEEEEEE 3 (4
1.00 2.00 3.00 4.00 5.00 6.00
Gjennomsnitt,

Figur 4.2-16; Elevenes gjennomsnittlige begrepsbruk nér de deltar i ulike samtaler.

Skala 1 til 6 der; 1= jeg bruker aldri naturfaglige begreper, 2= jeg bruker sjeldent naturfaglige begreper, 3= jeg bruker av
og til naturfaglige begreper, 4= jeg bruker ofte naturfaglige begreper, 5= jeg bruker sveert ofte naturfaglige begreper, 6 =
jeg bruker alltid naturfaglige begreper (n= 261).
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| hvor stor grad bruker du fagbegrep nar du ...?

50 42.1 40.6
_ 40
=N 29.1
E‘ 30 25.3
% 20
s . 92 123 103 g4 10 111

o il o
, 1l 1
stiller et spgrsmal svarer pa et spgrsmal

H]l m2 m3 m4 m5 =6

Figur 4.2-17; Elevenes begrepsbruk nar elevene stiller og svarer pa spgrsmal.

Skala 1 til 6 der; 1= jeg bruker aldri naturfaglige begreper, 2= jeg bruker sjeldent naturfaglige begreper, 3= jeg bruker av
og til naturfaglige begreper, 4= jeg bruker ofte naturfaglige begreper, 5= jeg bruker sveert ofte naturfaglige begreper, 6 =
jeg bruker alltid naturfaglige begreper (n= 261).

1 hvor stor grad bruker du fagbegrep nar du skal ...?

berunne valg I 420
reflektere 4.28
forklare 4.34
argumentere I 4.39
utvikle spgrsmal 4.20
formidle kunnskap 4.29
vise forstdelse NN 1 48

beskrive 4.23

1.00 2.00 3.00 4.00 5.00 6.00
Gjennomsnitt, x~

Figur 4.2-18; Elevenes begrepsbruk i ulike sammenheng.

Skala 1 til 6, der 1= jeg bruker aldri naturfaglige begreper, 2= jeg bruker sjeldent naturfaglige begreper, 3= jeg
bruker av og til naturfaglige begreper, 4= jeg bruker ofte naturfaglige begreper, 5= jeg bruker sveert ofte
naturfaglige begreper, 6 = jeg bruker alltid naturfaglige begreper, (n= 261).

Ifolge defensjonen av de muntlige ferdighetene i naturfag, skal elevene kunne bruke
fagbegreper for & beskrive, vise forstaelse, formidle kunnskap, utvikle sparsmal, argumentere,
forklare, reflektere og begrunne egne valg (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Resultatene gitt i
figur 4.2-18 illustrerer hvordan elevene selv vurder sin bruk av fagbegrep innenfor naturfag.
Oftest bruker elevene faglige begreper nar de skal vise forstaelse i undervisningen (¥=4,48),
mens de bruker faglige begreper minst nar de skal begrunne valg (x=4,20), eller utvikle
sparsmal (¥=4,20).
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4.3 Utfra leererens perspektiv ...
| spgrreundersgkelsen ble lererne bedt a svare pa ulike spgrsmal om hvordan de vurdere

elevenes muntlige aktivitet og ferdigheter i naturfagundervisningen, basert pa sine erfaringer.

4.3.1 Hvilke faktorer kan pavirke elevenes muntlige aktivitet?

Hvilke faktorer pavirker elevenes muntlige aktivitet?

Annet m— 7.1
Undervisningssted mmmm 7.1

Tilstedeveerelse av leerer 35.7
Tidspunkt for undervinsning 42.9
tilstedeveerelse av medelever 57.1
Tema I 78.6
Arbeidsmetode 85.7
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Prosent, %

Figur 4.3-1; Faktorer som pavirker elevens muntlige aktivitet (n=14).

Figur 4.3-1 viser at arbeidsmetoden, ifglge lzererne, har starre betydning for elevenes muntlige
aktivitet i undervisningen. Dessuten spiller tema og tilstedeveerelse av medelever en starre rolle

nar det gjelder muntlig aktivitet i undervisningen.

4.3.2 Hvilke faktorer kan hemme elevenes muntlige aktivitet?

Faktorene, som kan hemme elevenes muntlige aktivitet i naturfag og som ble nevnt oftest blant
leererne, var utrygghet i klasserommet og redselen for & dumme seg ut foran sine medelever
og/eller lereren. Et annet aspekt som fremheves av lererne, er at usikkerhet pa fagstoff,
manglende forstaelse av begreper i naturfag og tanken om at naturfag ma veere et vanskelig fag,
pavirker aktiviteten i klassen negativ. Ensidig undervisning, larerstyrte monologer og
spgrsmalstypen fra lereren kan ha innflytelse pa aktivitetsnivaet. Andre faktorer, som kan
pavirke muntligheten negativt og som ble nevnt av lererne var; manglende interesse for
naturfag, dagsformen, darlige erfaringer fra tidligere og elevene redsel for at det de sier skal

pavirker karakteren negativt dersom det er feil.
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4.3.3 Hvordan kan lereren og elevene bidra til utvikling av
elevenes muntlige ferdigheter?

4.3.3.1 Pa hvilken mate kan lereren fremme de muntlige ferdighetene hos
aktive og passive elever?

Pa dette sparsmalet svarte leererne at det er viktig & a en godt variert undervisning med ulike
muntlige aktiviteter som for eksempel; fremlegg/presentasjoner, paneldebatt, begrepsalias,
bruk av ABCD-kort, muntlig arbeid med caser og generelle samtaler i klasserommet og mindre
grupper. Gruppearbeid ble lgftet frem som en god metode, siden flere kan komme til ordet og
at det skaper trygge rammer for d veere muntlig aktiv og prgve og feile, uten a bli sett pa som
dum. I tillegg kom det frem at det er viktig at leereren stiller gode, konkrete spgrsmal i klassen.
Videre ble det nevnt at det er viktig at elevene far muligheter hvor de kan trene pa a sette ord

pa det de tenker, samt formulere og svare pa sparsmal.

Nar det gjelder metoder for & hjelpe de passive eller tause elevene i naturfagklasserommet ble
det, i tillegg til det som allerede er nevnt, fremhevet at lzereren burde snakke med elevene og
tilrettelegge for deres muligheter, for eksempel gjennom 1-1 samtale mellom learer og elev, og

skape trygge rammer for samtalen.

4.3.3.2 Pa hvilke mater kan elevene, etter din oppfatning, forbedre sine
muntlige ferdigheter?

Pa dette spgrsmalet svarte leererne fra ulike perspektiver. Pa den ene siden papekte de at det a
forbedre sine muntlige ferdigheter er vanskelig for mange elever, og at det er lererens ansvar a
til rette legge slik at utvikling og forbedring kan skje. For & oppna dette nevnte lererne blant
annet at det er viktig at leereren ma gi positive tilbakemeldinger, skape et trygt leeringsmiljg og
gi dem muligheter hvor de ma sette ord pa sine tanker. P& den andre siden nevnte lererne at
elevene kan forbedre sine muntlige ferdigheter gjennom &; (a) bestemme seg for a preve a veere
litt mer aktiv hver time, f.eks. gjennom a rekke opp handen, (b) gve presentasjoner og foredrag
i grupper pa varierende starrelse, (c) vaere faglig forberedt og (d) eve hjemme ved 4 spille inn

lydklipp eller gve foran speilet.
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4.3.4 Leererens perspektiv pa arbeidsmetode

I denne delen av undersgkelsen ble lererne bedt om & vurdere elevenes muntlige aktivitet i
henholdsvis helkassesamtaler og gruppesamtaler, basert pa tidligere erfaringer.
Gruppesamtalene ble, i likhet med elevundersgkelsen, delt i to kategorier; gruppesamtaler med

3-5 elever per gruppe og gruppesamtaler med 2 elever per gruppe.

Hvordan vil du beskrive elevenes muntlig aktivitet i ...?

~
o

64
60 57 57
50

x 50 43 43
£ 40 36 36
2
S 30 21
A~ 20 14 141 14 14

T 0 007I 000 007I 00 m 0

, '} N N L N

klassesamtale gruppesamtaler par-samtaler samtale nar elevene samtale etter forsgk

gjennomfgrer forsgk

H] 2 B3 4 m5 56

Figur 4.3-2; Svarfordeling pa spgrsmal om hvordan leererne beskriver elevenes muntlige aktivitet i ulike samtaler.
Skala 1 til 6, der 1= elevene er aldri muntlig aktive, 2= elevene er sjeldent muntlig aktive, 3= elevene er av og til
muntlig aktive, 4= elevene er ofte muntlig aktive, 5= elevene er sveert ofte muntlig aktive, 6 = elevene er alltid
muntlig aktive, (n=14).

Som det vises i figur 4.3-2 varierer muntlig aktivitet blant elever basert pa type samtale. Utfra
leererens perspektiv er antall elever som er muntlig aktiv betydelig heyere nar de snakker
sammen i gruppe- og parsamtaler og nar de gjennomfarer forsgk. | (hel)klassesamtaler er

fordelingen litt annerledes, og det er flere elever som ifglge leererne, er mindre aktiv.
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4.3.4.1 Helklassesamtaler; utfordringer med samtale og spgrsmal i klassen

Er det en utfordring for elevene a delta i (hel)klassesamtaler?

Nei det ingen utfordring = 0
]a, det er en utfordring for noen. TS 357

Ja, det er en utfordring for de fleste mmm 71
Ja, det er en utfordring for bestemte «elev grupper». mmm 7 1

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
Prosent, %

Figur 4.3-3; Er deltakelse i helklassesamtaler en utfordring for elevene (n=14).

Er det en utfordring for elevene a svare pa sparsmal hgyt i klassen?

Nei det ingen utfordring = 0
Ja, det er en utfordring for de fleste .- 143
Ja, det er en utfordring for noen. I 5.7

Ja, det er en utfordring for bestemte «elev grupper». = 0

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
Prosent, %

Figur 4.3-4; Er det en utfordring, for elevene & svare pa spagrsmal i klassen (n=14).

Figur 4.3-3 og 4.3-4 omhandler hvordan leererne vurderer elevenes muntlige deltakelse i
samtaler og nar de skal svare pa spgrsmal i hele klassen. Resultatene fra disse figurene viser at
85,7% av lzrerne deler oppfatningen at det a delta muntlig i samtale, eller gjennom a svare pa
sparsmal er en utfordring for noen av elevene. Huvilke typer elever dette omfatter fremgar ikke
tydelig av spersmalet, men illustrer likevel at flere av lererne har opplevd passive elever i

naturfagundervisningen.

Videre ble leererne som svarte med «Ja, ...» bedt om & beskrive, basert pa deres erfaringer, hva
som kan vere utfordringen med & svare hgyt i klassen. |1 den sammenheng ble det nevnt
falgende mulige arsaker; elevene [a] kan vere usikre pa fagstoffet eller engstelige for a fremsta
som dum, [b] mangle interesse og/eller motivasjon for faget, [c] faler seg utrygge i klassen, [d]
ha spraklige barrierer som hindrer de i a utrykke sin kunnskap, eller [e] at leereren utelukkende

stiller vanskelige eller fasit-spgrsmal.
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Hvordan beskriver du elevenes muntlige aktivitet nar ...?

50
429 42.9
40 35.7
X
30
3 214 214
::8. 20 14.3 14.3
10 . 7.1
0.0 0.0 0.0 0.0
0 ]
Leaereren stiller et apent spgrsmal nar laereren stiller et lukked spgrsmal

H] m2 B3 4 m5 16

Figur 4.3-5; Svarfordeling pa spgrsmal om hvordan leererne beskriver elevenes muntlige aktivitet i nar lzereren
stiller spgrsmal. Skala 1 til 6, der 1= elevene er aldri muntlig aktive, 2= elevene er sjeldent muntlig aktiv, 3= elevene
er av og til muntlig aktive, 4= elevene er ofte muntlig aktiv, 5= elevene er sveert ofte muntlig aktiv, 6 = elevene er
alltid muntlig aktive (n=14).

Sparsmal nr.23 omhandlet hvordan lereren vurderer elevenes aktivitet nar laereren stiller
lukkede vs. apne spgrsmal. Av resultatene gitt i figur 4.3-5 ser vi at leererne opplever elevene

som i sterre grad muntlig aktiv nar leereren stiller lukkede spgrsmal.

4.3.4.2 Gruppesamtaler; utfordringer med samtale og spgrsmal i grupper

Pa sparsmalet om det er enklere for elevene a diskutere i mindre grupper eller par, svarte

100% med ja, det er enklere for elevene.

Pa oppfelgingssparsmalet (nr.33) ; hvorfor er det enklere a diskutere i sma grupper enn foran
hele klassen, svarte lererne falgende. Det er enklere for elevene & samtale i mindre grupper
siden samtalen skjer innenfor tryggere rammer enn i en klasse med mange elever. Videre blir
det nevnt at gruppesamtaler er en fordel fordi det ikke er ngdvendig a bruke mange begreper og
det er starre dpenhet for a gjare feil uten a bli rettet at leereren. 1 tillegg er det enklere a fa ordet

0g presentere sine meninger og tanker selv med lite kunnskap.
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4.3.5 Tarr elevene a spgrre i klassen, utfra leererens perspektiv?

Tarr elevene a sparre eller si ifra, hvis de er usikre eller ikke forstar fagstoffet?

Nei, de fleste elevene tgrr ikke a spgrre eller si ifra.  [INEEG_G_GE- 7.1
Ja, elevene tgrr a spgrre, nar de er i mindre grupper 14.3
Ja, elevene tgrr & spgrre, men kun individuell (kun elev og... 7.1
Ja, elevene tgrr a spgrre hgyt i klassen. 28.6
Det er avhengig av elevgruppen. 42.9

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50

Prosent, %

Figur 4.3-6; Stiller elevene spgrsmal nar de lurer pa noe (n=14).

| sparsmal nr.29 ble leererne bedt om a vurdere om elevene tarr a sparre eller si ifra til leereren
dersom de ikke forstar fagstoffet. Utfra resultatene i figur 4.3-6 ser vi at flertallet av lererne
opplever at dette er avhengig av elevgruppen. Samtidig tyder resultatene pa at det a terre a

sparre kan vaere avhengig av tilstedeveerelsen av andre elever.

4.3.5.1 Hva tror du, som learer, er arsakene til at elever ikke tgrr a spgrre?

Pa den farste delen av sparsmalet hva som kan vere arsakene til at elevene ikke tarr 4 stille
spgrsmal, svarte laereren at elevene kan veere redd for a bli sett pa som dum — «ha for lav tro pa
sine egne kunnskaper og ferdigheter», vaere redd for hva andre tenker eller mangle interesse for
faget. Pa den andre siden ble det ogsa nevnt at noen elever har begrenset formuleringsevne og
kan dermed oppleve det som vanskelig & formulere gode sparsmal, slik at andre forstar det de
vil frem til. Dessuten kan rammebetingelsene for & stille spgrsmal vere ugunstige. | den
sammenheng presiserer vedkommende laerer at rammebetingelser omfatter «alt som gjgr den
sosiale risikoen hgyere enn ngdvendig». Et siste poeng som larerne i undersgkelsen nevnte var
at noen elever ikke ser og forstar ssmmenhengen mellom egen leering og spgrsmalene de stiller,

og vil dermed heller ikke se ngdvendigheten av a stille spgrsmal
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4.3.5.2 Hva kan lereren gjgre for @ motvirke at elever ikke tagrr & spgrre?

Nar det gjelder metoder for & motivere de tause (passive) elevene til & stille sparsmal forslar
lererne i undersgkelsen falgende. Det er ngdvendig & skape et trygt leringsmiljg med gode
rammebetingelse, hvor det er lov & preve og feile, hvor det fremheves at det ikke finnes dumme
spgrsmal, men at spgrsmal brukes som verktgy for lering. Gi elevene mulighet til a lage
spgrsmal i mindre grupper, eller til & skrive ned spgrsmal anonymt og ta de opp i fellesskap
etterpa. Videre ble det nevnt at lzereren ma veere en tydelig leder i klasserommet som selv er
faglig trygg og tydelig i fremstillingen av tema og fagstoff, slik at elever klarer a forsta hva de
ikke forsta. I tillegg ble det nevnt at leereren burde stille forstaelige sparsmal som apner for a
trekke inn tidligere leert kunnskap og oppmuntrer elevene til & preve sette ord pa det de ikke

vet.

4.3.6 Naturfagbegreper i samtaler og spgrsmal

For & kunne delta muntlig i undervisningen, pa et faglig niva, er det ngdvendig at elevene kan
forsta og bruke sentrale begreper nar de snakker med hverandre. Resultatene i figur 4.3-7 til
4.3-9 viser hvordan lererne vurderer elevenes begrepsbruk i samtaler, nar de stiller spgrsmal
og svarer pa spersmal og i ulike sammenhenger knyttet til definisjonen av de muntlige

ferdighetene i naturfag.

I hvor stor grad bruker elevene faglige begreper i...?

samtale etter fors g« 1 — 4.9

samtale nar du gjennomfgrer forsgk 41
parsamtale 3.8
gruppesamtale 39

klassesamtale I 3 O

1.0 2.0 3.0 4.0 5.0 6.0

Gjennomsnitt,

Figur 4.3-7; Elevenes gjennomsnittlige begrepsbruk nar de deltar i ulike samtaler.

Skala 1 til 6 der; 1= elevene bruker aldri naturfaglige begreper, 2= elevene bruker sjeldent naturfaglige begreper,
3= elevene bruker av og til naturfaglige begreper, 4= elevene bruker ofte naturfaglige begreper, 5= elevene
bruker sveert ofte naturfaglige begreper, 6 = elevene bruker alltid naturfaglige begreper (n=14).

I figur 4.3-7 ser vi at lererne opplever at elevens begrepsbruk varierer avhengig av
samtaleformen. Samtidig vises at elevene, ifglge lererne, bruker begrepene mest nar de

samtaler etter gjennomfaring av forsgk, og minst nar de snakker i parsamtaler.
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| hvor stor grad bruker elevene fagbegreper nar ...?
64.3

X 50 42.9

=)

g 28.6 28.6 28.6
o
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=P

10 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 7 0.0
’ . . . : fie— .

elevene stiller spgrsmal elevene svarer pa spgrsmal

E]l m2 m3 4 m5 56

Figur 4.3-8; Elevenes begrepsbruk, nar elevene stiller og svarer pa sparsmal.

Skala 1 til 6 der; 1=elevene bruker aldri naturfaglige begreper, 2= elevene bruker sjeldent naturfaglige begreper,
3= elevene bruker av og til naturfaglige begreper, 4= elevene bruker ofte naturfaglige begreper, 5= elevene
bruker sveert ofte naturfaglige begreper, 6 = elevene bruker alltid naturfaglige begreper (n=14).

Figur 4.3-8 viser at leererne opplever gkt begrepsbruk blant elevene nar de svarer pa spgrsmal
sammenlignet med nar elevene stiller spgrsmal.

I hvilken grad bruker elevene faglig begreper i samtalen for a...?

begrunne egne Valg I 3.8
reflektere 4.1

forklare 5

w

argumentere | EEE— 4.3

utvikle spgrsmal 4.0
formidle kunnskap 4.4
vise forstielse I 4.6
beskrive 3.8
1.0 2.0 3.0 4.0 5.0 6.0

Gjennomsnitt

Figur 4.3-9; Elevenes gjennomsnittlige begrepsbruk i ulike sammenheng basert pa def. for muntlige ferdigheter i
naturfag. Skala 1 til 6, der 1= elevene bruker aldri naturfaglige begreper, 2= elevene bruker sjeldent naturfaglige
begreper, 3= elevene bruker av og til naturfaglige begreper, 4= elevene bruker ofte naturfaglige begreper,
5= elevene bruker sveert ofte naturfaglige begreper, 6 = elevene bruker alltid naturfaglige begreper (n=14).

Ifelge defensjonen av de muntlige ferdighetene i naturfag, skal elevene kunne bruke
fagbegreper for & beskrive, vise forstaelse, formidle kunnskap, utvikle sparsmal, argumentere,
forklare, reflektere og begrunne egne valg (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Resultatene gitt i
Figur 4.3-9 illustrerer hvordan lererne vurder elevenes bruk av fagbegrep i disse
sammenhengene. Ifglge resultatene bruker elevene oftest faglige begreper nar de skal forklare
noe i undervisningen (x=5,3), mens de bruker faglige begreper minst nar de skal begrunn valg
(x=3,8), eller beskrive (x=3,8). .
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4.4 Observasjon av samtaler og spgrsmal i 3 forskjellige
klasserom

Naturfaglererne ved de utvalgte klassene var kjent med utgangspunktet for datainnsamlingen,
men ble pa forhand bedt om & legge opp undervisningen som vanlig. Dette ble gjort for a sikre
at observasjonsstasjonen lignet mest mulig det leererne ville ha gjort dersom jeg ikke var til
stede. Oppleggene varierte dermed bade i utforming og tematikk, slik det vil veere i et naturlig
undervisningsforlgp. Likevel viser det seg at min tilstedevaerelse pavirker situasjonen i noen

klasser og resultatene ma betraktes med utgangspunkt i dette.

4.4.1 Spersmal og svar sekvenser i undervisningen

Spersmal i naturfagundervinsingen

lukkede spgrsmal apne spgrsmal M tekniske spgrsmal

1.8

Elevenes spgrsmal “
5.1
Leaererens spgrsmal i i
4.8

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15
antall spgrsmal

14.3

Figur 4.4-1; Grafen viser gjennomsnitts verdien av antall lukkede, apne og tekniske sparsmal fra henholdsvis
leereren og elevene per undervisningsgkt a 90 minutter.

Figur 4.4-1 viser gjennomsnittlig antall sparsmal per undervisningsenhet [4 90 minutter] basert
pa resultatene fra hver av de tre observerte klassene. Resultatene baserer seg pa hele

undervisningsgkter, det vil si at det ikke ble differensiert mellom ulike gvelser i undervisningen.

Som figur 4.4-1 viser ble det i stor grad stilt lukkede og tekniske sparsmal. Tekniske sparsmal
omfatter i den sammenheng alle sparsmal uten faglig kontekst. Lukkede eller ledende spgrsmal
derimot er knyttet til faglig innhold, men krever kun korte eller utenatlerte svar. Apne spgrsmal
er bade knyttet til faglig innhold og krever at mottakeren gir utdypende svar og begrunnelser.

Apne sparsmél har ikke fasitsvar.
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4.4.2 Samtalestruktur i naturfagundervisningen i de observerte
klasser

| lgpet av observasjonsperioden ble det observert forskjellige arbeidsmetoder i de ulike
klassene. | klasse 1 ble det kun observert leererforedrag og gruppesamtale, mens det i klasse 2

og 3 i tillegg ble observert elevstyrte forsgk og helklassesamtale.
4.4.2.1 Klasse 1 (studiespesialisering)

De observerte lererforedragene i klasse 1 kan beskrives som monologer der lereren snakker
uten a involvere elevene eller med enkelte innslag av spar-svar sekvenser. Elevene gjorde andre
ting som a drikke, se i gulvet, tegne i boka eller smasnakker med sidemannen, og det var dermed
umulig & si om den lyttet til leererens presentasjon eller ikke. Til slutt spurte lereren elevene;
«Noe dere vil sparre om?» eller «Noe dere lurer pa?», men de fleste sa taus pa leereren og ingen

svarte.

Gruppesamtalene i klasse 1 kan beskrives som delvis strukturerte samtaler, pa den ene siden
hadde lzreren pa forhand planlagt at det skulle gjennomfares gruppearbeid, men pa den andre
siden ble gruppene satt sammen tilfeldig der og da. Elevene fikk ingen konkrete roller i
gruppesamtalen. | gruppesamtalene fra klasse 1 var det i tillegg, uavhengig av
gruppesammensetningen, kun en eller to elever per 4er-gruppe som snakket. De andre elevene
tok rollen som «bekrefter», gjennom & nikke eller svare kort med «enig» nar de andre
presenterte sine ideer. 1 5 av 6 grupper ble det observert at, minst en elev ikke deltok i det hele
tatt/ meldte seg ut av samtalen. Dessuten ble det observert at flere av elevene snakket om andre

tema enn naturfag, noen leste i boka, andre var pa sosiale medier i gruppesamtalesekvensene.

Sparsmalene elevene skulle jobbe med var i stor grad definisjonssparsmal eller Ja/Nei spgrsmal
som sveert lite grad krevde at de matte tenke selvstendig eller se etter andre sammenhenger. Nar
leereren gikk rundt til gruppene fulgte samtalen falgende menster, der L star for leereren og E

for elevene;

L: Gar det bra?

El: Ja

L: Hva har dere kommet frem til?
E1 svarer pa noen av spgrsmalene.
L: Hvorfor tror du det?

E2: begrunner svaret fra E1.
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4.4.2.2 Klasse 2 (pabygging)

Lererforedragene i klasse 2, vekslet mellom forklaring av nytt fagstoff og spgrsmal-svar
sekvenser der leereren spurte elevene om tidligere leert fagstoff. Disse sekvensene fulgte i stor
grad fglgende struktur; Lereren stiller et spgrsmal, men ingen av elevene svarer. Lereren
omformulerer spgrsmalet eller stiller et nytt sparsmal med kun noen sekund mellomrom.
Elevene rekker opp handa og leereren fordeler ordet. Nar en av elevene prgver a svare pa

sparsmalet ble det observert 3 varierende feedback reaksjoner fra lereren;

Feedback [1]; leereren bekrefter at svaret er rett og fortsetter foredraget,

Feedback [2]; leereren kommenterer kort at det ikke var det han/hun tenkte pa og en
annen elev far svare, eller

Feedback [3]; leereren svarer selv pa spegrsmalet og fortsetter foredraget. |1 de tilfeller
hvor elevene svarte, kunne en observere at elevenes svarte ofte i form av kortsvar,

enkelt ord eller en kort setning.

Gruppesamtalene i klasse 2 kan beskrives som delvis strukturerte samtaler. Elevene ble satt

sammen tilfeldig og elevene fikk ingen konkrete roller i gruppesamtalen.

Gruppesamtalene i klasse 2 var preget av faglig innhold. Sparsmalene elevene skulle jobbe med
var en blanding av definisjonsspgrsmal, Ja/Nei spgrsmal og begrunn/forklar hvorfor spgrsmal.
De fleste deltok i samtalene og kom med innspill. Dessuten ble det observert at elevene utfordret
hverandre ved a stille sparsmal pa det de ikke forsto. I tillegg ble det observert at flere av

elevene tok initiativ og stilte sparsmal til leereren nar de jobbet individuelt eller i grupper.
Observert samtale struktur nar eleven stilte spgrsmal ...

E; Kan du forklare det her? Jeg forstar egentlig ikke den her oppgaven.

L; forklarer den faglige bakgrunnen med relevante begreper og sammenhenger, men
gir ikke direkte svaret pa oppgaven.

E; responderer ved & svare med «ja» eller «jeg skjgnner» eller ved & nikke.

I noen samtaler ble det ogsa observert at elevene responderte ved a stille et spgrsmal.

E; «Er det da riktig & si at ...» eller «Kan jeg skrive det sann?»
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4.4.2.3 Klasse 3 (yrkesfag)

Leererfordragene i klasse 3 var utformet som helklassesamtaler, med IRF-samtale struktur.
Lereren presenterte fagstoffet og stilte sparsmal, elevene responderte og lereren fulgte opp
svarene med nye spgrsmal. Samtalene var preget av raske sparsmal-svar enheter mellom laerer
og elevene i klassen. Her vekslet lereren mellom & velge ut elever som skulle svare og at
elevene kunne svare fritt. Det var lite til ingen pause mellom svaret som ble gitt og neste
spgrsmal som ble stilt. | tillegg ble det observert at i noen sekvenser fikk eleven som snakket
knapt avsluttet ordet, far neste elev kom med innspill. Leaereren stoppet elevene sjeldent nar

dette de samtalte. Elevenes svar en blanding av enkle setninger og dypere begrunnelser.

Nar elevene i klasse 3 svarte pa sparsmalet ble det observert de samme tre feedback reaksjoner

fra leereren som i klasse 2. I tillegg kunne det observeres en fjerde form for feedback;

Feedback [4]; Nar elevene svarte pa sparsmalene, uavhengig om svaret var rett eller feil,
tok leereren opp tanken som eleven kom med og bygget videre pa den, enten ved a sparre
om eksempler eller stille et nytt sparsmal som tok utgangspunkt i det som ble sagt. Var

svaret feil, brukte laereren oppfalgingsspersmalene for a veilede elevene til riktig svar.

Den eneste gangen da det ble observert gruppesamtaler i klasse 3 var ved forsgket som ble
gjennomfart gruppevis. Gruppearbeid var planlagt pa forhand med henblikk pa bade tidspunkt
for gruppearbeid og gruppesammensetningen. Likevel var det i stor grad samarbeidet mellom
elevene i og pa tvers av gruppene. Elevene stilte hverandre spgrsmal, bade i gruppen og pa tvers
av gruppene. Nar de spurte lereren om hjelp svarte han/hun ikke direkte, men stilte

motsparsmal, slik at elevene matte tenke seg frem til svaret, se eksemplet nedenfor;

E: Hvordan skal vi gjere det med termometeret? Skal det sta i fra starten?
L: Det er avhengig av oppsettet. Har dere laget et oppsett hvor dere kan veere sikkert
pa at dere varmer opp vannet og ikke termometeret?
E: Nei.
L : Hva tror du vi burde gjgre med termometeret?
E: Male temperaturen far og etter forsgket, men ikke la det sta inni.
L; Hvorfor?
E; Hvis det star inni mens vi varmer vannet kan det vare at vi varmer termometere. Da
blir det jo feil maling.
L; Nikker.
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Kapittel 5; Diskusjon

| dette kapitlet ansker jeg a sammenligne elevenes og leererens perspektiv pa muntlig aktivitet
I naturfagundervisningen med utgangspunkt i resultatene og presentert litteratur. Diskusjonen

er strukturert med utgangspunkt i forskningssparsmalene.

5.1 Hvorfor er elevene aldri/lite muntlig aktiv i naturfag-
undervisningen?

For & utvikle muntlige ferdigheter er det ngdvendig at elevene er muntlig aktive i ulike
situasjoner (Utdanningsdirektoratet, 2017). A undersgke hva som er &rsakene for at elevene
ikke er muntlig aktiv var derfor et sentralt mal i denne studien. Tidligere forskning papeker at
elevene er lite muntlig aktiv i naturfagundervisngen, og at det er leereren som snakker mest i
klasserommet (Aukrust, 2003; Black, 2012; Dawes, 2004; Evagorou & Osborne, 2010Mork &
Erlien, 2017) Hvorfor elevene er lite muntlig aktiv, kan ha flere arsaker (Brenifier & Ellefsen,
2004; Barresen et al., 2012; Kverndokken, 2016). Resultatene fra min studie viser at elvenes
muntlige aktivitet pavirkes av flere faktorer som blant annet tema, arbeidsmetoden samt
tilstedeveaerelse av andre elever, se figur 4.2-1 (s.49), 4.3-1 (s.61), 4.2-6 (s.53) og 4.3-2 (5.63).
Samtidig kan elevenes muntlige aktivitet variere fra klasse til klasse, avhengig av elevene. |
noen klasser ble det observert at elevene var veldig tause og tilbaketrukket, mens elevene i
andre klasser var sveert muntlig aktive. Utfra disse dataene kan en anta at muntligheten bade er
avhengig av situasjonen og av elevene selv. Det er dermed ikke mulig & formulere en generell

strategi hvordan muntlig aktivitet og utvikling av muntlige ferdigheter fremmes.

87% av elevene opplever temaet som den mest pavirkende faktoren nar det gjelder muntlig
aktivitet, tett fulgt av arbeidsmetode med 63,6% og tilstedeveerelse av andre elever med 43,7%,
(s. 49). Leererne pa den andre siden fremhever arbeidsmetoden som den viktigste og tema som
den nest viktigste drsaken til lav muntlig aktivitet (s.61). Temaene som undervises i naturfag er
fastsatt gjennom laereplanen og kan i liten grad pavirkes av elevene og lererne
(Utdanningsdirektoratet, 2020b). Sparsmal nr.15, fra elevundersgkelsen viser at elevene er i
stgrre grad muntlig aktiv nar de feler seg trygg pa temaet som undervises. Trygghet er tett
knyttet til hvor mye elevene forstar og om de behersker fagstoffet. Dette er faktorer som kan

pavirkes gjennom undervisningen og elevenes egen gnske om a forsta.
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Ved siden av disse aspektene kan ogsa samtalens form, struktur og innhold pévirke om og i
hvor stor grad elevene kan delta i samtalene (Penne et al. 2020). Manglende tilrettelegging av
samtale muligheter og varierte samtaleformer, samt ensidig eller monologisk undervisning
begrenser elevenes mulighet til & delta muntlig (se kapittel 4.3.2, s.61) samt deres utvikling av
muntlige ferdigheter (Dysthe, 1995; Kverndokken, 2016; Utdanningsdirektoratet, 2017).

5.1.1 Hva hvis svaret mitt er feil og alle hgrer det?

Fremtredende i figur 4.2-3 (s.50) er at de 44,1% av elevene fremhever «jeg har for lite kunnskap
om temaet» som utfordrende og 22,4% sier at de er redd for a si noe feil. Disse aspektene
fremheves ogsa av lererne som hemmende faktorer nar det gjelder elevenes muntlige
deltakelse. Barresen et al. (2012) beskriver det & ha nok kunnskaper og kompetanse pa et
fagomrade som elementer for a kunne utrykke seg riktig og delta i samtaler. Mangler elevene
kunnskapen om det tema de skal diskutere, blir det vanskelig & bidra i samtale. For & delta i
faglige eller diskuterende samtaler er det derfor ngdvendig & ha kunnskaper og forsta
tematikken som danner utgangspunktet for samtalen (Black, 2012; Barresen et al., 2012;
Barresen et al., 2019; Penne et al., 2020).

Pa den andre siden fremhever Barresen et al. (2012) at uvitenhet eller mangel pa kunnskap ikke
er negativt. Elevene ma forsta at uvitenheten er ngdvendig for leering (Nordgren, 2016). Elevene
ma bli bevisst pa at det finnes ulike typer samtaler og at samtalens viktigste mal er a
kommunisere, ikke & oppna et 100% riktig svar. Utforskende samtaler, der uvitenheten danner
kjernen, kan bidra til & utvikle kunnskap. Samtidig har slike samtaler fordelen av at det ikke
finnes fasitsvar. Pa den andre siden er det i denne form for samtalen ngdvendig at elevene kan
sette ord pa det de lurer pa (Penne et al. 2020). Dette betyr ikke at denne form for samtalen ma
unngas dersom elevene ikke kan utrykke seg. Tvert imot kan utforskende samtaler brukes som
en malrettet gvelse der elevene trener pa a sette ord pa kunnskap og uvitenhet. Enkelt sagt kan
slike samtaler bidra til & dekke flere elementer som & bidra til at elevene utvikler seg og blir

godt utstyrte samfunnsborgere.
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5.1.2 Hvordan skal jeg si det ...?

Et annet poeng som lererne i undersgkelsen papekte, i sammenheng med manglende
kunnskaper, er at manglende begrepsforstaelse pavirker elevenes muntlige aktivitet negativ.
Som figur 4.2-4 (s.52) viser har ogsa flere elever papekt at det a leere seg viktige begreper og

ha nok faglige kunnskaper er viktig for a tarre a delta i samtaler.

Spraket er et viktig verktay i var hverdag. Sprak brukes for a konstruere kunnskaper, forsta
sammenhenger pa tvers av tema og fag, og for & kunne kommunisere med andre (Chin &
Osborne, 2010; Dysthe, 1995; Evagorou & Osborne, 2010; Svenkerud et al.,2012). Naturfag
utgjer i den sammenheng ingen unntak. Tvert imot er det & forsta og beherske naturfagets
diskurs viktig for & leere, og ikke minst for & kunne delta i faglige samtaler. Av egen erfaring
som lererstudent og som larer i praksis har jeg opplevd at det & leere naturfag og a se
sammenhenger blir enklere nar begrepsforstaelsen gker. Likevel viser tidligere gjennomfart
forskning at mange elever opplever den naturfaglige diskursen som utfordrende (Mork &
Erlien, 2017).

Den farste delen av elevutsagn nr.3 (s.50) papeker et element som allerede Wittgenstein
poengterte — et begrenset sprak begrenser verden (Traavik, 2009). Mangler elevene ordforradet
som er ngdvendig for en faglig eller diskuterende samtale, medfarer dette at kommunikasjonen
pa et faglig niva blir utfordrende (Mork & Erlien, 2017; Nordgren, 2016). Spraket er derfor
sentralt for hver leringsprosess og som Vygotsky papeker er spraket et verdifullt verktgy for
konstruksjon og organisering av kunnskap. For & fremme elevenes muntlige aktivitet er det
derfor grunnleggende at leereren investerer tid i leering av fagspraket — naturfagets diskurs. Nar
elevene starter pd naturfag ved videregaende, kan en forutsette at elevene behersker det
grunnleggende fagspraket i naturfag. Likevel viser studiens resultater at elevene fortsatt ikke
faler seg trygg nok pa fagets diskurs for & bruke det aktivt i samtaler og i spgrsmal (Bgrresen
et al, 2012; Dysthe, 1995; Mork & Erlien, 2017). Derfor er det ngdvendig at laereren ved den
videregaende skolen far innblikk i elevenes begrepsforstaelse og tar dette som utgangspunkt i

undervisningen.

Resultatene fra figur 4.2-16 (s.59) tyder pa at elevene i snitt ofte bruker faglige begreper i ulike
samtaler. Sammenlignes lererens og elevenes resultater med hverandre, viser det likevel
enkelte forskjeller. Mens elevene utfra deres perspektivet bruker faerrest begreper nar de deltar

i helklassesamtaler og mest nar de gjennomfarer forsgk, tyder pa resultatene utfra leererens
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perspektiv, gitt i figur 4.3-7 (s.67), at elevene bruker faglige begreper minst nar de deltar i
parsamtaler og oftest i samtaler etter forsgk. At elevene, utfra leererens perspektiv, bruker
sjeldnere begreper i par- gruppesamtaler papekes ogsa av resultatene som er presentert i kapittel
4.3.4.2 (3.65), dette poenget diskuteres naermere i kapittel 5.2.8 (5.89). Et interessant resultat er
at begge utvalg gruppene har oppgitt at de i snitt bruker begreper mest nar de gjennomfarer
forsgk eller i samtaler i etterkant av forsgk. Dette kan tyde pa at det praktiske arbeide gir bedre
anledning eller mulighet for a bruke fagbegrepene. Nar vi gjennomfarer praktiske gvelser, som
for eksempel forsgk, blir begreper som er tilknyttet temaet mindre abstrakt, siden avstanden
mellom det teoretiske begrepet og hva den faktisk betyr avtar (Mork & Erlien, 2017).
Resultatene tyder pa at det ligger et stort potensial i & bruke samtale i og i etterkant av forsgk

for & gke elevenes faglige muntlige aktivitet.

Sammenlignes leererens og elevenes perspektiv pa begrepsbruk nar elevene stiller eller svarer
pa spgrsmal i naturfag, figur 4.2-17 (s.60) og 4.3.-8 (s.68), blir det tydelig at elevene utfra
leerernes perspektiv bruker begreper i stgrre grad nar de svarer pa sparsmal fremfor nar de stiller
spgrsmal. Utfra elevenes perspektiv derimot er det kun en minimal gkning i bruk av begreper
nar elevene skal svare pd spersmal i forhold til nér de stiller spgrsmal. A kunne bruke
fagbegreper for & utvikle sparsmal er en del av definisjonen for de muntlige ferdighetene i
naturfag og elevene ber derfor i starre grad oppfordres av leereren til & bruke fagbegreper nar

de stiller sparsmal og svarer pa spgrsmal (Utdanningsdirektoratet, 2020b).

Videre ble elevene og lererne bedt om a vurdere elevenes begrepsbruk i ulike spraklige
situasjoner, som tar utgangspunkt i definisjonen av de muntlige ferdigheter i naturfag etter
LK20 (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Resultatene pa dette omrade viser at elevene utfra elev
perspektivet bruker, i gjennomsnitt, ofte til sveert ofte faglige begreper i ulike muntlige
situasjoner, figur 4.2.18 (s.60). Det kan virke som at elevene ikke opplever stor forskjell i deres
begrepsbruk i de ulike situasjonen. Utfra leererperspektivet derimot er det stgrre variasjon blant
lzererens meninger, i hvor stor grad elevene bruker faglige begreper i de ulike situasjonene.
Utfra resultatene i figur 4.3-9 (s.68), virker det som at elevene bruker begreper i starre grad nar

de forklarer og mindre nar de skal begrunne valg og/eller beskrive noe.

Et annet interessant funn i denne studien er at verken leererne eller elevene papekte det & ha
norsk som andre sprak som utfordring nar det gjelder muntlig aktivitet. Elevutvalget var en
blanding av elever med norsk som farste eller andresprak. Resultatene tyder pa at dette ikke ble

sett pa som en utslagsgivende faktor for lavere muntlig aktivitet.
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5.1.3 Jeg tarr ikke pa grunn av mine medelever

Ved siden av manglende kunnskap og redselen for a svare feil er talevegring en faktor som kan
pavirke elevenes muntlighet. | studien kom det frem at bade leererne (s.61) og 24,2% av elevene
(s.50) beskrev redselen for & snakke foran medelever som en viktig faktor som bidrar til lav
muntlig aktivitet. Dette kan kobles opp mot en eller flere av faktorene!! som Bgrresen et al.

(2012) beskriver som en del av talevegring.

I tillegg blir det & veere redd for & dumme seg ut foran sine medelever, nevnt av bade lareren
som deltok i undersgkelsen, og Barresen et al. (2012) som en viktig arsak til lav muntlig
aktivitet i naturfagundervisningen. Larernes og teoriens perspektiv pa denne faktoren, star i
kontrast med det som elevene, som deltok i studien, svarte 5% av elevene som deltok i
undersgkelsen, se figur 4.2-3 (s.50), som papekte at det ‘4 dumme seg ut’ hemmer deres
muntlige aktivitet i naturfag. Samtidig er det interessant at andel elever som er redd for a dumme
seg ut foran andre gker nar elevene skal stille spgrsmal hgyt i klassen, se figur 4.2-15 (s.58).
Denne forskjellen kan ha sammenheng med at elevene i stgrre grad viser sin uvitenhet og

eksponerer seg foran andre nar de skal stille spgrsmal.

Et annet interessant funn i studien er elevutsagn nr.3 (s.50), som tyder pa at elevene kan veere
redd for at svaret ikke er godt nok. Selv om det utfra utsagnet ikke blir tydelig hvem svaret skal
veere godt nok for, indikerer denne formuleringen at eleven fgler en form for forventningspress
som begrenser elevenes muntlige aktivitet. Forventningspress i undervisningen kan medfgare at
elevene opplever det som skummelt & delta i samtaler der de blir utsatt for & eksponere seg selv
foran andre. Selv om begrepet forventningspress ikke eksplisitt nevnes av verken elevene eller
lererne i denne undersgkelsen, kan den likevel veere en skyldt faktor som elevene ikke er bevisst
pa at den pavirker dem (Brenifier & Ellefsen, 2004). Videre papekte lererne i
sparreundersgkelsen, at noen elever er redd for at det som blir sagt i samtalen pavirker deres
karakterer negativ dersom det er feil og at de derfor velger a veare taus. Dette synet bekreftes
ogsa av Brenifier & Ellefsen (2004) som fremhever at mangel pa kontroll og sikkerhet har

negativ innflytelse pa elevenes muntlige aktivitet.

11 Bgrresen et al. (2012) beskriver at talevegring kan opptre i mange former som presentasjon angst, angst for oppmerksomhet,
sosial tilbakeholdenhet og sjenanse.
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5.1.4 Jeg trenger mer tenketid!

Et annet interessant elevutsagn er «jeg er lite muntlig aktiv nar vi ikke far god nok tenketid,
eller lereren ikke formulerer spgrsmalet pa en forstaelig mate» (nr.2, s.50). | dette utsagnet fra
studien, gjenspeiles to sentrale faktorer som er en del av IRF-samtalen. Brenifier & Ellefsen
(2004) papekte at det & fa rom og tid til & sette ord pa sine ideer og mulighet for a ytre og dele
disse er sentralt for en vellykket samtale. Begge aspektene beskrives nermere i 5.2.5 (s.85-86).
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5.2 Hvordan kan faglig muntlig aktivitet fremmes

- hva kan leererne og elevene bidra med?

Utfra resultatet fra sparsmal nr.6 (s.47) ser vi at 100% av lererne, som deltok i studien, svarte
at det & lzere elevene muntlige ferdigheter er viktig. I tillegg er naturfag pa videregaende skole
i stor grad et muntlig fag, som kan resultere i en muntlig eksamen pa slutten av skolearet
(Utdanningsdirektoratet, 2020g). Betraktes dette i sammenheng med figur 4.1-2 (s.48) virker
det forundrende at over 50% av lererne bruker kun 21-40% av undervisningstiden pa a trene

elevenes muntlige ferdigheter.

Som nevnt i introduksjonen er muntlige ferdigheter et stort omrade som bade omfatter a kunne
samtale, stille spgrsmal, argumentere og flere andre ferdigheter. Likevel er det to aspekter som
er helt sentralt for a leere og utvikle muntlige ferdigheter. Pa den ene siden star spraket og pa
den andre den muntlige aktiviteten. Uten et godt utviklet sprak er det vanskelig & veere muntlig
aktiv og uten muntlig aktivitet, er det vanskelig a utvikle muntlige ferdigheter. Dette betyr at
lereren bade ma legge vekt pa a leere elevene det naturfaglige spraket og samtidig motivere og
utfordre elevene til & veere muntlig aktive i mange ulike situasjoner og sammenhenger (Dysthe,
1996; Utdanningsdirektoratet, 2017).

Resultatene fra sparreundersgkelsen fremhever flere faktorer som utfra elevenes og leererens
perspektiv kan veere utgangspunktet for gkt muntlig aktivitet og bidra til utviklingen av elevenes
muntlige ferdigheter (s.51-52, 62). Elevutsagnene (s.51-52) papeker flere viktige elementer
som blant annet a sette klare rammer for oppfersel i samtalen, normalisere muntlig aktivitet
som en fast del i undervisningen og kontinuerlig fremheve at det ikke finnes darlige svar. Flere
av disse aspektene papekes ogsa av forfattere som Brenifier & Ellefsen (2004), Barresen et al.
(2012) og Kverndokken (2016) som poengterer at klassestrukturen og bevisstheten om at feil

bidrar til utvikling, er viktige element som er avgjgrende for muntligheten i klasserommet.

For & oppna dialogiske faglige samtaler er det dessuten ngdvendig at alle deltar i samtalen, dette
understrekes ikke bare i teorien (Bgrresen et al., 2012; Bgrresen et al., 2019; Nordgren, 2016;
Penne et al., 2020; Svenkerud, 2012), men ogsa elevene som deltok i studien papekte at det er
viktig at leereren fordeler ordet rettferdig mellom elevene og ikke bare gi det til de som alltid
snakker, se kapittel 4.2.5 (s.58-59). Deltakelse i slike samtaler krever, som tidligere papekt, at

elevene har nok kunnskaper innenfor et tema. Et godt faglige grunnlag er viktig for a forebygge
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at elevene utelukkende kan gi autoritative!? svar, som vil vere kontra produktiv for en faglig
samtale. Noen elever papekte i tillegg at det er viktig at elevene far mulighet for & lzere fagstoffet
for lereren stiller spgrsmal (elevutsagn nr.12, s.51). Dette tyder pa at noen av elevene har
oppfatningen at alle spgrsmal har forhandsgitte svar. Det er viktig at leereren snakker med
elevene om at noen spgrsmal har fasitsvar, mens andre ikke har det. Elevene ma bli bevisst pa
at spersmal skal veere et verktgy for & fremme tankeprosesser og at spgrsmalets hensikt er a
skape en samtale eller diskusjon. Som papekt i teorien kan utforskende samtaler veere en
praktisk gvelse for & oppna dette og samtidig for & fremme muntlig aktivitet pa et annet niva en

fagsamtaler (Borresen et al., 2012; Penne et al., 2020).

Samtidig presenterer resultatene i figur 4.2-5 (s.52) og kapittel 4.3.5.2 (s.67) flere gode forslag
for hvordan lzereren kan legge til rette for at muntlig aktivitet blir en naturlig del av timen. Dette
omfatter bade & gi elevene flere diskusjonsoppgaver, stille gode spgrsmal, legge til rette for
samtaler i gruppearbeid, og a stille krav til elevene. Samtidig ber laereren kontinuerlig gi
konstruktive rad og tilbakemeldinger pa hva elevene kan gjare for a utvikle sine muntlige
ferdigheter. | tillegg poengterer laerere at det er viktig & ha godt variert undervisning*® som
bygger pa muntlige gvelser, se kapittel 4.3.3.1 (s.62), for a gke elevenes muligheter for & vere
muntlig aktiv. Liknende gjelder for sprak- og begrepsutvikling, som tidligere ble papekt som
utfordrende for mange elever. Resultatene fra figur 4.2-16, 4.2-17 og 4.2-18 (s.59-60) derimot
sier elevene at de ofte bruker faglige begreper. Likevel bar leereren for hvert tema inkludere
gvelser som fokuserer pa repetisjon av kjente begrep og leering av nye begreper. Resultatene
gitt i figur 4.2-4 (s.52) viser at flere av elevene gnsker a lere flere og bli tryggere pa

fagbegreper, for & kunne delta i samtaler.

I tillegg understrekes i figur 4.2-4 (s.52) og kapittel 4.3.3.2 (5.62) at elevene ogsa selv kan bidra
til & utvikle sine muntlige ferdigheter. Resultatene gjenspeiler flere av faktorene som ogsa er
nevnt tidligere, slik som at elevene bgr trene pa a tgrre a delta mer i samtaler, bli tryggere pa
fagstoffet og bruke begreper mer aktiv. For & stette dette bar leereren kreve at elevene, i den
grad det er mulig, bruker fagbegreper nar de snakker om naturfaglige tema. Videre ble det nevnt

at elevene selv bgr stille flere sparsmal og bruke tilbakemeldinger for a bli bedre.

12 Autoritative svar = svar som krever mer en gjengivelse av leerebok kunnskap (Penne et al., 2020, s.62)
13 Boka «Levende naturfag — et elevaktivt klasserom» fra Folkvord & Mahan (2007), presenterer flere metoder
som kan brukes for a fremme elvenes muntlige aktivitet og bidra til variert undervisning.
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5.2.1 Elevenes respons

Et av formalene med studien var & undersgke om og hvordan elevene deltar muntlig i
undervisningen, dette innebzrer ogsa hvordan de responderer nar leereren stiller spgrsmal. Selv
om dette kan variere fra elev til elev og fra ar til ar, viser resultatene i figur 4.2-7 og 4.2-8 (s.54)
en uforventet og samtidig interessant svarfordeling. Basert pa min observasjon (s.70-72) og
tidligere erfaring hadde jeg forventet at et tydelig flertall av elevene svarer at det & respondere
i klassen er utfordrende. Betraktes derimot figur 4.2-8 (s.54) sier hele 34,1% at det ikke er noe
utfordring, mens kun 14,9% sier entydig at dette er utfordrende. Dessuten er 85,7% av lererne
som deltok i studien enig i at det & svare pa spgrsmal er en utfordring for noen av elevene, se
figur 4.3-3 0og 4.3-4 (s.64). Selv om resultatene var uforventet, er det at flertallet av elevene tarr

a delta og a svare pa sparsmal et svert positivt tegn.

Elevenes respons som ble observert varierte i de ulike klassene fra ingen deltakelse,
faktaorienterte kortsvar i form av enkelt ord eller ordgrupper, frem til mer eller mindre
fullstendige faglige begrunnelser i hele setninger. Enkelte elever fremhever i tillegg at redselen
for at andre vet bedre, kan formulere seg bedre eller rett og slett ikke kunne sette ord pa det en
gnsker & bidra med (nr.26, nr.27 og nr.28, s.55) pavirker elevenes respons. Dette aspektet stattes
i tillegg av laerer utsagn (d) (s.62) og Kverndokken (2016), og papeker igjen at det a beherske
naturfagets diskurs her helt elementeer for & kunne vaere muntlig aktiv og utvikle sine muntlige

ferdigheter.

5.2.2 Bkt trygghet = gkt muntlig aktivitet

Faktorene som er presentert i kapittel 5.1 (s.73-78) papeker en del av utfordringene som hindrer
elevene i & veere muntlig aktive i naturfagundervisningen. Betraktes disse faktorene naermere
blir det tydelig at selv om de tar utgangspunkt i to forskjellige perspektiver; det faglige versus
det sosiale, kan de knyttes sammen gjennom et felles begrep; trygghet. Trygghet pa et faglig og
sosialt niva. Barresen et al. (2019) fremhever at det a fgle seg trygg pa det vi gnsker a formidle
0g personene rundt oss, er en viktige faktorer som pavirker om vi tarre a delta i muntlig. Ved
siden av elevenes egen gnske og innsats for a forandre noe, kan laereren bidra med skape en

felles leringsarena med trygge rammer, hvor det er lov a preve og feile og utvikle sine
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ferdigheter i felleskap med andre (Bgrresen et al., 2012). For & oppna en slik lzringsarena er

den etablerte klassestrukturen viktig.

Fra starten av er det viktig at elevene terr & innta rollen som aktive deltakere, eller blir det etter
hvert som de blir kjent med sine medelever. Eller som Kverndokken (2016, s.172) beskriver
det; elevene ma bryte gjennom lydmuren og bli kvitt redselen for hva medelevene tenker om

dem.

Dersom elevene allerede faler seg utrygg i et klasserom med rundt 15-30 medelever kan det
veere en utfordring a fungere i et starre felleskap som har langt flere deltakere. Som det
beskrives av Utdanningsdirektoratet (2017) og Traavik (2009) skal de grunnleggende
ferdighetene, inkludert de muntlige ferdighetene, forberede elevene til a bli kritiske
allmendannete samfunnsborgere, og dette forutsetter at elevene laerer a samtale og diskutere
med andre mennesker. Relasjon mellom samtalepartnere, som i skolen blir representert av
elevene og lererne i klasserommet, samt opplevelsen av & vere en del av samtalen og vere
medeier av den fremheves av Lassen & Breilid (2010) som viktige faktorer for en
leringsfremmende dialog. Dette innebarer ogsa at samtaledeltakere respekterer hverandres

meninger (elevutsagn nr.4, s.50).

Pa den andre siden er det ikke bare viktig & bygge gode relasjoner, men ogsa at lereren er
bevisst pa sin egen holdning og sine verbale og nonverbale reaksjoner i klasserommet (Barresen
et al., 2012). Dette gjenspeiles ikke bare i ulike studier (Bgrresen et al., 2012; Dysthe, 1995;
Lassen & Breilid, 2010), men ogsa i elevutsagn nr.5 (s.50); «nar leereren reagerer pa en negativ
mate om svaret ditt er feil, noe som kan skremme deg vekk fra & tarre a prate pa en lang stund»,
og elevutsagn nr.36 (s.60); «Dette er kanskje selvsagt, (...) Nar en elev stiller et spgrsmal er
det viktig at leereren svarer pa spgrsmalet med positivitet. Det vil si at leereren ikke ser pa eleven

med oppgitthet fordi den ikke forstar temaet, men heller tar seg tid til & forklare pa nytt».
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5.2.3 Hvem far ordet?

Far elevene kan delta muntlig ma de pa en eller annen mate fa ordet, enten ved a bli oppfordret
av lereren eller ved & ta ordet selv. Fordeling av ordet skjedde i klasse 1 og 2 etter
fordelingsprinsippet, mens i klasse 3 vekslet lereren mellom a fordele ordet og la elevene svare
fri (s.70-72). A balansere mellom elevenes rett til & utrykke seg og elevenes rett til leering kan
vaere vanskelig og tidligere studier fremhever at ordet ofte er skjev fordelt mellom elevene
(Kverndokken, 2016). | klasser hvor ofte de samme elever far ordet, kan de andre elever oppleve
at de ikke far lov & delta nar de foeler at de kan bidra med noe relevant (elevutsagn nr. 23, s.55).
At lereren er bevisst pa hvordan ordet fordeles, hvor lenge hver elev far snakke og sgrge for at
innslag er relevant for samtalen, er derfor utrolig viktig for samtalen og ikke minst for
leeringsprosessen (Penne et al., 2020). | sammenheng med begrepslearing nevnte Klette (2020)
at det er viktig at elevene gjentar begreper minst fem ganger, for de har forstatt disse. Samme
prinsippet kan overfores til elevenes respons og ord fordelingen. Dersom det er utelukkende de
samme to, tre, fire elever som far ordet, vil resten av klassen sjeldent eller i verste fall aldri
kunne fa dele og diskutere sine synspunkter og dermed heller ikke oppleve & vaere medeier av
samtalen (Lassen & Breilid, 2010).

5.2.4 Samtaler, et viktig verktay for a fremme muntlig aktivitet

Som Dawes (2004) papeker har det lenge vert kjent at samtalen har en viktig plass i
undervisningen og elevenes leringsprosess. Samtaler er ikke bare forankret som ferdighet i
lereplanen, men bidrar bade til & fremme laering og stetter utviklingen av de andre muntlige
ferdighetene som det & kunne argumentere eller stille gode sparsmal. Samtidig far elevene i
samtalen mulighet til & bruke fagbegreper for a forklare, vise forstaelse og begrunne (Bgrresen
et al., 2012; Utdanningsdirektoratet, 2017; 2020b).

Likevel viser tidligere studier at klassesamtaler ofte er preget av monolog (Evagorou &
Osborne, 2010). Likende resultater kom ogsa frem i observasjonen av klasse 1 og 2 (s.70-71).
Selv om bade monolog og dialog er en del av klasse samtalen (Dysthe, 1995), vil dialogen i
starre grad kunne bidra til & fremme forstaelse blant samtalepartnerne som er et viktig mal med

samtalen i naturfagundervisningen (Dysthe, 1996; Kolstg et al., 2011; Lassen & Breilid, 2010).
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Av resultatene gitt i figur 4.2-7 (s. 54) ser vi at 45,2% av elevene sier at det ikke er en utfordring
a delta i helklassesamtaler, mens kun 13,0 % sier at dette er en utfordring. Dette resultatet star
i kontrast til leerernes perspektiv, se figur 4.3-3 (5.64), resultatene fra observasjonen (s.70-72)
0g mine egne erfaringer fra klasserommet, som har vist at det ofte er de samme elevene som
deltar i klassesamtaler. Samtidig viste observasjonen at elevene i lite grad ble oppfordret til &
svare eller delta i helklassesamtalene. Selv om de ngyaktige arsakene til den lave deltakelsen
ikke kan dokumenteres med observasjonen som ble gjennomfart, papeker Kverndokken (2016)
at klassestarrelsen kan veere en mulig faktor for feerre helklassesamtaler. Selv om begrepet
‘store klasser’ ikke ngye lar seg definere med en stgrrelsesenhet kan bade klasse 1 og 2, utfra
mitt perspektiv, betegnes som ‘store klasser’ siden n > 20. | motsetning til klasse 1 og 2 var det
i starre grad helklassesamtaler i klasse 3, der n<20, hvor det var en flytende veksel mellom alle

leddene i IRF-samtalen.

For mange elever kan det a starte en faglig samtale pa eget initiativ vaere vanskelig, og det er
derfor lererens oppgave a bevisst legge til rette for gode faglige samtaler i undervisningen.
Dette gjelder ikke bare en eller to ganger per halvar, men kontinuerlig gjennom hele skolearet
(Utdanningsdirektoratet, 2017). | store klasser kan det & kontinuerlig tilrettelegge
undervisningen, slik at alle elever far deltatt i alle samtale og lytte-situasjoner, vare utfordrerne.
Ved a dele elever i mindre grupper, sette klare mal og rammer for samtalen og fordele pastander
eller sparsmal mellom de ulike gruppene, kan lereren bidra til at alle elever far muligheten til
a samtale. Utfra grafene i 4.2-6 (5.53) og 4-3.2 (5.63) blir det tydelig at elevene er i sterre grad
muntlig aktiv nar de deltar i gruppe- og parsamtaler fremfor helklassesamtaler, noe som kan
skyldes at elevene opplever stagrre trygghet i mindre grupper. Erstad & Klevenberg (2011)
papeker i tillegg at interaksjon er viktig for & fremme kunnskapsutviklingen, og dette er
betydelig enklere i mindre grupper. Resultatene gitt i figur 4.2-6 (5.53) og 4-3.2 (s.63) viser
dessuten at elevene oftere er muntlig aktive nar de gjennomfarer forsgk. | forsgk jobber elevene
stort sett i grupper eller til og med i par, dette i kombinasjon med at forsgk innebarer praktisk
arbeid kan bidra til at elevene opplever det som enklere a samtale om det som blir gjort.

Gruppesamtalen i seg selv, diskuteres nermere i kapittel 5.2.8 (5.89-91).
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5.2.5 Mange leerer-spgrsmal pa kort tid = mindre respons ?

Elevenes respons og deltakelse er avhengig av at lereren kan stille gode sparsmal. Dette blir
tydelig i lzererutsagn (e); «lzereren utelukkende stiller vanskelige eller fasit-spgrsmal» (s.64) og
flere av elevutsagn (14-19, s.51, 24-25, s.55) som kom frem i denne studien som for eksempel;
«spgrsmalene som blir stilt i klassen er ofte mer uklart enn de vi diskuterer i gruppesamtaler»
(nr.24, s.55) eller «iblant kan det veere vanskelig a forsta sparsmalene til leereren, ngyaktig hva
han/hun er ute etter» (nr.25, s.55).

Enkelt sagt innebzrer dette at; «hvis elevene skal kunne respondere ma laereren stille spgrsmal

som alle kan svare pa, ikke bare de flinke» (nr.16, s.51).

Ifalge Nordgren (2016) bar en samtale alltid starte med et autentisk sparsmal for a oppna god
elev respons. Likevel viser resultatene i figur 4.2-10 (s.55) at elevene selv ikke opplever det
som en stor forskjell om leererne stiller autentiske (apne) eller ledende (lukkede) spgrsmal, og
bekrefter dermed funnene til Andersson- Bakken (2015) som fremhever at spgrsmalenes form
har mindre betydning for elevenes laring. Det virker derimot viktigere at sparsmalet stemmer
overens med leringsmalet og blir utformet deretter. Det viktigste er at intensjonen med

spgrsmalet er a utfordre elevene til & utvikle og utrykke sine egne tanker (Nordgren, 2016).

Tidligere forskning viser videre at leererne ofte stiller mange sparsmal i lgpet av et kort tidsrom.
Enten ved & gjenta samme spersmal flere ganger eller ved a omformulere det aktuelle
sparsmalet (Brenifier & Ellefsen, 2004). Resultatene fra observasjonen, som ble gjennomfart i
denne studien, bekrefter resultatene fra tidligere studier ved a vise at leererne i lgpet av kort tid
stiller nye eller omformulerte spgrsmal til den samme elevgruppen. En mulig arsak for dette
kan vere at leererne gnsker a unnga tausheten i klasserommet og istedenfor snakker bare for a
si noe. Konsekvensen blir at elevene far kortere tid til & tenke og til a respondere pa lerernes
spgrsmal (initiering). Begge disse aspektene vises ogsa i resultatene fra denne studien, se
elevutsagn nr.2 (s.50), figur 4.4-1 (s.69) og kapittel 4.4 (s.69-72) og bekrefter det Kverndokken
(2016) og Penne et.al. (2020) kritiserer med IRF-samtale metoden.
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Spersmal og samtale skal bidra til  sette i gang tidskrevende tankeprosesser. | praksis betyr
dette at elevene ma fa mer tid til & tenke, far leereren krever et svar. Ved & implementere skrive-
/tenkepauser, foredrag med stoppstruktur eller det tause kvarteret, kan leereren utnytte tausheten
og dermed bidra til utvikling av tanker og ideelt sett oppna en hgyere muntlig deltakelse
(Brenifier & Ellefsen, 2004; Barresen et al., 2012; Barresen et al., 2019; Kverndokken, 2016).
Selvfalgelig betyr ikke det at leereren ma gi elevene urealistisk lang tid** for a svare pa
sparsmal. Selv om denne studien ikke eksplisitt undersgkte hvordan gkt svartid pavirker elevens
respons, papeker tidligere forskning at det eksisterer en sammenheng mellom disponibel
svartid, deltakelse og svarkvaliteten til elevenes respons, og det er derfor et element som bar
tas hensyn til i undervisningen (Black et al., 2003 i Harrison, 2012; Evagorou & Osborne,
2010).

Samtidig ble det observert at leererens initiering, i de situasjonene der det ble brukt IRF-
samtaler, var preget av lukkede og tekniske sparsmal fremfor apne spgrsmal, se figur 4.4-1
(s.69). Selv om lukkede spgrsmal ikke ngdvendigvis er darlig, apner slike spgrsmal i stgrre grad
for monologisk undervisning og motiverer sjeldent til diskusjon. Lignende resultater er ogsa
dokumentert i tidligere studier (Aukrust, 2003; Barresen et al., 2012; Kverndokken, 2016; Mork
& Erlien. 2017). Naturfag er et fag som bygger pa a se og forsta sammenhenger, utforske og
finne lgsninger pa kjente og ukjente problemer. Derfor er det viktig at undervisningen i naturfag
ikke utelukkende reduseres til & kunne gjengi leerebok-fakta, men at elevene far mulighet til &
prgve og feile, diskutere med hverandre, stiller spgrsmal og svarer pa spgrsmal. Dette krever at
elevene oppfordres, av lereren, til a ta i bruk tidligere tilegnet kunnskap, slik det ble observert
i klasse 2 (s.71) (Bgarresen et al., 2012; Mercer, 2010; Penne et al., 2012).

14 “Urealitstiks lang tid’ er i denne sammenheng definert som betydelig mer tid en det som er realistisk for & hente
frem tidligere kunnskaper og formulere et svar. Denne tiden kan variere avhengig av spgrsmalets kompleksitet, og
hvor mye det kreves av elevene for & kunne svare pa spgrsmalet.
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5.2.6 Quantitas vs. Qualitas

I initiering-respons-feedback vekselen, som kunne observeres i klasse 3, var tilnzermet alle
elever involvert i samtalen. Pa den andre siden ble det tydelig at det var tilneermet ingen pauser
mellom svarene og at elevene delvis ikke fikk avsluttet en tanke far neste elev kom med innspill.
Selv om dette er en forbedring fra klasse 1 og 2 nar det gjelder deltakelse av elevene, er det
enkelte elementer i samtalen som kan optimaliseres. Som Brenifier & Ellefsen (2004) papeker
er det kvaliteten, ikke kvantiteten, til et utsagn som er avgjerende for samtalen og det er
ngdvendig at leereren presiserer dette for elevene. Bagrresen et al. (2012) nevnte i tillegg at gode
faglige samtaler innebzrer at bade lererne og elevene er bevisst pa at en god dialogisk samtale
ikke bare bestar av prat, men at den ma bygge pa lytting og kvalitativ respons. Samtaler som
har som hensikt & oppna en hgy kvantitet av elev responser pa kort tid, gir sjeldent mulighet til
dette. For & oppna hay kvalitet av faglige samtale er det viktig a legge inn tenkepauser, hvor en

kan reflektere over det som ble sagt, far én bruker det videre i samtalen.

Learerens oppgave er a vare veileder. Dette inneberer ikke bare a gi tilbakemeldinger, men
ogsa strukturere (helklasse)samtaler slik at alle far komme til ordet. Samtidig er det viktig at
leereren utfordrer elevenes innspill og begrunnelser, og bruke dem videre i samtalen. Her spiller
det heller ikke noe rolle om svarene er rett, feil eller en mellomting (Bgrresen et al., 2012).
Hvert svar har en verdi enten fordi eleven viser at han/hun har forstatt fagstoffet, eller fordi
leereren far sjansen til & hjelpe elevene pa vei mot forstaelse. Resultatet fra sparsmal 29 (s.49);
viser at flertallet av elevene opplever det som enklere & respondere dersom de vet at svaret er
riktig. Et aspekt som indikerer at dagens undervisning formidler inntrykket at det a svaret riktig
er det viktigste.

Spesielt i naturfag, er det viktig a huske at elevene ikke skal gjengi leerebok kunnskap, men
utvikle egne argumenter og lgsningsveier, et poeng som understreker at rett og galt er mer eller
mindre relative begreper som ikke automatisk gjenspeiler om elevene virkelig har forstatt faget.
For & oppna gode faglige samtaler og utvikling av muntlige ferdigheter er det viktig at lzereren
og elevene i samarbeid konsekvent jobber med elevenes utsagn, synspunkter og begrunnelser,

slik at elevene leerer a se hva som kan forbedres (Barresen et al., 2012).
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5.2.7 Feedback ... ?

Intensjonen med feedback i samtalen er a hjelpe elevene med & se svakheter og utvikle bedre
svar. (Barresen et al. 2012). Hvordan leererne gir feedback i samtalen ble ikke direkte etterspurt
I undersgkelsen, men enkelte elevutsagn nr.5 (s.50), nr.22 (s.54) og nr.36 (s.59) samt
observasjonen som ble gjennomfart i denne studien (s.70-71), papeker det samme som Bgrresen

et al. (2012) fremhever i sin kritikk mot leererens feedback.

Samtalens kvalitet og potensial er avhengig av feedbacken i samtalen og den videre
oppfelgingen. | observasjonsperioden ble det observert 4 laerer reaksjoner nar det gjelder
feedback i samtalen, se kapittel 4.4.2.2 og 4.4.2.3 (s.71-72). Feedback struktur 1, 2 og 3 (s.71)
hjelper elevene verken til & se svakheter eller utvikle bedre svar, og er derfor mer eller mindre
uegnet som konstruktiv feedback. Feedback 4 derimot, som ble observert i klasse 3 (s.72), apnet
for samtale og veiledet elevene i tankeprosessen. | lys av Nordgrens (2016) teori vil
oppfelgingsspersmal, slik som i klasse 3 (s.72), vaere en viktig del av laerenes feedback. Likevel
innebaerer dette ikke at enhver elev oppfatter det som positivt a bli konfrontert med
oppfelgingsspersmal eller motargumenter. Tvert imot kan disse raskt bli oppfattet som
personlig kritikk og hemme samtalens potensial ved at elevene blir passive deltakere (Barresen
et al., 2012; Kverndokken, 2016). Larerens reaksjon og holdning blir her enda viktigere, noe
som ogsa bekreftes av elevutsagn nr.36 (s.59). For & oppna apenhet rundt kritikk, er det viktig

a begynne tidlig med a bygge klare rammer og sette krav for tilbakemelding og motargumenter.

A svare, & sparre og & dele tanker og ideer innebarer & eksponere seg for andre, og som det
tidligere ble nevnt er dette ikke like lett for hver elev. Derfor er det viktig at oppfelging ikke
konverteres til noe negativt i elevenes verden, men fremstar som et verktay som formidler at
hvert svar anerkjennes uavhengig om de er rett eller feil (Dysthe, 2020; Kverndokken, 2016;
Nordgren, 2016). Er svarene feil kan oppfelgingsspegrsmalet fungere som en bro mellom
uvitenhet og erkjennelse og dermed hijelpe til & avklare misforstaelser (Bgrresen et al., 2019),

far elevene kommer til en prave eller i verste fall til eksamen.
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5.2.8 Samtaler i grupper

Samtalene i grupper er verdifulle leeringsgyeblikk, der elevene ideelt sett bade trener sine
samarbeids- og samtaleferdigheter og skaper rom for dialog og kunnskapsdeling (Dawes, 2004;
Dysthe, 1995; McGregor, 2012). Figur 4.2-11 (s.56) viser tydelig at flertallet av elevene
opplever det & diskutere /samtale i par og grupper som enklere sammenlignet med a snakke
foran hele klassen. Dette synet bekreftetes ogsa av lererne som deltok i studien samt flere
forfattere som blant annet Bgarresen et al. (2019), Erduran (2012) og Penne et al. (2020), som
fremhever at de tryggere rammene som en par- eller gruppesamtale skaper apner for muntlig
aktivitet. Videre nevnte elevene og lererne i denne studien ogsa at faktorer som; (a) feil blir
lettere akseptert, (b) det er enklere & komme til ordet, (c) det er mindre press, og (d) det er i
mindre grad ngdvendig a bruke begreper/kunnskaper for a presentere sine tanker, er avgjgrende

for at samtaler i grupper og par er enklere, se kapittel 4.2.4.2. (s.56) og 4.3.4.2 (5.65).

Mens aspekt (a) og (c) gjenspeiler at gkt trygghet har mye a si for samtalens lgp, fremhever
aspekt (b) i tillegg en mer eller mindre rent praktisk fordel som samtaler i grupper medfarer
(Barresen et al., 2019; Kverndokken, 2016; McGregor, 2012; Penne et al.,2020). Dessuten
gjenspeiler elevenes og laererens utsagn (a-c) noen av de sentrale elementene som Bgrresen et
al. (2019) og McGregor (2012) beskriver som en del av organiserte gruppearbeid, som ifglge

teorien er grunnlaget for vellykket gruppesamtaler.

Pa den andre siden star utsagn (d), som fra lerernes perspektiver indikerer at elevene i
gruppearbeid far muligheten til & samtale pa et lavere faglig niva siden de ikke kontinuerlig blir
oppfordret til & bruke faglige begreper. Som flere forfattere papeker, er naturfagets diskurs og
dermed de faglige begrepene en viktig del for & utvikle kunnskap og oppna forstaelse innenfor
naturfag (Barresen et al., 2012; Dawes, 2004; Dyste 1995; Evagorou & Osborne, 2010; Mork
& Erlien, 2017; Nystrand mfl. 2003; Roth & Lawless, 2002). Dersom elevene ikke kontinuerlig
blir oppfordret til 4 ta i bruk naturfagets sprak vil det bidra til at de heller ikke kan bruke eller
forsta spraket ved senere anledninger. Samtidig forutsetter det & delta i faglige, diskuterende og
utforskende samtaler at en kan bruke naturvitenskapens diskurs (Penne et al. 2020). Som Lemke
(1990) papekte inneberer det & snakke naturfag langt mer enn a bare snakke om noe, men
spraket ma aktivt brukes i alle leringssituasjonene som blant annet til a stille spgrsmal eller

diskutere for a lzere naturfag.
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Gruppesamtalene er unike sjanser for & fremme utviklingen av elevenes muntlige ferdigheter,
men det forutsetter at leereren krever at elevene bruker begrepene aktivt i enhver situasjon
(Mork & Erlien, 2017).

Dataene i kapittel 4.2.4.2. (s.56) og 4.3.4.2 (s.65) samt teorien pa omrade samtaler i
gruppearbeid, tyder pa at gkt bruk av par- og/eller gruppesamtaler kan bidra til bedre lzering. Et
viktig aspekt som ma tas hensyn til i denne sammenhengen er at henholdsvis 7,2% og 6,3% av
elevene, ved siden av de nevnte faktorene, fremhever at samtalens kvalitet er avhengig av
gruppemedlemmene i hver gruppe (figur 4.2-12, 5.56 og 4.2-13, s.57). Dette er et interessant
perspektiv som papeker at ikke enhver gruppesammensetning bidrar til samtale og lering. En
del av observasjonen, kapittel 4.4.2.1, (s.70) som ble gjennomfart bekrefter dette bildet. Om
dette skyldes gruppesammensetningen, manglende kunnskap eller manglende interesse kan
ikke forklares utfra observasjonen, men uavhengig av arsak er det viktig at det er interaksjon
mellom samtale deltakerne, der alle involveres i samtaleprosessen, for & utnytte samtalens fulle

potensial (Barresen et al. 2012; Dawes, 2004).

I tillegg ble det i noen av klassene observert at elevene jobbet i stor grad med ja/nei eller
definisjonssparsmal, se kapittel 4.4.2.1 og 4.4.2.2 (s70-71), som i liten grad krevde selvstendig
tenking og som samtidig apnet for parallell jobbing fremfor samarbeid. Selv om elevene satt

sammen i grupper, ble det lite rom for faglige, utforskende eller diskuterende samtale.

Samtidig viser observasjonen som ble gjennomfgrt at det var en blanding av spontane og
planlagte gruppearbeid i de ulike klassene. Som det fremgar av andre studier, kan
spontane/ustrukturerte gruppearbeid gjgre samtalen vanskeligere for elevene (McGregor, 2012;
Myklebust, 2018; Penne et al. 2020). Mange elever mangler gode strategier for & samtale eller
lytte til hverandre og ma derfor fa stette og veiledning fra lereren hvordan dette kan
gjennomfares (Dawes, 2004). Organiserte grupper, med klare rammer og mal for samtalen,
formidler ikke bare trygghet, men gjar det lettere a trene pa samtaleferdighetene. Klarer leereren
i tillegg & ke antall organiserte malrettet samtaler i naturfagundervisningen kan dette skape
utgangspunkt for at elevene etter hvert blir mer selvsikker, leerer hva som ligger i gode faglige,
diskuterende eller utforskende samtaler og ikke minst kan bruke disse ferdighetene senere i
livet. Elevutsagn nr.20 (s.52), viser i tillegg at elevene gnsker a ha flere gruppearbeid for a bli
tryggere i klassen og tryggere faglig. Dette synet bekreftes ogsa av Black et al. (2003, i
Harrison, 2012) som poengterer at gruppesamtaler gir gkt kvalitet av elevenes respons.
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Samtidig ma elevene bli gjort oppmerksomme pa at gruppesamtalen ikke bare er en oppgave
der man finner rett svar og gar over til neste punkt pa lista. Gruppesamtalen skal vere en dialog
av mange stemmer og en mulighet for & utfordre sine egne og andres tanker, fa frem flere
perspektiver og fa utviklet kunnskap (Dawes, 2004). Lareren ma hjelpe elevene i a se
gruppesamtalens verdi slik at de leerer mer av diskusjonen, spgrsmalene og utfordringene de
mgter i samtalen fremfor a kunne gjengi et utenat lzert svar. Resultatene i kapittel 4.2.4.2 (5.56)
papeker at en del av elevene som deltok i studien, mer eller mindre er bevisst pa at
gruppesamtalen har en verdi. Elevene fremhever for eksempel at det samles flere synsvinkler
og ideer nar de skal gjare gruppearbeid pa 3-4 fremfor klassesamtaler, hvor det ofte kun er fa
som deltar. Videre papeker de at det er bedre a gjennomfare samtaler i gruppe fordi samtalen
blir mer naturlig og at de de i starre grad mater respons fremfor stillhet (nr.29, nr.30, nr.33 og
nr.34, s.57) Selvfalgelig er det i den sammenheng nagdvendig at gruppesamtalene legges opp
slik at samtaleprosessen vektlegges mer enn selve svaret (Erduran, 2012). Flere av elevene som
ble observert i gruppearbeid tok initiativ og utfordret sine gruppemedlemmer ved a stille
spgrsmal til hverandre. Nar elevene utfordrer hverandre, kan dette pavirke hvordan de ser pa
sine utsagn og far sjansen til & revurdere og/eller forsvare det de mener. En faktor som igjen
fremmer elevenes muntlige ferdigheter. Samtidig star disse observasjonene i kontrast med det
tidligere studier har papekt — at elevene ikke ser poenget i a hjelpe hverandre, men heller gir de

svarene (Dawes, 2004).

Pa den andre siden nevnte en av elevene; «jeg syns det er greit a snakke i grupper av og til, men
foretrekker a snakke i klassen fordi da er lereren tilstedte og kan veilede svaret mitt» (nr.35,
s.57). Et utsagn som gjgr det tydelig at leererne ogsa i gruppesamtaler bgr ha en tydelig rolle.
At lzereren ikke bare er til stede, men faktisk veileder elevene uten a gi dem svaret, er viktig,
siden mange ikke har nok strategier for & samtale pa et faglig niva (Dawes, 2004). Lareren ma
utfordre elevene til a tenke selv og bruke tidligere kunnskap for & lgse problemer, slik som

samtalen Kklasse 3 (s.72) viser.
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5.2.9 Elevenes spgrsmal — fra uvitenhet til kunnskap

Sper elevene nar de er usikre pa noe, eller unngar de situasjoner der de far muligheten til a ga
fra uvitenhet til innsikt? A stille spgrsmal bidrar til forstaelse, og beskrives som et sentralt
element i leeringsprosessen Bgrresen et al. (2012). Tidligere forskning tyder pa at mange elever
unngar situasjoner hvor de har mulighet til a stille spgrsmal og samtidig at spgrsmalene som
stilles er i liten grad faglig relevante sparsmal (Walsh og Sattes, 2005, i Barresen et al., 2012,

5.98). Det var derfor interessant om dette fortsatt er en utfordring for dagens elever.

Figur 4.2-13 (s.54), illustrerer at det a sparre i klassen, utfra elev utvalgets perspektiv, er mindre
problematisk. Kun 26,4% av elevene svarte i den sammenheng at de ikke tarr a sparre dersom
de lurer pa noe. Nar det gjelder lererundersgkelsen var det samme spgrsmalet formulert med
flere svaralternativer, se figur 4.3-6 (s.66). Pa grunn av differensieringen av inndelingen, er
grafene i de to figurene ikke like enkelt & sammenligne. Likevel tyder begge grafene pa at
flertallet av elevene, pa en eller annen mate, tarr a sparre dersom noe er uklart. 1 tillegg viser
figuren at kun 7,1% av leererne mener at elevene ikke tarr a sparre. Figur 4.4-1 (s.69) viser
dessuten at elevene i gjennomsnitt stiller kun 1,8 % fagligorienterte sparsmal per
undervisningsgkt. A stille spgrsmal ikke bare er en ferdighet som elevene skal lere fordi det
star i leereplanen (Utdanningsdirektoratet, 2020b), men det a formulere og a stille sparsmal er
viktig for elevenes leringsprosess (Chin & Osborne, 2010; Kverndokken, 2016). At elvene i
snitt bare stilte 1,8% faglig orientere spgrsmal er et oppsiktsvekkende resultat. Som
Kverndokken (2016) papeker kan det for noen elever vaere en utfordring a sette ord pa det de
ikke vet. Nettopp derfor er det viktig at leereren krever at elevene stiller spgrsmal og i den
sammenheng ogsa gir elevene mangfoldige muligheter for a utvikle sine egne spgrsmal og dele
disse med klassen (Chin & Osborne, 2010).

Resultatene gitt i figur 4.2-15 (s.58) viser at elevene opplever de samme faktorene som
utfordrende nar de skal stille spgrsmal og nar de skal vaere muntlig aktiv generelt. Samtidig er
det interessant at prosentfordelingen mellom de ulike faktorene varier, se figur 4.2-3 (s.51) og
figur 4.2-15 (s.58). Mens de dommineredene faktorene i figur 4.2-3 (s.51) var; ‘jeg har for lite
kunnskap om tema’, ‘jeg er redd & snakke foran medelever’ og ‘jeg er redd for a si noe feil’,
svarte fa av elevene at dette pavirker om de stiller sparsmal. Derimot har andelen elever som
ikke vil dumme seg ut foran medelever gkt fra 5% til 35,3% (figur 4.2-15, s.58) og ogsa lererne
fremhever en gang til at redselen for a bli sett pa som dum og hva andre tenker om deg, som
viktige faktorer.
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@kningen i andel elev svar pa dette omrade tyder pa at elevene opplever det a stille spgrsmal i
stgrre grad er med pa a vise frem sin uvitenhet pa en mer fremtredende mate enn i faglige
samtaler. Nar elevene stiller spgrsmal, vil de bli konfrontert med det de ikke forstar og det er
nettopp denne bevisstgjgringen og redselen for a bli sett pa som dum, som ifglge Brenifier &
Ellefsen (2004) og Kverndokken (2016) bidrar til at faerre stiller spgrsmél. A kunne utvikle og
stille sparsmal er en prosess som bidrar til bevissthet rundt det man vet eller ikke vet. Nettopp

derfor er det ngdvendig at leereren kontinuerlig og i ulike situasjoner utfordrer elevene til dette.

Pa den andre siden papekte en av lererne i undersgkelsen at noen elever ikke er bevisst pa
sammenhengen mellom laering og spersmal og vil dermed heller ikke se ngdvendigheten i a
stille sparsmal (Chin & Oshorne, 2010). Dette gjenspeiles ogsa i at 17,6% elevene argumenter
med at de ikke gnsker a (mis)bruke leererens /medelevenes tid ved a spgrre om og om igjen, og
16,2% argumenterte at de ikke gnsker a sparre om hjelp, figur 4.2-15 (s.58). Hvorfor elevene
mener dette kan ha flere arsaker, som for eksempel darlige erfaringer fra tidligere
naturfagundervisning (eller andre fag), ugunstige rammebetingelser som gker det sosiale
risikoen eller begrenset formuleringsevne slik det fremheves av noen lerere i denne
undersgkelsen. Uavhengig arsak er det at elevene oppfatter det & spgrre som a misbruke
lererens eller medelevenes tid er en bekymrende faktor. Leaerene ber fra starten av motvirke en
slik tankegang, ved a vise at han/hun er apen for alle typer spersmal, tydeliggjer at det ikke
finnes dumme eller darlige sparsmal og integrere gvelser hvor elevene far mulighet til &

formulere sparsmal.

Betraktes disse aspektene i lys av Barresen et al. (2012) og Brenifier & Ellefsen (2004) som
fremhever spgrsmal som et viktig element i leeringsprosessen, vil elevene miste et potensialt
leeringsayeblikk for hver gang de velger a ikke sparre. Det er derfor viktig at leereren selv er
bevisst pa sparsmalenes potensial og ma motivere og kontinuerlig oppfordre elevene til a stille
spgrsmal. For a stgtte denne prosessen kan laereren for eksempel inkludere gvelser der elevene
skal skrive ned spgrsmal som blir samlet inn anonymt og presenteres i fellesskap, slik at de blir
bevisst pa at ingen vet alt, men at gode faglige svar utvikles og et mangfold av perspektiver
skapes i fellesskap (Bgrresen et al., 2012; Bgrresen et al., 2019; Chin & Osborne, 2010;
Kverndokken, 2016; Penne et al., 2020). Ved a formulere spgrsmal blir elevene klar over hva
de forstar, og hva de ikke forstar (Chin & Osborne, 2010). Larerne ma vere aktive lyttere og

vise anerkjennelse for at elevene spar.
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Det samme gjelder ogsa nar elevene svarer pa spgrsmal. Ifglge Bearresen et al. (2019) er det &
anerkjenne svaret, uansett om den er rett eller feil, bruke den i dialogen sentralt og vise elevene

at hvert spgrsmal og hvert svar har sin verdi.
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Kapittel 6; Konklusjon

I denne studien har jeg sett neermere pa elevenes og larernes perspektiver pa elevenes muntlige
aktivitet i naturfag, og hvordan elevene og lererne kan bidra til utviklingen av elevenes
muntlige ferdigheter. For a undersgke dette har jeg valgt & gjennomfgre 2 sparreundersgkelser,

en blant hvert utvalg, samt observasjon i flere naturfagsklasser pa ulike utdanningsprogram.

For & kunne si noe om hvordan lererne kan legge til rette for faglig muntlig aktivitet er det
ngdvendig at leererne vet hvorfor elevene ikke snakker. I studien ble det tydelig at bade tema,
arbeidsmetodene, manglende faglig og sosial trygghet og manglende mulighet for diskusjon er

noen av arsakene som ligger til grunn for lavere muntlig aktivitet i naturfagundervisningen.

For a utvikle muntlige ferdigheter er det ngdvendig at elevene er muntlig aktive i ulike
situasjoner. Dette krever at elevene faler seg trygg. Trygghet, bade faglig og sosialt har stor
betydning for elevenes muntlige aktivitet. Det er viktig at elevene opplever klasserommet som
et trygt sted, hvor de tarr & prave og feile og hvor de terr a stille spgrsmal og snakker med
hverandre. Sosial trygghet kan oppnas ved a bygge gode relasjoner, som krever at alle faler seg
velkommen i diskusjon og samtale. Resultatene i studien papeker videre at medelevenes og

leererens verbale og nonverbale reaksjoner pavirker om elevene tgrr a ytre sine tanker.

Aktiviteter som apner for muntlig aktivitet, bar normaliseres som en fast del av undervisningen.
Studiens resultater viser at bade lererens sparsmal, disponibel tenketid og lererens feedback
pavirker om og hvordan elevene deltar i undervisningen. Dette stattes av resultater fra tidligere
forskning pa dette fagomradet. For a oppna en god faglig samtale er det viktig at leereren er en
aktiv lytter og viser anerkjennelse for elevenes spgrsmal og svar. Videre utrykker elevene, som
deltok i studien, at det er viktig at leereren stiller krav og gir konstruktive tilbakemeldinger pa
hva elevene kan gjare for & utvikle sine muntlige ferdigheter. Spgrsmal og samtale skal bidra
til & sette i gang tidskrevende tankeprosesser. | praksis betyr dette at elevene ma fa mer tid til a

tenke, far lereren krever et svar.

For & oppna dette kan laereren bruke ulike strategier og undervisningsmetoder, som for
eksempel samtaler i gruppearbeid. Resultater gitt i studien viser at elevene i stgrre grad er
muntlig aktive i gruppe- og parsamtaler. Samtalene i grupper er verdifulle leeringsagyeblikk og
skaper ideelt sett starre interaksjon blant elevene. Interaksjon er viktig for a oppna dialogiske

samtale.
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Studiens resultater viser at mange opplever samtaler i grupper som enklere siden feil blir lettere
akseptert, det er enklere a komme til ordet og det er mindre press. Samtidig er elevenes spgrsmal
viktig siden de hjelper elevene til & sette ord pa det de ikke vet. Hver gang elevene velger a ikke
sparre, mister de et potensialt leeringsayeblikk. Derfor er det ngdvendig at leereren kontinuerlig
og i ulike situasjoner utfordrer elevene til a stille spgrsmal. Ved a variere undervisningen og
bruke bade faglige, diskuterende og utforskende samtaler i klassen og i mindre grupper, far
elevene ikke bare flere muligheter til & vaere muntlig aktiv, men blir samtidig utfordret til &

bruke sine samtale-, argumentasjons- og spgrreferdighetene.

Tidligere studier har papekt at elevene opplever den faglige diskursen i naturfag og de
tilharende begreper som vanskelig. Resultatene fra denne studien tyder pa at elevene ofte bruker
naturfaglige begreper nar de deltar i samtaler. Samtidig viser resultatene at begrepslaring og
det & bruke begrepene aktivt er viktig, og at manglende begrepsforstaelse pavirker elevenes
muntlige aktivitet negativ. Dette betyr at leereren ma legge vekt pa at elevene larer naturfagets
sprak. Samtidig ma leereren utfordre elevene til & bruke spraket aktiv i mange ulike situasjoner

og sammenhenger.

6.1 Oppgavens begrensning

Som hovedmetode for denne masteroppgaven valgte jeg a bruke spgrreundersgkelse siden den
tillater & samle inn svar fra et stgrre utvalg, enn kvalitative metoder tillater. Siden det var
vanskelig a kontakte naturfaglaerere ved de ulike skolene, var lererutvalget begrenset til et
relativ lite antall leerere. Et stgrre antall leerere hadde apnet for et starre mangfold av
perspektiver rundt temaet; hvordan laereren kan bidra til faglig muntlig aktivitet og utvikling av
elevenes muntlige ferdigheter, sett utfra leererens perspektiv. I tillegg burde observasjonen veert
gjennomfart ved flere skoler og i flere klasser, slik at de kunne gi et representativt bilde av

naturfagsklasser pa videregaende skole.

Tidspunktet for gjennomfering av bade sparreundersgkelse og observasjon ble valgt med
hensyn pa den begrensende tidsrammen til oppgaven. Med tanke pa studiens mal og utforming
burde studien blitt gjennomfart mot slutten av skolearet. Dette hadde bidratt til at elevene kunne
samle flere erfaringer innenfor muntlig deltakelse i undervisningen, som igjen kunne ha

pavirket deres svarvalg i undersgkelsen.
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6.2 Forslag til videre forskning

| dag finnes kun fa aktuelle studier som tar utgangspunkt i hvordan de muntlige ferdighetene,
praktiseres i norske naturfagsklasserom. I den sammenheng kunne det veere en interessant
tanke, for videre forskning, om naturfaglaererne egentlig har god nok kompetanse for a
undervise elevene i de grunnleggende ferdighetene; a lese, a skrive og muntlige ferdigheter.
Lesing, skriving og muntlig ferdigheter er ferdigheter som ofte knyttes til norskundervisningen,
men ifelge leereplanen har ogsa naturfagslerere ansvar for disse ferdighetene. Opplever
naturfagleerere at de har ansvar for denne oppleringen, eller er det noe som i sterre grad blir

overlatt til norsklaererne, selv om det star i leereplanen?

Som papekt i studien er spraket viktig for & leere naturfag og for a kunne delta i naturfaglige
samtaler. Laerene som underviser naturfag bgr ha god faglig tyngde og beherske naturfagets
diskurs, men dette betyr ikke automatisk at naturfaglerere har den didaktiske kompetansen for
a leere elevene naturfagets sprak. Forbereder lektorutdanningen, de fremtidige realfag/naturfag-
lektorer godt nok pa & kunne undervise i de grunnleggende ferdighetene? Studier pa dette
omrade kunne gi innsikt i om dagenes lerere er godt nok forberedt, utover det faglige, til &

undervise i forhold til leereplanens krav om opplering i de grunnleggende ferdigheter.

Jeg gnsker & avslutte med falgende sitat fra Lemke (1990, s.16)

«Learning science means learning to talk science. It also means learning to use
this specialized conceptual language in reading and writing, in reasoning and
problem solving, and in guiding practical action in the laboratory and in daily
life. It means learning to communicate in the language of science and act as a

member of the community of people who do so. »
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Appendiks

8.1 Appendiks A; Vurdering av NSD

NSD — Norsk senter for forskningsdata

Type prosjekt
Studentprosjekt, masterstudium

Prosjekttittel

Analyse av muntlige ferdigheter i naturfag, fra elev og leerer perspektivet

Referansenummer Registrert Prosjektperiode
464123 11.10.2020 av Vivian Ines Kraut 17.08.2020 - 01.08.2021

Behandlingsansvarlig institusjon
UIT — Norges Arktiske Universitet / Fakultet for humaniora, samfunnsvitenskap og leererutdanning /

Institutt for leererutdanning og pedagogikk

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder)

Hans Georg Kaller

Kontaktinformasjon, student.

Vivian Ines Kraut

Status
23.10.2020 — Vurdert

Vurdering

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vaere i samsvar
med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfares i trad med det som er dokumentert i
meldeskjemaet med vedlegg 23.10.2020. Behandlingen kan starte.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen
av personopplysninger, kan det vaere ngdvendig & melde dette til NSD ved & oppdatere
meldeskjemaet. Far du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilken type
endringer det er ngdvendig a melde:
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https://nsd.no/personvernombud/meld_prosjekt/meld_endringer.ntml Du ma vente pa svar fra
NSD far endringen gjennomfgres.

Type opplysninger og varighet
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 01.08.2021.

Lovlig grunnlag

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

Personvernprinsipper

NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge prinsippene i
personvernforordningen om: - lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at de
registrerte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen -
formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke,
uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke behandles til nye, uforenlige formal -
dataminimering (art. 5.1 c¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante
og ngdvendige for formalet med prosjektet - lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at
personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for & oppfylle formalet

De registrertes rettigheter

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter: apenhet
(art. 12), informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning
(art. 18), underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20). NSD vurderer at informasjonen om
behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art.
12.1 og art. 13. Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har
behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en maned.

Fglg din institusjons retningslinjer

NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om
riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32). Dersom
du benytter en databehandler i prosjektet ma behandlingen oppfylle kravene til bruk av
databehandler, jf. art 28 og 29. For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere falge
interne retningslinjer og/eller radfare dere med behandlingsansvarlig institusjon.

Oppfelging av prosjektet
NSD vil falge opp ved planlagt avslutning for a avklare om behandlingen av

personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!
Kontaktperson hos NSD: Simon Gogl
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8.2 Appendiks B; Informasjonsskriv til leererne

Vil du delta i mitt forskningsprosjekt?

” Muntlige ferdigheter i naturfagundervisningen, fra elev og laererperspektiv’?

Mitt navn er Vivian Kraut og jeg er lektor student ved Universitet i Tromsg.

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt i forbindelse med min
masteroppgave. Prosjektet baserer seg pa to spgrreundersgkelser, en blant elever og en blant
naturfagleerere ved ulike videregaende skoler.

Formalet med prosjektet er a fa innblikk i ...

e hva elever tenker om muntlig aktivitet i klasserommet og utvikling av deres egne
muntlige ferdigheter i naturfagundervisningen
e hvordan lereren kan bidra til denne utviklingsprosessen.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Institutt for leererutdanning og pedagogikk ved UiT er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Du blir bedt om a delta i denne undersgkelsen fordi du er leerer ved en videregaende skole
med undervisningskompetanse i naturfag og har enten undervist naturfagsklasser tidligere
og/eller har aktuelt en naturfagsklasse du underviser i.

Hva inneberer det for deg & delta?
A delta i mitt forskningsprosjekt innebarer at du fyller ut en spgrreundersgkelse. Svarene
registreres elektronisk og anonymiseres. Det vil ta deg ca. 30 minutter a delta.

Sparreskjemaet inneholder sparsmal om ...

e elevenes muntlige aktivitet i naturfagundervisningen

o muntlige ferdigheter i naturfag

e dine meninger/tanker om hva du som larer kan gjere/ bidra med for utvikling av
elevenes muntlige ferdigheter

e hva du mener elevene kan gjare for a utvikle sine muntlige ferdigheter

Samtidig informeres om at du (som lerer) ikke skal ta utgangspunkt i enkelt elever i
besvarelsen, men enten i et gjennom snitt av elevene du har undervist/underviser eller tendensen
du har observert/erfart gjennom arene som lzrer.

Det er frivillig a delta i prosjektet, og du kan nar som helst trekke deg uten a oppgi grunn.
Dersom du trekker deg, vil alle dine personopplysninger slettes. Det vil ikke ha noen negative
konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg. Deltakelse i
undersgkelsen vil ikke pavirke ditt forhold til skolen.
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Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til formalene jeg har fortalt om i dette skrivet.
Opplysningene behandles konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Ditt navn og din skole blir erstatte med en kode som lagres pa egen navneliste adskilt fra gvrige
data. Det er kun jeg, Vivian I. Kraut, som har tilgang til kodeliste som gjgr det mulig &
identifisere deg/din skole.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene fra spgrreundersgkelsen og observasjon anonymiseres nar prosjektet avsluttes/
oppgaven er godkjent, noe som etter planen er 01.08.2021.

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

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

- afarettet personopplysninger om deg,

- afaslettet personopplysninger om deg, og

- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

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

Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

Vivian Ines Kraut, email: vkr019@uit.no

Veileder; Hans-Georg Kaller, Universitetslektor ved UiT

Hvis du har spgrsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med NSD
via: Epost; personverntjenester@nsd.no eller pa telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen
Vivian Ines Kraut
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8.3 Appendiks C; Informasjonsskriv til elevene

Vil du delta i mitt forskningsprosjekt?

” Muntlige ferdigheter i naturfagundervisningen, fra elev og laererperspektiv’?

Mitt navn er Vivian Kraut og jeg er lektor student ved Universitet i Tromsg.

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt i forbindelse med min
masteroppgave. Prosjektet baserer seg pa to sparreundersgkelser, en blant elever og en blant
naturfaglerere ved ulike videregaende skoler.

Formalet med prosjektet er a fa innblikk i ...

e hva elever tenker om muntlig aktivitet i klasserommet og utvikling av deres egne
muntlige ferdigheter i naturfagundervisningen
e hvordan lereren kan bidra til denne utviklingsprosessen.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Institutt for leererutdanning og pedagogikk, ved UiT er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om & delta?
Du blir bedt om & delta i denne undersgkelsen fordi du er elev ved en videregaende skole, og
har naturfag som fag.

Hva innebarer det for deg a delta?
A delta i mitt forskningsprosjekt innebarer at du fyller ut en spgrreundersgkelse. Svarene

registreres elektronisk og anonymiseres. Det vil ta deg ca. 20 minutter & delta.

Sparreskjemaet inneholder spgrsmal om ...

e din muntlig aktivitet i naturfagundervisningen

e muntlige ferdigheter i naturfag

e dine meninger/tanker om hva lereren kan gjere/ bidra med for utvikling av dine
muntlige ferdigheter

e hvadu selv kan gjere for a utvikle dine muntlige ferdigheter

I tillegg til sparreundersgkelsen skal jeg observere i din klasse. Observasjonen skal hjelpe
meg a fa et bedre bilde av elevers muntlige aktivitet i naturfagundervisningen.

Det er frivillig & delta i prosjektet, og du kan nar som helst trekke deg uten & oppgi grunn.
Dersom du trekker deg, vil alle dine personopplysninger slettes.

Det vil ikke ha noen konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke
deg. Deltakelse i undersgkelsen vil ikke pavirke ditt forhold til skolen eller laeren.
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Sparreundersgkelsen vil forega i skoletiden. Dersom jeg skal gjennomfgre observasjon i deres
klasse skal den ikke pavirke deres normale undervisning. Det betyr at undervisningen fortsetter
som normal (som om jeg ikke var til stede).

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

Ditt navn og din skole blir erstatte med en kode som lagres pa egen navneliste adskilt fra
gvrige data. Sparreundersgkelsen gjennomfares ved hjelp av programmet/nettsiden
Survio.com

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene fra sparreundersgkelsen og observasjon anonymiseres nar prosjektet avsluttes/
oppgaven er godkjent, noe som etter planen er 01.08.2021.

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

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

- afarettet personopplysninger om deg,

- afaslettet personopplysninger om deg, og

- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

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

Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

Vivian Ines Kraut, email: vkr019@uit.no
Veileder; Hans-Georg Kgller, Universitetslektor ved UiT

Hvis du har spgrsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med NSD
via: Epost; personverntjenester@nsd.no eller pa telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen
Vivian Ines Kraut
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8.4 Appendiks D; Sparreundersgkelse; «Muntlig aktivitet fra elevenes
perspektiv»

Spgrreundersgkelse

Masteroppgave; muntlig aktivitet i1 naturfag fra elevenes perspektiv

Jeg setter stor pris pa at du tar deg tid til & delta i denne spgrreundersgkelsen.
1000 takk pa forhand

LES GIENNOM!
Samtykkeerklazring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Muntlige ferdigheter i naturfagundervisningen, fra elev og
Lererperspektivs, og har fatt anledning til a stille spersmal.

1. For a delta i sperreundersekelsen ma du svare "Ja" pa begge sparsmalene nedenfor.

Hielp med spersmal: Du kan i etterkant trekke ditt samtykke og dine svar blir da slettet.
Ja
Jeq samtykker til & delta i sperreundersekelsen. @

Jeg samtykker til at mine opplysninger lagres og behandles frem til prosjektet er avsluttet. @]

2. Deltaker nummer
\

3. Gutt eller jente

Hielp med spersmal: Velg ett svar

O Gutt
O lente

4. Hvilken studieretning gar du?

Hjelp med spersmal: Velg ett svar

O Studiespesialisering
O Pabygging
QO Yrkesfag
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Muntlige ferdigheter i naturfagundervisningen

Les gjennom definisjonen som star nedenfor.

Muntlige ferdigheter i naturfag innebzrer a delta i fagsamtaler, kunne dele og utvikle kunnskap med naturfaglig
innhold basert pa observasjoner, erfaringer og faglig informasjon, og @ kunne bruke faglige begreper for & beskrive, &
vise forstdelse, 3 formidle kunnskap, 3 utvikle sparsmal, & argumentere, a forklare, 3 reflektere, og 3 begrunne egne
holdninger og valg.

5. Vet du at dere (elever) skal fa opplaering i muntlige ferdigheter i naturfag?

Hielp med spersmal: Velg ett svar

Ola
O Nei

6. Syns du det er nedvendig at dere far opplaering i muntlige ferdigheter ?

Hielp med spersmal: Det vil si i punktene som er nevnt i definsjonen ovenfor.

O Ja, jeq syns det er nedvendig 4 f3 oppleering i muntlige ferdigheter.
O Nei, jeq syns ikke det er nadvendig & bruke tid pa.
O Usikker

7. Har du fatt oppleering i muntlige ferdigheter i naturfagundervisningen?
Hjelp med spersmal: Velg ett svar

O la
O Nei

8. Tilrettelegger laereren for at du far utviklet dine muntlige ferdigheter? [f.eks. ekstra tid til
muntlige aktiver, ulike muntlige oppgaver/avelser]

O a
O Nei

9. Far du tilbakemelding fra lereren hvordan du kan utvikle dine muntlige ferdigheter [bli bedre i

muntlig naturfag]?
Hielp med spersmal: Velg ett svar

O
O Nei
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10. I hvilken grad bruker du laererens tilbakemeldinger til a forbedre/ utvikle dine muntlige
ferdigheter?

Hielp med spersmal: /1 = aldri] [2 = sjeldent] [3 = av og til] [4 = ofte] 5 = sveert ofte] [6 = alltid]

Ly [ /6

11. Hva kan du, gjere for a forbedre dine muntlige ferdigheter? Skriv ned 1-2 forslag.

12. Hva kan laereren, gjare for at du far utviklet dine muntlige ferdigheter? Skriv ned 1-2 forslag.

Muntlig aktivitet i naturfagundervisningen

Les gjennom definisjonen som star nedenfor.

A vare muntlig aktiv betyr at

... du svarer pa spersmal som lereren stiller

... du deltar muntlig i samtaler

... du deltar muntlig i gruppe- og/eller klassediskusjoner
... du stiller sparsmal nar du er usikker eller er nysgjerrig

... du bruker begreper fra undervisningen i samtaler i naturfag

Sett kryss for det svaret som beskriver best hva du tenker/mener.

13. Hvilke faktorer pavirker din muntlige aktivitet? Du kan velge flere alternativer!

Hielp med spersmal: Velg ett eller flere svar

L Tema

O Tidspunkt for undervisning

[J Arbeidsmetode

[J Undervisningssted

L] Tilstedevaerelse av laerer

[] Tilstedevaerelse av medelever
[ Annet

14. Hvis du har svart «Annet», gi eksempler;

(
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15. Hvis du har krysset av «tema», hvilken pastand passer til deg?

Hjelp med spersmal: Velg ett eller flere svar

[ Jeg er muntlig aktiv nar jeg lier temaet.

[ Jeg er muntlig aktiv nar jeg faler meg trygg pa temaet
[ Jeg er lite muntlig aktiv nar jeg ikke liker temaet.

(] Jeg er alltid muntlig aktiv uavhengiq temaet.

[ Jeq er aldri muntlig aktiv uavhengig temaet

Info:

Nedenfor skal du beskrive din muntlig aktivitet i ulike situasjoner. Du kan velge et tall mellom 1 og 6.
1 betyr "jeg er aldri muntlig aktiv”

2 betyr "jeg er sjeldent muntlig aktiv"

3 beytr "jeg er av og til muntlig aktiv"

4 betyr "jeg er ofte muntlig aktiv”

5 betyr "jeg er svart ofte muntlig aktiv"

6 betyr "jeg er alltid muntlig aktiv”

Sett kryss for det svaret som beskriver best hva du tenker/mener.

16. Hvordan vil du beskrive din muntlige aktivitet ...

Hielp med spersmal: Velg det alterantivet som beskriver deg best.

1 2 3 4 5 6
i assesamtaler? o o O O O O
i gruppe samtaler (3-5 personer)? o o o O O O
i par samtaler (elev & elev)? o o O o O O
nar du gjennomfarer forsek? o o0 O O O O

17. Tenk at dere nettopp har gjennomfart et forsek i naturfag. Na skal dere snakke om forseket (hva
dere har gjort og leert, stille sparsmal).

Hvordan vil du beskrive din muntlige aktivitet? o 0O 0o O O o

18. Tenk at du er i en samtale med laereren. Hvordan beskriver du din muntlige aktivitet?
1 2 3 4 5 6

nar Lereren stiller et spersmal som ikke har fasit svar O O O O O 0

nar lzereren stiller et spersmal som har fasit svar O O O O O O
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19. Hvis du er lite eller aldri muntlig aktiv i naturfag undervisningen. Hva hindrer deq i a vaere muntlig
aktiv?

20. Hva mener du kan laereren, gjere for at du er mer muntlig aktiv? Skriv ned 1-2 forslag.

21. En hoy faglig muntlig aktivitet pavirker din lzering ...?
Hielp med spersmal: Velg ett svar

O Positiv

O Negativ

O Begge deler

22. Syns du der er en utfordring d delta i helklassesamtaler? (altsa samtaler hvor hele klassen er
tilstede)

Hielp med spersmal: Velg ett svar

O Ia, det er en utfordring
O Det er av og til en utfordring
O Nei, det er ingen utfordring

23.Syns du det er en utfordring a svare pa sparsmal heyt i klassen?

Hjelp med spersmal: Velg ett svar

O Ja, det er en utfordring.
O Det eravog til en utfordring
O Nei, det er ingen utfordring

24. Beskriv kort hva mener du er utfordringen med a svare heyt i klassen eller delta i klasse
samtaler/diskusjoner?

25. Er det enklere a diskutere i par (2 elever) enn a snakke foran hele klassen.
Hielp med spersmal: Velg ett svar

O la
O Nei

26. Begrunn svaret ditt
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27. Er det enklere d diskutere i sma grupper (3-4 elever) enn a snakke foran hele klassen?
Hielp med spersmal: Velg ett svar

O Ja
O Nei

28. Begrunn svaret ditt

29. Vurder pastanden: Det er enklere & delta muntlig ndr jeg er sikkert pa at svare(ne) er rett.
Hielp med spersmal: Velg ett svar

O Enig
O Uenig

30. Vurder pastanden: Jeq terr d sperre/si ifra hvis jeg er usikker eller ikke forstar fagstoffet.
Hielp med spersmal: Velg ett svar

O Enig
O Uenig

31. Hvis du har svart uenig; hvorfor terr du ikke a sperre?

32. Hva mener du kan Leereren, gjere for at du terr & sperre hvis du er usikker pd noe/ ikke forstar
fagstoffet? Skriv ned 1-2 forslag.

Info:
Nedenfor skal du beskrive hvor mye du bruker faglige begreper. Du kan velge et tall mellom 1 og 6.

1 betyr "jeg bruker aldri naturfaglige begreper”

2 betyr "jeq bruker sjeldent naturfaglige begreper”

3 beytr "jeg bruker av og til naturfaglige begreper”

4 betyr “jeg bruker ofte naturfaglige begreper”

5 betyr "jeg bruker svart ofte naturfaglige begreper”

6 betyr "jeg bruker alltid naturfaglige begreper”
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33. I hvor stor grad bruker du faglige begreper

Hjelp med spersmal: Velg det alterantivet som beskriver deg best.

i klassesamtaler?

i gruppe samtaler (3-5 personer)?

i par samtaler (elev & elev)?

nar du svarer pa et sparsmal?

OO0 O|0|O0
OO0 O 0|0~
/0 O|0O|O0
Q0 OO0+
O 0 O|0|0
O/ 0 O 0|0|=

nar du stiller et sparsmal?

34, I hvor stor grad bruker du faglige begreper

Hielp med spersmal: Velg det alterantivet som beskriver deg best.

—_
~
w
FS
v
o

nar du gjennomfarer forsok? o O 0O O O O

35. Tenk at dere nettopp har gjennomfort et forsek i naturfag. Na skal dere snakke om forseket (hva
dere har gjort og laert, stille sparsmal).

1 2 3 4 5 6

I hvor stor grad bruker du faglige begreper i en slik samtale? OO O0OO0OO0OO0

36. Tenk at dere har fatt i oppgave d presentere et fremlegg til et tema i naturfag foran klassen. For
eksempel i form av en powerpoint. | hvor stor grad bruker du faglige begreper i presentasjonen ...?
Hjelp med spersmal: Velg det alterantivet som beskriver deg best.

1 2 3 4 5 6
nar du skal presentere alene O O O O O O
nar du skal presentere sammen med en annen elev © © 0 0 O ©
nar du skal presentere i en gruppe (3 elever) O O O O O O
37. I hvilken grad bruker du faglige begreper for d ..?
Hjelp med spersmal: Velg ett svar i hver rad

1 2 3 4 5 6

beskrive o o o o O O
vise forstielse o o o O O O
formidle kunnskap o o o O O O
utvikle spersmal o o o o O O
argumentere o o o O o o
forklare c o o O O O
reflektere c o O O O O
begrunne egne holdninger og valg o o OO O O O
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8.5 Appendiks E; Spgrreundersgkelse; «Muntlig aktivitet fra
leerernes perspektiv»

Spegrreundersgkelse

Masteroppgave; muntlig aktivitet i1 naturfag fra lseererens perspektiv

Jeg setter stor pris pa at du tar deg tid til & delta i denne spgrreundersgkelsen.
1000 takk pa forhand

LES GJENNOM!
Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Muntlige ferdigheter i naturfagundervisningen, fra elev og
lererperspektive, og har fatt anledning til d stille spersmal.

1. For & delta i sperreundersekelsen ma du svare "Ja" pa begge spersmalene nedenfor.

Hjelp med spersmal: Du kan i etterkant trekke ditt samtykke og dine svar blir da slettet.

JE!
Jeg samtykker til & delta i sparreundersekelsen. O
Jeg samtykker til at mine opplysninger lagres og behandles frem til prosjektet er avsluttet. O

2. Deltaker nummer

3. Mann eller kvinne?

Hjelp med spersmal: Velg ett svar

O Mann
O Kvinne

4. Hvilken studieretning underviser du i ar?
Hjelp med spersmal: Velg ett eller flere svar

[ Studiespesialisering
I Pabygging

[ Yrkesfag

7 Ingen
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5. Hvilken studieretning har du undervist, tidligere ar?
Hjelp med spersmal: Velg ett eller flere svar

[ Studiespesialisering

O Pabygging

[ Yrkesfag

[J Ingen

Muntlige ferdigheter i naturfagundervisningen
Les gjennom definisjonen som stdr nedenfor.

Muntlige ferdigheter i naturfag innebarer & delta i fagsamtaler, kunne dele og utvikle kunnskap med naturfaglig
innhold basert pa observasjoner, erfaringer og faglig informasjon, og & kunne bruke faglige begreper for & beskrive, &
vise forstdelse, a formidle kunnskap, & utvikle sparsmal, & argumentere, a forklare, a reflektere, og & begrunne egne
holdninger og valg.

6. Syns du det er nadvendig at elevene far opplaring i muntlige ferdigheter?

O 1Ia, jeq syns det er nedvendig at elevene far opplzring i muntlige ferdigheter.
O Nei, jeg syns ikke det er nadvendig  bruke tid pa.
O Usikker

7. Hvor mye undervisningstid bruker du for d jobbe med utviklingen av elevenes muntlige
ferdigheter i naturfagundervisningen i lepet av et ar?

Hjelp med spersmal: Svar kun for de klasse-typer du har undervist. Ta utgangspunkt i at du har undervist i en naturfagklassen et helt ar. Antall timer som tilsvarer 100%
undervisningstid over et dr, star i parantes bak hver retning.

0-20% 21-40% 41-60% 61-80% 81-100%
Studie-spesialisering (140 timer) O @) O O O
Pabygging (84 timer) O O O @) O
Yrkesfag (56 timer) O ®) O @) @)

Velg alternativet som passer best utfra din erfaring som naturfaglerer. Dersom dette er vanskelig fordi du har
ulike/varierende erfaringer kan du enten ta utgangspunkt i den klassen du aktuelt underviser i, eller den tendensen
som du har observert i dine klasser (det som du mener passer for de fleste).
Info:
Du kan velge et tall mellom 1 og 6.
1 =aldri, 2 = i svaert lite grad, 3 =i lite grad

4 = inoen grad, 5 = i stor grad, 6 = alltid
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8. I hvilken grad er det praktisk sett mulig a tilrettelegge undervisningen slik at elevene far utviklet
sine muntlige ferdigheter?
Terrrreevery [ /6

9. Hva kan utfordringen med tilretteleggingen vaere?

10. P4 hvilken mate kan lareren bidra til utviklingen av muntlige ferdigheter?

Hjelp med sparsmal: Her er jeg ute etter konkrete forslag til avelser eller arbeidsmetoder, som bidrar til utviklingen av elevenes muntlige ferdigheter.

11. Gir du elevene tilbakemelding pa hvordan de kan utvikle sine muntlige ferdigheter/ bli bedre i
muntlig naturfag?
Hjelp med spersmal: Velg ett svar

O Ja
O Nei

12. Pd hvilken madte far elevene tilbakemelding pa sin muntlige aktivitet/utvikling fra deg?

Hjelp med spersmal: Velg ett eller flere svar

] Elevene far kontinuerlig titbakemelding p4 dette
[ Elevene far av og til tilbakemelding pa dette

L] Elevene far tilbakemelding gjennom elevsamtale
L] Annet

13. Hvis du har svart "annet”, gi eksempler

14. Hva viser din erfaring; | hvilken grad bruker elevene dine tilbakemeldinger til a forbedre/
utvikle sine muntlige ferdigheter?

DRy [ ] /6

15. Hva kan du som lzerer, gjore for at «tause» elever far utviklet sine muntlige ferdigheter? Skriv ned
1-2 forslag.

Hjelp med spersmal: tause elever” = elever som er aldri eller svaert lite, faglig muntlig aktiv.
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16. Hva mener du kan elevene, gjere for a forbedre sine muntlige ferdigheter? Skriv ned 1-2 forslag.

Hjelp med spersmal: 7a utgangspunkt i elever som ikke terr & snakke hayt i klasserommet

Muntlig aktivitet i naturfagundervisningen

17. Hva legger du i utrykket «muntlig aktivitet»? Velg alternativene du syns er mest viktig!
Hjelp med spersmal: Velg ett eller flere svar

[ Elevene svarer pa sparsmal som Lzereren stiller

[ Elevene deltar muntlig i samtaler

[ Elevene deltar muntlig i gruppe- og/eller klassediskusjoner

[ Elevene stiller sparsmal nar du er usikker

L] Elevene bruker begreper fra undervisningen i samtaler i naturfagundervisningen
O Annet

18. Hvis du har svart "annet’, gi eksempler

Velg alternativet som passer best utfra din erfaring som naturfaglaerer. Dersom dette er vanskelig fordi du har
ulike/varierende erfaringer kan du enten ta utgangspunkt i den klassen du aktuelt underviser i, eller den tendensen
som du har observert i dine klasser (det som du mener passer for de fleste).

19. Hvilke faktorer pavirker elevenes muntlige aktivitet? Du kan velge flere alternativer!

Hijelp med spersmal: Velg ett eller flere svar

L] Tema

[ Tidspunkt for undervisning

[ Arbeidsmetode

[ undervisningssted

[ Tilstedevaerelse av laerer

[ Tilstedevaerelse av medelever
I Annet

20. Hvis du har svart «Annety, gi eksempler;

Info:

Nedenfor skal du beskrive hvordan elevenes muntlig aktivitet er i ulike situasjoner. Du kan velge et tall mellom 1 og 6.
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1 betyr "elevene er aldri muntlig aktiv"

2 betyr "elevene er sjeldent muntlig aktiv’

3 beytr "elevene er av og til muntlig aktiv"

4 betyr "elevene er ofte muntlig aktiv*

5 betyr "elevene er sveert ofte muntlig aktiv"

6 betyr "elevene er alltid muntlig aktiv”

21. Hvordan vil du beskrive elevenes muntlige aktivitet ...?

12 3 4 5 6
i klassesamtaler c o o o O O
i gruppe samtaler (3-5 personer) c o o o o o
i par samtaler (elev & elev) o o o O O O
nér elevene gjennomfarer forsak O O O O O O

22. Tenk at dere nettopp har gjennomfart et forsek i naturfag. Na skal dere (leerer og elevene)
snakke om forseket (hva elevene har gjort og laert, stille spersmal).

Hvordan vil du beskrive elevenes munglige aktivitet? O o o0 O O 0O

23, Tenk at du er i en samtale med elevene. Hvordan beskriver du elevnes muntlige aktivitet nar ...
1 2 3 4 5 &6

lzereren stiller et sparsmal som ikke har fasistsvar OO0 O o o0 0

nar lereren stiller et spersmél som har fasit svar. o o0 O O O O

24, Hva tror du kan vaere drsaken til at elever er lite eller aldri muntlig aktiv i naturfagundervisningen?
Gi noen eksempler.

25. En hey faglig muntlig aktivitet pavirker elevenes lering ...?
Hjelp med spersmal: Velg ett svar

O Positiv

O Negativ

O Begge deler

26. Hva viser din erfaring; er det en utfordring for elevene d svare pd sparsmal heyt i klassen?

Hjelp med spersmél: Velg ett svar

O Ja, det er en utfordring for de fleste

O Ja, det er en utfordring for noen.

O Ja, det er en utfordring for bestemte «elev gruppen».
O Nei, det er ingen utfordring for de elvene.
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27. Hva viser din erfaring; er det en utfordring for elevene a delta i klassediskusjoner/samtaler?

Hjelp med sparsmal: Velg ett svar

O Ja, det er en utfordring for de fleste

O Ja, det er en utfordring for noen.

O Ja, deteren utfordring for bestemte «elev grupper».
O Nei, det er ingen utfordring for de elvene,

Tenk deg at du har en naturfagsklasse som er lite muntlig aktiv (kun ca. 10% av elevene i klassen er muntlig aktiv).

28. Hva mener du kan veere drsaken(e) til at elevene ikke deltar i klasse samtaler eller tarr d svare pa
sparsmal? Skriv noen forslag eller eksempler.

29. Hva viser din erfaring; Tarr elever a sparre/si ifra hvis de er usikker eller ikke forstar fagstoffet?
Du kan velge flere alternativer.

Hjelp med spersmal: Velg ett svar

O |a, elevene tarr & sporre hayt i klassen.

O 1a, elevene torr 3 sperre, nar de er imindre grupper

O Ja, elevene terr & sperre, men kun individuell (kun elev og lzerer)

O Nei, de fleste elevene torr ikke & sparre eller si ifra.
O Det er avhengig av elevgruppen.

30. Hva tror du er arsaken(e) til at elever ikke tarr & sparre eller si ifra nar de ikke forstar fagstoffet?

31. Hva kan du som leerer gjare for at elvene terr a sparre (feler seq trygg nok for a sparre) nar de er
usikker pa noe/ ikke forstar fagstoffet? Skriv ned noen forslag.

32. Hva viser din erfaring; er det enklere for elevene a diskutere i sma grupper (3-4 elever) enn d
snakke foran hele klassen?

Hjelp med spersmal: Velg ett svar

Ola
O Nei

33. Begrunn svaret ditt
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Info:

Nedenfor skal du beskrive i hvor stor grad elevene bruker faglige begreper. Du kan velge et tall mellom 1 og 6.
1 betyr "elevene bruker aldrinaturfaglige begreper”

2 betyr "elevene bruker sjeldent naturfaglige begreper”

3 beytr "elevene bruker av og tilnaturfaglige begreper”

4 betyr "elevene bruker ofte naturfaglige begreper”

5 betyr “elevene bruker svaert ofte naturfaglige begreper”

6 betyr "elevene bruker alltid naturfaglige begreper”

34. | hvor stor grad bruker elvene faglige begreper ...

iklassesamtaler?

igruppe samtaler (3-5 personer)?

ipar samtaler (elev & elev)?

nar elevene svarer pa sparsmal?

Oojoogpdg
O oo oo
O ojolopd
O oloolg)-+-
O ojolgo)d
O ooogog)e

nar elevene stiller sparsmal?

55. I hvor stor grad bruker elevene faglige begreper ..

Hielp med sparsmal: Velg ett eller flere svar i hver rad

nar elevene gjennomfarer forsek O o o o o od

36. Tenk at dere nettopp har gjennomfert et forsek i naturfag. Na skal elevene snakke om forseket
(hva elvene har gjort og lart, stille sparsmal).

Hjelp med sparsmal: Velg ett eller flere svar i hver rad

1 2 3 4 5 6

I hvor stor grad bruker elevene faglige begreper i en slik samtale? ooooocd
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37. Tenk at elevene har fatt i oppgave a presentere et fremlegq til et tema i naturfag foran klassen.
For eksempel i form av en powerpoint. | hvor stor grad bruker elevene faglige begreper i
presentasjonen ...7

Hielp med spersmal: Velg ett eller flere svar i hver rad

1 2 3 4 5 6

ndr de skal presentere alene? O O 0O o0 d
ndr de skal presentere i par (2 elever)? O O 0o o0 d
ndr de skal presentere i en gruppe? o oo oo QO
38. I'hvilken grad bruker elevene faglig begreper for a ...?

Hielp med sporsmal: Velg ett eller flere svar i hver rad

1 2 3 4 5 6

beskrive o o o o oo
vise forstdelse o o0 o o o O
formidle kunnskap O O Oo o o 0O
utvikle spersmal O oo oo o
argumentere O 0O 0 0o 0o O
forklare O o oo o 0
reflektere o 0 0o o o O
begrunne egne holdninger og valg O O o o o od
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8.6 Appendiks F; Observasjonsskjema del 1 & 2

Observasjons Guide —del 1

Klasse: Observasjon nr. Tidspunkt Sted
Gutter Jenter 9t
Dato 0 1-2time O Klasserommet
O 3-4time
O 5-6 time O Labben
O Uteundervisning
Spgrsmal i klasserommet
Laerer Elever
Lukkede spgrsmal
Apne sparsmal
Tekniske spgrsmal
Notat

Elev deltar i gruppe samtaler

Elev stiller spgrsmal i gruppe

Elev deltar i par samtaler

Elev stiller spgrsmal i par

Elev stiller spgrsmal individuell
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Observasjons Guide

- del 2

Klasse:

Gutter Jenter

Observasjon nr.

Dato

Tidspunkt Sted

O 1-2time O Klasserommet
O 3-4time O Labb
O 5-6time abben

O Uteundervisning

Koder

Hvem snakker? Lerer: L@

Elev: E@
Hvem stiller spersmal? Leerer: L?

Elev: E?
Apent spersmal A-SP
Lukket spgrsmal L-SP
Hvem svarer pa Lerer: Lsv
spersmal? Elev: Esv
Klasseromssamtaler K@
Gruppesamtaler G@
Par samtaler P@
Individuelt arbeid Ind.
Samtale; nar forsgk F@
Samtale; etter forsek F+++

Observasjons notater
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