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Sammendrag

Denne masteren skrives med formal om a se pa to aspekter ved lererrollen i utforskende un-

dervisning. Hvordan leareren tilrettelegger for utforskende undervisning, og hvordan lererrol-
len vil variere i utforskende undervisning. Oppgaven har som hensikt & gke bevisstheten rundt
hvilken forventning som er til leereren nar det gjelder utforskende undervisning, samtidig som

den kan bidra til & legge til rette for dette for elevene.

Masteren blir skrevet i samarbeid med LISSI-prosjektet som er et forskningsprosjekt som fo-
kuserer pa naturfagundervisningen i norske klasserom. Masteren klassifiseres som en casestu-
die med formal a se pa larerrollen slik den er i undervisningen. Det er blitt benyttet videoma-
terialet fra 4 undervisningstimer, med ulik grad av utforskende undervisning. Rammeverket
for videoanalysen er hentet fra observasjonsmanualen til @degaard et al. (2021) hvor fokuset i

analysene har veert pa kategoriene «laererrolle», «elevdeltagelse» og «frihetsgrader»

Hovedfunnene i tekstene har veert at ved tilrettelegging for utforskende undervisning vil lae-
rere bruke enkle konkrete spgrsmal som en mate a engasjere elevene pa. Elevene gjer gjerne
praktiske forsgk selv, hvor lereren enten har gitt de ett spgrsmal de skal finne svar pa, eller

sammen med klassen formulert en hypotese. Forklaring av resultatet til forsgket skjer ofte

igjennom en plenumsdiskusjon i klassen.

Lererrollen i utforskende undervisningen vil gjerne variere mellom & ha en laererstyrt under-
visning. Hvor lareren holder mer kontroll pa hva som er tema ved bruk av spgrsmal og «rett»
og «galt» svar, eller setter elevene i gang med en oppgave hvor lereren har gitt en klar fram-
gang. Deler av undervisningen er satt opp til & vaere mer elevstyrt, samtaleemnet i klassen er

litt mer lgst, eller elevene har mulighet til & formulere egne hypoteser og resultat.
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Forord

| 2017 da jeg startet lektorutdanningen i realfag ved UiT, virket fem ar veldig lenge. P& noen
tidspunkter i utdanningen virket de ogsa uoverkommelige. Na i 2022 ser jeg at de fem arene
har gatt alt for fort, og det er bade med glede og litt vemod at jeg na far markere at jeg er fer-

dig med utdanningen.

Det er bra mange mennesker jeg har lyst til & takke for at jeg er hvor jeg er i dag. Realfagsla-
rerne jeg hadde ved Nord-Troms videregdende skole er vel blant de farste jeg vil takke, for at

dere har gitt meg det engasjementet jeg har for realfagene i dag.

Samtidig vil jeg takke klassekameratene mine som jeg har vaert sammen med pa studiet de
siste fem arene. De har virkelig hjulpet nar motivasjonen var lav, samtidig tror jeg ikke studiet
ville veert like artig a fullfgre uten dem. Takk for at dere gjorde at alt av felttokt og lange ti-

mer pa laboratorium morsomme og spennende (selv om de var et herk der og da)

Jeg gnsker ogsa a rette en stor takk til fosterfamilien min. For alt dere har gjort for meg i lgpet
opp igjennom arene, og all stgtten dere har gitt meg i lgpet av utdanningen. For alt av helger
og ferier jeg har fatt brukt hjemme, og for alle tekstene dere har lest, hvor dere ikke har skjgnt

innholdet, men lest likevel.

Til slutt vil jeg rette en takk til mine veiledere Solveig Karlsen og Hans-Georg Kaller ved In-
stitutt for laererutdanning og pedagogikk, for all tilbakemelding jeg har fatt pa masteren det
siste aret, for alle samtalene og alle motivasjons-boosterne. En ekstra takk til Hans-Georg som
ogsa har fungert som didaktikk leereren min i lgpet av utdanningen, som har hjulpet meg pa
veien til & bli den laereren jeg vil bli, ved gode tilbakemeldinger i praksis, og et smittende godt
humer i alt av undervisningstimer vi har hatt, og alle «litt utenfor boksen» ideene nar det

kommer til undervisning.

Jeg gleder meg veldig mye til & ut i yrket som en larer-

Tromsg, mai 2022

Maren Therese Fagerli Kristiansen



1 Innledning

Bakgrunnen for masteren ligger i den nye laereplanen LK20, hvor satsingen pa utforskende
undervisning kom tydeligere fram i skolen. Selv om utforskende undervisning er en naturlig
del av naturfag igjennom felttokter og eksperimenter pa skolelabb, var likevel begrepet «ut-
forskende undervisning» relativt nytt for meg, og ikke noe jeg hadde hgrt om fer jeg startet
Lektorutdanningen i realfag ved UiT. Nar jeg tenker tilbake til min egen skolegang opp igjen-
nom arene, har jeg ikke hatt mye erfaring med denne undervisningsformen. Jeg gnsket derfor
a kunne bruke denne masteren som en forberedelse pa hva som forventes av meg som lerer
nar jeg skal tilrettelegge for utforskende undervisning for elevene mine, samtidig haper jeg at
denne masteren kan veere til hjelp for andre lzrere i deres arbeid med utforskende undervis-

ning.
Med denne masteren gnsker jeg a besvare disse to forskningssparsmalene:

- hvordan lereren tilrettelegger for utforskende undervisning i klasserommet.

- hvordan varierer leererrollen ved ulik grad av utforskende undervisning.

Jeg vil jobbe ut ifra Knain og Kolstg (2019) sitt syn pa utforskende undervisning. Hvor eleven
igjennom utforskende arbeidsmater vil fremkalle og trene opp kompetanse i det a stille spars-
mal, og ogsa komme med forslag pa svar som er underbygget av ulike bevismidler som er

hentet fra egne eller andres data.

Denne masteren skrives i samarbeid med LISSI-prosjektet, og det er ogsa de videodataene
denne masteren baserer seg pa. Jeg bruker Marshall et.al (2009) sin definisjon av larerrolle,

som fokusere pa hvordan lzreren tilrettelegger for elevaktiviteter og samtale mellom elevene.



2 Teori

2.1 Utforskende undervisning
Utforskende undervisning, en ny ide?

Kunnskap og organisering av kunnskap er menneskeskapt og endres over tid. Hvordan kunn-
skapen organiseres er avhengig av hvilket formal det har, som f.eks. skal det formidles? Skal

det brukes i produksjon av ny kunnskap? Eller skal det bare reproduseres.

Nar det kommer til organisering av fag i skolen, legges det opp til at kunnskapen skal repro-
duseres. Vitenskapen som brukes i skolen er mer enn ett produkt som skal reproduseres. Be-
greper, modeller og teorier er viktig for & forstd og forklare virkeligheten rundt oss, men de

endres over tid. Det kommer stadig fram nye og bedre modeller, det samme gjelder teori og
begreper.

Samtidig som vitenskapen er et produkt, er det ogsa en prosess. En prosess som ikke bare
gnsker & finne svar, men ogsa nye spgrsmal for a utvide den forstaelsen man har av noe. Skal
man argumentere for hvorfor naturfag er et sentralt fag a ha i skolen tenker man ofte pa bade
produkt- og prosessargumentet.

Det er blitt gjennomfart en rekke ulike naturfaglige prosjekter i land som England og USA.
Hvor prosjektene la hovedvekten pé de prosessene og metodene som er i faget. Her tok de
opp at elevenes arbeid med naturfag, burde ligne mer pa hvordan forskere jobbet pa laborato-
rium. Det ble argumentert for at vitenskapelig forstaelse kommer av vitenskapelig prosess.
Disse prosessene var a kunne observere, beskrive, kommunisere og trekke konklusjoner.
Disse prosessene er viktig for at elevene skal leere a tenke logisk, og kan overfgres til andre

fagomrader (Sjgberg, 2014).



Utforskning i leereplanen

Laereplanen NAT01-04 begynte innfgringen sin i august 2020, og for delen av lzereplanen
som omhandler ungdomsskolen ser vi at ordet «utforske» er nevnt 10 ganger. Hvor det da er
verdt & nevne at det ordet ikke bare kommer fram i kompetansemalene i faget, men blir nevnt
4 ganger under delen som angar underveisvurdering, og 1 gang angaende det som angar
standpunkt.

Under underveisvurdering tar utdanningsdirektoratet frem at lzereren skal legge til rette for va-
rierte, praktiske og utforskende arbeidsmetoder. Og ogsa at eleven skal fa mulighet til a ut-

forske a prove seg fram i faget.

Pa avsnittet om standpunktvurdering kommer det fram at karakteren til eleven skal veere ba-
sert pa kompetansen de har vist nar de har jobbet praktisk og utforskende med faget (Kunn-

skapsdepartementet, 2020).
I den overordnede delen av leereplanen ser vi at «utforske» er nevnt 7 ganger.

Farst under «Kritisk tenkning og etisk bevissthet» hvor det star at oppleaeringen i skolen ma ha
en balanse mellom respekt for den kunnskapen som allerede er og den utforskende tenkningen

som kreves for & utvikle ny kunnskap.

Videre star det under «skaperglede, engasjement og utforskertrang» hvor det star at opple-
ringen skal gi muligheter for utvikling av engasjement og utforskertrang. Det star ogsa at ev-
nen til & utforske og eksperimentere er viktig for dybdelaring, og at det er skolens oppgave a

gi muligheter for forskjellige mater & utforske pa (Kunnskapsdepartementet, 2017).



Hva er utforskende undervisning

Nar man skal se pa hva utforskende undervisning er, er det viktig a se pa hvordan utforskende
undervisning skiller seg fra annen kjent undervisning. Det som blir litt bredt henvist til som
«tradisjonell undervisning», slik undervisning kjennetegnes gjerne med at leereren presenterer
teorien som skal bli lzert, gjerne basert pa leereboken som blir brukt i faget, og deretter jobber
elevene med leerestoffet igjennom konkrete oppgaver, hentet fra leererboken (Knain & Kolstg,
2019).

Det finnes ganske mange definisjoner pa «utforskende undervisning», og alle de ulike defini-
sjonene rommer ikke bare ulike betegnelser, men ogsa ulike tilnaerminger i form av hensikt og
syn pa forskning og leering. Denne masteren tar utgangspunkt i hvordan Knain og Kolstg
(2019) ser pa utforskende undervisning. Hvor de mener at utforskende undervisning skal lzere
elevene i det & fremkalle og trene opp kompetanse i a stille spgrsmal. De skal ogsa kunne for-

klare resultater som er underbygget av andre eller egnes data.

Utforsking

4 N
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Figur 1 LISSIs dimensjon for utforskende undervisning (hentet fra: @degaard, et al., 2021, s. 18)



I utforskningsdimensjonen fra LISSI-prosjektet ser vi at det er tre kategorier som er nevnt

som brukes som kjennetegn pa utforskende undervisning.

- Forberedelse gar ut pa at elevene far aktivert forkunnskaper, eller danner hypoteser.

- Datainnsamling gar ut pa at elevene gjennomfarer egne forsgk for a besvare ett spars-
mal eller en hypotese. Elevene kan ogsa hente inn kunnskap fra andre.

- Konsolidering gar ut pa at elevene skal kunne beskrive eller begrunne det resultatet de
har fatt.

De to siste punktene som er «frihetsgrader» og «naturvitenskapens egen art» gar ut pa hvor
stor frihet elevene har til & formulere hypotese, metode eller resultat. Hvor det siste punktet
gar ut pa hvorvidt undervisningen har referanser til grunnleggende egenskaper i naturfag, som

a kunne skille mellom observasjon og konklusjon, teori og lover (@degaard, et al., 2021).

Selv om det pa papiret ser ut som utforskende undervisning vil vere en rettlinjet prosedyre, sa
virker det ikke slik i praksis. | praksis vil elevene kunne finne nye spgrsmal under datainn-
samling, som gir grunnlag for mer utforskning. Prosessene for utforskende undervisning kan

bli illustrert som en syklus, som vist i Figur 2 (Knain & Kolstg, 2019).
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Figur 2 en syklisk modell av utforskende undervisning. (hentet fra: Knain & Kolstg, 2019, s. 19)



5E-Modellen for utforskende undervisning

«Biological Science Curriculum Study» (BSCS) har siden 1980-tallet brukt en modell for ut-
vikling av nytt pensum material og profesjonsutvikling. Denne modellen er kjent som BSCS
5E instruksjonsmodell, eller bare 5E. Dette fordi modellen inneholder 5 faser for undervis-
ning. «Engagement», «Exploration», «Explanation», «Elaboration» og «Evaluation». Natur-
ligvis er det vanskelig a oversette slik at de norske navnene for fasene ogsa starter pa «E»,
derfor er de oversatt til «<Engasjere», «Utforske», «Forklare», «Utvide» og «\Vurdere». Slik

det er vist i Figur 3

Figur 3 De fem fasene i 5SE-modellen (hentet fra: Naturfagssenteret, 2017)

Hver fase har sin egen bestemte funksjon som bidrar til laererens instruksjon og til elevenes

forstaelse av naturvitenskapelig kunnskap, holdninger og ferdigheter.

Engasjere: Den farste fasen gar ut pa a engasjere elevene til a lere. Elevene fokuserer pa et
objekt, problem, situasjon eller hendelse. Aktivitetene i denne fasen skal danne forbindelser
til tidligere erfaringer, samt avdekke elevenes misoppfatninger. Aktivitetene i denne fasen bar

tjene til & dempe kognitive ubalanser som elevene har.

A stille ett sparsmal, definere problem, «demonstrere» misoppfatning, eller rollespill om en
problematisk situasjon er alle mater a engasjere elevene pa, og fa de til a fokusere pa instruk-
sjonelle oppgaver. | denne fasen er det laererens rolle a legge ned regler eller «prosedyrer» for

oppgaven. For at engasjementet skal vaere vellykket ma elevene bli nysgjerrige og motivert



for leeringsaktiviteten. Laeringsaktiviteten kan vaere noe fysisk som et praktisk forsgke eller

mentalt som rollespill (Bybee, et al., 2006).

Utforskning: Nar aktiviteten har engasjert elevene, sa har elevene et gnske om & utforske disse
ideene. Forskningsaktivitetene er designet slik at elevene i klassen har en felles, konkret erfa-

ring hvor de kan fortsette a formulere konsepter, prosesser og egenskaper. Engasjement fasen

vil frembringe en ubalanse i elevenes kunnskap, mens utforskning vil gi balanse. Utforsk-

ningsfasen burde vaere konkret og med praktiske aktiviteter.

Formalet med utforskningsfasen er a etablere erfaringer som lzreren og elevene kan bruke se-
nere for & introdusere og diskutere konsepter, prosesser og egenskaper. Underveis i aktivite-
tene har elevene tid til & utforske objekter, hendelser eller situasjoner. Som et resultat av at
elevene er bade mentalt og fysisk involvert i aktivitetene vil de kunne forme forhold, oppdage

mgnstre, identifisere variabler, og stille kritiske spgrsmal til hendelser.

| utforskningsfasen vil laererens rolle vaere lik en «tilrettelegger» eller guide. Lereren vil initi-
ere aktivitetene som tillater elevene tid og mulighet til & investigere objekter, materialer og
situasjoner basert pa hver enkelt elevs egne oppfatninger av fenomenet. Leaereren har mulighe-
ten til & guide elevene nar de starter & rekonstruere deres forklaringer. Under denne fasen er

det ogsa viktig a bruke handfaste materialer og konkrete erfaringer (Bybee, et al., 2006).

Forklaring: a forklare er handlingen eller prosessen hvor konsepter, prosesser eller egenskaper
blir forstéelig. «A forklare» gjor at elevene og lareren far en felles bruk av begreper i forhold
til hva elevene skal lere. Leaereren retter elevenes oppmerksomhet til spesifikke aspekter av
deres erfaring med engasjement og utforskning. Fasen starter med at lzereren spar elevene et-
ter deres forklaringer. Leereren vil deretter introdusere vitenskapelige og/eller teknologiske
forklaringer pa en direkte og formell mate. Den farste delen av fasen burde vare basert pa
elevenes forklaringer, og bli koblet til erfaringene elevene har fatt i engasjement og utforsk-
ningsfasen av 5E-modellen. Ngkkelen i denne fasen er a presentere konsepter, prosesser eller

egenskaper kort, klart og direkte, for sa a ga videre til neste fase.

Lereren har en rekke ulike teknikker og strategier for a lokke fram og utvikle elevenes forkla-
ringer. Lareren bruker ofte muntlige forklaringer, men det finnes utallige andre strategier som

video, film, og lrerike kursmaterialer. Forklaringsfasen fortsetter a rydde opp hva elevene



kan og ikke, samtidig som det gir begreper elevene kan bruke. Formalet er at elevene skal
kunne forklare de erfaringene de har med utforskning ved bruk av begrepene. Forklaringene
vil ikke bli tatt i bruk med en gang etter utforskning, da leering tar tid (Bybee, et al., 2006).

Utvide: Nar elevene har en forklaring pa erfaringene deres og begreper de kan bruke, sa er det
viktig at elevene blir involvert i situasjoner som utvider konseptene og prosessene de skall
leere. Utvide-fasen forenkler overfarselen av konsepter til en nart relatert, men ny situasjon. |
noen tilfeller kan elevene fortsatt ha misoppfatninger eller de har kun forstaelse av konseptet i
form av utforskende erfaringer. Aktiviteter beregnet for & utvide elevenes kunnskap gir mer

tid og erfaring til elevene som kan bidra til lsering.

| utvidelse fasen vil elevene delta i diskusjoner og sgke etter informasjon. I gruppediskusjon

vil elevene presentere og forsvare deres tilneerming til oppgaven. Diskusjon resultere i at ele-
vene far en bedre definisjon av oppgaven, samtidig som de identifiserer hvilken informasjon

som er ngdvendig for & fullfare oppgaven. Learingssyklusen er ikke bare & hente informasjon
utenfra, men ogsa at elevene skal fa kunnskap fra hverandre, leereren, pensum, forsgk og

elektroniske databaser.

Gruppediskusjoner, og samarbeid i leeringssituasjoner vil gi mulighet for elevene a uttrykke
deres forstaelse av temaet, og fa tilbakemelding fra noen som er pa lignende niva av forsta-
else. Denne fasen gir ogsa mulighet til & involvere elevene i nye situasjoner og problemer som

krever overfgrsel av identiske eller like forklaringer (Bybee, et al., 2006).

Vurdering: denne vurderingen er bade den underveisvurderingen leereren gjer, og sluttvurde-
ringen, og er derfor integrert i alle fasene av 5E modellen. Vurdering skal bli gitt pa en slik
mate til elevene at det stgtter leeringsprosessen deres, og ber vere til stede i undervisningen
hele tiden. Det inkluderer at det ikke bare er lereren som vurderer elevene, men at elevene

selv er med i vurderingsarbeidet av sin egen leering (Bybee, et al., 2006).



Frihetsgrader i utforskende undervisning

Utforskende undervisning kan skje i ulike grader av kompleksitet, som kalles for frihetsgra-
der. Disse frihetsgradene er vist i tabell 1. Hva hver frihetsgrad innebarer, og hvilken type

forsgk som faller under den frihetsgraden.

Tabell 1 ulike frihetsgrader ved utforskende undervisning (Gyllenpalm, et al., 2010, s. 48)

Frihetsgrad Problemstilling Metode Resultat Type forsgk
0 Lukket Lukket Lukket Kokebok
1 Lukket Apen Lukket Problembasert
1 Lukket Lukket Apen Leererstyrt utforsk-
ning
2 Lukket Apen Apen Halvapent
3 Apen Apen Apen Apent

Kokebok forsgk er det man ser mest av pa laboratoriene pa ungdomsskolen, men ogsa videre-
gaende skole. Elevene blir gitt problemstilling, og gjerne ett ark eller hefte som viser til punkt
og prikke hvordan de skal ga fram & «utforske» denne gitte problemstillingen, hvor forsgket

0gsa har et «fasitsvar» som elevene skal komme fram til (Gyllenpalm, et al., 2010).

Problembasert utforskning skiller seg fra de andre typene utforskning ved at sparsmalet og
resultatet «<smelter» sammen til et problem som ma lgses, og det er ogsa ulike metoder for &
lgse dette problemet. Et eksempel for problembasert utforskning er det a designe et romskip
som forklart av Gyllenpalm, et al. (2010).

Leererstyrt utforskning hovedtrekket med disse forsgkene er at de er rammet inn etter et spars-
mal hvor det er rom for flere mulige svar, eller svaret ikke er lett tilgjengelig i en tekstbok,
men bade metoden og sparsmalet er som oftest gitt av leereren (Gyllenpalm, et al., 2010).



Et halvapent forsgk, er lik leererstyrt utforskning ved at det er ledet av et sparsmal. Her der-
imot er det kun sparsmalet/problemstillingen som er gitt av lzereren, og elevene kan selv velge
den metoden som passer best for utforskningen. Det er ogsa rom for ulike svar (Gyllenpalm,
etal., 2010).

Nar det kommer til Apent forsgk er ikke noen av delene bestemt av lareren pé forhénd, men
det er fortsatt viktig at elevene formulere et godt sparsmal eller problemstilling som det er
mulig & utforske (Gyllenpalm, et al., 2010).

2.2 Leererrollen

Leaererrollen

Lererrollen er et stort omrade, og man kan definere det som summen av de forventningene og
krav som stilles til hvordan laereren skal uteve yrket sitt. Rollen konkretiseres igjennom hvor-
dan de individuelle leererne utgver yrket, samtidig som dette styres av lover, leereplan og

andre forskrifter som gjelder laerere og gir ett felles grunnlag for yrket.

I skolen mater leerere en rekke forventninger som kan veere vanskelig a forene. Mange av be-

slutningene som lerere tar vil spille en stor rolle for elevene. Problemene som lerere mgater pa
er ikke bare tilknyttet til oppleering, men hvordan man kan samarbeide med andre mennesker i
skolesystemet. | tillegg til problemer som kommer fra utenfor skolen, som f.eks. omsorgssvikt

i hjemmet, som krever at man samarbeidet med mennesker utenfor skolesystemet.

Man kan si at hovedoppgaven til lzrere er & legge opp og lede lering hos elevene, og samar-
beid med kolleger, ledelse, hjem og andre instanser skal statte opp rundt dette arbeidet. Lee-
rerrollen vil veere i stadig endring, bade pa grunn av laererens egen utvikling, men ogsa pa
grunn av rammeverket rundt yrket. Larerrollen vil ogsa vere pavirket av lokalsamfunnet

rundt skolen, skoleledelsen, kolleger, klassen man har og faget man underviser i.

Samfunnet har en del forventninger til skolen, og for at disse skal realiseres ma leereren veere
klar over sin egen rolle og betydningen skolen har for samfunnet. | tillegg ma laereren utgve
yrket sitt i trad med styringsdokumenter, og det verdigrunnlaget skolen har. Det betyr at la-
rere ma veere bevisst i sin rolle som formidler av holdninger til f.eks. likestilling og inklude-

ring.
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Lererrollen er omfattende, og ikke alle aspektene ved den er relevant for denne oppgaven.
Den delen av lererrollen jeg ensker a fokusere pa er lererrollen i mgte med elevene. Dagens
leerere har starre forventninger til seg na enn tidligere, hvor det har blitt lagt stor vekt pa vur-
dering av leringsutbytte. Den pavirkningen som larere har pa skoleprestasjonene til elevene
er store, og alle elever har ulikt behov i undervisningen. Det betyr at leereren ikke bare ma
kunne faget de underviser i, men de ma ogsa kunne tilrettelegge undervisningen slik at alle
elevene i klassen laerer det de burde lere. | arbeidet med & legge opp undervisning for elevene
ma man analysere og konkretisere leereplanverket. Samtidig ma lzereren lede elevenes laring
og gjennomfare undervisning med engasjement for faget sitt. Elevene skal fa fale at de opple-
ver mestring i faget, og at de faler seg inkludert i det sosiale fellesskapet (Kunnskapsdeparte-
mentet, 2009).

Leererrollen i mate med elevene kan derfor kokes ned til hvordan lareren tilrettelegger for

elevaktiviteter eller samtale mellom elever i undervisningen (Marshall et.al, 2009).

Leaereren og utforskende undervisning:

Malet med undervisningen er & utvide den forstaelsen elevene har for faget og verden rundt
dem. Nar man skal arbeide med utforskende undervisning vil det ikke bare vaere en endring av
den kjere og kjente «tradisjonelle» lererrollen, men ogsa hvordan kunnskapen blir presentert
for klassen. Utforskende undervisning betyr som oftest at det ma innfares en ny praksis i klas-
sen, som gjar at leereren mister muligheten til & stette seg pa innarbeidede rutiner og tidligere
erfaringer de har fra prosjekter eller gvelser i naturfaget. Siden at utforskende undervisning er
en «ny» praksis, er det ikke sikkert at lereren far utevd det med klassen sin, da skeptiske for-
eldre eller elever ikke gar med pa det. Samtidig kan bade laereplanen og skolekulturen pavirke
muligheten lzreren har til & uteve undervisningen. De valgene en leerer tar i klassen er i stor
grad avhengig av forholdet de har til faget, og forholdet lzereren har til klassen (Knain & Kol-
stg, 2019).

Undervisningen er hvor lerer og elevene mgtes oftest. | ett fag som naturfag hvor det er fa ti-
mer i uken, er det ikke mange leerere som er villig til & legge opp til utforskende undervisning.

Dersom elevene far for mye rom til & utrykke kreativiteten sin og sette ett personlig utrykk pa
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sin egen lering, vil dette kunne ga ut over effektiviteten av undervisningen og leringsutbyttet
til elevene. Hvordan undervisningen blir lagt opp er ikke opp til laereren alene, men er av-
hengig av hvilket forhold elevene har til ulike undervisningsformene. Noen klasser er ikke
vant til a jobbe utforskende, og foretrekker a jobbe ut ifra pensum. Spesielt klasser med svake
elever foretrekker i a jobbe ut ifra en mer «tradisjonell» undervisning da de har et fasitsvar til
problemene (Knain & Kolstg, 2019).

For at utforskende undervisning skal fungere i klasserommet, ma klassen ha en gradvis til-
venning til dette. Her vil lzereren kanskije starte med noe som kokebokforsgk, og gradvis apne
opp til at elevene bestemmer ulike elementer selv. Det kan vare at leereren hjelper elevene i &
formulere en hypotese, eller at lsereren gir rom for at elevene jobber med metoden for forsgket
pa forhand. Dette krever at leereren er flink til 3 etablere de ngdvendige stattestrukturene, og
vurdere hvordan ulike stettestrukturer skal brukes. Frihetsgradene ma ogsa planlegges etter
hvilken erfaring elevene har. For en klasse med liten erfaring med undervisningsmetoden, er
det greit med lav grad av frihet til arbeidet. Etter hvert som elevene far erfaringer og blir mer
selvsikre i arbeidet med utforskende undervisning kan leereren gke frihetsgradene mer. Dette
er illustrert i «elevforsgk» prosjektene hvor en lerer introduserte ett utforskende prosjekt med
middels sakskompleksitet til en klasse med lite erfaring for utforskende undervisning. Leere-
ren oppdaget at klassen hadde store problemer med a fullfgre prosjektet, og elevene hadde
misforstatt deler av oppgaven. | tillegg trengte mange elever at laereren ofte redegjorde for
hva de skulle gjare flere ganger i lgpet av prosjektet. Laereren oppdaget at klassen var ikke
klar for undervisning med sa stor grad av frihet, og reduserte friheten til klassen med a la de
gjennomfgre andre oppgaver som var mer konkretisert, og enklere for undervisningen. Som
f.eks. A lage en «storyboard» pa hvordan elevene gér fram & gjennomfare metoden for ett for-
sgk. Etter et helt ar, hvor leereren sakte vennet klassen til undervisningsmetoden, oppdaget lee-
reren at klassen responderte mer til undervisningen, og kunne gjennomfare ett prosjekt med

samme sakskompleksitet som den hun ferst introduserte (Knain & Kolstg, 2019).

Uavhengig av hvor vant klassen er til utforskende undervisning, krever det at laereren justerer
spillerommet de har. Noen deler av undervisningen eller skolesemesteret kan elevene ha stort
spillerom til a utrykke sin kreativitet, og sette sitt eget personlige preg pa leringen. Andre

ganger ma lareren ga inn a strukturere slik at undervisningen blir mer effektiv, og passe pa at
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elevene far det leringsutbyttet de skal ha. Denne variasjonen av larerrollen er illustrert i Fi-
gur 4 (Knain & Kolstg, 2019).

R
Stohbe  oaleom

Figur 4 Variasjon i leererrollen i utforskende undervisning (hentet fra Knain & Kolstg, 2019, s. 120)

Figur 4 illustrerer hvordan lereren ma tilpasse seg etter elevenes ulike behov i undervis-
ningen. Deler av undervisningen krever at leereren har styringen, slik at elevene ikke roter seg
bort i arbeidet de gjer, og ikke far det leringsutbytte de skal fa. Etter strukturerte sekvenser
bar elevene fa spillerom igjen, slik at de far utviklet selvstendighet i arbeidet sitt, men ogsa gi
elevene rom til & presentere ting ved hjelp av ulike presentasjonsformer (Knain & Kolstg,
2019).
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3 Metode

Formalet med denne masteren er a se pa hvordan laererrollen varierer ved ulike frihetsgrader
ved utforskende undervisning i naturfag. Forskningsdesignet er en casestudie, hvor jeg gjen-
nom en kvalitativ videostudie vil analysere 4 undervisningstimer i naturfag med ulike grad av

utforskning.

3.1 Forskningsdesign

En casestudie er en tilneerming i forskning som blir brukt til & generere en dyptgaende forsta-
else av en kompleks problemstilling i den konteksten vi ser den i «dagliglivet». Det er et etab-
lert forskningsdesign som brukes i en rekke ulike disipliner, men spesielt i samfunnsviten-
skap. Man kan definere «casestudie» pa mange mater, hvor den «rgde traden» vil veere at man
utforsker en begivenhet eller et fenomen i dets naturlige kontekst, hvor denne masteren gnsker

a se pa hvordan lzreren tilrettelegger for utforskende undervisning (Crowe, et al., 2011).

Man kan dele case-studier inn i 3 kategorier. Iboende, instrumentelle og kollektive. Denne
masteren vil benytte det som er ett kollektiv casestudier da man ser pa flere cases samtidig el-
ler i sekvenser i et forsgk & generere en enda bredere forstaelse av et bestemt problem, nemlig

lererrollen i utforskende undervisning (Crowe, et al., 2011).

I denne masteren vil jeg undersgke hvordan lererrollen og elevdeltagelsen varierer ved ulike
grader av utforskende undervisning, ved bruk av videoanalyse av 4 naturfagstimer over en pe-
riode pa noen uker. Videoene som analyseres i denne masteren, ble valgt ut pa bakgrunn av
analysene av utforskende undervisning som ble gjennomfart av forskere i LISSI-prosjektet
(Ddegaard, et al., 2021).

3.1.1 Datakilde

Denne masteren er skrevet i forbindelse med LISSI som er et forskningsprosjekt som har et

fokus pa naturfagundervisning, og hvordan det innvirker pa hva elever lerer. | prosjektet er

det brukt videoobservasjoner som forskningsmetoder, som gir en unik mulighet til & studere
undervisning. Et sentralt tema i studien er hvordan utforskende arbeidsmater utfordrer eleve-

nes tenkning, via engasjement (ddegaard, et al., 2021).

Bakgrunnen for LISSI-prosjektet var at utdanningsdirektoratet gnsket a utforske funn og ut-

fordringer som kom fram i PISA (Programme for International student assessment) og
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TIMMS (Third International mathematics and science study) fra 2015. | disse to undersgkel-
sene kom det fram at elevenes kompetanse og resultat i naturfag har ikke hatt like positiv ut-
vikling som lesing og matematikk, dette gjelder spesielt ungdomstrinnet. Samtidig har ogsa
utforskende arbeidsmater blitt lite brukt i undervisningen. Hovedmalet i L1SSI-prosjektet har
veert a beskrive faktorer som har en betydning for kvaliteten i naturfagundervisningen i norske
skoler (Pdegaard, et al., 2021).

3.1.2 Valg av datamateriale i oppgaven

I LISSI-prosjektet er det videodata fra 20 ulike klasserom, som er blitt analysert ved brukt av
en observasjonsmanual. Manualen bestar av 19 kategorier, som er organisert i 5 ulike dimen-
sjoner: Utforskning, tilretteleggelse for elevdeltagelse, faglig fordypning, kognitiv aktivering
og klasseledelse. Videoanalysen har blitt koblet opp til de 19 kategoriene, hvor hver kategori
har en kode som gar fra 1-4. Undervisning med kode 1 og 2 indikere lav undervisningskvali-
tet, mens for kode 3 og 4 beskrives det undervisning med hgy kvalitet. Kodene av de mest
sentrale kategoriene for min masteroppgave, er vedlagt som vedlegg B i oppgaven (ddegaard,
etal., 2021).

Siden formalet i denne masteren er a se pa hvordan leererrollen varierer ved ulike frinetsgrader
i utforskende undervisning, er det blitt valgt ut videoer med bade hgy og lav koding for kate-
goriene forberedelse, datainnsamling og konsolidering. Lave koder tilsvarer kode 1 og 2 for
de ulike kategoriene. For forberedelse vil dette si at leereren ikke lar elevene danne noen hy-
poteser, men kan ha aktivert forkunnskapene til elevene. For datainnsamling vil elevene enten
ikke samle inn data, eller vil samle inn data, men uten at de har et spgrsmal de skal besvare.
For kategorien konsolidering vil det bety at elevene pa det meste danner en enkel beskrivelse

av observasjonene de gjorde (ddegaard, et al., 2021).

Dette ga meg et videomateriale pa fire timer & jobbe med, tabell 2 viser en oversikt over ti-

mene og den analysen som forskerne i LISSI-prosjektet gjorde.
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Tabell 2 oversikt over undervisningstimene i masteren, med analysen gjort av LISSI-prosjektet

Skole Time Forberedelse | Datainnsam- | Konsolide- Frihetsgrader
ling ring

S02 Time 1 2 2 1 2

341 Time 2 3 3 3 3

341 Time 3 3 2 4 2

S42 Time 4 2 3 4 2

Skole S02 er en ungdomsskole som ligger sentralt i en middels stor by. Elevene i klassen har
en generelt god sosiogkonomisk bakgrunn. Og lareren i klassen har 14 ars erfaring som larer

og 30 studiepoeng i naturfag

Ungdomsskolen S41 ligger pa landet utenfor en starre by. Elevene i klassen kommer fra ulike
sosiogkonomiske bakgrunner. Leareren har 18 ars erfaring som leerer og har en mastergrad i

faget.

S42 er en ungdomsskole som ligger pa landet utenfor en starre by. Elevene komme fra varie-
rende sosiogkonomisk bakgrunn. Laereren har 10 ars erfaring som laerer, og har 30-60 studie-

poeng i naturfag.

3.2 Videodata som metode

Videodata er en form for observasjonsmetode som overkommer subjektiviteten av observatg-
rens syn pa en enkelt hendelse, siden det at en video kan bli delt mellom flere forskere. Video
vil gi en ufiltrert observasjon av menneskers oppfarsel, ved at det ikke bare registrere de mest
«vanlige» hendelsene, slik en gjar ved «live-observasjon» hvor man tar notater. | tillegg gir
videodata en mulighet for at man ser de samme videoene flere ganger, slik at det ikke blir en
engangs observasjon. Video vil gi en mer fullverdig analyse og forstaelse av materiale, og re-
dusere hvor avhengig man er av tidligere tolkninger fra forskeren, og gjer det mulig a granske
dataene (Cohen, et al., 2018).
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Pa den andre siden ma man vere klar over at kameraer kan endre oppfarselen til de som blir
observert, ved at de oppfarer seg pa en mate som er mer «attraktiv» eller mer akseptabelt. En
annen ulempe med kamera er at de kan veere like selektive som deltagende observatgrer, da de
kun observerer det som er innen i deres rammer, og man kan miste konteksten pa hvor hen-
delsen er lokalisert (Cohen, et al., 2018).

En menneskelig observatar kan snu deres oppmerksomhet mot en hendelse som skjer pa et
annet sted i klasserommet, mens et «fikset»-kamera kan ikke, og om kameraet kan flyttes, vil
det fales veldig patrengende for den gruppen av elever. Elevene kan ogsa vere uheldige a
veere i veien for fokuset for kameraet slik at observasjonen forsvinner. Problemstillingen kan
enkelt Igses ved a ha flere kameraer til stede, men dette gjer vel og merke at observasjonen

blir dyrere og tar mer tid & analysere (Cohen, et al., 2018).

3.3 Analysemetode

For analysen av videoene ble det gjort en ngye beskrivelse av hendelsesforlgpet i undervis-
ningstimen og i samarbeid med min veileder ble det utarbeidet to tabeller som skulle bli ut-
nyttet i arbeidet. Videoene ble analysert i sekvenser pa 15 minutter ved bruk av tabellen pre-
sentert i analysen. Denne fungerer som en tidslinje for timen hvor det blir gitt kjapp informa-
sjon om tema, organisering av klasse, hvilken aktivitet som blir benyttet og hvilken koder de

ulike sekvensene far for kategoriene «larerrolle», «elevdeltagelse» og «frihetsgrader»

Den andre tabellen som blir benyttet er litt mer utfyllende i hvilke koder hvert undervisnings-

segment far, med en begrunnelse pa hvorfor de ulike sekvensene far de ulike kodene. Tabell 3
viser et utsnitt av dette for skole S02, time X2. Denne tabellen blir ikke tatt med i denne opp-

gaven, men blir brukt som bakgrunn for beskrivelse av undervisningen og til & velge ut ek-

sempler for analysedelen.
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Tabell 3 Eksempler for koding med begrunnelse for skole S02, time X2, sekvens 1

Sekvens og kategorier Kode Begrunnelse
Tid 0-15 min
- Leererrolle 2 Det er i all hovedsak leere-

ren som styrer undervis-
ningssegmentet, men stiller
apne sparsmal til elevene,
som «hvilket atomnummer
har oksygen», «hva tror dere

at Natriumklorid star for»

- Frihetsgrader 1 Elevene stiller ingen egne
sparsmal i undervisnings-

segmentet.

- Elevdeltakelse 2 Elevene rekker opp handen
og besvarer spagrsmal lere-
ren stiller til klassen

Kategoriene og kodene som er brukt i videoanalysen er hentet fra LISSIs observasjonsmanual
og vedlagt i vedlegg B. Kategoriene jeg vil fokusere pa i analysen er «larerrolle» som fokuse-
rer pa hvorvidt leereren tilrettelegger for elevaktivitet og samtale. En lav kode (kode 1 og 2)
viser til at leereren sjeldent tilrettelegger for dette, slik det vises i eksempelet i tabell 3, mens
hgy kode (kode 3 og 4) viser at leereren legger opp til elevaktivitet eller samtaler ofte eller

konsekvent igjennom undervisningen (Jdegaard, et al., 2021).

Kategorien «Frihetsgrader» som fokuserer pa hvor stor frihet elevene har i de aktivitetene de
holder pa med, en lav kode (kode 1 og 2) viser til at elevene ikke tar noen egne valg i aktivite-
ten, eller bestemmer ett moment ut av problemstilling, metode eller resultat, slik det vises i
eksempelet i tabell 3. Hay kode (kode 3 og 4) viser til at elevene bestemmer to eller tre av
monumentene som problemstilling, metode og/eller resultat (Jdegaard, et al., 2021).
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Den siste kategorien jeg tar med i analysen er «elevdeltagelse». Siden lererrollen fokuserer pa
a legge til rette for elevsamtaler og aktiviteter, er det ogsa relevant a se hvorvidt elevene re-
sponderer pa undervisningen. Kategorien elevdeltagelse fokuserer pa om elevene eller aktive
eller passive i undervisningen, og i hvilken grad de deltar i aktiviteten. Lav kode (kode 1 og

2) viser at elevene er passive i undervisningen eller aktive i korte stunder, slik det er vist i ek-
sempelet i tabell 3, mens en hgy kode (kode 3 og 4) viser at elevene deltar aktivt i sin egen

lering og deltar i diskusjoner (ddegaard, et al., 2021).

3.4 Validitet og reliabilitet
Jeg vil na redegjare for begrepene validitet og reliabilitet som sier noe om kvaliteten og pali-

teligheten av forskningsstudiet og oppgaven min.
Validitet

Validitet kan defineres som en demonstrasjon av at et bestemt instrument faktisk maler det
det har til hensikt, pastar eller hevder & male. Andre definisjoner sier at validitet er i hvilken
grad tolkninger av data er stgttet/berettiget av teorien og bevisene som er brukt (Cohen, et al.,
2018).

| resultatdelen vil observasjonene som er gjort knyttes opp mot teorien som er gitt, noe som

vil gke validiteten til resultatet. | tillegg vil redegjerelsen for strategiene som er benyttet i valg
og analyse av videomaterialet minimalisere risiko for personlig bias. Videomateriale har ogsa
pa forhand og underveis i analysen blitt diskutert sammen med veileder, med hensikt om a re-

dusere personlig bias, noe som gker studiens validitet (Cohen, et al., 2018).
Reliabilitet

Reliabilitet er tett knyttet opp mot validitet og gar ut pa kvaliteten av arbeidet, og om undersg-
kelsen er til & stole pa. For & vurdere reliabiliteten er det vanlig a stille to spgrsmal til forsk-

ningsprosjektet:

1. hvordan har datamaterialet blitt pavirket av maten det er blitt samlet inn pa?
2. kan forskningsresultatene reproduseres av andre forskere?
Disse to spgrsmalene tar utgangspunkt i at forskningen er av naturvitenskapelig bakgrunn, da

det i kvalitative studier vil veere meget vanskelig a kunne reprodusere resultatene. | kvalitativ
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studie baserer reliabiliteten seg pa at forskeren reflekterer over hvordan de kan ha pavirket re-
sultatene, og at forskningsprosessen er mest mulig transparent, slik at andre har mulighet til &

vurdere de valgene som er tatt (Gleiss & Sether, 2021).

For a styrke reliabiliteten i denne masteren er det derfor blitt beskrevet hvor dataene kommer
fra. Det er gitt en beskrivelse av konteksten og hvordan analysen blir gjennomfart. For selve
analysen har bade forskere i LI1SSI-prosjektet og jeg kodet for kategoriene laererrolle, elevdel-
takelse og frihetsgrader. Dette gir mulighet for at de som leser oppgaven selv kan vurdere og

reflektere over paliteligheten til studien.

3.5 Etiske betraktninger

Denne masteren skrives i samarbeid med LISSI-prosjektet, med Marianne @degaard som pro-
sjektleder. Datamaterialet er hentet inn i regi av prosjektet, og gar under prosjektets godkjen-
ning fra «Norsk samfunnsvitenskapelige datatjeneste AS» (NSD), denne er vedlagt i vedlegg
A. Tilgang til datamaterialet ble gitt etter at jeg hadde skrevet under en erklering for delta-
gelse i prosjektet. Det forpliktes & falge personopplysningslovens retningslinjer ved registre-

ring, lagring og bruk av datamaterialene.

Ved bruk av videoopptak er det mulig a identifisere deltagerne, og det er da en rekke etiske
hensyn man ma ta for & forhindre at forskningsprosjektet ikke skal fa konsekvenser for delta-
gerne. Disse hensynene kan man sammenfatte til tre punker (Christoffersen & Johannessen,
2012).

1. Deltagernes rett til selvbestemmelse og autonomi
2. forskernes plikt til & respektere deltagernes privatliv

3. forskernes ansvar for & unnga skade.

Deltagernes rett til selvbestemmelse og autonomi gar ut pa at de har rett til 2 bestemme selv
om hvorvidt de vil delta i prosjektet eller ikke. Det innebzrer at de blir informert om forsk-
ningsarbeidet, slik at de kan gi samtykke, uten ytre press. Siden prosjektet fokusere naturfags
undervisning pa barne- og ungdomsskole, vil mange av deltagerne veere under 15 ar. Det er da
et krav om at foresatte eller verge for barnet samtykker pa vegnet av barnet (Christoffersen &
Johannessen, 2012). LISSI-prosjektet har i den forbindelsen benyttet ett samtykkeskjema hvor

bade barn og foresatte har gitt frivillig samtykke. Deltagerne har ogsa mulighet til a trekke
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samtykke uten & matte dele en begrunnelse. Leareren har pa forhand formidlet invitasjon om
deltagelse i prosjektet til sine klasser, noe som gir elevene mulighet til & si sin mening (dde-
gaard et al., 2021).

Forskernes plikt til & respektere deltagernes privatliv omhandler ansvaret for a beskytte delta-
gernes personvern. All informasjonen som kan lede tilbake til individer er taushetsbelagt.
(Christoffersen & Johannessen, 2012). Videomaterialet har blitt oppbevart nedlast, og kun
diskutert med veileder som er deltager i LISSI-prosjektet. | arbeidet med analyse og presenta-
sjon av undervisningstimene er deltagernes navn blitt fjernet og referert til som «larer» og
«elev» for a sikre deltagernes anonymitet. Navnet pa skolene er ogsa fjernet og refereres kun

til ved bruk av kode som er gitt av forskerne i LISSI-prosjektet.
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4 Analyse

Under dette kapittelet vil resultatene fra analysen presenteres. Det er fire undervisningstimer
som er blitt analysert hvor tre har blitt kodet hgyt for utforskende undervisning og en er blitt
kodet lavere som vist i tabell 2 (s. 16). De fire undervisningstimene vil blir presentert i hvert
sitt delkapittel, og for hver time vil det veere en kort presentasjon av innholdet i timen. Koder
og begrunnelse for koder, samt undervisningseksempler som illustrerer laererrollen vil bli pre-

sentert.

41 Timel
Denne timen er fra en 8.klasse ved skole S02. Vi ser i tabell 2 (s. 16) at denne timen er helhet-

lig lavt kodet for utforskende undervisning.

Tabell 4 Oversikt over tid, temaer aktiviteter og koder for time 1, skole S02

Tidsintervall 0-15 min 15-30 min 30-45 min

Tema Oktettregelen loner loner

Aktiviteter Forelesning 1. forelesning 1. muntlig dis-
2. demonstrasjon kusjon
3. Diskusjon 2. oppgave

Organisering av klasse

Sitter i par med

Sitter i par med pult

Sitter i par med pult

pult
Koder for:
- Leererrolle 2 2 2
- Frihetsgrader 1 1 1
- Elevdeltakelse 2 2 2

Undervisningen er delt inn i 2 temaer, hvor den farste undervisningssekvensen tar for seg
«oktettregelen», og de 3 neste undervisningssekvensene fokuserer pa «ioner». Undervisnings-
sekvensen for «oktettregelen» er preget av at leereren spgr elevene enkle spgrsmal, og formid-

ler til klassen via forelesning og illustrasjoner pa tavlen om hva oktettregelen er.

Lereren gjer en glidende overgang til ioner med a ta fram en saltpakke, og sper noen enkle
spgrsmal, og ber elevene om a bruke periodesystemet til & finne hvor mange elektroner de
ulike atomene har i ytterste skall. Laereren formidler til elevene hva ioner er ved bruk av fore-
lesning og illustrasjoner pa tavlen, og ber elevene om a notere. Laereren legger opp til a gjen-
nomfgre en demonstrasjon av salt som lgser seg opp i vann, og ber elevene om a diskutere i

par om det er stram i vannet far leereren tilsetter salt i vannet.
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Siste sekvens av undervisningen presenterer klassen om det var strem eller ikke i vannet, og
praver a beskrive svarene sine. Leareren fullfgrer demonstrasjonen med a tilsette salt, og ber
klassen om & komme fram a se. Lareren og klassen diskuterer kort observasjoner de gjorde

fra forsgket, far elevene setter i gang med a jobbe individuelt med noen oppgaver.

Hele timen er kodet 2 for kategorien lererrolle, siden det er leereren som star i fokus. Han til-
rettelegger for noe elevaktivitet ved enten 4 stille sparsmal, eller ved a la elevene diskutere
enkle aspekter rundt lzererdemonstrasjonen. Ogsa kategorien elevdeltakelse er kodet 2 igjen-
nom hele timen, da elevene er mye passive i undervisningen. De tar i midlertidig notater og
jobber noe med oppgaver, og er aktive i de stundene hvor lzreren stiller sparsmal eller ber de
om a skrive. Nar det gjelder frihetsgrader er timen kodet 1, da elevene ikke formulerer egne
sparsmal eller hypoteser. De planlegger heller ingen utforskning eller samler inn data som

skal tolkes.

Jeg skal na gi noen konkrete eksempler som illustrerer lzererrollen i denne undervisningsti-

men.

Eksempel 1: Oktettregelen

Dette eksempelet er hentet fra sekvens 1. Lareren har nevnt hva elevene har gatt igjennom
tidligere og hva malet for undervisningen er. Laereren spgr apent i klassen om det er noen som
har hart om «atteregelen», og far ingen respons fra klassen. Lereren tegner ett oksygenatom

pa tavlen, og ber elevene om & bruke periodesystemet bak i boken.

L: Hvilket atomnummer har oksygenet i periodesystemet?
E:8

L: hva betyr atomnummeret?

E: det har 8 elektroner rundt.

M wnp e

Lereren tegner opp 8 protoner i kjernen og 8 elektroner fordelt pa de to skallene (2 elektroner
i innerste skall og 6 i ytterste). Han presenterer videre at oktettregelen gar ut pa at atomene
gnsker a fa fylt ytterste skall. Lareren spgr apent i klassen om det er noen atomer som gnsker

a binde seg til oksygen, og far forslag om hydrogen og vann.
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Lereren tegner opp vannmolekylet pa tavlen og viser at nar to hydrogenet binder seg til oksy-
gen far oksygenet oppfylt oktetten sin, og hydrogenet far oppfylt sin.

Tolkning:

| dette eksempelet gnsker leereren a formidle til elevene hva oktettregelen er, dette gjer han
ved a farst sparre om noen har hgrt om regelen far, og nar han ikke far noe respons, ber han
elevene om & bruke periodesystemet til a svare pa noen enkle sparsmal. | eksempelet er det
lzereren som styrer undervisningen og formidler via forelesning og illustrasjon hva oktettrege-
len er, men legger opp til elevaktivitet ved at elevene bruker periodesystemet for & besvare
spgrsmal fra lereren. Lareren legger ogsa opp til elevaktivitet nar han ber klassen om a

komme med eksempel pa atomer som gnsker & binde seg til vann.

Det er leereren som stiller spgrsmal til klassen med en forventning av et fasitsvar, som gjar at
elevene ikke gjer egne valg pa hypotese, metode eller tolkning av mulige resultater. Elevene
er i stor grad passive i undervisningen, de er aktive i korte stunder nar lereren stiller spars-

mal, og svarer ganske sa kort pa spgrsmalene til leereren.

Eksempel 2: loner

Dette eksempelet er hentet fra sekvens 2, hvor lareren har gjennomgatt at bordsalt bestar av
natrium og klor (NaCl), og at disse to ikke deler elektronpar, men gir og tar opp elektroner fra
hverandre og hvordan dette skjer. Lereren tegner opp ionene pa tavlen og ber elevene om a
gjere det samme. Etter & ha gatt igjennom at natrium gir ett elektron til klor stiller lzreren et
spgrsmal til klassen om hvor mange elektroner som sitter igjen pa ytterste skall. Leareren po-
engterer videre at atomene har ulik mengde elektroner pa hvert atom i forhold til hva de hadde

tidligere.

L: Hvis natrium har 10 elektroner, hva har det overskudd av?
E: protoner

L: Hvis klor har 18 elektroner, hva har det overskudd av?

A w0 np e

E: elektroner.

Lereren avslutter med a si at natrium og klor er blitt ladde partikler, som kalles for «ioner»
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Tolkning:

| dette eksemplet ser vi at leereren har gatt bort fra oktett regelen og skal ga igjennom hvordan
ioner dannes. Dette skjer igjennom en leererstyrt undervisningsform hvor laereren presentere
kunnskapen til elevene ved bruk av illustrasjon og forelesning pa tavlen og ber elevene om a
kopiere det han gjer. Leereren legger opp til elevaktiviteter ved a stille enkle konkrete spgrs-
mal, hvor elevene skal bruke periodesystemet pa a svare, eller poengtere det de observerer pa

tavlen (natrium har mistet ett elektron, og har derfor overskudd av protoner).

Spersmalene laereren stiller til klassen stilles med hensikt om & holde engasjementet deres, og
de stilles ogsa med hensikt om a fa fasitsvar. Elevene er ogsa i stor grad passive i undervis-

ningen og er aktive i korte stunder nar de besvarer leererens spgrsmal.

Eksempel 3: Salt i vann

| det siste eksempelet har lereren forberedt en demonstrasjon, og stiller spgrsmal til klassen
om hva som skjer dersom man lgser salt i vann. De fleste i klassen svarer «det lgser seg opp»,
og leereren spar videre hva det betyr at saltet lgser seg opp. Lareren har satt opp et forsgk
hvor han har et begerglass med vann, og to dioder nede i vannet. Diodene er koblet opp mot et
amperemeter som gir lys i en paere dersom det gar strem igjennom systemet. Lereren stiller

sa et spgrsmal til klassen:

1. L: Husker dere i fjor hva strem var?
2. E: elektroner i bevegelse.

3. L:erdet elektroner i bevegelse i systemet na?

Lereren lar elevene diskutere tankene deres rundt dette i par, og underveis gar lereren rundt i
de ulike parene for & hare om de begynner a bli ferdig a diskutere, eller hjelper a spesifisere noe

som «strgm er elektroner i bevegelse ikke atomer»

Etter en stund spar leereren om en konklusjon fra klassen, og ber ogsa etter en begrunnelse for
konklusjon. De fleste i klassen konkluderer med at det er ikke stram i systemet, men klarer ikke
a komme med noen god begrunnelse. Noen elever foreslar at vannet isolerer slik at elektronene

ikke kan bevege seg.
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Leareren demonstrerer at nar diodene er mot hverandre sa er det lys i paeren, mens nar de er fra

hverandre i vannet er det ikke lys lengre.

4. L: erdet noe salt kan gjgre med dette? (referer til at det ikke er strem i kretsen)

5. E:vil gjare det lettere for elektroner & bevege seg?

Lereren heller salt i vannet og ber klassen om a komme frem til kateteret 4 se. En elev kom-
mentere at de lukter klor, og laereren og klassen har en kort samtale om hvor de gjenkjenner

Klor lukten fra, og hvor klor kommer fra i dette forsgket.
Tolkning:

Lereren gjennomfarer en demonstrasjon til klassen som viser hva som skjer nar salt kommer
i vann. For a lede opp til forsgket legger leereren til rette for noe elevaktivitet ved a stille klas-
sen spgrsmal om hva som skjer med salt i vann. Igjennom forsgket stiller lzereren noen spgrs-
mal til klassen som «hva er stram» og «er det strgm i systemet nd». For det siste spgrsmalet
lar lzereren elevene fa diskutere hva de tenker i par fgr han far et svar fra klassen. Det er like-
vel ett fasitsvar leereren forvente pa begge spgrsmalene, Pa det farste forventer han at elevene
svare hva strem er basert pa den tidligere kunnskapen elevene har. P& det andre spgrsmalet
forventere lareren at elevene skal svare at det ikke er strgm i systemet, basert pa den observa-

sjonen klassen gjer.

Nar lzereren gjennomfare forsgket er elevene framme og observerer hva som blir gjort. Laere-
ren legger opp til elevaktivitet ved at han spgr om salt kan gjgre noe med strgmkretsen, som
vist i dialog 4-5. Klassen verken begrunner eller diskutere hvorfor, som gjer at spgrsmalet
stilles med hensikt om & beholde engasjementet, og de skal observere resultatet. Demonstra-
sjonen avsluttes med at elevene beskriver en enkel observasjon de gjorde, uten & begrunne re-

sultatet ut ifra teori.
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4.2 Time 2
Denne timen er fra en 8.klasse ved skole S41. Vi ser i tabell 2 (s. 16) at denne timen er helhet-
lig hgyt kodet for utforskende undervisning.

Tabell 5 Oversikt over tid, temaer aktiviteter og koder for time 2, skole S41

Tidsintervall 0-15 min 15-30 min 30-45 min
Tema Saltkrystaller Saltkrystaller Saltkrystaller
Aktiviteter - Undersgkelse - Egetar- - Eget
av salt under beid arbeid
lupe
Organisering av Gruppe pa 2 til 3 ele- | Gruppe pa 2 til 3 | Gruppe pa 2
klasse ver deler pd en lupe. | elever deler pa til 3 elever de-
en lupe. ler pa en lupe.
Koder for:
- Lererrolle 4 4 4
- Frihetsgra- 3 3 3
der
- Elevdelta- 3 3 3
kelse

Teamet for undervisningen er «saltkrystaller», i den fgrste delen av undervisningen kan vi se at
klassen er organisert i grupper pa 2-3 elever og deler en lupe. Elevene studerer saltkrystaller i
lupen og elevene beskriver/illustrerer det de observerer. Underveis gar leereren rundt i gruppene
og hjelper de med skissene, og beskrivelsene sine. Sammen med klassen danner lareren en
hypotese og ber elevene om a skrive ned hva de tror, nar klassen har formulert en hypotese gar
de i gang med a utforske dette.

For den andre undervisningssekvensen dokumentere elevene hva de har observert i lupen, og
jobber enda i gruppe. Etter en stund med eget arbeidet far laereren elevene til & dele hypotesene
0g observasjonene sine apent i klassen. Etter en kort diskusjon i klassen gar elevene videre til

a skrive pa rapporten sin.

Kategorien larerrolle har fatt kode 3-4 da hele undervisningstimen er tilrettelagt for at elevene
skal kunne samhandle med hverandre, ved at de deler lupe og diskuterer med hverandre hva de
observerer i gruppe. Elevdeltagelse har fatt kode 2 da elevene i undervisningen jobber med
oppgaven, diskuterer seg imellom og svarer pa leererens spgrsmal (med litt drahjelp fra lere-
ren), de jobber aktivt med oppgavene som er gitt av leereren. For frihetsgrader har undervis-
ningen fatt kode 3 da lereren stiller spgrsmal som «hva skjer nar salt kommer i kontakt med
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vann» men elevene formulere egne hypoteser, metoden for utforskningen har leereren gitt til

elevene, men elevene beskriver hva de selv observerer i lupen.

Det vil presentert noen eksempler som jeg tenker belyser leererrollen i denne undervisningen.

Eksempel 4: Saltkrystaller i lupe

Dette eksempelet er hentet fra sekvens 1. Elevene har pa forhand sammen med lzereren dannet
en hypotese, sitter i gruppe og utforsker saltstruktur i lupen. Elevene sitter gruppevis og stu-

derer saltkrystallene i lupe, og leereren gar rundt og hjelper elevene med 4 stille inn bildet.

L: Na ser dere hvordan det ser ut, stemte det med hvordan dere tenkte?
E: det ser ut som sma firkanter.

L: er det firkanter? Hva lzerte dere forrige time, hva heter det?

E: Kube!

M WD

Leereren diskuterer med elevene om det de observerer er helt kubisk eller jevne i formen, og
om alle var i like stor starrelse. Laereren ber sa klassen om & dokumentere det de ser i lupen.
Under denne delen gar leereren ogsa rundt i gruppene, og hjelper elevene i gang med & illust-
rasjonene/beskrivelsene sine ved 4 stille sparsmal som: «Hvordan ser de ut?», «Er de helt
flate?», «ser de ut som flak?» og «hvis du skulle med ord beskrive hva du ser i lupen, hvordan
ville du beskrive de?». For elever som har tegnet saltkrystaller ber leereren de om a forklare

hva de har skrevet.
Tolkning:

| dette eksempelet ser vi at leereren konsekvent har lagt opp undervisningen etter elevsamtale
og aktivitet, ved a ha de til a sitte i gruppe a jobbe med utforskningen. Elevene er forholdsvis
stille mens de sitter i gruppene, sa leereren legger opp til elevsamtale ved a spgrre apent i klas-
sen om bildet av salt-krystallene var slik de forventet, og elevene deler de observasjonene de
har gjort. Underveis i arbeidet veileder leereren elevene i arbeidet med beskrivelsene sine med
a stille de sparsmal. Elevene har formulert egne hypoteser, og deltar aktivt i undervisningen

med & utforske hypotesen og formulere resultat.
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Eksempel 5: Diskusjon rundt hypotese og resultat

Dette eksempelet er hentet fra sekvens 2. Elevene har brukt litt tid pa & formulere en hypotese
for hva som skjer nar salt kommer i kontakt med vann, og har ogsa utforsket dette ved 4 til-
sette vann til forsgket & se resultatet igjennom lupen. Nar elevene har fatt studert i lupen hva
som skjer nar vann blir tilsatt i forsgket, spar leereren om noen i klassen gnsker a dele hypo-

tese, en elev melder seg etter hvert frivillig.

1. E: Formalet er & beskrive hva som skjer med salt og vann kommer i kontakt, jeg tror
saltet gar i opplasning.
2. L:erdet noen som hadde noe lignende hypotese?

Det gar noen svake ja og nikk rundt i klasserommet.

3. L: hvavar det som skjedde? Hva var det dere sa?
4. E:narjeg sailupen etter at jeg hadde lagt til vann sa var det mange sma saltbiter
5. L: du mener salt-krystallene ble mindre nar du satt vann oppi? Det er en god observa-

sjon! Var det flere som observerte at salt-krystallene ble mindre?

Lereren far noen andre svar, som at saltkrystallene ble rundere i formen, og nar klassen er
ferdig a diskutere resultatene de fikk gar de videre med & skrive utstyr og framgangsmate i

rapporten deres.
Tolkning:

Lereren har bedt elevene om & danne en ny hypotese, og nar denne er formulert skal elevene
utforske dette, og beskrive hva de observerer. Her har laereren lagt opp til elevsamtaler, ved at
elevene sitter i gruppe a jobbe med forsgket. Laereren legger opp til elevaktivitet ved & blant
annet fa klassen dele hypotesen sin, & diskutere de observasjonene de gjorde. Elevene har
ogsa fatt frihet til & utforske selv. Elevene formulerer egne hypoteser og formulerer egne re-

sultater, men hvor lereren har gitt elevene metode for a utforske.
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4.3 Time 3
Denne timen er fra en 8.klasse ved skole S41. Vi ser i tabell 2 (s. 16) i metoden at denne ti-
men er hgyt kodet for utforskende undervisning. Denne timen er direkte etterfulgt av time 2

med samme leerer, ved skole S41

Tabell 6 Oversikt over tid, temaer aktiviteter og koder for time 3, skole S41

Tidsintervall 0-15 min 15-30 min 30-45 min
Tema Repetisjon Hvordan lgses salt Saltkrystaller
opp.
Aktiviteter - Sper og svar - Mlustrasjon - Egetarbeid

- Spgr og svar
Organisering av | Grupper pa 2 eller 3 Grupper pa 2 eller 3

klasse elever elever
Koder for:
- Leerer- 3 3 4
rolle
- Frihets- |1 2 1
grader
-  Elevdel- | 4 4 3
takelse

Temaet for undervisningstimen er fortsatt salt, hvor den farste undervisningssekvensen er en
repetisjon av ioner og hvordan salt dannes. Dette gjar leereren ved a stille enkle spgrsmal fra
elevene, og fa svar fra disse. | undervisningen videre fokuserer laereren pa hvordan vann lgser
opp salt, som skjer ved at leereren viser en animasjon av hvordan salt lgser seg opp i vann.
Under denne delen far lzereren elevene til a forklare hva de ser pa de ulike animasjonsbildene.
Leereren far ogsa elevene til a diskutere hvorfor lzereren fikk ett annet resultat pa hennes for-
sgk, enn elevene fikk pa deres. Siste del av undervisningssekvens gar ut pa at elevene fortset-

ter og skriver teoridelen pa rapportene sine.

Lererrollen har fatt kode 3-4 da lereren legger konsekvent opp til elevaktivitet og elevsam-
tale ved a ofte stiller spgrsmal til klassen, eller ved a be elevene om a forklare illustrasjonene
lzereren viser framfor at leereren formidler disse. For frihetsgrader har det blitt kodet 1 for se-
kvens 1 og 3, da spersmalene fra leereren stilles med en forventning om fasitsvar. For sekvens
2 er frihetsgrader blitt kodet 2 da elevene skal diskutere hvorfor leereren fikk ett annet resultat
enn elevene pa sitt forsgk. Elevene blir da stilt ett sparsmal hvor de ikke har ett fasitsvar, men

skal presentere hva de tror er grunnen. Elevdeltagelse er blitt kodet for 3-4 da elevene svarer
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aktivt pa leererens sparsmal, og deltar i diskusjoner. For siste sekvens er det blitt kodet noe la-
vere da elevene blir satt i gang med eget arbeid, og det er vanskelig & se hvorvidt elevene del-

tar mer eller mindre aktivt.

Jeg vil na komme med noen eksempler som jeg mener belyser lererrollen i denne timen.

Eksempel 6: Repetisjon av ioner

Dette eksempelet er hentet fra sekvens 1. Lareren stiller et dpent sparsmal til klassen om hva
det betyr at «noe lgser seg opp?», leereren far noen svar som at «saltet smuldrer opp» og noen
elever svarer litt mer presist som at «klor og natrium splitter opp, hvor den ene drar ut av van-
net og den andre blir igjen». Laereren repeterer tidligere kunnskap hos elevene ved a stille

sparsmal til klassen, om de husker hvordan natrium og klor gar sammen for a danne salt. Det

er noen usikre svar fra elevene om at det var noe pluss og noe minus.

L: Hvor mange skall har natrium?
E: tre

L: hvordan kan vi ut ifra periodesystemet lese det?

M W Do

E: den ligger i gruppe 3.

Lereren fortsetter slik a stille enkle spgrsmal til klassen, hvor de kommer med svar. Og gar
videre med a snakke om hvordan ett elektron fra natrium gar over til klor for a fylle oktetten
til klor. Leereren spar videre hvilken ladning klor og natrium far og hvorfor de far de ladning-
ene. Nar lzreren har gjennomgatt det grunnleggende far leereren elevene til & forklare hvordan
det blir salt ut av natrium og klor, hvor klassen prgver a fortelle at de negative og positive io-

nene blir tiltrukket av hverandre.
Tolkning:

| dette eksempelet gnsker leereren a repetere tidligere kunnskap, fer hun leerer de noe mer in-
nenfor samme tema. Fremfor & legge opp til leererstyrt undervisning passer lereren pa at ele-
vene er aktive deltagere, ved a stille de flere spgrsmal som gar ut pa den kunnskapen de har.
Spersmalene er enkle og konkrete og krever kun korte svar fra elevene, men siden hele under-

visningssekvensen er preget av «jeg stiller sparsmal dere svarer» er elevene veldig aktive
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under hele sekvensen. | de spgrsmalene laereren stiller er det en forventning om fasitsvar, da
leereren er ute etter det «korrekte» svaret pa sparsmalet og ikke ute etter «<mulige» forkla-

ringer. Dette gjor at elevene ikke har frihet til & velge sparsmal, metode eller svar.

Eksempel 7: Diskusjon av resultatet til leereren

Dette eksempelet er hentet fra sekvens 2. Laereren har sammen med klassen gjennomgatt en
animasjon som viser hvordan salt lgser seg opp i vann, en elev papeker at de observerte i lu-
pen at det «freste» nar saltet lgste seg opp i vann, og at det sluttet etter en stund slik at de ble
sittende med sma saltklumper i vannet. Lareren sammenligner dette mot sitt eget forsagk, hvor
hun hadde tatt en hel del mer salt i vannet, og gar rundt i klassen og viser dette. Lareren ber

klassen om & diskutere i gruppe hvorfor de fikk ett annet resultat enn hun.

Mens elevene diskutere dette i grupper gar laereren rundt i gruppene og hgrer pa hva de sier
og stiller spgrsmal som «hvorfor tror du det?» og «hva hadde skjedd hadde jeg hatt mer
vann?» Etter en liten stund spar lereren klassen «Hva var det som skjedde?» for a hjelpe ele-
vene i gang med svaret, bruker leereren figurene fra animasjonen og sper elevene hva ulike

atomer og molekyler er i animasjonen.

1. L: hvordan er det vann gar inn og tar de ulike atomene?

2. E: De hvite tar det negative, og den rgde tar de positive.

Leereren hjelper elevene med a definere mer presist hva som er hvit og rgd i vannmolekylet,
og klassen far etter hvert formulert mer presist at klor atomet tiltrekkes hydrogenatomene pa
grunn av den positive ladningen der pa molekylet, mens natrium tiltrekkes av oksygenatomet

pa grunn av den negative ladningen der pa molekylet

3. L: hvorfor lgste ikke alt saltet seg opp?

4. E: deter for mye salt i forhold til vann.

Leareren konkluderer med at elevene har nok kunnskap til & skrive teoridelen av rapporten de-

res, og setter elevene i gang med a gjgre dette
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Tolkning:

Lereren har presentert «<ny» kunnskap til elevene ved bruk av animasjon, men fatt elevene til
a beskrive det som skjer. Lereren legger opp til elevsamtale ved at elevene skal forsgke a for-
klare resultatet til leereren i gruppe, basert pa den nye kunnskapen de na har. Ved at laereren
aktivt stiller enkle, konkrete sparsmal er elevene aktive hele undervisningssekvensen.

Ikke alle svarene lereren stiller stilles med forventning om ett fasit svar, som nar lereren har
spurt klassen hvorfor hun fikk ett annet resultat enn de, gir hun rom for elevene til a tolke re-
sultatet hennes pa ulike mater og begrunne dette. Senere far lzereren elevene til & knytte forsg-
ket deres opp mot teori, ved a fa elevene til & beskrive resultatet basert pa den nye kunnskapen
de har. Hun hjelper elevene i gang ved a igjen stille konkrete enkle sparsmal, som elevene kan

svare pa ved a se pa figuren pa tavlen.

44 Time4

Denne timen er fra en 8.klasse ved skole S42. Vi ser i tabell 2 (s. 16) at denne timen er helhet-

lig hayt kodet for utforskende undervisning

Tabell 7 Oversikt over tid, temaer aktiviteter og koder for time 4, skole S42

Tidsintervall 0-15 15-30 30-45 45-60
Tema Gass Egenskaper til gass | Pavisning av gass Pavisning av gass
Aktiviteter - Q&A - Individuell - Lerer-demon- - Elev-forsgk
lesing strasjon
- Samtale
mellom
elever
Organisering av | grupper pa | Diskusjon mellom | I grupper pa 3 eller 4 I grupper pa 3 eller
klasse 3eller 4 ele- | 2 elever eller 3 ele- | elever. 4 elever.
ver. ver.
Koder for:
- Lererrolle 1 4 1 4
- Frihetsgra- |1 1 1 2
der
- Elevdelta- 2 3 2 4
kelse
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Temaet for undervisningstimen var gass. | den farste sekvensen gar lzereren igjennom planen
for dagen, og harer ogsa hva elevene knytter til ulike begreper som var relevant for dagens
tema. For sekvens 2 far laereren elevene til & gjgre individuell lesing av teori, hvor de i gruppe
pa to til tre elever skal samtale om det de har lest. Som en forberedelse til det forsgket elevene
skal gjere i gruppe pa 4, gar leereren farst igjennom forsgket for a vise elevene hvordan de
skal gjare det rent teknisk, for elevene selv setter i gang med forsgket. Nar forsgket er fullfert,

praver lereren & ha en samtale med klassen om hvilket resultat de fikk.

I undervisningen varier koden for leererrollen noe, for sekvens 1 og 3 er larerrolle blitt kodet
pa 1, da det er leereren som styrer undervisningen. Det er lzereren som stiller spgrsmalene og
formidler informasjonen. For sekvens 2 og 4 er leererrolle blitt kodet pa 4, da lereren har kon-
sekvent lagt opp til elevsamtale og elevaktivitet ved at elevene skal samtale om teorien de har

lest, og jobbe sammen i grupper under forsgket deres.

For frihetsgrader har sekvens 1-3 fatt kode 1, da undervisningen ikke bzrer noen preg av at
elevene far noen valg pa hypotese, metode eller resultat. For sekvens 4 har frihetsgrader blitt
kodet pa 2, pd bakgrunn av at laereren aldri forteller elevene hvilken gass de er ute etter, ver-

ken far eller etter at forsgket er gjennomfaert, sa resultatet er opp til elevene selv a tolke.

Elevdeltagelse har ogsa en varierende kode, for sekvens 1 og 3 har elevdeltagelsen blitt kodet
pa 2. Elevene er aktiv nar leereren stiller de sparsmal. For sekvens 2 og 4 er elevdeltagelsen
hayere, elevene far litt mer spillerom, og samtale flittig seg imellom under samtaledelen, og

ogsa under forsgket.

Eksempel 8: Begrepsforstaelse

Dette eksemplet er hentet fra sekvens 1. Leereren har presentert hva elevene skal gjare i lgpet

av timen, og sier til klassen de skal gjennomga noen begreper. Disse begrepene er:
«pavise gass eller gassluft, kjemisk reaksjon»

E: gass er det som kommer ut av gassbrenner
E: Flatulens er gass

L: hvis man tenker pa partikkelmodellen, hva er en gass?

A w0 np e

E: partiklene er spredd ut pa en mate,
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Lerer og klassen fortsetter a diskutere, hva er luft, og kan man se gass? Lareren hgrer litt pa
hva noen fa elever i klassen knytter til de andre begrepene, og spar ogsa klassen om de vet

hva en gassfelle er.

Leereren far ett forslag om at det er som en stgvsuger, mens en annen sier bare at det er noe
som fanger gassen. Lereren sper hvordan gass oppfarer seg og en elev kommenterer at nar de
blir sluppet fri, ved at det vil spre seg fort ut i rommet, og leereren tar eksempel med darlig
lukt. Hadde en elev fjertet bakerst i klasserommet, ville gassen spredd seg rundt i rommet og

etter hvert na til laereren fremst i klasserommet.
Tolkning:

Dette eksempelet gnsker lzereren a se hva elevene har av tidligere kunnskap nar det gjelder de
ulike begrepene, hvor hovedfokuset la pa begrepet «gass». Denne sekvensen er larerstyrt ved
at leereren stiller spgrsmal til klassen, og individuelle elever svarer pa spgrsmalene. Svarene
varierer litt fra korte og konkrete, til noen mer kreative svar. Lereren gir ikke elevene rom for
a diskutere i grupper hva de tenker om ulike begreper, noe som gjer at elevdeltagelsen i til-
legg er ganske lav, siden det kun er noen fa elever som svarer. Frihetsgradene er ogsa lav da
det er leereren som styrer hvilket spgrsmal som skal besvares, og leereren er ute etter «rett» og

«galt» svar.

Eksempel 9: Elevforsgk, pavisning av gass

Dette eksemplet er hentet fra sekvens 4. Elevene har gjennomgatt de ulike begrepene som er
relevant for dagens forsgk, og har ogsa lest og diskutert kunnskap knyttet opp til egenskapen
til ulike gasser. Elevene gjennomfare ett forsgk som gar ut pa a pavise gass. Lareren har vist
elevene hva de ma gjare rent teknisk, og elevene har ogsa fatt utlevert en «oppskrift» pa nett-
brettene som sier hvordan de skal ga fram for & gjennomfare forsgket. De fleste elevene vel-
ger a filme forsgket sitt med bruk av nettbrettet, og noen elever tar notater. Nar forsgket er

gjennomfart, far leereren oppmerksomheten til klassen igjen.

1. L: kan dere ut ifra teorien dere leste tidligere konkludere hvilken gass dere lagde?
2. E: Oksygen? Fordi det er oksygen i det tomme raret?

3. E: Hydrogengass?

35



Lereren sier ikke hayt til klassen at svaret er feil eller riktig, men papeker at hydrogengass
sammen med luft vil vaere eksplosiv. Leareren prever a veilede elevene til riktig svar ved a
sparre om noen oppdager kondensen pa glasset, responsen til klassen er svak, og det kommer
ikke frem hvilken gass elevene paviste. Lareren gar igjennom hvordan elevene skriver rapp-

orten, og setter de i gang med det arbeidet.
Tolkning:

Under selve forsgket trekker leereren seg unna og lar elevene jobbe i de gruppene de er i. Ele-
vene i gruppene ma samarbeidet med hverandre og er avhengig av & kommunisere med hver-
andre. Pa den maten har leereren lagt opp til bade elevaktivitet og elevsamtaler. Underveis i
forsgket gar leereren rundt i de ulike gruppene og hjelper de dersom de sitter fast med noe mer
teknisk.

Forsgket elevene gjennomfarer er et kokebokforsgk, da leereren har gitt elevene hva de skal
utforske og hvordan de skal utforske. Det er mulig & argumentere for at resultatet er opp til
elevene, samtidig forventer leereren at alle i klassen skal fa samme resultat. Laereren har pa
forhand av forsgket bestemt hva resultatet skal veere, da ut ifra dialog 1-3 hvor han ser om
klassen fikk pavist gassen de skulle pavise. Elevdeltagelsen er hgy under sekvensen da hele
gruppen ser ut til & jobbe med forsgket, enten ved a ta video, gjare selve forsgket eller ta nota-

ter.
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4.5 Oppsummering av analysen
Tabell 8 viser en kort oppsummering av analysen som er gjort for de ulike timene, oppsum-

meringen viser hvordan kategoriene «larerrolle», «Elevdeltakelse» og «frihetsgrader» er i

forhold til kategoriene «Forberedelse», «datainnsamling» og «konsolidering», som ogsa er

knyttet opp til hvilken fase i 5E modellen de korrespondere til.

Tabell 8 Oppsummering av analysen i forhold til kategoriene «larerrolle», «elevdeltakelse» og «fri-
hetsgrader» i forhold til kategoriene for utforskende undervisning

spgrsmal

Learerrolle Elevdeltakelse Frihetsgrader
Timel
Forberedelse Leereren stiller en del Elevene er aktive og sva- | Liten grad av frihet
(engasjere) spgrsmal til elevene rer fra elevene. Fasen er
lererstyrt
Datainnsamling | Leareren utferer selven | Elevene gjor selv ikke da- | Lareren gjar en de-
(undersgke) demonstrasjon tainnsamling monstrasjon.
Konsolidering Lereren stiller sparsmal | Elever svarer pa sparsmal | Elevene svarer pa
(forklare & ut- | til elevene og far svar fra leereren sparsmal fra leereren
vide)
Time 2
Forberedelse Lareren aktiverer for- Elevene lager hypotese Elevene har stor grad
(engasjere) kunnskaper og stiller om hva som kommer til & | av frihet nar elevene

skje

utformer hypotesen

Datainnsamling

Leereren veileder og

Elevene er aktive og ser

Elevene har stor grad

sparsmal.

(undersgke) stiller spgrsmal pa saltkrystaller i lupen av frihet
Konsolidering Leereren diskuterer med | Elevene diskuterer med Elevene har stor grad
(forklare & ut- elevene under datainn- | lzereren det de observerer | av frihet

vide) samlingen i lupen
Time 3
Forberedelse Leereren aktivere for- Elevene er aktive og sva- | Liten grad av frihet,
(engasjere) kunnskaper og stiller rer pa spgrsmal, og dan- | undervisningen styres

ner hypotese

av lereren igjennom
spgrsmal, selv om
elevene er med & ut-
forme hypotese.

Datainnsamling
(undersgke)

Leereren veileder og
stiller sparsmal.

Elevene samler inn data
ved a besvare spgrsma-
lene ved bruk av leererens
illustrasjoner

Elevene har liten grad
av frihet, da leereren
er ute etter ett «rik-
tig» svar.

Konsolidering

Leereren stiller spgrsmal

Elevene forklarerer resul-

Elevene har liten grad

(forklare & ut- til klassen. tatet, med bakgrunn av av frihet. Da lereren
vide) teori. er ute etter ett «rik-
tig» svar.
Time 4
Forberedelse Larer presentere begre- | Elevene er aktive og sva- | Fasen er lgrerstyrt,
(engasjere) per og stiller sparsmal rer pa leererens spgrsmal | som gir liten grad av

frihet
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Datainnsamling
(undersgke)

Leerer sier til elevene

hva de skal lese, og gjar

en demonstrasjon

Elevene leser teori gitt av
leereren, og gjennomfare
et praktisk forsgk

Elevene har liten grad
av frihet da laereren
har gitt de en opp-
skrift for hvordan de
skal ga igjennom teo-
rien, og hvordan de
skal gjennomfare for-
sgket

Konsolidering
(forklare & ut-
vide)

Leerer stiller spgrsmal
til elevene.

Elevene prover a foresla
hvilken gasser de paviste

Elevene har liten grad
av frihet da leereren er
ute etter «riktig» svar
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5 Diskusjon

| diskusjonskapittelet drgfter jeg funnene mine angaende forskningsspgrsmalene mine opp
mot teorien. Diskusjonen vil bli bygget opp slik at jeg ser pa hvert av de to forskningsspars-

malene hver for seg, for og sa drefte time for time under disse.

5.1 Tilrettelegging for utforskende undervisning

Time 1

Vi ser i tabell 8 (s. 37) at for engasjeringsfasen fokuserer leereren pa a stille elevene enkle og
konkrete sparsmal relatert til det temaet de snakker om eller om tidligere kunnskap. Den
farste fasen i 5SE-modellen er «a engasjere», som gar ut pa at leereren skal legge opp til at ele-
vene gnsker a leere om temaet, og skal aktivere tidligere kunnskap samt avdekke misoppfat-
ninger (Bybee, et al., 2006). | Eksempel 1 (s. 23) tar elevene i bruk periodesystemet, hvor lz-
reren stiller enkle sparsmal relatert til dette. Dette indikere at periodesystemet er noe klassen
har gjennomgatt tidligere, og bringer opp pa nytt na. Elevene er i stor grad passive i undervis-

ningen, og er kun aktive nar de svarer pa spgrsmalene til leereren.

For fasen «utforskning» er det meningen at elevene og lareren skal etablere erfaringer som de
kan bruke senere for & diskutere konsepter. Elevene burde & veaere bade fysisk og mentalt in-
volvert i aktivitetene (Bybee, et al., 2006). | undervisningstimen blir det ikke blitt lagt til rette
for at elevene gjer en praktisk utforskning selv, men her velger leereren & gjennomfare en de-
monstrasjon for de, slik det er vist i eksempel 3 (s. 25). I timen lar lzereren elevene vare men-
talt involvert ved at de skal komme med en hypotese, og elevene far ogséa vaere fremme ved
kateteret & se hva lzreren gjer. Utforskningen er gjerne noe elevene gjer selv (Bybee et al.,
2006), men i dette tilfellet er det lzereren som styrer demonstrasjonen fra start til slutt, og lar
elevene diskutere enkle aspekter rundt forsgket.

De to siste fasene jeg fokuserer pa i denne masteren er fasen «forklare» og «utvide». Under
forklaring er det meningen at elevene og leereren skal fa en felles bruk av begreper, mens pa
utvidelse skal kunnskapen elevene har settes i nart relatert, men nye situasjoner, hvor elevene
kan lzere noe mer av konseptene (Bybee, et al., 2006). Underveis i demonstrasjonen i time 1
diskuterer lzereren med klassen, hvor klassen skal preve a forklare hva de observerer. Klassen

kommer med enkle beskrivelser pa hva det betyr at salt lgser seg opp, og hvorfor de kjenner
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lukten av klor nar saltet har lgst seg opp. Her er det verdt & nevne at lukten av klor ikke skal
veere til stede ndr salt lgser seg opp i vann. Da lereren gjennomfarte ett forsgk som krevde
bruken av strem, kan det veere at det har skjedd en uforutsett elektrolyse av saltet, som vil gi

lukten av klor.

Forklaringsfasen er igjen ledet av at laereren stiller spgrsmal til klassen og klassen besvarer.
Nar det gjelder utvidelsesfasen, er den ikke tydelig til stede. Man kan argumentere at utvi-
delse og forklaringsfasen begge henger sammen med demonstrasjonen, da leereren tidligere
har gatt igjennom hvordan salt dannes, og na setter det teoretiske i en ny situasjon. Siden lee-
reren ikke ledet opp elevene til & diskutere resultatet rundt forsgket i seerlig grad, kan man si

at potensialet til utvidelse var der, men ikke ble tatt i bruk.

Time 209 3

Siden time 3 kommer rett etter time 2 er det relevant & diskutere time 2 og 3 som en lengre gkt
med utforskende undervisning. Time 2 fokuserer hovedsakelig pa fasene «engasjere» og «ut-

forske», mens time 3 fokuserer hovedsakelig pa fasene «forklare» og «utvide»

Vi ser i tabell 8 (s. 37) at lzereren for time 2 og 3 gjer likt som laereren i time 1 nar det gjelder
engasjement fasen. Lereren stiller sparsmal til klassen, og aktiverer forkunnskapene deres.
Forskjellen her er hvordan lereren stiller sparsmal. Lereren i time 1 stiller spgrsmal med hen-
sikt om & holde fokuset til elevene mens laereren formidler kunnskap. Vi ser i eksempel 6 (s.
31) at leereren i time 2 og 3 stiller spgrsmal for & hjelpe elevene med & formulere tidligere
kunnskap, hypotese eller resultat. Det a stille spgrsmal til klassen hvor elevene ma formulere
svaret er en mate a koble til tidligere kunnskap, samt ogsa avdekke hva elevene har av mis-

oppfatninger (Bybee, et al., 2006).

I time 2 formulerer elevene farst en hypotese, undersgker dette, dokumenterer resultatet og
deretter formulerer en ny hypotese som de skal undersgke. Her har leereren gitt metoden for
utforskning, men elevene gjennomfarer det rent praktiske selv, fra a formulere hypotesen til &
formulere resultatet. For utforskningsfasen i time 2 ser vi at dette ligner litt pa hvordan utfors-
kende undervisning er presentert i Figur 4 (s. 13). Lereren hjelper elevene a trene opp kompe-

tanse med det a stille spgrsmal (Knain & Kolstg, 2019). I tillegg far leereren og elevene ogsa
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en felles erfaring, som de bruker senere nar de videre formulere konsepter (Bybee et al.,
2006).

Far leereren ber om noen forklaringer pa resultatet, tar leereren i samarbeid med klassen og ut-
vider elevenes forstaelse. Dette skjer ved at lzereren stiller sparsmal til de ulike illustrasjo-
nene, og far klassen til a svare. Aktivitet som kan veere til hjelp under utvidelsesfasen, vil
veere gruppediskusjoner, eller en form for samarbeidsoppgave da det far elevene til a utrykke
deres forstaelse av temaet (Bybee, et al., 2006). Lereren gir rom for dette nar hun presenterer
et «problems til klassen, og ber elevene om a diskutere i grupper, for deretter i en plenumsdis-
kusjon forklare hvorfor de fikk resultatene de fikk. Det finnes flere mater a fa elever til a for-
Klare, og i dette tilfelle utnytter lereren muntlige forklaringer, ved bruk av animasjonsvideo,
slik eksempel 7 (s. 32) viser (Bybee, et al., 2006).

Time 4

Time 4 er ganske sekvensert da leereren starter undervisningen med a engasjere elevene. Vi
ser i tabell 8 (s. 37) at for engasjeringsfasen presenterer laereren noen begreper, og harer fra
klassen hva de har av tidligere kunnskap rundt disse begrepene. Spgrsmalene lareren stiller er

gjerne korte og konkrete spgrsmal, som elevene lett kan svare pa.

Nar lzereren har hgrt hva elevene knyttet til de ulike begrepene, gar leereren videre med
utforskningsfasen i klassen. Denne fasen av undervisningen er til dels lagt opp etter
den sykliske modellen for utforskende undervisning presentert i Figur 4 (s. 13). Ele-
vene starter med a lese om ulike gassers egenskaper som gir de litt teoretisk bakgrunn
for & diskutere resultatet senere. Klassen observerer hvordan lereren utfgrer forsgket,
for & fa den samme tekniske kunnskapen som han. Datainnsamlingsdelen av utforsk-
ningen gjar at elevene er mentalt involvert i forsgket, og under selve utforskningen blir
elevene ogsa praktisk involvert nar elevene gjennomfarer forsgket selv. Siden at alle i
klassen gjennomfarer forsgket pa samme mate, vil det si at de har en felles erfaring

som kan brukes senere for a diskutere forsgket og naturfaget. (Bybee, et al., 2006)
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Nar forsgket er gjennomfart introduserer lereren forklaringsfasen. Her forklarer ele-
vene hvilket resultat de har basert pa teorien de leste tidligere. Under dette har lareren
varierende hell, elevene praver a begrunne hva de fikk som resultat, men ikke ut ifra
teori. Det er meningen at elevene skal fa pavist «den rette gassen», men om resultatene
elevene fikk var rett er usikkert, da lzereren aldri sier hva den rette gassen skulle veere.
| arbeidet med a fa elevene til a forklare resultatet deres, retter leereren elevenes opp-
merksomhet rundt spesifikke aspekter av forsgket som, «sa dere at dere fikk kon-
dens?» i et forsgk pa a fa elevene til a formulere om de fikk den gassen som var for-

ventet av leereren (Bybee, et al., 2006).

5.2 Leererrollen ved ulik grad av utforskende undervisning

Time 1

Under engasjerefasen av utforskende undervisning, ser vi at leereren legger ikke konsekvent
opp til elevsamtale eller elevaktivitet, det gjar at fasen er i stor grad leererstyrt (Marshall et al.,
2009). Leaereren stiller spgrsmal til klassen, men det er enkelte elever som svarer, og svarene
er veldig korte. Sparsmalene laereren stiller de klassen, stilles med en forventning av fasitsvar.
Det blir verken lagt opp til at elevene far diskutere spgrsmalene med partner, eller gitt noe
form for betekningstid til elevene.

For utforskningsfasen er gjerne noe praktisk og konkret som elevene skal gjare selv, og lare-
ren fungere som en veileder (Bybee, et al., 2006). Nar klassen har hatt en strukturert fase i un-
dervisningen, burde laereren a legge opp til at elevene har mer spillerom slik det illustreres i
Figur 4 (s. 13) (Knain & Kolstg, 2019). Under utforskningsfasen ser vi at undervisningen fort-
setter & vaere lererstyrt, ved at leereren gjennomfgrer det praktiske forsgket. Det blir lagt opp
til litt starre frihet hos klassen ved at elevene gar i grupper for a formulere en hypotese. Forsg-

ket til lzereren ligner fortsatt pa et kokebokforsgk (Gyllenpalm et al., 2010).

Den leererstyrte undervisningen fortsetter under forklaringsfasen. Elevene fikk litt spillerom
under leererdemonstrasjonen, og denne friheten strammer laereren na inn ved at leereren stiller
korte og konkrete sparsmal, uten a gi rom for diskusjon eller noe betekningstid til klassen.
Undervisningstimen er i stor grad styrt av leereren, med lav grad av frihet til klassen og lav

grad av utforskende undervisning. Undervisningen var laererstyrt stort sett hele tiden, og ga
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ikke den variasjonen i leererrollen som vist i Figur 4 (s. 13). Det kan vaere mange grunner til at
lereren bestemte seg for & ha en mer «tradisjonell» undervisningstime. De kunne ha manglet
utstyr til forsgket slik at klassen ikke kunne gjennomfare den selv. Det er en mulighet for at
klassen ikke har noe erfaring med utforskende undervisningen, og at laereren forventet svak

respons fra klassen ved a ta i bruk utforskende undervisning (Knain & Kolstg, 2019).

Time 209 3

Vi ser i tabell 5 (s. 27) at for time 2 har elevene fatt stort spillerom. Under utforskningen har
elevene fatt stor frihet. Framfor a formidle til elevene hva resultatet burde veere, gar lereren
rundt og veileder elevene i formuleringen av resultatet ved a stille enkle spgrsmal til hva ele-
vene observerte. Dette er en viktig del av utforskningen at leereren mater elevene der de er, og
hgrer hgre pa deres oppfatninger, og guider elevene nar de konstruerer en forklaring (Bybee,
et al., 2006).

Etter at elevene har fatt stort spillerom for utforskning, strammer leereren inn friheten nar de
skal utvide sin naturfaglige kunnskap. Undervisningen gar over til & bli mer leererstyrt, men
beholder elevaktiviteten ved at lzereren stiller flere sparsmal til klassen. Friheten av undervis-
ningen blir lavere da spgrsmalene har «rett» og «galt» svar. Leareren gir sa elevene mer spille-
rom igjen ved a la elevene diskutere i gruppe et «problem». Her gker friheten av undervis-

ningen igjen da svaret pa leererens problem kan formuleres pa flere mater.

Vi ser at i disse to timene er leereren mer komfortabel med a utfgre utforskende undervisning
med klassen, og klassen er ogsa veldig aktive i undervisningen. Selve forsgket klassen gjen-

nomfarer har ikke sa veldig stor kompleksitet. Igjennom undervisningen ser vi at leererrollen
varierer slik det er vist i figur 4 (s. 13), hvor lareren veksler mellom & gi elevene frihet og ha

en mer leererstyrt undervisning (Knain & Kolstg, 2019).
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Time 4

| time 4 er det sekvenser hvor lareren strammer inn friheten til klassen, og timen er mer lee-

rerstyrt som under engasjement fasen til undervisningen. Her styrer laereren hvilken begreper
det blir snakket om ved a stille spgrsmal til klassen. Laereren velger hvem i klassen som sva-
rer, og til tross for at elevene sitter i grupper blir det ikke tilrettelagt for at elevene diskuterer

spgrsmalene far de kommer med et svar til lereren.

Etter en mer strukturert undervisningssekvens, burde lereren ifglge teorien a gi elevene litt
spillerom (Knain & Kolstg, 2019). Dette gjer leereren til dels gjer nar elevene leser pa hvilke
egenskaper ulike gasser har. Laereren har ikke gitt elevene for mye spillerom, da han har gitt
de rammer for hvordan de skal ga igjennom teorien, men lareren gir de ikke rammer for hvor-

dan de skal diskutere arbeidet etterpa, noe som gir elevene stort spillerom.

Lereren holder ogsa en mer strukturert og leererstyrt undervisningssekvens nar han demon-
strerer hvordan klassen skal ga igjennom forsgket. Dette gjer han fordi han er avhengig at
klassen far med seg hvordan de lager gassfellen, da leereren mener at dette ville veare vanske-
lig for elevene. Etter lzererdemonstrasjonen far elevene litt starre frihet. Laereren har tilrette-
lagt for bade elevaktivitet og elevsamtale nar elevene skal gjennomfarer forsgket selv, og skal

gjennomfgre dette i gruppe.

Vi ser ut ifra tabell 7 (s. 33) at mens lzrerrollen og elevdeltagelsen svinger mellom a vaere
hgyt kodet og lavt kodet alt ettersom hvordan laereren har tilrettelagt for strukturert undervis-
ningen for & ga igjennom relevante begreper og metode, til & ha gitt elevene litt spillerom til &
gjare ting pa egenhand og utvikle selvstendighet. Sa varierer ikke frihetsgraden i undervis-
ningen noe seerlig. Frihetsgraden for undervisningen er lav hele timen, da leereren ikke har gitt
rom for at elevene selv formulerer hypotese, utvikler metode eller tolker resultat. (Jdegaard,
etal., 2021)

Hvor mange timer i uken som gar til naturfag er begrenset, laereren varierer pa a gi elevene
frihet til selvstendig arbeid, og pa a ha mer lererstyrt undervisning. Nar det gjelder frihetsgra-
dene til undervisningen er denne lav igjennom hele sekvensen, da elevene ikke formulerer
egne hypoteser eller resultat. Laereren har ogsa gitt metode for det meste av det selvstendige

arbeidet elevene gjer, fra a fortelle de hvordan de skal ga igjennom teksten de skal lese, til
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vise de ngyaktig hvordan de skal utfere forsgket. Bakgrunnen for dette kan veere at klassen
ikke er «moden» nok til a jobbe selvstendig med utforskende undervisning. Leereren har da
kanskje valgt et kokebokforsgk som en tilvenning for klassen til 4 starte a jobbe mer utfors-
kende undervisning. I undervisningstimen ser vi at leererrollen varierer slik det er vist i figur 4
(s. 13). Leereren har noen strukturerte sekvenser hvor han har kontrollen, og legger ogsa opp

til sekvenser hvor elevene far spillerom til a jobbe mer selvstendig.
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6 Konklusjon

Hvordan tilrettelegger leereren for utforskende undervisning i klasserommet:

Hovedfunnene i denne masteren viser at for & gke engasjement i klassen stiller leereren enkle
og konkrete sparsmal til tidligere kunnskap elevene har, eller til illustrasjonene lereren pre-
sentere til klassen. Videre i engasjement fasen, for a lede opp til utforskning, stiller leereren
noen fa undringsspersmal hvor det ikke er sikkert at elevene kan svare uten a fa mulighet til a

utforske det farst.

For selve utforskningen har laereren til dels samme praksis. Felles er et utforskningsfasen er
preget av et praktisk forsgk som elevene gjennomfarer selv eller observerer. Pa forhand av det
praktiske forsgket blir det lagt opp til at elevene formulerer en hypotese, med unntak av klas-

sen i time 4 som har ett spgrsmal de skal besvare.

Under forklaringsfasen er det noen forskjeller i de ulike timene, en fellesnevner er at alle for-
klaringene elevene har gjort har skjedd i en muntlig diskusjon i hele klassen. For time 1 gns-
ker leereren kun enkle beskrivelse av hva elevene observerte. Lareren i time 2 og 3 har bedt
elevene om & dokumentere og komme med enkle beskrivelser av observasjonene, men senere
i undervisningen ber om en mer faglig forklaring pa resultatet til elevene. For time 4 har leere-

ren spurt om resultatet, og har en muntlig diskusjon rundt hva elevene observerte.

Nar det gjelder utvidelsesfasen, varierer det for hvorvidt leererne vektlegger og tilrettelegger
for dette. I time 2 og 3 har lareren tydelig lagt opp til dette ved brukt av elevdeltagelse, hvor
klassen deltar muntlig og kommer med enkle beskrivelser av det de observerer pa illustrasjo-
ner gitt av leereren. Denne kunnskapen blir ogsa knyttet opp til det forsgket elevene gjorde.
Leereren i time 4 har lagt opp til at elevene tilegner seg ny kunnskap ved individuell lesing og
gruppediskusjon, og senere praver a fa klassen til & konkludere forsgket sitt med den nye

kunnskapen.

Det er fa tilfeller hvor vi ser at undervisningen samsvare med Knain og Kolstg (2019) som
hevder at utforskende undervisning er en syklisk prosess, hvor svaret pa ett sparsmal leder til
flere. Men vi observerer at utforskningen elevene gjer skjer pa bakgrunn av tidligere kunn-
skap elevene har. Man ser ogsa at 5E-modellen presentert av Bybee et al. (2006) er et godt
verktgy nar det gjelder a tilrettelegge for utforskende undervisning. Da lererne i stor grad
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legger opp til at engasjement skal vekke nysgjerrighet hos elevene, mens utforskning gir de
rom til & utforske det de ble nysgjerrig pa. Forklaring gir elevene fagkunnskap til a beskrive

utforskningen, og utvidelse setter kunnskapen i nye kontekster.

Hvordan varierer lererrollen ved ulike frihetsgrader:

Hovedfunnet i denne masteren viser at nar undervisningen har liten grad av utforskning, sa er
undervisningen mer laerersentrert og elevene i starre grad passive. Mens nar undervisningen
har sterre grad av utforskning sa veksler den mer mellom & vaere laerersentrert og elevsentrert

slik figur 4 (s. 13) illustrerer. Under de mer elevsentrerte fasene er elevene i stgrre grad aktive

Time 1 har lav grad av utforskende undervisning, og lav frihetsgrad da lzereren formidler
kunnskapene til elevene. En sjelden gang i lgpet av undervisningen tilrettelegger leereren for

elevsamtale ved a stille spgrsmal, men det er lzereren som star i fokus hele timen.

I time 2 og 3 varierer leereren mellom a veere veilede og veere formidler, slik det er illustrert i
figur 4 (s. 13). I time 2 fikk elevene stor grad av frihet til & utforske, hvor leereren gar i de in-
dividuelle gruppene og veileder. | time 3 blir friheten til klassen strammet inn da leereren sty-
rer klasseromsamtalen med direkte sparsmal, og elevene svarer ved bruk av illustrasjoner gitt

av leereren.

Time 4 har ogsa en varierende lererrolle som illustrert i figur 4 (s. 13). Undervisningen veks-
ler mellom at lzereren styrer undervisningen ved a stille sparsmal til klassen, eller demonstrere
praktisk forsgk. Leereren tilrettelegger ogsa for at elevene far friheten til & jobbe selvstendig (i
gruppe) under datainnsamlingen, uten a gke frihetsgradene da laereren har gitt de en forklaring
pa hvordan de skal ga fram a lese tekstene, og utfare forsgket, og hvor lereren gar fra a for-

midle kunnskap til elevene, til & ga rundt i gruppene & veilede de.

Funn angaende lererrollen i utforskende undervisning samsvarer med Knain og Kolstg (2019)
sin pastand at lererrollen vil veksle mellom en larerstyrt undervisning, og en mer elevstyrt
undervisning som vist i figur 4 (s. 13). Hvor under elevstyrt undervisning vil leereren veere en
veileder for elevene, mens de har frihet til a utrykke kreativitet og selvstendighet i arbeidet de
gjar. Dette samsvarer ogsa med Bybee et al. (2006) som mener at leereren er veileder framfor

formidler i utforskende undervisning
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8 Vedlegg
8.1 Vedlegg A — Godkjenning fra NSD

Universitetet 1 Oslo
Att: Marianne Odegaard
marianne.odegaard(@ils.uio.no

VAr dato: 17.09,2018 Var raf: 61288/LARILR Deras dato: Deres ref:

VURDERING AV BEHANDLING AV ALMINMNELIGE PERSONOPPLYSNINGER | PROSJEKTET «LISSI-
LINKING INSTRUCTION IN SCIENCE AND STUDENT IMPACT»

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS viser til meldeskjema innsendt 25.06.2018. Meldingen
gielder behandling av personopplysninger til forskningsformal.

Etter avtale med den behandlingsansvarlige, Universitetet i Oslo, har NSD foretatt en vurdering av om
den planlagte behandlingen er i samsvar med personvernlovgivningen.

Resultat av NSDs vurdering:
NS wurderer at det vil bli behandler alminnelige personopplysninger frem il (1.08.2028,

NSDs vurdering er at behandlingen vil vare 1 samsvar med personvernlovgivaingen, og at lovlig
grunnlag for behandlingen er samrykke.

Var vurdcring forutsetter at prosjek[ans\- ariig hehandler personopplysninger i trid med
- opplysninger gitt i meldeskjema og evrig dokumentasjon
dialog med NS, og vir vurdering (se nedenfor)
Universitetet i Oslo sine retningslinjer for datasikkerhet, herunder regler om hvilke tekniske
hjelpemidler det er tillatt 4 bruke

Neermere begrunnelse for NSDs vurdering:

1. Beskrivelse av den planlagte behandlingen av personopplysninger

Hensikten med forskningsprosjektet LISST (Linking Instruction in Science and Student Impact), er &
utvikle et mer solid kunnskapsgrunnlag for bedre i forsti hva som kjennetegner norsk
klasserotspraksis og hvordan ulike former for undervizning har ssmmenheng med elevers lering i

naturfag,

Prosjektet er en nasjonal samarbeidsstudie der Universiteter i Oslo er behandlingsansvarlig. [ tllegg
inngir forskere fra UiT Norges arktiske universitet. Vi forutsetter at ansvaret for behandlingen er

MSD - Norsk senter for forskningsdata AS  Harald Hirfagres gate 28 Tel: +47-3888 3117 nsd@nsdno  Orgoan 985 321 884
M50~ Norwegian Centre for Research Data  NO-5007 Berpen, NORWAY Faks: +47-55 58 9650 wwwansd.no
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avklart mellom institusjonene, og anbefaler at det inngdis en avtale som omfatter ansvarsfordeling, hvem
som initierer prosjektet, bruk av data og eventuelt cierskap.

Utvalget vil besta av elever i grunnskolen og detes lzrere. Rekruttering skjer via skolcleder eller
naturfaglerer.

Datainnsamling skjer gjennom observasjon med videoopptak av undervisning. Vi legger til grunn at
eventuell annen datainnsamling, slik som sperreundersokelse og pedagogisk test, giennomfores uten at
dert registreres personopplysninger.

All behandling av personopplysninger i prosjektet er basert pi utvalgets informerte samtykke. Vi legger
til grann at elever som ikke deltar i forskningsprosjektet ikke vil vaere identifiserbare pa video- eller
lydopptak.

Ifolge meldeskjema skal personopplysninger behandles frem ul 01.08.2028,
2. Personvemprinsipper

NSDs vurdering er at behandlingen folger personvernprinsippene, ved at petsonopplysninger

- skal behandles pa en lovlig, rettferdig og ipen miite med hensyn tl den registrerte (se punkt 3 og
4

- skal samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formil og der
personopplysningene ikke viderebehandles pi en mite som er uforenelig med formilet (se punkt
1 og3)

- vil vere adekvate, relevante og begrenset til det som er nadvendig for formilet de behandles for
(se punkt 6)

- skal lagres slik mate at det ikke er mulig 4 identifisere de registrerte lengre enn det som er
nedvendig for formalet (se punkt 5 og 6)

3. Lovlig grunnlag for 4 behandle personopplysninger

NSD vutderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger er lovlig fordi det skal innhentes
samtykke fra de registrerte.

Samtykke innhentes ved at deltakernes foreldre signerer pa samtykkeskjema i papitform.

4. De registrertes rettigheter

NSD vurderer at den registrerte har krav pi 4 benytte seg av sin rett til informasjon, innsyn, retting og
sletting av personopplysninger, begrensning og dataportabilitet.

Behandlingen er basert pa samtykke fra den registrerte, og vedkommende kan uteve sine rettigheter,
herunder trekke tilbake samtykket, ved 4 ta kontakt med prosjektansvarlig.

NSD vurderer at informasjonsskriv mottatt 13.09.2018 i hovedsak er godt utformet, og vil gi de
rcgisu'ene god informasjon om hva bchandlmgcn innebaerer. For 4 oppfylle §}g§;pgd_(, krav til

v lverk id nde ret

- Det ma oppgis nir prosjektet avsluttes og hva som vil skje med personopplysningene pa dette
tidspunkt (fortrinnsvis anonymisering/sletting).

Vil
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- Setningen «Studien er meldr til Personvernombudet for forskning, Norsk
samfunnsvitenskapelige datatjeneste (NSD)» foreslis erstattet med «Pi oppdrag fra
Universitetet i Oslo har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av
personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverkety

Det bemerkes for avrig at selv om det ikke registreres personopplysninger under sporreundetsakelse
eller pedagogisk test, gjelder forskningsetiske retningslinjer like fullt, Vi anbefaler i denne forbindelse
NE; SHq forskningsetiske retningslinjer for samfunnsvitenskap, humaniora, juss og teologi:

forskni S k

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har Universitetet i Oslo plikt ¢l 4
svare innen en mined. Vi forutsetter at prosjekransvarlig informerer institusjonen si fort som mulig og
at institusjonen har rutiner for hvordan henvendelser fra registrerte skal folges opp.

5. Informasjonssikkerhet
Personopplysninger oppbevares pi TSD eller passordbeskyttet forskningstjener ved institusjonen.

NSD forutsetter at personopplysningene behandles i trid med personvernforordningens krav og
institusjonens retningslinjer for informasjonssikkerhet.

6. Varighet

Ifolge meldeskjema skal personopplysninger behandles frem til 01.08.2028. Opplysningene vil deretter
bli anonymisert.

Anonymisering gjores ved 4
- slette navn, adresse og andre identifikatorer
- slette eller grovkategorisere stillingstittel, arbeidsgiver og andre bakgrunnsopplysninger
- slette eller sladde lydopptak

Institusjonien mi kunne dokumentere at datamaterialet er anonymisert.
Meld fra om endringer
Dersom behandlingen av personopplysninger endrer seg, kan det vare nedvending 4 melde dette til

NSD via Min side. Pa vire nettsider informerer vi om hvilke endringer som mé meldes. Vent pi svar
for endringen gjennomfores.

Alle relcvantc eaksoppl) enmger og dokumemer er ulgyengehg,
- via Min side for forskere, veiledere og studenter

- via Meldingsarkivet for ansatte med internkontrolloppgaver ved Universitetet i Oslo

F(ter avtale med Umversuctet 1 Oslo vxl NSD folgc opp bchandhngcn av personopplysninger underveis
og ved planlagt avslutning.

Vi sender da en skriftlig henvendelse til prosjektansvarlig og ber om skriftlig svar pi status for
behandling av personopplysninger.

VIl
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Se vire nettsider eller ta kontakt ved spersmil. Vi snsker lykke ul med behandlingen av
petsonopplysninger.

Med vennlig hilsen

J‘ @~ Marianne Hogetveit Myhren

seksjonsleder
Lasse André Raa
ridgiver
Lovhenvisninger

NSDs vurdering et at den planlagte behandlingen av personopplysninger:
® et regulett av personopplysningsloven, jf. § 2.
* oppfyller prinsippene i personvernforordningen om:
o lovlighet, rettferdighet og ipenhet jf. are. 5.1 a)
o formilshegrensning jf. are. 5.1 b)
© dataminimering jf. art. 5.1 c)
o Lagringshegrensning jf. art. 5.1 ).
*  kan finne sted med hjemmel i personvernforordningen art. 6.1. a)
s giennomfores pi en mite som ivaretar de registrertes rettigheter if personvernforordningen art.
11-21.



8.2 Vedlegg B — utvalgte kategorier fra observasjonsmanualen til
LI1SSI-prosjektet som blir brukt i denne masteren.

Figur 5 oversikt over kategorien forberedelse fra LISSI-prosjektet (hentet fra @degaard, et al., 2021, 5.268)

Forberedelse

Kategorien fokuserer pa forberedelsesfasen i utforskende undervisning. Her legger laereren til rette for utforsking
ved & vekke undring, og elever eller lzerer stiller spgrsmal, lager hypotese eller prediksjon.

Undervisning som gis lav kode, kan inneholde undringsaktiviteter, men det blir ikke utviklet en prediksjon, en
hypotese eller et forskbart spgrsmél. Forberedelse gis hgy kode dersom lzrer eller elever utvikler et forskbart
spersmal, en hypotese eller en prediksjon som skal utforskes.

Ref.: Bybee, Taylor, Gardner, Van Scotter, Powell, Westbrook & Landes (2006), Knain & Kolstg (2011) og @degaard

et al. (2016).

Kode 1 Undervisningen inneholder ikke undringsaktiviteter, prediksjoner, hypotesedannelse, forskbart
sp@rsmal eller aktivering av forkunnskaper.

Kode 2 Leerer initierer undringsaktiviteter eller aktiverer elevenes forkunnskaper. Det blir ikke utviklet en
prediksjon, en hypotese eller et forskbart spgrsmal.

Kode 3 Leerer eller elever utvikler et forskbart spgrsmal, en hypotese eller en prediksjon.
Eller
Elevene planlegger en utforsking basert pa et forskbart spgrsmal, en hypotese eller en prediksjon som
er gitt av lzerer eller andre.

Kode 4 Elevene planlegger en utforsking basert pa deres egne forskbare spgrsmal, hypoteser eller
prediksjoner.

Figur 6 oversikt over kategorien datainnsamling fra LISSI-prosjektet (hentet fra @degaard, et al., 2021, 5.269)

Datainnsamling

Kategorien fokuserer pa datainnsamlingsfasen i utforskende undervisning. Her gjgr elevene observasjoner eller
henter informasjon fa ulike kilder.

Undervisning som gis lav kode, inneholder ikke datainnsamling, eller data samles inn uten et forskbart spgrsmal,
en hypotese eller en prediksjon som grunnlag. Datainnsamling gis hgy kode dersom elever samler inn,
dokumenterer og systematiserer data for a finne svar pa et forskbart spgrsmil, en hypotese eller en prediksjon.
Ref.: Bybee et al. (2006), Knain & Kolstg (2011) og @degaard et al. (2016).

Kode 1 Elevene samler ikke inn data.

Kode 2 Elevene samler inn data. Et forskbart spgrsmal, en hypotese eller en prediksjon trenger ikke a vaere til
stede.

Kode 3 Elevene samler inn data for pa finne svar pa et forskbart spgrsmal, en hypotese eller en prediksjon.
Dataene blir dokumentert.

Kode 4 Elevene samler inn data for pa finne svar pa et forskbart spgrsmal, en hypotese eller en prediksjon.

Dataene blir dokumentert og systematisert.
Eksempel: A lage en tabell er en form for systematisering eller kategorisering av data.




Figur 7 oversikt over kategorien konsolidering fra LISSI-prosjektet (hentet fra @degaard, et al., 2021, 5.269)

Konsolidering

Kategorien fokuserer pa konsolideringsfasen i utforskende undervisning. Her lager elevene forklaringer og trekker
slutninger pa bakgrunn av innsamlede data, og diskuterer implikasjoner elevene observasjoner eller henter
informasjon fa ulike kilder.

I undervisning som gis lav kode, diskuterer elevene ikke data, eller lager bare enkle forklaringer. Konsolidering gis
hgy kode dersom elevene trekker konklusjoner fra data, og diskuterer implikasjoner.
Ref.: Bybee et al. (2006), Knain & Kolstg (2011) og @degaard et al. (2016).

Kode 1 Elevene diskuterer ikke observasjoner eller data.
Kode 2 Elevene lager enkle beskrivelser basert pa observasjoner eller data.

Eksempel: Bgnnene falt av pa papiret med vann og salt, men ikke pa papiret med mel og vann.
Kode 3 Elevene trekker konklusjoner fra data. De begrunner ut fra empiriske data.

Eksempel: Lim av mel og vann fungerer bedre enn lim av salt og vann fordi bgnnene ikke faller av mel
0g vann-papiret.

Kode 4 Elevene trekker konklusjoner fra data og diskuterer disse opp mot naturfaglig kunnskap og/eller
diskuterer implikasjoner av konklusjonene

Eksempel: Lim av mel og vann fungerer bedre enn lim av salt og vann pa grunn av at glutenet i melet
gjer limet klissete.

Figur 8 oversikt over kategorien frihetsgrader fra LISSI-prosjektet (hentet fra @degaard, et al., 2021, 5.270)

Frihetsgrader

Kategorien fokuserer pa graden av frihet i aktiviteten eller utforskingen elevene holder pd med. Et sentralt
element er om elevene har anledning til 3 planlegge eksperimenter eller finne egne spgrsmal i utforske.
Kategorien omfatter ogsa i hvor stor grad resultatene er gitt pa forhand eller er kjent for laereren.

I undervisning som gis lav kode, tar elevene fa valg i undervisningen. | undervisning med hgy kode bestemmer
elevene minst to av fglgende momenter: problemstilling eller spgrsmal som skal undersgkes, metode som brukes
for a finne svar og resultat eller svar.

Ref.: Gyllenpalm, Wickman & Holmgren (2010) og Herron (1971).

Kode 1 Undervisningen har ikke elementer som innebaerer at elevene tar valg (spg@rsmalsformulering, bruk av
metoder eller tolkning av resultater).
Kode 2 Det er én frihetsgrad. Elevene bestemmer selv ett av fplgende momenter:

Problemstilling eller spgrsmal som skal undersgkes.
Metode som brukes for a finne svar.
Resultat eller svar (elevene vet ikke resultatet pa forhand).

Kode 3 Det er to frihetsgrader. Elevene bestemmer selv to av fglgende momenter:
Problemstilling eller spgrsmal som skal undersgkes.

Metode som brukes for a finne svar.

Resultat eller svar (elevene vet ikke resultatet pa forhand)

Kode 4 Elevene bestemmer selv alle de tre fglgende momenter:
Problemstilling eller spgrsmal som skal undersgkes.
Metode som brukes for a finne svar.

Resultat eller svar (elevene vet ikke resultatet pa forhand).
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Figur 9 oversikt over kategorien lererrolle fra LISSI-prosjektet (hentet fra @degaard, et al., 2021, 5.273)

Lzaererrolle

Kategorien fokuserer pa laererens tilrettelegging for elevaktiviteter og samtaler mellom elever.

Undervisning der lzereren star i fokus kodes lavt. Undervisning gis hgy kode dersom lzereren ofte legger til rette
for elevaktivitet eller samtale mellom elever.
Ref.: EQUIP (Marshall et al., 2009).

Kode 1 Det er lzereren som star i fokus i timen. Det er sjeldent at lzereren legger til rette for elevaktiviteter eller
samtaler mellom elever.

Kode 2 Det er lzereren som star i fokus i timen. Det er av og til at laereren legger til rette for elevaktiviteter eller
samtaler mellom elever.

Kode 3 Lzereren legger til rette for elevaktiviteter eller samtaler mellom elever i minst tre tilfeller.

Kode 4 Lzereren legger gjennomgaende og effektivt til rette for elevaktiviteter eller samtaler mellom elever.
Halve segmentet inneholder samtaler mellom elever, eller elevene arbeider sammen for a Igse en

oppgave.

Figur 10 oversikt over kategorien elevdeltagelse fra LISSI-prosjektet (hentet fra @degaard, et al., 2021, 5.273)

Elevdeltakelse

Kategorien fokuserer pa elevenes deltakelse i aktiviteter: | hvilken grad elever er aktive eller passive, i hvilken
grad elever deltar i flere aktiviteter, og hvor mange elever som er aktive. Aktiviteter kan vare elevgvelser,
diskusjoner og andre oppgaver.

Undervisning der elevene stort sett er passive, kodes lavt. Undervisning gis hgy kode dersom elevene er aktive i
sin lzering.
Ref.: EQUIP (Marshall et al., 2009).

Kode 1 Elever er gjennomgaende passive i sin lzering (de tar notater, leser). Elever er bare mottakere uten a
delta aktivt.

Kode 2 Elever er i liten grad aktive i sin lzering. De er aktive i korte stunder eller i liten grad gjennom
segmentet.

Kode 3 Elever er aktive i sin lzering. De er involvert i diskusjoner, undersgkelser eller andre aktiviteter, men
ikke gjennomgaende og tydelig fokusert.

Kode 4 Elever er giennomgaende aktive i sin lzering. De er svaert aktive flere ganger giennom segmentet og
tydelig fokusert pa oppgaven.
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