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Sammendrag

Denne masteroppgaven har som formél a underseke hvorvidt undervisningsmetoden rollespill
kan gi ungdomsskoleelever laeringsvekst i emnet energi i naturfag. Rollespill var noe jeg hadde
lite erfaring med som lererstudent, og noe jeg hadde inntrykk av ble brukt mer i andre fag enn
naturfag. Hovedpoengene bak rollespill som metode, er at deltakelse er en nedvendighet der
elevene ma engasjeres og uttrykke kunnskap pé annen méte enn i tradisjonell undervisning. Det
ble i forbindelse med masterprosjektet utviklet et undervisningsopplegg med energi som
hovedtema, som ble gjennomfert i én 9.klasse. Undervisningsopplegget ble laget med
utgangspunkt 1 den didaktiske relasjonsmodellen. Rollespill ble brukt som

undervisningsmetode til & forklare en prosess i naturfag, neermere bestemt kjernefusjonen i sola.

Innsamlet datamateriale baserer seg pa videoopptak fra undervisningsektene, feltnotater, og en
for- og ettertest som ble gjennomfort to uker for og syv uker etter siste undervisningsekt. Det
ble benyttet en identisk for- og ettertest med fagspersmaél relatert til kjernefusjonen i sola.
Analysen til for- og ettertesten baserer seg pa formel gitt av Hake (1998), som viser elevenes
normaliserte laringsvekst. Feltnotatene bestar av generelle beskrivelser av klassen.
Videopptakene er basert pd tre elever med hvert sitt kamera. Hovedfokuset i1 analysen av

videomaterialet var elevenes deltakelse og fagsprak mens undervisningsopplegget pagikk.

Hovedfunnene fra oppgaven viser at det var en gjennomsnittlig positiv leringsvekst pa 30%
etter endt undervisning med rollespill som undervisningsmetode, og at elevene hadde
varierende deltakelse og fagsprak i undervisningen. Det kan virke som det var en gkning i
deltakelse mot slutten av undervisningsopplegget, hvorav alle elevene deltok i1 selve
giennomforingen. [ tillegg virker det som elevenes fagsprdk ble utviklet i lopet av
undervisningsopplegget. Rollespillet kan ha pavirket laringsveksten ved at elevene fikk

mulighet til & delta aktivt i egen lering og benytte relevante fagbegreper.
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1 Introduksjon

I et stadig skiftende pedagogisk landskap seker lerere og forskere stadig etter innovative
tilnerminger for & forbedre lering og engasjement blant elever, samtidig som de mé forholde
seg til lereplanene i skolen. Lareplanene for de ulike fagene angir den kompetansen som er
forventet at elevene skal oppna i de enkelte fagene, uttrykt som kompetansemal. Lereplanene
er mindre detaljerte enn tidligere leereplaner, og legger opp til at «det er opp til leererens faglige
vurderinger og profesjonelle skjonn & konkretisere innhold og velge arbeidsmater, leereverk og
leringsressurser» (Kunnskapsdepartementet, 2022). Lareplanene gir slik handlingsrom til
lerere og skolen til & kunne tilpasse undervisningen til elevene, og stor frihet til & velge
undervisningsmetoder. Som lerer er det enskelig & lage et undervisningsopplegg som
engasjerer elevene i faget, slik at dette bidrar til at elevene utvikler forstéelse, mestring, og at
de leerer s mye som mulig. Laereplanen i naturfag for grunnskolen understreker viktigheten av
varierte undervisningsmetoder som tar hensyn til elevenes ulike laeringsstiler og behov, samt
betydningen av 4 utvikle elevenes sprakferdigheter innenfor faget (Kunnskapsdepartementet,
2019). Slik kan man si at lererplanene gir lerere stor frihet, men stiller samtidig krav til at
lerere besitter kunnskap om et stort utvalg av undervisningsmetoder. Dette tydeliggjor at
lereren utover sin fagkompetanse i1 naturfag, trenger erfaring med ulike undervisningsmetoder,

og slik videreutvikle sin laererkompetanse.

I trdd med dette seker denne masteroppgaven a utforske potensialet til bruk av drama som en
pedagogisk tilnerming i naturfagundervisningen. Det gjores ved & undersgke om bruk av
rollespill kan bidra positivt til elevenes laering i naturfag, da et sentralt spersmal ved valg av
ulike undervisningsmetoder er hvorvidt de kan bidra til leering. Gjennom for- og ettertest i faget,
samt observasjon av elevenes deltakelse og anvendelse av fagsprak i undervisningen, vil denne
masteroppgaven se pa hvordan rollespill som undervisningsmetode kan pévirke forstielsen av
en faglig prosess i naturfag. Ved & integrere elementer fra leereplanen i naturfag, seker denne
studien & bidra til en dypere forstaelse av hvordan kreativ utfoldelse kan styrke elevenes lering

1 vitenskapelige emner.
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1.1 Bakgrunn for valg av tema og aktualitet

Som masterstudent i naturfagdidaktikk har jeg noe erfaring med undervisning gjennom
praksisperioder i studiet, samt at jeg har hatt en deltidsstilling som faglarer i naturfag i en
9.klasse gjennom hesten 2023. Til dette masterprosjektet hadde jeg et enske om & bruke egen
klasse til & fA mer erfaring med flere undervisningsmetoder, noe jeg fikk mulighet til. I all
undervisning er det nedvendig & bruke lereplanen som utgangspunkt. I leereplanen LK20 er
kjerneelementene det viktigste faglige innholdet elevene skal arbeide med i1 opplaeringen, og
det elevene ma lere for & kunne mestre & anvende faget. Kjerneelementene og
kompetansemalene henger ngye sammen, der innholdet i kjerneelementene blir utdypet og
konkretisert i kompetansemélene. Videre er hvert kompetansemal knyttet til ett eller flere
kjerneelementer (Utdanningsdirektoratet, 2023). I lopet av studiet har jeg blitt godt kjent med
kjerneelementene i naturfag, slik at disse alltid er i bakhodet uansett hva jeg planlegger & gjore

i undervisningen.

Denne hesten var det bestemt at klassen jeg var lerer for, skulle arbeide med temaet energi.
Dette temaet er knyttet til kjerneelementet «energi og materie» fra laereplanen i naturfag. Dette
kjerneelementet handler om at elevene skal bruke kunnskap om temaet til & se ssmmenhenger
1 faget og forsta naturfenomener. I tillegg skal elevene «forsta hvordan vi bruker sentrale teorier,
lover og modeller for, og begreper om, energi, stoffer og partikler for & forklare var fysiske
verden» (Kunnskapsdepartementet, 2019). Et annet sentralt kjerneelement i naturfag er
«naturvitenskapelige praksiser og tenkemater». I dette kjerneelementet er det et poeng at
naturfag skal vere et praktisk og utforskende fag der elevene blant annet skal arbeide praktisk
for & lose faglige utfordringer og utvikle forstielse for naturfaglig teori. Det framkommer at
«naturvitenskapene har et spesielt sprék og fagspesifikke mater & tenke pa for & forklare

fenomener og hendelser» (Kunnskapsdepartementet, 2019).

Jeg har ofte hert at naturfag oppfattes som et veldig teoritungt fag, og min erfaring er at det kan
vare utfordrende 4 {2 til et undervisningsopplegg som bidrar til 4 engasjere alle elevene til aktiv
deltakelse i faget. Ifolge Saebe (2016) kan bruk av drama som laringsform bidra til en mer
elevaktiv og laererik undervisning. Hun mener det er en utfordring at bade skoleforskning og
elevvurderinger av opplaringen viser at «grunnskolens teorifag er dominert av tradisjonell
formidlingspedagogikk» (S@be, 2016, s. 104). 1 denne sammenhengen er tradisjonell
formidlingspedagogikk forstitt som at lereren foreleser, og elevaktiviteten 1 hovedsak

innebarer at elevene er stillesittende og arbeider individuelt med lerestoffet. Saebe (2016)

Side 2 av 81



papeker at mange elever savner storre variasjon i arbeidsmater, og at de ensker mer skapende
og praktiske leringsformer i den teorifaglige undervisningen. Videre foreslar hun at drama som
leringsform kan tilby en praktisk, skapende og estetisk lereform hvor lerere og elever i
samspill kan bearbeide og utforske laerestoffet pa andre méter enn i tradisjonell undervisning

(Szbe, 2016, side 15).

Til denne studien var det onskelig & velge et tema som gjorde at jeg kunne prove ut en aktivitet
eller noe praktisk 1 undervisningen, og se effekten av dette pa leeringsvekst. I naturfag kan man
i flere tilfeller eksempelvis bruke forsek i laboratorium for & gjere seg praktiske erfaringer med
flere av emnene innenfor faget. Dette egner seg imidlertid ikke alltid i emner som er mer
teoretisk abstrakte, der elevene ikke direkte kan observere og gjore seg konkrete erfaringer med
fagstoffet. Som student har jeg liten erfaring fra & arbeide som larer, og ensker & utvikle min
leererkompetanse med & preve ut flere undervisningsmetoder. Vi har hatt noe drama i
undervisningen péd universitetet i lopet av studietiden, og jeg har alltid synes det har vart en
spennende méite & lere pa. For temaet var fastbestemt, fant jeg en artikkel skrevet av Aud
Berggraf Sabe (2008) om lererstudenters holdninger til & bruke drama i1 de ulike
undervisningsfagene. Det framkommer at 44% mener drama ber inngd i natur- og miljefag péd
ungdomstrinnet, i forhold til 86% som mener drama ber inngd i norsk pa ungdomstrinnet. P&
den andre siden mener 19% at drama ikke ber innga 1 det hele tatt i natur- og miljefag, mens
kun 1% mener det samme i norskfaget. Det kommer fram i artikkelen at de lave tallene for
natur- og miljefag kunne ha noe med at lererstudentene ikke hadde kunnskaper nok til & vite
hvordan det skulle gjores (Sxbe, 2008). Dette er gjenkjennbart ettersom jeg selv har lite

kunnskap og erfaring om drama i naturfagundervisning.

I et dramaprosjekt av Saebe (2005, s. 139) ble det gjennomfert en sperreundersekelse. I
sperreundersekelsen ble det blant annet stilt spersmél om i hvilken grad elevene syntes at de
leerte noe ved bruk av drama. Dette ble knyttet til fem kategorier, hvorav emnet og faget var en
av disse. Over halvparten av elevene mente selv de lerte mye om faget eller emnet det ble
arbeidet med, og fire av ti mente de lerer noe eller lerer godt. Elevene nevner blant annet at
drama fikk de til & lettere forsta fagstoffet enn ved a kun lese om det. I tillegg kommenterte

flere elever at drama hjelper med & lare ting utenat.

Min motivasjon for dette masterprosjektet ble dermed & bruke drama i undervisning med energi

som innhold, og se om dette kunne gi leringsvekst.
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1.2 Problemstilling, forskningsspersmaél og avgrensning

Studien er basert pd en problemstilling tilknyttet to forskningsspersmal, og er formulert med
hensyn til tre kriterier for en god problemstilling fra Gleiss og Sether (2021). Disse kriteriene
handler om at problemstillingen mé vare forskbar, tilstrekkelig avgrenset og bygge videre pa
annen relevant litteratur. Det forste kriteriet innebarer at man tar hensyn til tid og ressurser,
slik at det er mulig & gjennomfore med det man har til rddighet. Det andre kriteriet handler om
at problemstillingen er presis og avgrenset nok til at det er tydelig hva som forskes pé. Dette
gjores blant annet med & spesifisere i problemstillingen hvem man forsker pé og hva. Det tredje
kriteriet inneberer at man segker etter og leser relevant litteratur. Tidligere forskning kan i tillegg
brukes til & spisse problemstillingen ved & se hvilke begreper de har brukt i sin problemstilling

(Gleiss & Saether, 2021, s. 35-37).
Problemstillingen til denne studien er:

Hvordan kan et undervisningsopplegg om energi med rollespill som undervisningsmetode

pavirke leeringsveksten til elever i en 9.klasse?
Forskningsspersmalene som er valgt er:

- Hvilken lceringsvekst gir undervisningsopplegget med rollespill som
undervisningsmetode?
- Hvordan uttrykker elever deltakelse og fagsprak med bruk av rollespill i

undervisningen?

Problemstillingen og forskningsspersmalene er utarbeidet i et forsek pd & ivareta kriteriene. I
forbindelse med hensyn til tid og ressurser, er utvalget i studien begrenset. Det forskes kun pa
elevene i én 9.klasse i fagemnet energi, istedenfor flere emner og flere klasser over flere trinn.
Videre er det foretatt avgrensninger i form av & kun se pa laeringsvekst ved bruk av rollespill 1
undervisningssammenheng, der rollespill er valgt som én metode innenfor drama.
Problemstillingen handler om leringsvekst, men begrepet lering er et vidt begrep og trengs
derfor & operasjonaliseres. I denne oppgaven er det snevret inn til & omhandle elevenes
deltakelse og fagsprik i undervisningen, samt elevenes fagkunnskaper innenfor emnet energi.

Problemstillingen bygger pa tidligere undersekelser og litteratur om bruk av drama i skolen.

For a belyse problemstillingen vil jeg i teori og drefting bruke relevant litteratur.
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2 Teori

Dette kapittelet har som hensikt & formidle det teoretiske grunnlaget for denne studien. De to
hovedtemaene for teoridelen omfatter drama og lering. Innenfor drama blir det forst gatt inn
pa generelt om drama som undervisningsmetode, og videre hva som kjennetegner rollespill.
Deretter blir det sett pé rollespill 1 naturfag, samt noen didaktiske utfordringer med & bruke
drama. I forbindelse med laring blir det gatt inn pa relevante leringsteorier, fagsprik, samt

normalisert leringsvekst.

2.1 Drama som undervisningsmetode

Drama som undervisningsmetode kjennetegnes ved at det er en estetisk leringsform som
benytter seg av teaterets virkemidler og uttrykksformer til & bearbeide og utforske larestoffet
(Saxebg, 2016, s. 23). Teaterets virkemidler kan her forstds som blant annet bruk av roller og
fiksjon. Ifelge Saebe (2016, s. 24) er fiksjonen et sentralt poeng, og papeker at det mé veare
fiksjon til stede for & kalle noe for drama. Fiksjonen handler om a «late som noe», og kan vare
knyttet til objekter, situasjoner eller roller. Grunnleggende for drama er at elevene ma
kommunisere, samhandle og delta i det dramafaglige arbeidet (Saebe, 2016, s. 83). Ved a bruke
drama 1 undervisningen, integreres det kognitive, det folelsesmessige, og det aktive i
leeringsprosessen (Ddegaard, 2012). Elevene far mulighet til & vaere aktive, og bruke kroppen
og alle sansene sine nar de skal tilegne seg fagstoffet. Drama kan i tillegg vere en visualiserende

og konkretiserende mate a arbeide med fagstoffet pa (Sabg, 2016, s. 137).

Saebe (2023) oppsummerer flere punkter som er viktige i forbindelse med drama i
undervisningen. Det forste punktet handler om & fa alle elevene til & delta og engasjeres i
leringsprosessen fra starten ved a starte med en felles dramafaglig aktivitet. Punkt to handler
om at alle elevene far eller har nedvendige faktakunnskaper i lopet av dramaaktiviteten, slik at
de kan utvikle og delta i aktiviteten. Det tredje innebarer & bruke elevenes innspill mens

aktiviteten pagar.

2.1.1 Rollespill som dramametode

Rollespill er en metode innenfor dramaundervisning. Ifelge Nilsen og Haaland (2008, s. 47) er
rollespill en person- og problemorientert konkret simulering av en praktisk situasjon som er
mer strukturert og forenklet enn virkeligheten. Gjennom rollespill vil elevene oppleve en
forpliktelse til den aktuelle situasjonen, som gjeor utvekslingen av den faglige kunnskapen mer

personlig eller betydningsfull for elevene (Alrutz, 2004). Dette stottes av Henriksen (2006),
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som i sin studie fant ut at rollespill kan fungere som et redskap for deltakerne a oppna personlig
involvering i lerestoffet. I studien til Henriksen (2006) kunne deltakerne bekrefte i et
sporreskjema at de matte g& mer inn i leerestoffet nar det ble benyttet rollespill som metode, enn
de gjorde i annen undervisning. I den faglige samhandlingen i rollespill, ma elever bruke sine
egne ord, samarbeide med andre elever, og far muligheten til & presentere fagstoff for hverandre

(Folkvord & Mahan, 2007).

Bjorshol (1994, s. 9) trekker frem fem punkter som kan betegnes som grunnleggende
kjennetegn for rollespill i undervisningssammenheng. Forste punkt er at elevene blir gitt en
fiktiv rolle av lerer eller medelev som ofte skiller seg fra den rollen eleven har i sitt vanlige liv.
Andre punkt handler om at rollespillet har et formal & dramatisere en bestemt situasjon eller
episode som kan vere samfunnsrelatert. Tredje punkt innebaerer at hele klassen ofte deltar, slik
at det ikke er noe publikum til rollespillet. Fjerde punkt gar inn pa at elevenes improvisasjoner
er 1 fokus, slik at det ofte ikke er et fast manus, men det kan vare et stotteark som brukes i
forbindelse med replikkutvekslinger. Det siste punktet handler om at det ikke er nedvendig med
sceneutstyr, og at utstyr i klasserommet kan brukes som stotte. Henriksen (2006) mener
imidlertid at naturfaglige rollespill kan avvike fra denne listen pd noen punkter. Det faglige
elevene larer i forberedelsen kan vare det viktigste, og det vil dermed ikke nedvendigvis veare
improvisasjoner i samme grad. Et annet punkt Henriksen (2006) trekker frem er at det ofte kan
vare aktuelt at gruppene fremforer et rollespill som er forberedt, slik at de andre gruppene

fungerer som publikum.

2.1.2 Rollespill i naturfag

Rollespill i naturfag kan brukes til flere ulike temaer. Kvam et al. (1989, s. 48) mener det er
store muligheter med & bruke rollespill i naturfag til & vise og forklare fenomener. Forfatterne
tar opp flere eksempler, blant annet bruk av rollespill til & forstd protonoverforinger. I dette
eksemplet har elevene roller som ulike atomer, og bruker sma pappsirkler til utstyr for a
illustrere valenselektroner. De mener rollespill kan hjelpe noen elever til & bedre forsta det
faglige, og at et slik type rollespill vil vare nok til at de fleste elevene husker det i ettertid.
Tveita (2003) utforsker bruken av rollespill i undervisning om elektriske kretser og
partikkelmodellen, der elevene har rollene som partikler og elektroner. Henriksen (2006) mener

slik bruk av rollespill kan bidra til & framheve prosesser i naturfag.

Folkvord og Mahan (2007) har utarbeidet en metodebok for naturfagslerere, der de blant annet

gér inn pa ulike méter & bruke rollespill i undervisningssammenheng, hvorav dramatisering av
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en kjemisk eller biologisk prosess er én av dem. Ved & bruke denne maten a dramatisere pa
deles elevene inn i grupper, der storrelsen bestemmes av antall roller. Det er viktig at alle
elevene opplever at deres rolle er viktig for dramatiseringen av prosessen, som inneberer at alle
elevene ma delta. Rolleinndelingen kan bestemmes av enten elevene eller lereren. Tidsbruket
avhenger av kompleksitet, men i et eksempel de har benyttet om rollespill om fordeyelsen, ble
det estimert 45 minutter. Slike rollespill kan brukes til introduksjon av nytt tema eller som
repetisjon. De mener videre det ber brukes tid pd & gjennomgé viktige punkter i rollespillet

dersom det handler om at nytt tema skal introduseres.

Nevnte rollespill er brukt til & forklare en prosess eller et fenomen, som er av samme type
rollespill brukt i dette masterprosjektet. Prosessen med & overfere en vitenskapelig modell fra
lererboken eller andre steder, til eksempelvis et rollespill, krever at elevene ma tenke over

kunnskapen sin og vise den pd en annen méte (@degaard, 2023).

2.1.3 Utfordringer ved bruk av drama

Arbeid med drama er ofte preget av gruppearbeid, og vil i likhet med alt av gruppearbeid
pavirkes av gruppas dynamikk. En elev som ikke fungerer i samarbeidet pa gruppa, vil ha
utfordringer med & tilpasse seg det dramafaglige arbeidet (Sebe, 2005, s. 137). Det er derfor
viktig at alle pd gruppa deltar. Ifolge Sebe (2023) kan det oppstd en rekke utfordringer med a
la elever i gruppa pd egenhénd strukturere og planlegge arbeidet. Enkelte elever kan ta styringen
og bestemme, slik at andre elever pd gruppa dropper ut av leringsprosessen pé ulike niva, og
kan fa redusert leeringsutbytte. Disse elevene fér ikke utnyttet kunnskapen de sitter med, og kan

derfor ga glipp av verdifull leering.

En annen utfordring som kan oppstd, er hvis elevene har lite erfaringer med drama i
undervisningen. Dersom elever er vant til en mer tradisjonell undervisningssituasjon, kan det
ta tid for elevene a bli vant til de mer aktive strategiene som finnes ved bruk av drama (Lee et
al., 2015). En elev med manglende erfaring innenfor drama, kan i tillegg ha vanskeligheter med
a fa fysisk innlevelse i situasjonen eller med roller fra fagstoffet (Sabe, 2016, s. 24). Elevene

trenger derfor gvelse 1 hvordan man deltar i drama i undervisningssammenheng.
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2.2 Lering

Masteroppgaven ser pa leringsvekst, og det er derfor nedvendig & dele opp ordet og redegjore
for hva som legges i begrepet leering. Hiim og Hippe (2009, s. 91) definerer lering som «en
relativ varig forandring i opplevelser eller atferd som folge av erfaring.» og beskriver
lereprosessen som en «forandringsprosess hos personen som lerer.». I tillegg mener Hiim og
Hippe (2009, s. 36) at hensikten med all undervisning er lering. Nordahl (2010, s. 20) mener
leering oftest skjer dersom undervisning tar utgangspunkt i elevenes erfaringer og kunnskaper,
og stimulerer til engasjement, aktivitet og deltakelse. I forbindelse med undervisning, lerer
elevene om konteksten undervisningen finner sted, i tillegg til leerestoffet (Manger et al., 2013).
Ifolge Imsen (2020, s. 68) sin forklaring i forbindelse med den kognitive definisjonen av lering,
skjer leering gjennom samspill mellom omgivelsene og individet. Dette innebaerer at individet

blir pavirket av enten andre personer eller annen stimulering utenfra.

I forbindelse med rollespill, virker det som det er stor enighet om at deltakelse og samspill er
essensielt for lering. Nilsen og Haaland (2008) mener at laeringen i et rollespill skjer ved
observasjon eller deltakelse. Dette stottes av Leming (2016) som beskriver rollespill som en
deltakeraktiv leringsform. Henriksen (2006) og Lee et al. (2015) mener drama har en
sosialkonstruktivistisk tilneerming. Henriksen (2006) begrunner dette i at rollespill legger til
rette for kommunikasjon med andre. Lee et al. (2015) mener bruk av drama har blitt teorisert
for & vaere mer effektiv til & forbedre prestasjoner enn tradisjonell undervisning, fordi den
stemmer overens med sosialkonstruktivistisk tilnerming. Med bakgrunn i dette, er det aktuelt
a se pd leringsteorier med konstruktivistisk syn. Dette inneberer & ta opp kjente navn slik som

Dewey, Piaget og Vygotsky.

2.2.1 Leringsteori

Deltakelse i en laeringssituasjon kan knyttes til et konstruktivistisk leeringssyn og John Dewey
(1859 — 1952) sitt kjente sitat «learning by doing». Dewey mente at lering er noe individet ma
bidra til selv gjennom handling og aktivitet (Imsen, 2020, s. 45). Sitatet kan virke forenklet, da
Dewey mente at aktivitet for aktiviteten sin skyld ikke er nok, fordi eleven ma fa erfaringer.
Slike erfaringer blir til ved & se sammenhengen mellom en handling og resultatet av handlingen
(Postholm & Moen, 2020, s. 25). Dette inneberer at individet mi reflektere over handlingene
sine. Som individ gjer man stadig nye erfaringer i lopet av livet. Ved tanken om at laering blir
til ved erfaringer, betyr dette at det er en kontinuerlig prosess der man forandrer og utvikler

kunnskapen etter hvert som nye erfaringer oppstar (Imsen, 2020, s. 154).
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I forbindelse med lering gjennom handlinger finner vi Jean Piagets (1896 — 1980) kognitive
utviklingsteori. Han benyttet begrepet «skjema» til & beskrive de kognitive strukturene
mennesker organiserer tankene sine i (Lyngsnes & Rismark, 2007). De kognitive strukturene
kan forstds som byggesteinene i tenkning fordi skjemaene inneholder menneskets tenkemater,
kunnskap og erfaringer (Lyngsnes & Rismark, 2007, s. 56). Skjemaene er gruppert i de
kognitive strukturene ut fra likheter og ulikheter, og endringer i disse er det som utvikler
tenkningen til et hgyere niva (Imsen, 2020, s. 159). Piaget benyttet begrepene assimilasjon og
akkomodasjon i forbindelse med de kognitive strukturene. Prosessen ved & prove & forsti noe
nytt ved & koble det til det en vet fra for, altsa skjemaene man har fra for, kalles assimilasjon
(Lyngsnes & Rismark, 2007, s. 57). Mennesket opplever noe og preover a tolke ukjent
informasjon med noe kjent. Dersom det ikke gér & tilpasse ny informasjon til det en allerede
vet, ma de kognitive strukturene organiseres pa nytt, og denne prosessen kalles akkomodasjon
(Imsen, 2020, s. 160). Dette innebzrer at man utvikler nye skjemaer eller endrer eksisterende
skjemaer for & passe med ny informasjon (Lyngsnes & Rismark, 2007, s. 57). Dersom man far
informasjon om noe som verken kan kobles til eksisterende skjemaer eller forstds ved a
reorganisere eller lage nye skjemaer, kan det hele «gé over hodet pd en» (Lyngsnes & Rismark,
2007, s. 57). Et eksempel pé dette er & here noen snakke et annet sprak man ikke har noe
kjennskap til. Man forstar ikke hva som blir sagt, og bryr seg kanskje derfor ikke om & forstd
det heller.

Miljeet spilte en rolle i Piagets utviklingsteori. Begrepet «utviklingsbetingelse» benyttes for a
forklare miljoets pavirkning (Postholm & Moen, 2020, s. 24; Imsen, 2020, s. 157). Dette
innebarer at miljoet og omgivelsene til eleven legger til rette for elevenes aktivitet og utvikling.
Imsen (2020, s. 157) sammenligner miljoets pavirkning med en plante i vekst som trenger passe
mengde nering. Utviklingen til eleven er avhengig av stimulering fra miljoet i en passe mengde,
altsa i en form som eleven kan fordeye. Omgivelsene rundt eleven vil gi eleven informasjon,

som eleven tolker og undersegker ut fra skjema (Imsen, 2020, s. 161).

Ved aktivitet 1 forbindelse med lerestoffet, utvides og endres eksisterende skjemaer gjennom
prosessene assimilasjon og akkomodasjon. Kunnskap er ikke noe som kan overfores direkte fra
voksen til barn, men noe hvert barn konstruerer sin versjon av, og den beste veien til slik
konstruksjon er aktivitet (Imsen, 2020, s. 176). Aktivitet kan vaere s& mangt, og det er ifolge
Imsen (2020) et &pent spersmal om dette er tilrettelagte aktiviteter, eller aktiviteter der barnet
star fritt. Aktiviteter med betydningen av & samhandle med andre, var ikke Piaget opptatt av

(Lyngsnes & Rismark, 2007, s. 60), i motsetning til den sosiokulturelle laeringsteorien.
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Den sosiokulturelle laeringsteorien forbindes ofte med russeren Lev Vygotsky (1896 — 1934).
Han mente at det viktigste oyeblikket i lopet av intellektuell utvikling oppstér nér sprak og
aktivitet forenes (Vygotsky et al., 1978, s. 24). Laringsteorien har et fokus pa viktigheten av
sprék og sosial samhandling i en leringssammenheng (Lyngsnes & Rismark, 2007, s. 61).
Vygotsky mente at utgangspunktet for menneskets utvikling tar utgangspunkt i miljeet et barn
vokser opp i (Postholm & Moen, 2020, s. 22). Barnet er avhengig av menneskene i omgivelsene
for & lere, og den viktigste faktoren for & lere er sprak (Vygotsky et al., 1978; Lyngsnes &
Rismark, 2007, s. 61). Vygotsky mente spradket har to hovedfunksjoner, & vare et
kommunikasjonsverktey og et psykologisk verktey (1987, sitert i Mork & Erlien, 2017). Det
brukes som et kommunikasjonsverktey for & utvikle kunnskaper sammen med andre, og som et
psykologisk verktay for & planlegge, evaluere og resonnere, samt organisere tanker. Spraket
blir sett pd som et redskap 1 leeringen (Imsen, 2020, s. 203). Man bruker spraket blant annet til
a tenke og kommunisere, samt at det skapes begreper, utvikles sporsmal og ideer gjennom
spraket. Utviklingen til barnet gar fra at barnet kan gjore noe sammen med andre, og til at barnet
kan gjore det alene (Imsen, 2020, s. 196). Denne utviklingen er en lang prosess og fortsetter

hele tiden.

Et sentralt poeng i Vygotskys teori er den proksimale utviklingssonen, som handler om
avstanden mellom hva eleven skal klare pd egenhand og det eleven kan klare med hjelp fra
voksen eller dyktigere medelever (Vygotsky et al., 1978, s. 86). Denne hjelpen far eleven via
sosial samhandling, ved at det blant annet kan stilles spersmal, lages forklaringer og vises ved
demonstrasjoner. Det aktuelle utviklingsnivaet er det eleven kan, og eleven vil i dette omradet
kunne lgse problemer pé egenhand, men vil derimot ikke leere noe nytt (Lyngsnes & Rismark,
2007, s. 62). Vygotsky var opptatt av at undervisningen ma vere utfordrende for elevene
(Imsen, 2020, s. 203). Et viktig poeng med dette er at undervisningen skal legges pa et litt
heyere nivé enn det eleven behersker fra for av, slik at eleven kan utvikle seg. Undervisningen
mi likevel ikke ligge pd et for heyt nivd, slik at det eleven skal lere ligger utenfor den

proksimale utviklingssonen.

Vygotsky mente at selv. om man er neye i planlegging av undervisning, vil det alltid vere
elementer av uforutsigbarhet i forbindelse med elevenes lering som ikke kan planlegges
(Imsen, 2020, s. 204). Som laerer vet man aldri pa forhdnd nar det gér opp et lys for eleven, og
man kan heller ikke planlegge elevenes forstaelse. Imsen (2020, s. 203) papeker at det godt kan
hende en rekke steg i undervisningen gir ingen eller liten forstaelse for eleven, men plutselig

kan alle brikkene falle pa plass, og eleven har forstatt det generelle prinsippet.
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2.2.2 Fagsprak

Vygotsky skiller mellom spontane og vitenskapelige begreper i forbindelse med lering, hvorav
spontane begreper er hverdagsbegreper og vitenskapelige begreper er utviklet innenfor skolefag
(Imsen, 2020, s. 204). Vygotsky et al. (1978) forklarer at spontane begreper kontinuerlig dannes
etter hvert som man fir nye inntrykk, mens vitenskapelige begreper er presise. Det er viktig
med undervisning i de vitenskapelige begrepene, fordi de kan vere med a4 gi mening til de

spontane begrepene (Imsen, 2020, s. 204).

Vitenskapelige begreper kan kobles til det naturvitenskapelige spriket, fordi det ofte inneholder
presise begreper og ord man lerer pa skolen. For & forstd naturfag, er det nedvendig & forsta
begreper og naturfaglige ord, altsa det naturfaglige spraket (Odegaard et al., 2016, s. 145).
Dersom elever ikke forstar et begrep, er det lite sannsynlig at eleven forstdr innholdet begrepet
inngér i. Elevene mé ifolge Mork og Erlien (2017, s. 26) fa mulighet til & bruke det naturfaglige
spriket for & kunne lere det. Det innebaerer at det ikke er tilstrekkelig om lareren stir og
forteller begrepene til klassen. @degaard et al. (2016, s. 146) papeker at elever lerer pa
forskjellige mater, slik at det er sentralt & ha varierte aktiviteter der man bruker de viktigste
begrepene, nokkelbegrepene, i ulike sammenhenger. Dette kan bidra til & eke tilgangen til faglig

forstaelse for elevene.

Wellington og Osborne (2001) kategoriserer naturfaglige ord i fire nivder med en ekende
kompleksitet fra hvert nivd. Her brukes oversettelsen til Mork og Erlien (2017, s. 28). De fire
nivaene er navnsettende ord, prosessord, begreper, og matematiske symboler og «ord». Niva
én er navnsettende ord, som er begreper man kan observere, og kan ofte veere hverdagsbegreper
med et naturfaglig preg. Navnsettende ord knyttet med Vygotsky sin definisjon av spontane og
vitenskapelige begreper, kan vare at et spontant begrep er «fugl», mens det vitenskapelige er
«fiskemake». Niva to er prosessord, som omhandler de naturfaglige prosessene. Fusjon er et
eksempel innenfor dette nivaet, og krever forstaelse av prosessen istedenfor navnsetting. Mork
og Erlien (2017, s. 28) forklarer at det er forskjell mellom prosesser, hvorav noen er synlige og
kan vises, mens andre ikke kan det, slik som fusjon. Det tredje nivaet er begreper, som
innebarer prinsipper, ideer og forestillinger. Begreper kan vere svart vanskelig & forsta,
ettersom de kan vaere svert abstrakte og ofte ma ses i sammenheng med andre ord (Mork &
Erlien, 2017). Eksempel pa sveart abstrakte begreper er atom og elektron. Det tar tid og avelse

a integrere disse begrepene i elevenes ordforrad. I tillegg krever slike abstrakte begreper at man
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1 starre grad benytter seg av sammenligninger og modeller i undervisningen (Mork & Erlien,

2017, s. 29). Det fjerde nivdet er matematiske symboler og «ord».

2.3 Normalisert leringsvekst

Masterprosjektet er ikke et stort nok prosjekt til & danne holdepunkter for hva hey, middels eller
lav leeringsvekst vil innebaere, og studien tar derfor utgangspunkt i Hake (1998) sine
referansepunkter og begrepet normalized gain (oversatt til normalisert laeringsvekst).
Normalisert leringsvekst ser pa leringseffekten av en intervensjon. Ved & gjore dette ser man
forst pa forskjellen pa poengsummen som er oppnédd fer intervensjonen og poengsummen etter
intervensjonen. Differansen pa poengsummen for og etter intervensjonen deles pa det som er

den teoretisk hoyeste poengsummen en kan oppna.

For & illustrere dette kan jeg gi et fiktivt eksempel fra en naturfagspreve der maksimal
poengsum er 19 poeng. En elev scorer 15 poeng for intervensjonen og 17 poeng etter
intervensjonen. En annen elev scorer 4 poeng for intervensjonen og 9 poeng etter
intervensjonen. Eleven som scorer hoyt vil gke resultatet sitt med 2 poeng, mens eleven som
scorer lavere gker resultatet sitt med 5 poeng. Forstnevnte elev med heyere resultat vil fa hoyere
normalisert leringsvekst enn eleven som scorer lavere, selv med mindre gkning. Dette er fordi
man ser pa resultatet i forhold til det som er hayest teoretisk mulig & oppné for hver elev. Det
vil vaere vanskeligere for eleven med hey score & gke sitt resultat enn det er for eleven med lav
score. For eleven med hey score er det kun mulig & fa 4 poeng mer, mens det for den andre

eleven vil vaere mulig & f4 15 poeng mer.

I dette tilfellet vil eleven som eker resultatet sitt fra 15 poeng til 17 poeng ha en normalisert
leringsvekst pa 50%, og eleven som eker resultatet sitt fra 4 poeng til 9 poeng vil ha en
normalisert leringsvekst pd omtrent 33%. Det forklares slik: resultatet til forstnevnte elev for
intervensjonen var 15 poeng, og resultatet etter intervensjonen var 17 poeng, som gir en
differanse pd 2 poeng. Differansen deles med heyest teoretisk mulig poengsum 4 f4, som for
denne eleven var 4 poeng. Resultatet blir 2/4 = 0.5 = 50%. For den andre eleven var resultatet
for intervensjonen 4 poeng, og resultatet etter intervensjonen var 9 poeng, som gir en differanse
pa 5 poeng. Differansen deles med hoyest teoretisk mulig poengsum eleven kunne fa, som for

denne eleven var 15 poeng. Resultatet blir 5/15 = 0.33 =~ 33%.

For & vurdere hvorvidt dette er enskelige resultater brukes referansepunkter fra Hake (1998)
som deles inn i tre deler: lav, middels og hoy leringsvekst. Nedenfor er g satt som variabel for
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normalisert leringsvekst. Tallene er i prosent. Individer med normalisert leringsvekst under
30%, har lav leringsvekst. Individer med normalisert leeringsvekst mellom 30% og 70%, har
middels leringsvekst. Individer med normalisert laeringsvekst over 70%, har hoy leeringsvekst.

I det fiktive eksemplet har begge elevene middels leringsvekst med henholdsvis 50% og 33%.
Lav leeringsvekst
2<03
Middels laringsvekst
0.7>g>0.3
Hoy laeringsvekst
g>0.7

I forbindelse med Hake (1998) sin studie ble det sett pd gjennomsnittlig normalisert
leringsvekst ved bruk av elevaktiv undervisning (interactive engagement) og tradisjonell
undervisning. Studien viser at undervisning bygget pé elevaktiv undervisning hadde en
gjennomsnittlig normalisert leeringsvekst pd omtrent 48%, mens tradisjonell undervisning
hadde en gjennomsnittlig normalisert leringsvekst pd omtrent 23%. Elevaktiv undervisning
hadde med andre ord omtrent dobbelt s& hoy gjennomsnittlig normalisert laeringsvekst enn
tradisjonell undervisning. Ved & bruke referansepunktene, 14 gjennomsnittet for elevaktiv
undervisning innenfor omradet for middels leringsvekst, mens gjennomsnittet for tradisjonell

undervisning 14 innenfor omradet for lav leringsvekst.
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3 Metode

Metodekapittelet har som hensikt & redegjore for innsamling av data, samt hvordan jeg har gatt
fram for & analysere relevant data til & svare pa problemstillingen og de to
forskningsspersmélene. Herunder en kort beskrivelse av hva som kjennetegner bruk av
kvantitativ og kvalitativ metode. Datainnsamlingen baserer seg pa en for- og ettertest,
videoobservasjoner og feltnotater. Valg av data blir beskrevet og begrunnet i et forsek péd a
veaere sa transparent som mulig. Metodekapittelet inneholder i tillegg en grundig beskrivelse av
undervisningsopplegget, da planlegging, gjennomferingen og vurderingen har betydning for
hvordan jeg har samlet inn data. Videre vil jeg diskutere hvilke forskningsetiske valg jeg har

tatt, og studiens kvalitet.
3.1 Forskningsdesign

Studien er basert pd bade kvalitative og kvantitative data. Kombinering av kvalitative og
kvantitative data kan ifelge Creswell og Guetterman (2021, s. 595) gi en bedre forstaelse av det
man ensker a finne ut av. I denne studien var jeg interessert i & se pd elevenes leringsvekst med
for- og ettertest, men testene ville bare gitt sluttresultater og ikke vist elevenes lereprosess.
Videoobservasjon og feltnotater ble benyttet for 4 kunne si noe om lereprosessen.
Christoffersen og Johannessen (2012, s. 17) mener graden av fleksibilitet er en av
hovedforskjellene mellom kvantitativ og kvalitativ metode. I kvantitativ metode er
informasjonen som skal samles inn definert pa forhidnd av forskeren (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 165). Kvantitativ metode har derfor mindre grad av fleksibilitet. I denne studien var
for- og ettertesten utarbeidet med forhéndsbestemte spersmal og svaralternativer, og ble
benyttet for & samle inn kvantitative data. Kvalitativ metode har sterre grad av fleksibilitet enn
kvantitativ metode. I denne studien var de kvalitative dataene basert pa feltnotater og
observasjon ved bruk av videoopptak. Slike data hadde en mer apen tilnerming, og jeg kunne
endre fokuset underveis dersom det var nedvendig. Dette kunne ikke gjores med for- og

ettertesten etter de var gjennomfort.

Et kjennetegn pd kvantitativ metode er ifolge Creswell og Guetterman (2021) at man samler
inn talldata fra et stort antall mennesker ved hjelp av instrumenter med forhadndsinnstilte
spersmal og svar. For- og ettertesten i denne studien var en méte & samle inn slike talldata pa,
men det var imidlertid ikke samlet inn fra et stort antall mennesker. Kvantitativ metode gjor at

man kan sammenligne deltakere i studien, men det stilles krav til kunnskap om hvilke spersmaél
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som er relevant for studien, hvordan man skal formulere spersmalene og svaralternativ
(Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 17). I denne studien ble resultatene til elevene
sammenlignet, og spersmilene matte ha sammenheng med undervisningsopplegget og
leringsmélene. Et annet poeng med kvantitativ metode er at man tolker resultater med a
sammenligne med hypoteser og tidligere forskning (Creswell & Guetterman, 2021, s. 37).
Resultatene til elevene pa testene ble sammenlignet med resultatene fra studien til Hake (1998).

Narmere beskrivelser av for- og ettertesten er i delkapittel 3.4.

I kvalitativ metode er hensikten & fa mer utfyllende og detaljert informasjon om det som
studeres (Johannessen et al., 2021, s. 23). Creswell og Guetterman (2021, s. 41) mener et
kjennetegn ved kvalitativ metode er & undersegke et problem for & fi en dypere forstéelse av et
sentralt fenomen. Ifelge Postholm og Jacobsen (2018, s. 113) er slike metoder fokusert pa a
samle inn datamateriale i form av ord som fokuserer pd & beskrive og forstd menneskers
handlinger, samt situasjonen mennesket befinner seg i. Dette stottes av Johannessen et al. (2021,
s. 23) som i tillegg papeker at kvalitativ metode er hensiktsmessig nar man vil undersoke et
fenomen man har lite kjennskap til pd forhdnd. Innenfor kvalitativ metode i denne studien ble
det benyttet observasjon i et forsek pd 4 forstd hvordan elevenes deltakelse og fagsprak i
rollespillet kunne pavirke leringsveksten. Naermere om observasjon er beskrevet i delkapittel
3.5. Den andre kvalitative metoden var bruk av feltnotater. Det ble benyttet feltnotater for a

utfylle videoobservasjonene. Nermere om feltnotater er beskrevet i delkapittel 3.6.

I forbindelse med metoder som ble benyttet for & svare pd problemstilling og
forskningsspersmal, viser figur 1 en oversikt over hovedpunkter i studien. Dette inkluderer
undervisningsopplegget, fortesten og ettertesten, observasjon av videoopptak, og feltnotater.
Fortesten ble gjennomfert to uker for undervisningsopplegget begynte. Undervisningsektene
ble filmet ved at tre elever hadde pé seg hvert sitt kamera, og disse videoopptakene ble brukt
som grunnlag for observasjon. Ettertesten ble gjennomfert syv uker etter

undervisningsopplegget var ferdig.
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Undervisningsopplegg

Fartest - 2 uker far

fgrste Ettertest - 7 uker etter

undervinsingsopplegg

med videoobservasjon

siste undervisningsgkt
og feltnotater

Figur 1: Oversikt over prosjekt.

3.2 Undervisningsopplegget

Til denne studien ble det utarbeidet et undervisningsopplegg som var planlagt og gjennomfert
av meg. Undervisningsopplegget var knyttet til hovedtemaet energi. Hovedtema var
forhdndsbestemt i en trearsplan som skolen jeg arbeidet pa har utarbeidet i naturfag, som jeg
har forholdt meg til. Selv om jeg ikke valgte hovedtema til undervisningsopplegget selv, har
jeg likevel valgt hvilket undertema opplegget baserte seg pa, som var kjernefusjon i sola. Et
sentralt poeng med at jeg har vert lerer til denne klassen over en lengre periode, var at dette
masterprosjektet var tilknyttet et storre undervisningsforlep med energi som tema. Dette
masterprosjektet illustrerer derfor en liten del av en helhet, og ble valgt til prosjektet ut fra et
onske om & teste ut drama som undervisningsmetode. Undervisningsopplegget var knyttet til

folgende kompetansemal i lererplanen for naturfag (Kunnskapsdepartementet, 2019):

e Gjore rede for energibevaring og energikvalitet og utforske ulike mater a
omdanne, transportere og lagre energi pa.
e Drofte hvordan energiproduksjon og energibruk kan pévirke miljoet lokalt og

globalt.

Opprinnelig bestod prosjektet av et undervisningsopplegg bestdende av to sekvenser, med fokus
pa ett tema i hver sekvens. Hver sekvens hadde drama som undervisningsmetode, men fokuserte
pa ulike sider ved drama. Forste sekvens var knyttet til temaet energi, og hadde rollespill om
en prosess som dramametode. Andre sekvens var knyttet til temaet klima, og hadde fokus pa
rollespill med debatt som dramametode. Hovedérsaken til & ha to sekvenser var for & fa et storre
datainnsamlingsgrunnlag, samt kunne arbeide med sammenhenger mellom energi og klima i
undervisningen. Datainnsamlingen gikk dermed opprinnelig over en periode pa 11 uker, hvorav

undervisningen dekket 7 av disse. I lopet av disse ukene var det ofte naturfagstimer som gikk
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bort grunnet fridager og fagdager. Prosjektet ble mye storre enn jeg i utgangspunktet hadde sett
for meg, og det ble tatt et valg etter datainnsamlingen om & kun fokusere pé forste sekvens for
a minske omfanget i studien. Det var lagt opp til at gjennomferingen av ettertesten var to uker
etter undervisningsslutt. Pa grunn av nedkuttingen av datamateriale, og at rollespillet knyttet til
energi var forste del av prosjektet, var det syv uker mellom siste gkt av energiopplegget og
ettertesten. I de neste delkapitlene er det kun ferste sekvens som blir beskrevet, da
masterprosjektet kun tar utgangspunkt i denne delen, selv om ordet «undervisningsopplegg»

blir benyttet.

3.2.1 Utarbeiding av informasjonsheftet

I planleggingen av undervisningsopplegget ble det utarbeidet et informasjonshefte (vedlegg 1).
Heftet hadde som hensikt & vere et ressurshefte med et teorigrunnlag for elevene nér de arbeidet
fram mot rollespillet. Det ble laget selv for & sikre ssmmenheng mellom for- og ettertesten og
opplegget. Informasjonsheftet bestod av syv A4-sider, inklusiv forside og innholdsfortegnelse.
Side 1 inneholdt forside med leringsmil og bilde av sola, mens side to hadde
innholdsfortegnelse med sidetall. Side 3 hadde «grunnleggende om atomer» som overskrift, og
var ment som en kort repetisjon av hva et atom er, og de ulike delene et atom bestér av. Side 4
og 5 hadde overskriften «hva er kjernefusjon i sola?», og inneholdt begrepsforklaring,
forskjellen mellom kjernefusjon og kjernefisjon, hva som inngar i kjernefusjonen, en figur over
reduksjon i masse per kjernepartikkel, samt forklaring til figuren. Side 6 bestod av proton-
proton-kjeden og viste kjernefusjon steg for steg med tilherende figur. Side 7 var en oversikt
over elevens oppgave og inneholdt nedvendige informasjonspunkter om rollespillet. For
eksempel stod det at det skulle vaere tydelig hvem som hadde hvilken rolle, at de matte gi

forklaringer underveis, samt hvor mange elever de var per gruppe.

Informasjonsheftet ble laget i PowerPoint, og var en tidkrevende prosess. Det ble benyttet
tekstbokser 1 form av faktaboks for 4 fa det mer oversiktlig. Enkelte bokser var helfarget med
fyll for 4 indikere at dette enten var tilleggsinformasjon eller noe som var svert viktig 4 fa med
seg. [ tillegg lagde jeg figurene av atommodellene selv for & fa de til & bli som enskelig i henhold
til farge og sterrelse. Bildene av sola ble lagt til som en brytning for & gjere det mer
ioynefallende og hindre at det var kun tekst. Figuren som viste proton-proton-kjeden var hentet
fra Wikipedia, men det ble lagt til mer detaljerte beskrivelser, samt oversetting fra engelsk til
norsk pa partiklene (se figur 3 i delkapittel 3.2.3.2). Teorien i informasjonsheftet var

hovedsakelig hentet fra egne kunnskaper. Etter utarbeidingen av heftet ble det gjennomgatt med
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veileder for en sikkerhetssjekk pa at alt var riktig beskrevet, samt fa tilbakemelding pa om noe

kunne forbedres.

3.2.2 Planlegging av undervisningsopplegget

Undervisningsopplegget var planlagt med bakgrunn i1 den didaktiske relasjonsmodellen. Den
didaktiske relasjonsmodellen bestdr av seks kategorier, og er ment som et verktoy for
planlegging av et leringsarbeid (Nilsen & Haaland, 2008, s. 33). Kategoriene er gjensidig
avhengig av hverandre, og er henholdsvis: mél, lereforutsetninger, vurdering, laereprosessen,
rammefaktorer og innhold (Hiim & Hippe, 2009, s. 36). Figur 2 viser den didaktiske
relasjonsmodellen, hvilke kategorier som inngar, og sammenhengen mellom disse. Jeg har
brukt den didaktiske relasjonsmodellen aktivt i min planlegging av undervisningsopplegget for

a sikre at jeg tenkte ngye igjennom undervisningsopplegget som helhet.

Leereforutsetninger

Vurdering Leereprosessen

Rammefaktorer Mal

Innhold

Figur 2: Den didaktiske relasjonsmodellen (Hiim & Hippe, 2009, s. 35), laget selv.

Selv om kategoriene skal forstds som en helhet og man ofte beveger seg frem og tilbake, ma
man ifelge Hiim og Hippe (2009, s. 36) starte et sted. De foreslar & starte med elevene og deres
leereforutsetninger, ogsa kalt elevforutsetninger. I denne fasen er det ifelge Lyngsnes og
Rismark (2007, s. 81) viktig & ha kunnskap om elevene, samt elevenes interesser og evner. De

mener videre denne kunnskapen om elevenes lereforutsetninger er sentralt i henhold til bade
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Piagets og Vygotskys tenkning, for & kunne planlegge opplaring tilpasset den enkelte.
Undervisningsopplegget var en lang planleggingsprosess grunnet at jeg métte bli kjent med
elevene forst og deres laereforutsetninger. Ettersom jeg hadde elevene fra august, kunne jeg
legge opp naturfagundervisningen pé en slik méte at elevene hadde gatt igjennom det som var
onskelig. Tidlig pa hesten hadde vi en aktivitet med «forst til 30» med spersmal knyttet til det
de skulle ha leert pa 8.trinn i naturfag, blant annet grunnleggende kunnskap om atomer. I ukene
for prosjektet startet, arbeidet vi med det mest grunnleggende innenfor energi og ulike
energikilder. Annen relevant kunnskap elevene hadde pa forhénd i forbindelse med prosjektet
var at sola er grunnleggende for liv pa jorda, og gir oss varme og lys. Kunnskap om elevene
gjorde at jeg kunne lage et undervisningsopplegg som bygget videre pa det elevene hadde lert

tidligere, samt vite hvilke elever som trengte ekstra hjelp med & komme i gang med arbeidet.

I lereprosessen er det mest sentrale hvilke arbeidsmater man benytter seg av (Nilsen &
Haaland, 2008, s. 46). Dette kan vere valg av metoder man benytter seg av i undervisningen,
og vil ifelge Lyngsnes og Rismark (2007, s. 98) vere fremgangsméater man bruker for & legge
til rette for leering og deltakelse. Ettersom jeg forst bestemte meg for & bruke rollespill, ble dette
bestemt som én arbeidsmate. Etter & ha sett pd de andre kategoriene, gikk jeg tilbake til
leereprosessen, og fant ut at jeg skulle bruke tavleundervisning som arbeidsméte i
introduksjonen av undervisningsopplegget. Tavleundervisning ble valgt for 4 ga igjennom

informasjonsheftet i plenum og ha mulighet til & snakke med elevene om leringsstoftet.

Etter & ha sett pad lereprosessen, startet jeg & se pd rammefaktorene. Ifelge Hiim og Hippe (2009,
s. 52) er rammefaktorer alle forhold som kan gi begrensninger eller muligheter i
leeringsarbeidet. Disse forholdene innebarer bade materielle og organisatoriske betingelser. De
materielle betingelsene omfatter for eksempel tid, rom og utstyr, mens de organisatoriske
betingelsene omfatter blant annet timeplanstruktur. I dette tilfellet ble det begrenset med tid
ettersom den optimistiske planen var a gjennomfere begge sekvensene med den tiden som var
til rddighet. I arsplanen var det satt opp omtrent hvor mange uker som skulle benyttes til hvert
hovedtema, som var arsaken til at dette rollespillet gikk over tre ekter. Timeplanstrukturen
hadde noe 4 si, da de to ferste gktene ble gjort pa en mandag og en tirsdag, mens den tredje okta
ble gjennomfort tirsdagen uken etter. Det ble ikke bestilt inn noe nytt utstyr og elevene maétte
bruke det de hadde til rddighet. Dette var dog ikke noe begrensning, ettersom utstyret elevene
kunne benytte seg av omhandlet blant annet binders, papir, blyanter, viskelear, linjal, teip mm.

Det var med andre ord lagt opp til at elevene kunne la kreativiteten utspille seg med utstyret de

Side 19 av 81



hadde tilgjengelig. Tilgjengelige rom var klasserommet, grupperom og gangen, som ga elevene

mulighet til & arbeide uten 4 bli forstyrret av de andre gruppene.

Videre gikk jeg over til kategorien «mal». M4l handler om hva elevene skal sitte igjen med av
kunnskap etter undervisningsopplegget (Hiim & Hippe, 2009, s. 33). Det ble forst tatt
utgangspunkt i de relevante kompetanseméilene for dette temaet. Kompetansemédl er
omfattende, og blir ofte delt opp 1 konkrete leeringsmal slik at de gir mer mening for elevene
(Lyngsnes & Rismark, 2007, s. 92). I dette undervisningsopplegget ble folgende leringsmal

utarbeidet:

- forsté hvor sola henter energien sin fra,
- forklare og vise hvordan kjernefusjonen i sola fungerer,

- vite hvordan heliumkjerner og hydrogenkjerner er bygget opp.

Mal og innhold henger neye sammen, ettersom laringsmél beskriver hva som skal lares 1
undervisningen (Lyngsnes & Rismark, 2007, s. 95). Innholdet er hva arbeidet og leringen skal
handle om i undervisningen (Lyngsnes & Rismark, 2007, s. 95; Hiim & Hippe, 2009, s. 33).
Hovedtemaet var energi, men siden dette var et vidt tema ble innholdet snevret inn til
kjernefusjonen i sola. Ettersom én arbeidsmate var rollespill, var det naturlig & se pd innholdet
iundervisningen knyttet til drama. Sabe (2016, s. 26-28) tar opp dramafagets byggesteiner som
mer eller mindre bevisste valg i alt dramaarbeid. Disse byggesteinene er figur, fabel, rom og
tid. I planleggingen av innholdet i undervisningopplegget ble disse byggesteinene tatt hensyn
til. Byggesteinen «figur» omfatter hvem eller hva rollespillet handler om. I dette opplegget var
«figurene» de rollene som inngér i kjernefusjonen i sola, altsd hydrogenkjerne (proton) og
neytron. Fabel er selve handlingsgangen i spillet. Fabelen i undervisningsopplegget var stegene
1 kjernefusjonen i sola. Rom handler om at det konkrete fysiske rommet m& omdefineres til
fiktive rom dersom det er behov. I dette rollespillet foregar handlingen i sola. Tid handler om
tidsrommet spillet foregér i, men det var ikke definert i dette rollespillet, da kjernefusjonen i

sola er en kontinuerlig prosess.

Siste kategorien 1 den didaktiske relasjonsmodellen er vurdering, som ifelge Lyngsnes og
Rismark (2007, s. 117) henger noye sammen med undervisning og lering. Videre mener de at
vurdering skal stette leeringen til elevene, og at elevene trenger tilbakemeldinger pé hvordan de
ligger an i forhold til det de skal lere, samt veiledning pd hvordan de kan na leringsmalene

som er satt. Elevene fikk kontinuerlig veiledning underveis i lereprosessen i form av for
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eksempel tilbakemeldinger pd at de matte bruke fagbegreper mer aktivt. P4 slutten av
undervisningsopplegget hadde vi felles diskusjon om opplegget, i tillegg til at elevene skrev
ned «two stars and a wish» pd Post-it lapper som ble samlet inn. «Two stars and a wish»
innebarer en vurdering eleven gjor av seg selv eller et undervisningsopplegg. Elevene skrev
ned to ting de hadde lart, og en ting de kunne arbeide videre med. Det var bestemt pa forhand

at elevene ikke ble vurdert med karakter.

I forbindelse med undervisningsplanleggingen ble det utarbeidet et planleggingsdokument
(vedlegg 2), og en undervisningsplan (vedlegg 3). Malen for planleggingsdokumentet og
undervisningsplanen var hentet fra Nilsen og Haaland (2008, s. 35), og var utarbeidet med
grunnlag i den didaktiske relasjonsmodellen. Begge er lagt som vedlegg, men beskrivelse av

opplegget som helhet og hver gkt, kommer i neste delkapittel.

3.2.3 Beskrivelse av undervisningsopplegget

Undervisningsopplegget bestod av tre ekter & 60 minutter, inklusiv oppstart og avslutning.
Tabell 1 viser en kort sammenfatning av hele undervisningsopplegget og hva som ble
gjennomfort i de ulike oktene. De neste delkapitlene har som hensikt & gd mer inn i dybden pa

hver gkt.

Tabell 1: Sammenfatning av hele undervisningsopplegget.

Okt | Tidsbruk | Innhold Aktivitet

1 60 min. | Introduksjon til Introduserte prosjekt med leeringsmal.
undervisningsopplegg. | Aktiverte forkunnskaper. Gikk igjennom

informasjonsheftet.

2 60 min. | Arbeid med oppgaven. | Tok oppgaven opp pa tavla, snakket om
hva et rollespill er. Delte elevene inn i

grupper. Elevene arbeidet selvstendig med

veiledning.
3 60 min. | Elevarbeid og Elevene ovde pé rollespillet og fremforte.
fremforing av Veiledning underveis.

rollespill.
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3.2.3.1 Gkt 1 - introduksjon.

Forste okt bestod av en introduksjon til hele opplegget. Klassen var delt denne okta, slik at den
ble gjennomfoert to ganger av meg. Opprinnelig skulle ikke gkta vere delt, men en faglaerer i et
annet fag etterspurte ledelsen om a fa ha halv klasse i to timer. Dette ble avtalt kort tid for forste
okt startet. En fordel med at det ble delt klasse var at det ble feerre forstyrrelseselementer og
lettere 4 handtere som klasseleder. En ulempe var at elevene kunne sitte igjen med ulike
forutsetninger for videre arbeid. Selv om jeg provde & g igjennom ekten pd samme maéte, hadde

elevene ulike forkunnskaper og ulike spersmal knyttet til det som ble gjennomgatt.

Okten startet med et felles tankekart pé tavla med «energi» i midten. Elevene fikk tenke for seg
selv og snakke med sidemannen i et par minutter, for de kom med innspill pd hva som skulle
opp pa tavla. Poenget med denne gvelsen var & fa frem forkunnskapene til elevene. Etter dette
gikk jeg igjennom informasjonsheftet, mens elevene skrev ned stikkord, stilte spersmal og
svarte pd spersmal fra meg. P& forste gruppe hadde jeg informasjonsheftet oppe pa
SmartBoarden, og alle elevene s& opp pa den. Det oppstod imidlertid en feil p4 SmartBoarden
i begynnelsen av gkten med den andre gruppa, som resulterte i at elevene matte bruke hver sin
pc for & kunne se informasjonsheftet. Det gikk dermed mye ekstra tid pa & forsikre at alle
elevene fant fram til heftet og dobbeltsjekke at alle var pd samme side mens vi gjennomgikk

informasjonsheftet.

3.2.3.2 @Gkt 2 - Planlegging og selvstendig arbeid.

I andre gkt var alle elevene samlet, og egkten startet med & gi igjennom oppgavebeskrivelsen
som stod pa siste side av informasjonsheftet. Oppgaven gikk ut pé & lage et rollespill som
beskrev kjernefusjon i sola, og som skulle presenteres til de andre i klassen. Mens
oppgavebeskrivelsen ble gétt igjennom, snakket vi i plenum om hva et rollespill er. Dette
innebar kjennetegn pa rollespill, for eksempel at alle métte ha hver sin rolle. Ettersom
rollespillet tok utgangspunkt i en prosess i sola, var det viktig at det var fagmessig korrekt. De
fikk beskjed om at de kunne ta utgangspunkt i figuren i informasjonsheftet, men rollefordeling
og gjennomferelse kunne de velge fritt. Det var lagt opp til lite improvisasjon i rollespillet, der
det viktigste poenget var at elevene forstod prosessen kjernefusjon i solen. Figur 3 viser figuren

elevene brukte som inspirasjon.
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Figur 3: Kjernefusjonen i sola, steg for steg. Gitt til elevene som inspirasjon.

Med grunnlag i at energi ikke kan oppsté eller forsvinne, skulle elevene vise med bruk av seg
selv og rekvisitter hvordan vi far energi fra sola. Hovedprinsippet handler om at det frigjores
energi nar hydrogenkjerner (H) smelter sammen til en heliumkjerne (He). Elevenes oppgave
var & vise at nar hydrogenkjerner fusjonerer og danner en heliumkjerne, sendes det ut energi,
som blant annet utstrales i form av elektromagnetisk straling (gammakvant, y). I tillegg sendes
det ut positron og neytrino (v). Utstrélingen er grunnet i at hydrogenatomet har storre masse
per kjernepartikkel enn heliumatomet har. En kjernepartikkel er partiklene i atomkjernen, altsd
proton og neytron. Massen som kjernepartiklene «mister» blir omdannet til energi. For nermere

beskrivelse av hvert steg av figuren, se informasjonsheftet (vedlegg 1).

Jeg ville elevene skulle planlegge rollespillet sammen med gruppen sin, slik at valg av utstyr
og handlingene i rollespillet ikke var forhdndsbestemt av meg. Elevene fikk likevel veiledning
pa rollespillet underveis. Eksempelvis kunne jeg pa forhand sagt de matte kaste ut et viskelaer
som kunne illustrere ngytrinoet som sendes ut, men istedenfor sa jeg i veiledning av grupper at
det var et storrelsesforhold mellom et proton og et neytrino. For eksempel om en elev hadde
rollen som proton, kunne ikke en annen elev ha rollen som et ngytrino, fordi et proton er mye
storre enn et neytrino. Jeg hadde dog tatt med forskjellige ting som kunne brukes som

rekvisitter, slik at de kunne fa ideer av det som var tatt med. I veiledning var det enkelte elever
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som trengte bekreftelse pd om det de foreslo som handlinger kunne gjores, og om forskjellig

utstyr kunne brukes som rekvisitter.

Oppgavebeskrivelsen ble gitt igjennom for gruppeinndelingen, slik at elevene kunne begynne
a arbeide med en gang de fikk gruppene utdelt. Elevene ble deretter delt inn i tre grupper og
kunne starte & planlegge rollespillet. Gruppene var tilfeldig satt sammen, hvorav to grupper
hadde syv elever, og én gruppe hadde seks elever. Antallet pa hver gruppe ble bestemt ut fra
tanken om at elevene kunne ha rollen som hvert sitt proton (hydrogenkjerne). Erfaringsmessig
har likevel store grupper sine utfordringer med at enkeltelever ofte kan melde seg ut av
gruppearbeidet. Etter elevene fikk vite hvem de skulle arbeide med, satt de seg sammen og
kunne begynne & planlegge rollespillet. Min rolle resten av timen var & gd rundt & veilede
elevene. Mot slutten av timen snakket jeg med alle gruppene for & here hva de hadde planlagt,

og hva de skulle jobbe med neste okt.

3.2.3.3 Gkt 3 — Gjennomfering av rollespill

De forste 40 minuttene av eokta ble benyttet som selvstendig arbeid og eving fram mot
gjennomforingen av rollespillet. 1 denne perioden arbeidet elevene i gruppene og fikk
veiledning av meg. De siste 20 minuttene ble satt av til selve gjennomferingen, opprydding, og
oppsummering og vurdering, hvorav fem minutter skulle ga til & vise frem rollespillene. I
utgangspunktet skulle elevene f4 30 minutter til selvstendig arbeid og eving, men en gruppe
etterspurte 10 minutter ekstra grunnet en elev som var syk, slik at de maétte justere

rollefordelingen pa gruppa.

Elevene hadde rollespillet foran klassen 1 sine respektive grupper. Selv om
oppgavebeskrivelsen var den samme, og elevene brukte samme figur som inspirasjon, var det
noen ulikheter. Eksempelvis viste alle gruppene at to protoner fusjonerte ved 4 gé inntil
hverandre og holde rundt hverandre. En gruppe tydeliggjorde prosessen ved a holde et rosa ark
framfor seg nér de var et proton, som ble byttet ut med et grent ark nir de ble omdannet til et
neytron. En gruppe brukte en blyant til 4 illustrere gammakvant, en gruppe brukte en rull med
soppelposer, og en gruppe brukte et ark med symbol pé. For & illustrere positron brukte en
gruppe en hvit ball, en annen gruppe brukte votter, og den siste gruppen hadde krellet sammen
et hvitt ark. For & illustrere neytrino brukte en gruppe et ark med symbol pa, en annen gruppe
brukte en rull med matposer, og den siste gruppen brukte et redt ark som var klippet opp. Méten
de viste fram var ogsé litt annerledes pa gruppene. To grupper la det fram som «jeg er et proton

og vi gér sammeny», mens den siste gruppa hadde en elev som fungerte som «fortellestemme»
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mens de andre pd gruppa viste. Denne gruppa leste av et manus, og la det fram som «en

hydrogenkjerne smelter sammen med en annen hydrogenkjerne».

Mot slutten hadde vi samtale i plenum der vi oppsummerte hva vi hadde gjort og deres
opplevelser. Elevene fikk mulighet til & gi tilbakemelding p& undervisningsopplegget.
Tilbakemeldinger som ble gitt var blant annet at de synes det var fint med variasjon i
undervisningen, men at de brukte tid pa & komme i1 gang fordi de ikke hadde vart borti slik
mate & arbeide pa. I tillegg ble denne tiden brukt til elevenes egenvurdering. Gjennomferingen
av rollespillene og dets overganger tok lenger tid enn antatt, slik at det kun var fem minutter til
oppsummering og egenvurdering. Optimalt burde det vaert omtrent 15 minutter, som var den

opprinnelige planen.

3.3 Utvalg

Utvalget til datainnsamlingen var hentet fra egen undervisningsklasse. Jeg har brukt direkte
kontakt som strategi for a rekruttere til prosjektet mitt. Ifolge Gleiss og Sather (2021, s. 41)
innebarer dette & ta direkte kontakt med noen som oppfyller bestemte utvalgskriterier. Jeg
underviste én klasse pd 9. trinn hesten 2023, og hadde mulighet til & gjennomfere prosjektet
mitt i naturfagstimene med denne klassen. Dette ble avtalt med rektor pé forhand. Planen var &
ha to klasser, en testgruppe og en kontrollgruppe. Det lot seg dessverre ikke gjore & ha en
kontrollgruppe, slik at jeg endte opp med & ha kun én klasse. Selv om jeg tok utgangspunkt i
hele klassen, hadde jeg likevel satt noen kriterier. Elever med spesialundervisning (forkortet
SPU) som ikke fikk karakter i faget, var ikke regnet med i utvalget, da disse elevene fulgte
andre kompetansemdl enn resten av klassen. Dette ble besluttet i samarbeid med lerer som
hadde SPU med disse elevene. Resterende elever fikk samtykkeskjema og mulighet til & vere
med i prosjektet. Klassen bestod av 20 elever utenom elevene med SPU. Det var likevel ikke
alle elevene som var til stede i all undervisningen eller deltok pa fer- og ettertesten. Denne
studien vil derfor ta utgangspunkt i alle elevene som deltok i undervisningsektene og som

gjennomforte begge testene, som tilsvarte 16 elever.

For- og ettertesten ble gitt til alle elevene som deltok i prosjektet, mens utvalget til
videoobservasjonene var mindre. Arsaken til dette var 4 begrense arbeidsmengden og omfanget
1 studien, i tillegg til tilgangen pa kameraer. Det ble trukket én elev fra hver gruppe, altsa tre
elever, som skulle ha kamera pa hodet eller pd brystkassen. Det ble trukket ut tilfeldige elever
framfor bestemt utvelgelse for & begrense at mine antakelser om enkeltelever i forkant av

prosjektet skulle komme til syne. De tre elevene var til stede 1 hver undervisningsekt.
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3.4 For- og ettertest

Jeg har benyttet meg av for- og ettertest for & svare pa forskningsspersmalet «hvilken
leringsvekst gir rollespill som undervisningsmetode?». Formélet med fortest er ifolge Creswell
og Guetterman (2021, s. 338) 4 kartlegge elevene for det iverksettes et tiltak, mens ettertest
méler effekten av tiltaket. I denne studien ble elevenes kunnskap malt med utgangspunkt i

spearsmaél knyttet til innholdet i undervisningsopplegget.

Fortesten og ettertesten var identiske for & lettere kunne sammenligne svar, samt {4 et riktig
bilde av elevenes utvikling. Elevene fikk omtrent 45 minutter pa & gjennomfere hver test.
Testene bestod opprinnelig av 10 oppgaver knyttet til hele prosjektet, hvorav de fire forste
oppgavene var knyttet til forste sekvens om energi. Disse fire oppgavene endte opp som
datamaterialet for denne studien. Alle oppgavene med unntak av nummer 1 var utformet som
flervalgsoppgaver med fem svaralternativer (A-E). Oppgave 1 var en tegneoppgave, og den
eneste som skilte seg ut. Denne oppgaven ble lagt til for 4 se hvordan elevene tolket spersmaélet,
og hva de kom til & legge vekt pd. Tegneoppgaven ble bevisst lagt til som ferste oppgave for a

tvinge elevene til & lese spersmalene, istedenfor & gjette pd svarene uten 4 ha lest.

Oppsettet med flervalgsoppgaver var for & lettere avgjere om elevene svarte rett eller galt pa
spersmélene. Et av svaralternativene pa hvert spersmal var «vet ikke» (E), og ble lagt til for &
minske sannsynligheten av falske rette svar. En utfordring med & ha «vet ikke» som
svaralternativ var at elevene kunne valgt dette alternativet uten & vurdere de andre alternativene
for & bli raskt ferdig. Dette stottes av Postholm og Jacobsen (2018, s. 181) som mener
respondenter kan krysse av dette for & unngd 4 tenke gjennom spersmal som kan vere
vanskelige. I tillegg var det et begrunnelsesfelt til hvert spersmaél, der elevene fikk mulighet til
a utdype eller begrunne svaret sitt dersom de ensket det. Utfordringen med a si at elevene fikk
muligheten til & bruke et begrunnelsesfelt, istedenfor a si at de matte bruke det, var at et fatall
elever valgte 4 bruke det. Det som enkelte elever skrev i begrunnelsesfeltene, ble derfor ikke
regnet som en del av datamaterialet. Oppgavene i testene ble utarbeidet i sammenheng med
leeringsmaélene, innholdet i undervisningen og informasjonsheftet. Vedlegg 5 viser utformingen
pa testene med oppgavene 1-4. Ettersom fokuset vil veere pa oppgavene knyttet til energi, som

var fire oppgaver, vil jeg g& nermere inn pa hver oppgave.

Forste oppgave hadde ordlyden «tegn og navngi det enkleste atomet som finnes, og forklar de
ulike deleney, etterfulgt av et avgrenset svaromrade pa arket. Til denne oppgaven var forventet

riktig svar en tegning av hydrogenatomet i form av isotopen protium (hydrogenatom med et
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proton og ingen ngytroner i kjernen), med pil og navn pa elektron og proton. Et annet forventet
riktig svar var av isotopen deuterium (hydrogenatom med et proton og et ngytron i kjernen),
med pil og navn pé elektron, neytron og proton. Det har ikke vert fokus pa isotoper, og det var
derfor forventet at elevene ville kalle atomet for hydrogen. Selv om det stod «forklar de ulike
delene» var det ikke hovedfokus pa at de skulle forklare hva et elektron eller et proton er, men

at de kunne si noe om ladning og hvilke partikler som er i atomkjernen.

Andre oppgave var «hvor mange protoner brukes i sola for & danne en heliumkjerne?»,
etterfulgt av svaralternativene: «to» (A), «fire» (B), «seks» (C), «atte» (D), og «vet ikke» (E).

I dette spersmalet var forventet svar «fire» (B).

Tredje oppgave var «hvilke grunnstoffer er med i1 kjernefusjon i sola?», etterfulgt av
svaralternativene: «helium og karbon» (A), «uran og hydrogen» (B), «hydrogen og helium»
(C), «oksygen og uran» (D), og «vet ikke» (E). Forventet riktig svar til denne oppgaven var

«hydrogen og helium» (C).

Fjerde oppgave var «hva er sant om energi?», etterfulgt av svaralternativene «energi blir
produsert i et kraftverk» (A), «energi kan verken oppstd eller forsvinne» (B), «man mister
energi av a spille fotball» (C), «energi er en bevart starrelse» (D), og «vet ikke» (E). Til denne
oppgaven var det to riktige svaralternativ. Det forste riktige svaralternativet var «energi kan
verken oppsté eller forsvinne» (B), mens det andre var «energi er en bevart sterrelse» (D). De

to svaralternativene handler om det samme, bare formulert pa ulike méter.

3.5 Videoobservasjon

For & svare pa forskningsspersmalet «hvordan uttrykker elever deltakelse og fagsprdk med bruk
av rollespill i undervisningen?», har jeg benyttet meg av videoobservasjon som metode. Ved a
bruke observasjon som metode kan man observere menneskelig aktivitet og situasjonen
handlinger utspiller seg i (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 113). Hovedéarsaken til & bruke video
fremfor observasjon i sanntid, var min rolle som klasseleder mens undervisningsopplegget
pagikk. Jeg var alene med klassen, noe som hadde gjort det for omfattende 4 observere samtidig
som undervisningen fant sted. Dette stottes av Postholm og Jacobsen (2011, s. 56), som i tillegg
papeker at video frigjer tid til forskerens undervisningsoppgaver. Ved & bruke video kunne jeg
fokusere fullt pa undervisningen, og samtidig samle inn nedvendig data. En annen fordel med
a bruke video er muligheten til & oppleve situasjonen pa nytt utenfra, samt spole frem og tilbake,

og pause nér det trengs (Gleiss & Sather, 2021; Postholm & Jacobsen, 2018).
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Det skilles mellom ulike observaterroller i forbindelse med observasjon, fra om man er
deltakende i observasjonen eller ikke. I rollen som fullstendig observater, er ikke forskeren
delaktig i det som observeres, men som fullstendig deltaker er man en del av det som observeres
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 116). I denne studien hadde jeg rollen som fullstendig deltaker
ettersom jeg var klasseleder og veiledet elevene i arbeidet. Dette gjorde at jeg var en del av

settingen som ble observert pa videoopptakene i ettertid.

Tre elever hadde hvert sitt kamera, hvorav to elever hadde kameraet festet til brystet og én elev
hadde det festet til hodet. Om kameraet var festet til hodet eller brystet hadde ingenting 4 si 1
denne sammenhengen, det handlet kun om hva som var tilgjengelig fra universitetet. Dette
gjorde at jeg kunne folge med pd undervisningen fra elevenes stisted, og se hvordan gruppa

arbeidet.

A bruke kamera har likevel sine ulemper. 1 forste undervisningsekt var det feil med et
minnekort pa et av kameraene som gjorde at det filmet i kun ett og et halvt minutt. Alle
kameraene ble sjekket pd forhdnd, men jeg hadde sett feil og tenkt at det hadde én og en halv
time filmetid for minnekortet ble fullt. Det viste seg at minnekortet hadde noen skjulte filer.
Disse ble fjernet, og filmingen kunne fortsette. Dette forte til kun 20 minutter med film av den
ene eleven i forste okt, istedenfor en full time. I tillegg ble elevene svart opptatt av kameraene
1 perioder, spesielt forste undervisningstime. Elevene hadde fétt instruksjoner pa forhdnd om at
de skulle ha pd seg kameraet hver gang, og at det ikke skulle byttes pa, for det kunne forstyrre
datainnsamlingen. Noen elever hadde likevel veldig lyst & ha pa seg kamera, og provde a lage
avtaler med de elevene som hadde kamera. Selv med en del fokus rettet mot kameraene i starten,
virket det som elevene glemte av kameraene etter hvert. En annen ulempe som jeg ikke var klar
over, var lydkvaliteten pa videoopptakene. Det var noen ganger litt uklar lyd, slik at jeg matte
here godt etter, og spole tilbake flere ganger. Dette gjorde at det tok lenger tid enn antatt &
analysere videoopptakene i ettertid. Ettersom videoopptakene ikke ble gatt igjennom for etter

datainnsamlingen var gjennomfort, ble det ikke mulighet til & benytte mikrofon underveis.

Kameraene ble benyttet i to av tre undervisningsekter. Den ekten som ikke hadde kamera,
bestod kun av teori der vi gikk gjennom informasjonsheftet, og det ble heller ikke filmet pé
starten av okt 2 ndr elevene fikk oppgavebeskrivelsen. Valget om a ikke filme disse periodene
er grunnet i at det skulle veere minst mulig forstyrrelseselementer slik at elevene fikk med seg
mest mulig, samt at jeg hadde et elevperspektiv og ikke et lererperspektiv. Det er varierende

hvor mye som ble filmet per elev grunnet utfordringer med bruk av kameraene.
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Undervisningsektene var pa 60 minutter hver, og tabell 2 viser hvor mye videomateriale som
er forbundet med hver elev. Det stir gkt 2 og okt 3 i tabellen fordi det var disse oktene som ble

filmet.

Tabell 2: Filmetid til hver elev i lgpet av to okter.

Elevnummer | @kt 2: (min & sek) Okt 3: (min & sek) Samlet (min & sek)

Elev 6 21 min og 0 sek. 55 min og 37 sek. 76 min og 37 sek.
Elev 9 39 min og 29 sek. 53 min og 25 sek. 92 min og 54 sek.
Elev 14 43 min og 13 sek. 54 min og 33 sek. 98 min og 46 sek.

3.6 Feltnotater

Videoopptakene var fra tre elevers synsvinkel, og det ble derfor bestemt & bruke feltnotater som
kunne utfylle i tilfelle videoopptakene ikke fanget opp alt jeg ville se. Bruk av slike notater kan
hjelpe til med & fylle ut det som ikke fanges opp pa video (Gleiss & Sather, 2021, s. 114). I
feltnotatene ble det notert ned generelle observasjoner bade under og etter hver
undervisningsekt. Feltnotatene kan bidra til & besvare forskningsspersmal 2, ved at de generelle
observasjonene var knyttet til elevenes deltakelse, og hvordan elevene diskuterte og forklarte
rollespillet. Feltnotatene ble skrevet i form av skriblenotater, som ifelge Gleiss og Sather
(2021, s. 114) er ufullstendige notater i form av stikkord eller korte setninger som kan hjelpe
forskeren med & huske hva som ble gjort, men gir liten mening for andre som leser det. Mine
notater ble skrevet inn i OneNote som korte setninger og stikkord mens undervisningsopplegget
pagikk. Etter undervisningsopplegget ble det fylt pd litt ord, men ikke nok til at utenforstaende
kunne lese notatene og forsta situasjonen. Ettersom jeg gjennomferte prosjektet alene, var det

ikke nedvendig & gjere feltnotatene mer utfyllende enn at jeg forstod de selv.

3.7 Analysemetode

Dette kapittelet har som formdl & beskrive hvordan jeg har gétt frem for & analysere

datamaterialet i denne studien. Analysearbeidet til den innsamlede dataen har foregétt pad ulike
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méter ut fra hvilken metode som ble benyttet. Analysen av for-testen og ettertesten ble gjort

kvantitativt, mens analysen av videoopptakene ble gjort kvalitativt.

3.7.1 Analyse av for- og ettertest

Analysen av for- og ettertesten var gjort ved bruk av Excel og GeoGebra. Aller forst sé jeg
gjennom for- og ettertesten til alle elevene, og lagde en oversikt over poengsummen pé hvert
spearsmaél til hver elev i Excel. De fikk 0 poeng for galt svar og 1 poeng for riktig svar. Det ble
dog gitt noen halve poeng til enkelte elever pd tegneoppgaven, da den kan ha vart vanskelig
for elevene & forsta. Kriteriene for a f4 halve poeng var lagt til at de enten skrev «hydrogen»,
eller at de hadde tegnet atomet med navngitte elementaerpartikler, uten & navngi hvilket atom

det var.

Videre skulle jeg finne ut resultatet hver elev fikk pa fertesten og ettertesten i prosent, og
differansen mellom resultatet pa testene. Dette ble gjort ved & summere poengene pa hvert
spersmal, og deretter dele pd maks poengsum. For eksempel, om en elev fikk 1 poeng riktig av
4 poeng, ble resultatet 1/4 = 0.25, altsd 25%, riktig. Det samme ble gjort pa fertesten og
ettertesten. For & finne differansen ble resultatet pa fortesten trukket fra resultatet pa ettertesten.
Eksempelvis fikk en elev (elev 8) et resultat pa 75% pé ettertesten og 25% pa fortesten, som ga
differansen 0.75 — 0.25 = 0.50. Differansen ble kalt leringsvekst.

Siste steget var 4 finne elevenes normalisert leringsvekst, altsd hvor stor leringsvekst elevene
har fatt ut fra hva som var hayest teoretisk mulig. Dette ble gjort med utgangspunkt i formelen
fra Hake (1998). Formel 1 viser normalisert leringsvekst (g) til hver elev, basert pa resultater

fra bade for- og ettertest. Her viser xf resultat av for-test i %, mens xe viser resultat av etter-

test 1 %.

xe—xf

g:

1-x5"

Formel 1: Normalisert leeringsvekst (Hake, 1998)
Ved & bruke samme eksempel videre, kan jeg vise hvordan den ble brukt til & finne normalisert
leeringsvekst. Eleven fikk et resultat pd 0.25 pd fortesten (xf) og 0.75 pa ettertesten (xe).
Utregningen nedenfor viser at eleven i eksemplet hadde normalisert leeringsvekst pa
omtrent 67%.

_0.75-025 _ 0.50
T 1-025 075

Side 30 av 81

» 0.67.




Denne formelen ble skrevet inn i Excel, slik at elevenes normaliserte laeringsvekst automatisk
ble regnet ut etter hvert som resultatene pa testene ble skrevet inn. Dette ble gjort for & hindre
ekstraarbeid, og slippe a skrive alt pa nytt dersom det ble gjort en feil, noe som skjedde. Jeg
oppdaget en feil som var gjort under retting, der jeg hadde satt et svar som riktig svaralternativ
uten at det stemte. P4 grunn av maten det var satt inn i Excel, kunne jeg endre poengsummen
pa oppgaven som var rettet feil, og Excel regnet resten ut automatisk. Videre ble dataene kopiert
inn i GeoGebra, og punktene ble lagt inn i grafvinduet. Deretter ble referansepunktene til Hake
(1998) delt inn i linjer for & se hvor mange elever som 14 innenfor referanseomradet. Bilde av

grafvinduet er i resultatdelen under kapittel 4.1.

For & si noe om klassen som helhet, ble det i tillegg gjort utregninger pa klassens gjennomsnitt,
variasjonsbredde og median. Dette ble gjort for fortesten, ettertesten, og normalisert
leringsvekst. Disse utregningene ble gjort ved bruk av formel i Excel. I likhet med utregningen
av elevenes svarresultater, ble utregninger satt opp slik at dersom det ble gjort endringer, ble

median, gjennomsnitt og variasjonsbredde endret automatisk.

3.7.2 Analyse av videoopptakene

For a analysere videoopptakene ble det benyttet kvalitativ analysemetode. Valle (2018, s. 215)
mener videoanalyse innebarer at man tolker informantenes handlinger og sosiale interaksjoner.
For jeg begynte a se igjennom videoopptakene, var jeg sikker pa at det jeg ville undersgke var
elevenes handlinger i leereprosessen. Johannessen et al. (2021, s. 51) mener forskere ofte har
oppfatninger pa forhand av det som skal undersgkes og det man forventer a finne. I lgpet av
undervisningsopplegget dannet jeg noen tanker om at elevene var deltakende i varierende grad,
og tenkte blant annet at elevene som deltok mest i arbeidet, ville 4 et hoyere resultat enn de
som deltok mindre. Denne tanken ble utarbeidet i forbindelse med feltnotatene fra

undervisningsopplegget. Analysen av videomaterialet var knyttet til de tre elevene med kamera.

Forste del av analysen startet med & se igjennom alle videoopptakene. Forste gang jeg sa
gjennom videoopptakene, var for & fa oversikt over videomaterialet. Andre gangen jeg sa
igjennom opptakene, skrev jeg ned beskrivelser av handlingene til elevene inn i et skjema. I
tillegg ble det skrevet ned om elevene sa noe faglig eller ikke-faglig. Etter hvert som jeg sa
videoene, oppdaget jeg at elevene hadde ulik grad av bruk av fagbegreper mens de arbeidet. Pa
grunn av at undervisningsopplegget og testene la opp til jevnlig bruk av fagbegreper, ble det
derfor naturlig & ogsd undersegke bruken av fagbegreper. Transkripsjonen av videomaterialet

bestod derfor av det elevene sa som var knyttet til rollespillet, og elevenes handlinger.
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Analysen tok utgangspunkt i to kategorier med tilherende koder fra observasjonsmanualen til
degaard et al. (2021) som ble utviklet i forbindelse med studien Linking Instruction in Science
& Student Impact (forkortet LISSI). Observasjonsmanualen inneholder flere kategorier, hvorav
«elevdeltakelse» og «faglig dybde» ble benyttet i denne analysen. Hver kategori inneholder
koder fra 1-4 med tilherende beskrivelser. Kodene ble brukt for & kunne sammenfatte
datamaterialet og gi et oversiktlig bilde av elevene. Kodene ble skrevet inn etter hvert som
beskrivelsene ble skrevet ned, og deretter gjennomgatt en gang til ved et senere tidspunkt. Det
ble bestemt & beholde kodenavnene med «kode 1», «kode 2», «kode 3» og «kode 4», fremfor a
endre til eksempelvis «lite eller ingen deltakelse» for kode 1, av praktiske grunner. Tabell 3

viser de fire kodene knyttet til kategorien elevdeltakelse.

Tabell 3: Kodene knyttet til elevdeltakelse (Ddegaard et al., 2021, s. 273).

Kode 1 Elevene er gjennomgéiende passive i sin lering (de tar notater, leser). Elever er

bare mottakere uten 4 delta aktivt.

Kode 2 Elevene er i liten grad aktive i sin leering. De er aktive i korte stunder eller 1

liten grad gjennom segmentet.

Kode 3 | Elever er aktive i sin leering. De er involvert i diskusjoner, underseokelser eller

andre aktiviteter, men ikke gjennomgéende og tydelig fokusert.

Kode 4 | Elevene er gjennomgaende aktive i sin laering. De er svart aktive flere ganger

gjennom segmentet og tydelig fokusert pa oppgaven.

For a holde oversikt over beskrivelsene av handlingene, ble det pa forhdnd laget en tabell med
fire kolonner. Det ble laget en tabell for hver elev og for hver ekt for & lettere kunne holde
oversikt. Tabell 4 viser hvordan en slik tabell sa ut, og inneholder eksempler pa hva som ble
fylt inn. Tabellen er et utdrag av ferste segment i en av gktene, og inneholder beskrivelser av
hva eleven gjorde og hvor lenge. Begrepet «segment» ble benyttet med bakgrunn i at LISSI-
studien brukte det samme begrepet. Et segment er en del av videomaterialet. LISSI delte hvert
segment opp 1 15 minutters sekvenser, mens hvert segment i denne studien bestod av omtrent
5 minutter. Det ble valgt kortere segmenter med bakgrunn i lite datamateriale. Den siste
kolonnen «kode» ble fylt ut til slutt etter alle videoene var sett igjennom og beskrivelser skrevet

ned.
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Tabell 4: Eksempel pa beskrivelser av handlinger til en elev og tilharende kode.

Segment Tid (s) Hva gjer eleven? Kode

1 00:00 - 01:35 Sitter ved bordet og prater ikke-faglig med andre 1

mens hen ser rundt i rommet.

01:35-02:09 Stiller spersmal til gruppa nér jeg kommer bort til

bordet. Kommer med forslag til gruppa.

02:09 - 02:42 Sitter stille ved pulten sin.

02:42 - 03:45 Gar for a hente pc, prater ikke-faglig med
medelev.

03:45 - 03:55 Legger pc pa bordet sitt, &pner skjermen og lukker

den 10 sekunder etterpa.

03:55-04: 25 Sitter ved bordet med lukket pc skjerm. Sier til
gruppa at de ma jobbe.

For & forklare mer detaljert hvordan jeg gikk fram for & avgjere hva som ble skrevet ned og
hvilken kode som ble valgt, benyttes dette utdraget (tabell 4). Mens jeg skrev ned, var det i
perioder vanskelig 4 avgjore hva som var relevant og hva som var mindre relevant. Ved & skrive
at eleven hadde «ikke-faglige» samtaler ble det tydelig for meg at eleven har snakket med noen,
men at samtalen ikke var relevant for denne studien. Et sentralt aspekt med videoanalyse er den
subjektive forstdelsen hos den som fortolker (Valle, 2018, s. 213). Eleven fikk «kode 1» i dette
segmentet pa bakgrunn av at eleven ofte satt stille ved pulten sin, eller holdt pa med andre ting.
Likevel var det en periode pa 34 sekunder der eleven kom med forslag til gruppa over hva de
kunne gjore, noe som kunne indikere en hoyere kode. Jeg métte derfor lage kriterier for hva
som kunne kvalifiseres som «aktiv i korte stunder». Med bakgrunn i at hvert segment varte fem
minutter, ble det bestemt at eleven matte ha veart aktiv i sin egen laering sammenlagt i minst ett

minutt i lepet av segmentet for at det skulle kvalifiseres som kode 2.

Tabell 5 viser de fire kodene knyttet til faglig dybde, og som ble observert gjennom elevenes

bruk av fagbegreper. Aktuelle begreper som ble sett etter var begreper som hydrogen, helium,
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energi, atom, proton, ngytron, neytrino og gammakvant. Kode 1 ble gitt dersom elevene kun
nevnte begrepet uten & vise forstdelse for hva det betyr, og dersom det ikke ble nevnt
fagbegreper i det hele tatt. Det er verdt & merke seg at i dette undervisningsopplegget ikke ble
lagt opp til kode 4, da elevene ikke fikk mulighet til & lose problemer i nye situasjoner eller i
en utforskende kontekst. Dette er grunnet i at prosessen med kjernefusjon i sola allerede var

beskrevet.

Tabell 5: Kodene relatert til faglig dybde (Jdegaard et al., 2021, s. 277).

Elevene viser kunnskap om hvordan begreper hores eller ser ut. Fagbegreper

Kode 1

uttrykkes ikke nedvendigvis av elever.

Elevene viser at de kjenner til eller kan definere naturfaglige begreper pa et
Kode2 generelt niva. Elevene viser liten forstaelse for begrepenes betydning.

Elevene viser forstdelse for ssmmenhengen mellom det aktuelle begrepet og andre
Kode 3 ord og begreper.

Eller: Elevene er i stand til & velge korrekte begreper i en kontekst. De kan bruke

fagbegreper i ulike setninger.

Minst to elever bruker begreper i en kontekst nar de arbeider utforskende. De setter
begrepene i sammenheng med empiriske data og/eller en storre sammenheng.
Kode 4 |Eller: Minst to elever bruker fagbegreper som viser at de har begynnende
forstaelser for fenomenet det undervises i. De kan lgse problemer i nye situasjoner

ved 4 ta i bruk ervervet kunnskap.

For a forklare hvordan jeg gikk frem for & analysere fagsprak, benyttes et eksempel fra elev 9.
Tabell 6 viser et utdrag fra forste segment i okt 3, altsd samme tidsrom som tabell 4 med samme
elev. Tabell 6 hadde lik utforming som tabell 4, men i motsetning til beskrivelsene av
handlingene der alt ble skrevet opp, ble det kun skrevet opp hva elevene sa som kunne vere
relatert til bruk av fagsprdk. Det ble satt kriterier pd forhdnd over hva relevant fagsprak
innebaerer. Det ble skrevet ned i tabellen dersom: elevene nevnte et fagbegrep, brukte
fagbegrepet 1 en setning/diskusjon/ i sammenheng med annet fagbegrep, eller forklarte
fagbegrepet uten & eksplisitt navngi fagbegrepet. Det ble i tillegg skrevet ned utsagn relatert til
rollespillet, for eksempel om en elev forklarte stegene i kjernefusjonen uten & nevne

fagbegreper.
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Tabell 6: Eksempel pa bruk av fagsprak til en elev og tilhgrende kode.

Segment | Tidspunkt Hva blir sagt? Kode

1 01:52 E9: Hva var det blyanten skulle vere igjen? 1
E10: Blyant?

E9: Blyanten skulle vere noe sdnn annen greie — viatron

eller naytron eller — hva heter det igjen?
L: Noytrino eller noe annet?

E9: Ja, skriv 'neytrino blyant’.

E3: Men det var positron.

E9: Ja, positron var det ja.

I dette utdraget har elev 9 fatt kode 1. Det er registrert kun et tidspunkt, fordi dette var det eneste
relatert til fagsprak gjennom hele segmentet. I utdraget diskuterte de hva slags utstyr de skulle
benytte seg av for a illustrere de ulike partiklene. De hadde forrige okt en samtale om dette,
men eleven husket ikke hva blyanten skulle illustrere. Eleven husket ikke begrepet, og forklarte
heller ikke hva begrepet betyr. I utdraget stir «L» for «lerer», altsd meg. Eleven stilte spersmaél
om hva begrepet het, og jeg hadde ikke fatt med meg den tidligere samtalen, kun hert «viatron
eller naytron». Mitt svar var relatert til om det var neytrino eleven mente eller noe annet. Elev
9 ba elev 3, som skrev manus, om & skrive at blyanten skulle illustrere neytrino, mens elev 3
korrigerte og minte pa at dette skulle vaere positron. Kode 1 er gitt med grunnlag i at fagbegrepet

ikke ble uttrykt av eleven selv, men eleven kjente igjen begrepet nar det ble sagt av andre.

Etter alt videomaterialet var gjennomgéatt og fort inn i skjemaer, ble alle skjemaene med
beskrivelsene og de ulike kodene skrevet ut i papirformat for & fa oversikt. For & kunne benytte
utsagn fra transkripsjonen som eksempler i diskusjon, ble utsagnene plassert i ulike kategorier
etter hva de kunne brukes til. I dette arbeidet markerte jeg utsagnene med tusj som kunne vere
interessante for 4 besvare problemstillingen. Det ble 1 tillegg skrevet i margen hva utsagnene
kunne brukes til. Eksempelvis ble utsagnet «du er et proton, og jeg er et proton» koblet til

rollefordeling.
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3.8 Forskningsetikk

Til dette prosjektet folges retningslinjer gitt av Den nasjonale forskningsetiske komité for
samfunnsvitenskap og humaniora (forkortet NESH) for hvordan ivareta informanter i

forskningen, og for hvordan man burde forske.

Ettersom jeg planla & filme elever med lyd og bilde, matte jeg sende inn seknad til Sikt for
datainnsamlingen startet. Seknaden min ble gjennomgatt for 4 sikre at jeg hadde lovlig grunnlag
til & behandle personvernopplysninger i studien. samt hadde en god begrunnelse til & samle inn
dataene som var planlagt. Sikt godkjente seknaden (referansenummer 516782), og elevene fikk
utdelt samtykkeskjema fortlopende etter dette. Samtykkeskjemaet inneholdt nedvendig
informasjon om prosjektet. Dette innebar blant annet formalet med prosjektet, hvordan
persondata ble lagret og hvem som hadde tilgang (jf. NESH, 2021, B.15). Vedlegg 4 viser
samtykkeskjemaet som ble utdelt til elevene. I folge NESH (2021, B.16 & B.18) ma det
innhentes samtykke fra bade foresatte og barnet dersom barn involveres i et forskningsprosjekt.
Barn har likevel nektelseskompetanse, som ifelge Gleiss og Sether (2021) innebarer at barn
har rett til & nekte deltakelse uten negative konsekvenser, uavhengig om foresatte signerer eller
ikke. Ettersom jeg gjennomforte prosjektet mitt i egen klasse, fikk elevene tydelig beskjed at
de fikk bestemme selv om de ville delta eller ikke. De ble i tillegg informert om at prosjektet

ikke skulle ha innvirkning pé deres karakter i faget.

Det ble gjort flere grep i denne studien for & ivareta anonymiteten til forskningsdeltakerne. Hver
elev hadde hvert sitt nummer péa en liste som kun jeg hadde tilgang til. For- og ettertesten ble
skrevet ut pa papir, og hver test hadde et elevnummer pa seg. Numrene ble skrevet pa hver test
pa forhand. For & vere sikker pa at hver elev fikk riktig test, ble det satt en Post-it-lapp med
elevens navn pé tilherende test. Da eleven fikk testen pa sin pult, ble lappen tatt av og kastet.
Dette gjorde at testene var anonyme da de ble levert inn. I denne studien brukes elevnummer
istedenfor navn, og ettersom kjonn ikke er relevant i min studie henvises elevene til som hen.

Béde elevlisten og videoopptakene blir slettet ved studieslutt.

3.8.1 Egen rolle

Ettersom studien tok utgangspunkt i egen klasse, var jeg bade lereren deres og forsker pa
samme tid. Dette kan ha hatt innvirkning pé blant annet elevenes valg om & delta i prosjektet, i
form av at de kjente meg fra for og ville delta for min skyld. Alle elevene som mottok
samtykkeskjemaet, ville delta. De ble informert om at dette ikke var vanlig
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naturfagundervisning, og at de kunne trekke seg nir som helst. Rolleblandingen gjorde likevel
at elevene til tider hadde vanskeligheter med & skille nér det var vanlig undervisning og
undervisning knyttet til prosjektet, selv om jeg provde & vaere sa tydelig som mulig pa dette.
Dette kunne dog tolkes som positivt, ettersom elevene var seg selv i prosjektet og ikke prevde
a bevise seg for andre. En ulempe med & vere deres laerer var at elevene ofte stilte sporsmaél
knyttet til noe annet enn prosjektet og det de skulle gjore. Eksempelvis kunne de sperre hvor
de skulle mate opp 1 mat & helse, selv om dette var et fag med en annen lerer. En styrke med
a kjenne elevene fra for var at jeg for eksempel visste hvilke elever som kunne ha bruk for
veiledning forst. En annen styrke var at elevene herte etter pa beskjeder som ble gitt.
Eksempelvis om elever begynte & vandre uten grunn, fikk de beskjed om & ga tilbake til gruppen
sin, og fulgte denne beskjeden. Et viktig poeng i arbeidet med dette prosjektet har vert & kun

fokusere pé datamaterialet som var samlet inn, uten a blande inn andre kunnskaper om elevene.

3.9 Forskningskvalitet

Forskningskvalitet handler om forskerens ansvar til & reflektere og vurdere kvaliteten i eget
prosjekt (Gleiss & Sether, 2021, s. 201). Hensikten med kapittelet er & diskutere prosjektets
styrker og svakheter. Denne selvvurderingen blir diskutert videre ved bruk av begrepene

reliabilitet og validitet.

3.9.1 Reliabilitet

Reliabilitet handler om forskningsprosessen, og dens pélitelighet (Gleiss & Sather, 2021, s.
202). Postholm og Jacobsen (2018, s. 224) knytter reliabilitet til to punkter; refleksjon over
egen pévirkning i studien, og gjere forskningsprosessen si transparent som mulig. A gjere
forskningsprosessen sa transparent som mulig, innebarer & svare pa sentrale spersmal knyttet
til reliabilitet. Dette er spersmél som: hvordan er data samlet inn og bearbeidet? Hvilke data

brukes, og hvor negyaktige er de? (Johannessen et al., 2021, s. 27).

Det ble gjort en rekke grep 1 et forsek pa & styrke reliabiliteten i denne studien. Et grep som ble
gjort var & sende ut for- og ettertesten digitalt til medstudenter og venner for & kvalitetssikre
spersmélene. Dette innebar & svare pé spersmélene og gi tilbakemelding om noe burde endres.
De som tok testen, ga tilbakemelding pd at det var tydelige spersmél og gjennomferbart for
elevene. Den opprinnelige planen var & gjennomfere bade fortesten og ettertesten to ganger
med kort tids mellomrom, en sdkalt test-retest. En slik test gjennomferes for & se om testene gir

likt resultat, safremt det ikke har foregétt leering i denne perioden (Holand, 2018, s. 99). For-
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og ettertesten tok ikke hensyn til dagshumeret til elevene. En slik test-retest kunne styrket
reliabilitet ved & utelukke denne feilkilden. Dessverre ble det ikke tid til & gjennomfere en slik
test-retest av hverken fortesten eller ettertesten. Pa testene skulle elevene skulle krysse av ett
alternativ med mindre annet var oppgitt. Nr en elev sa hen var ferdig, sd jeg raskt igjennom
for a sikre at eleven hadde krysset av kun ett alternativ. Dersom det var to alternativ krysset
over, eller utydelig hvilket alternativ som var valgt, ble eleven spurt hvilket alternativ hen
mente. Dette var for a sikre at det ikke skulle oppstod misforstaelser eller ugyldige svar i ettertid

ndr testene ble analysert.

Testsituasjonen kan ha pavirket resultatene til elevene. I gjennomferingen av fortesten var det
rolig og elevene hadde fokus pé testen. Testsituasjonen pa ettertesten derimot var preget av uro,
og flere elever hadde utfordringer med 4 konsentrere seg. Dette handlet i stor grad om at elevene
like for timen skulle starte, hadde fatt beskjed av annen lerer om at de ikke hadde utfort sine
ryddeoppgaver som de hadde fatt beskjed om & gjere tidligere. Elevene uttrykte stor frustrasjon,
og ble veldig opptatt av dette. Videre var det flere elever som ble tidlig ferdig med a gjore

testen, som begynte & forstyrre de andre med & vandre rundt og lage stoy.

Analysen av videoopptakene var gjort alene, som kan ha hatt innvirkning pé reliabiliteten.
Beskrivelsene ble skrevet ned pa ulike tidspunkt, og det var til tider utfordrende & velge hvor
mye som burde bli skrevet ned. Jeg gikk over alle dokumentene med transkripsjonene etter alle
videoopptakene var gatt igjennom, og sammenlignet hvor mye som var blitt skrevet pa hver
elev, og pa hver gkt. Det var som regel likt gjennomfort pa alle dokumentene. Dersom en annen
hadde sett over videoopptakene, kan det hende den personen hadde skrevet ned beskrivelsene
pa en annen maéte. Selv om beskrivelsene av kodene var lagt opp til observerbar handling, var
det ofte utfordrende & bestemme om elever burde fatt for eksempel kode 2 eller kode 3. Det ble
med andre ord ikke dobbeltsjekket med et annet individ at det jeg har oppfattet, har en annen
oppfattet likt.

3.9.2 Validitet

Validitet handler om hvorvidt det er sammenheng mellom metodene som blir brukt og
forskningsspersmélene, med andre ord om man maéler det man tenker skal males (Postholm &

Jacobsen, 2018, s. 229).

For- og ettertesten pavirker validiteten bade positivt og negativt i denne studien. Validiteten

styrkes ved at spersmélene i for- og ettertest var knyttet til det som ble gjennomgétt i
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undervisningsopplegget og leringsmalene. De samme begrepene ble brukt i spersmalene som
1 undervisningen og informasjonsheftet. En negativ pédvirkning pa validiteten var antall
sporsmél knyttet til testene. I og med at planen opprinnelig var & ta utgangspunkt i begge
testene, var jeg og veileder enig om at 10 oppgaver var nok. Etter & ha kuttet ned pa omfanget
og endt opp med fire oppgaver, viste det ikke den samme bredden. Dersom jeg hadde bestemt
meg pa forhand for & kun ha det ene opplegget, ville det vert flere oppgaver knyttet til dette
opplegget. P4 grunn av fa oppgaver, og dermed fa poeng som var mulig & oppna, forte det til at

ett poeng forskjell hadde store innvirkninger pa resultatene.

Validiteten pavirkes negativt ved at det ikke var en kontrollgruppe som hadde annen type
undervisning. Selv med ti uker mellom fortesten og ettertesten, kan det tenkes at elevene husket
noen av de riktige svaralternativene fra spersmélene pd testene ettersom disse var de samme pa
begge testene. Okten med gjennomgang av informasjonsheftet kan i tillegg ha bidratt med
resultater pé ettertesten. Dette innebarer at selve testen og tradisjonell tavleundervisning var en
del av intervensjonen og undervisningsmetoden som var brukt. Det kan derfor vare utfordrende
a tolke funnene opp mot bruk av rollespill som undervisningsmetode. En kontrollgruppe kunne
vaert med pa & sammenligne resultater pad dramaundervisningen og tradisjonell undervisning.

Som et alternativ ble derfor gjennomsnittsverdiene til Hake (1998) brukt.

Elevene ble testet skriftlig, men gjennomferte rollespillet muntlig. For & prove & sikre en storre
sammenheng mellom det muntlige og det skriftlige, ble elevene bedt om & skrive plan for
hvordan de hadde tenkt & gjennomfere rollespillet. Elevene ble ikke wvurdert pa
gjennomforingen av rollespillet, men det ble gjort forsek pd & knytte leeringen til bruk av

fagbegreper og deltakelse gjennom alle oktene, istedenfor & vurdere kun selve rollespillet.
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4 Resultater

Dette kapittelet har som hensikt & gi oversikt over relevante resultater i denne studien.
Resultatene pa forskningsspersmalet «hvilken leringsvekst gir undervisningsopplegget med
rollespill som undervisningsmetode?» fremstilles med testresultatene fra for- og ettertesten.
Dette innebarer elevenes resultater pa testene, sammenheng mellom for- og ettertesten i form
av riktige svar og valgt svaralternativ. I tillegg blir elevenes normaliserte laeringsvekst
presentert. Resultatene fra forskningsspersmélet «hvordan uttrykker elever deltakelse og
fagsprak med bruk av rollespill i undervisningen?» presenteres basert pa de tre elevene som

hadde kamera, og en generell beskrivelse av klassen basert pa videoopptakene og feltnotatene.

4.1 Testresultat

Figur 4 er et stolpediagram som sammenligner antall elever som fikk riktig svar pa oppgavene
pa fortesten og ettertesten. Oversikt over spersmilene i testene framgar av kapittel 3.4 og
vedlegg 5. Testresultatet har tatt utgangspunkt i utvalget pa 16 elever som gjennomferte begge
testene. Stolpediagrammet viser kun antall riktige svar, og ikke antallet som svarte feil eller

«vet ikkey.

Antall elever med riktig svar pa hver oppgave

16
14 13
12
12
10 10

10

8

6

4
4 3 3 3
0
Oppgave 1 Oppgave 2 Oppgave 3 Oppgave 4

H Fgrtest Ettertest

Figur 4: Antall elever som fikk riktig svar pé& hvert spgrsmal pa fortesten og ettertesten.

Ifolge stolpediagrammet var det gkning i antall elever som fikk riktig svar pa alle oppgavene
utenom oppgave 2. Oppgave 1 hadde storst okning med ni elever, fra tre til tolv elever. Pa
oppgave 2 var antallet uforandret. Oppgave 3 hadde en ekning pé seks elever, fra fire til ti

elever. Oppgave 4 hadde minst gkning med tre elever, fra ti til tretten. Denne oppgaven var
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likevel den oppgaven der flest elever hadde riktig svar pa fortesten. Dette stolpediagrammet har
en svakhet med at elevene som fikk halve poeng pa oppgave 1 er regnet med i «antall riktigy,
selv om de ikke fikk maks poeng. En annen svakhet med diagrammet er at det ikke viser om

det er samme elever som fikk riktig svar eller ikke.

Figur 4 kan derfor ses i sammenheng med tabell 7, som viser de enkelte elevenes svar pa
fortesten og ettertesten. Tabellen nedenfor viser hvilke svaralternativ fra A til E som elevene
valgte pd oppgavene 2 — 4, og hva de fylte inn pa forste oppgave. Kolonnen «Oppgave 1»
(tegneoppgaven) i tabellen viser kortfattet hva elevene svarte. I denne kolonnen betyr «alle
delene» at eleven svarte hydrogen, tegnet atomet, samt navngitt elementarpartiklene. «Navngitt
atom» betyr at eleven kun skrev «hydrogen». «Partikler» betyr at eleven har navngitt
elementerpartiklene i1 atomet, men ikke navngitt riktig atom. Tomme felt betyr feil eller ingen
svar. Det som er markert i gult i tabellen indikerer riktig svaralternativ pa oppgavene 2, 3 og 4,
som var flervalgsoppgaver. Svaralternativ E var «vet ikke» pa alle disse oppgavene. For gvrig

gjennomgang av spersmél med svaralternativer, vises det til kapittel 3.4.

Tabell 7: Elevsvar pa for- og ettertest.

Oppgave 1 Oppgave 2 | Oppgave 3 | Oppgave 4
Elevnr. | For Etter For | Etter | For | Etter | For | Etter
1 Alle delene Alle delene E B E E B B
2 C |A D A B B
3 Navngitt atom A A A C B B
4 E D C C C A
5 Navngitt atom D |D C A C C
6 E B E E A B
7 Partikler E D E C B B
8 Navngitt atom Navngitt atom E C D C B B
9 Navngitt atom B A E C B B
10 Alle delene B A A B B B
11 Navngitt atom B C D E B D
12 Partikler Partikler E C C C B B
13 Partikler Alle delene E C E C B B
14 Navngitt atom A A D C C B
15 Navngitt atom Navngitt atom D |C C C A B
16 Navngitt atom E B D C A A

Tabellen viser at det var flere riktige svar pa oppgave 1 pé ettertesten, enn pd fortesten. Det var

kun en elev (elev 1) som hadde med alle delene pa fortesten. Samme elev hadde med alle delene
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pa ettertesten. Til sammen var det tre elever som hadde med alle delene pa ettertesten, hvorav
en av elevene (elev 10) hadde ubesvart pa fortesten. To elever, elev 8 og elev 15, skrev riktig
atom pa fertesten, og skrev samme svar pa ettertesten. To andre elever, elev 12 og elev 13,
svarte riktige elementarpartikler pé fortesten, hvorav elev 12 svarte det samme pé ettertesten,
og elev 13 hadde med alle delene pa ettertesten. En elev (elev 7) hadde ubesvart pa fortesten,
men hadde med partiklene i svaret pa ettertesten. Seks elever hadde ubesvart pa fortesten, men

svarte riktig atom pa ettertesten.

Ved a se pd tabellen kan man se at det var flere elever pa oppgavene 2 og 3 som krysset av
alternativ E (vet ikke) pa fortesten enn pa ettertesten. Atte elever valgte svaralternativ E pa
fortesten pa oppgave 2, mens ingen elever valgte dette alternativet pd samme oppgave pa
ettertesten. Fem elever valgte svaralternativ E pa oppgave 3 pa fortesten, mens tre elever valgte
dette alternativet pd samme oppgave pé ettertesten. Elev 11 var den eneste eleven som byttet
fra et alternativ (D) til svaralternativ E fra fortesten til ettertesten pa oppgave 3. P& oppgave 4

var det ingen elever som krysset av svaralternativ E, verken pa fortesten eller ettertesten.

I hovedsak har elevene med riktig svar pa ettertesten gétt fra & ha svart galt pa fortesten, men
tabellen viser at dette ikke alltid er tilfellet. Der figur 4 viste at det var like mange elever som
fikk riktig svar pa oppgave 2, viser tabellen ovenfor at det var ingen av de samme elevene som
fikk riktig svar. Elev 9, 10 og 11 svarte riktig pd oppgave 2 pa fortesten, men galt pa ettertesten,
med henholdsvis endring til svaralternativ A (elev 9 og 10) og C (elev 11). Pa ettertesten fikk
elev 1, 6 og 16 riktig svar, og alle tre hadde svaralternativ E pa fortesten. Et annet tilfelle av &
ha gatt fra riktig til galt svar, er resultatet til elev 5 pd oppgave 3. Elev 5 svarte riktig pa fortesten
med svaralternativ C, og svarte svaralternativ A pd ettertesten som var galt svar. Ellers pa
oppgave 3 var det tre elever som beholdt riktig svaralternativ, og syv elever som byttet fra galt
til riktig svaralternativ. P4 oppgave 4 hadde ti elever riktig pa fortesten. De samme ti elevene
hadde riktig pé ettertesten, og det var i tillegg tre elever som gikk fra 4 ha galt svar pé fortesten

til riktig svar pd ettertesten, i alt 13 elever med riktig svar.

Tabell 8 viser elevenes resultater i prosent. Som beskrevet nermere i kapittel 3.7.1 ble dette
gjort ved & summere poengene pad hvert spersméil, og deretter dele pa maks poengsum det var
mulig & f4 pa spersmélet. Kolonnen «leringsvekst» viser differansen i resultatet mellom
fortesten og ettertesten. Den siste kolonnen viser elevenes normaliserte leringsvekst, jf.,

formelen til Hake (1998). Det er viktig & merke seg at Excel ikke har tatt hensyn til avrundinger
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1 utregning av resultater. I tabell 8 er eksempelvis 0.125 avrundet til 0.13, men dette har ikke

pavirket resultatet i kolonnen med normalisert leringsvekst.

Tabell 8: Elevenes resultater i %.

Elevhummer Forkunnskaper | Laeringsutbytte Leeringsvekst | Normalisert
(Fgrtest) (Ettertest) (etter —far) leeringsvekst

1 0,50 0,75 0,25 0,50

2 0,25 0,25 0,00 0,00

3 0,25 0,63 0,38 0,50

4 0,25 0,25 0,00 0,00

5 0,25 0,13 -0,13 -0,17

6 0,00 0,50 0,50 0,50

7 0,00 0,50 0,50 0,50

8 0,25 0,75 0,50 0,67

9 0,50 0,63 0,13 0,25

10 0,50 0,50 0,00 0,00

11 0,50 0,38 -0,13 -0,25

12 0,63 0,63 0,00 0,00

13 0,25 0,75 0,50 0,67

14 0,00 0,63 0,63 0,63

15 0,38 0,63 0,25 0,40

16 0,00 0,63 0,63 0,63

Gjennomsnitt 0,28 0,53 0,25 0,30

Pa fortesten var laveste resultat 0% og hayeste resultat 63%. Ved & lese av tabellen, kan man
se at fire elever fikk 0% i resultat pa fortesten. Seks elever hadde 25% som resultat, én elev
hadde 38% 1 resultat, fire elever hadde resultat pd 50%, og ¢én elev fikk 63% i resultat.
Gjennomsnittet for resultatet pd fortesten var 28%, medianen var 25% og variasjonsbredden

var 63%.

Pa ettertesten var laveste resultat 13% og heyeste resultat var 75%. Ettertesten hadde mer sprik
i resultatene hos elevene enn fortesten, med én elev som hadde resultat pa 13%, to elever hadde
25% i resultat og én elev hadde 38% i resultat. Videre hadde tre elever resultat pa 50%, seks
elever hadde 63% i resultat, og tre elever hadde resultat pd 75%. Gjennomsnittet for resultatet

pa ettertesten var 53%, medianen var 63% og variasjonsbredden var 62%.

Tabellen viser at ti elever har fitt positiv normalisert leeringsvekst. Fire elever har fatt samme

resultat pa fortesten og ettertesten, og har derfor fitt 0 i normalisert leringsvekst. To elever har
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fitt negativ naeringsvekst, som skyldes et lavere resultat pa ettertesten enn fortesten.
Gjennomsnittet for normalisert laeringsvekst var 30%, medianen var 45% og variasjonsbredden

var 92%.

For 4 lettere sammenligne resultatene, benyttes en graf illustrert i figur 5. Grafen viser hvordan

elevenes normaliserte leeringsvekst er i forhold til referansepunktene Hake (1998).
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Figur 5: Graf som viser normalisert leeringsvekst

Y-aksen viser differansen mellom poengsummen pé ettertesten og poengsummen pa fortesten
1 prosent. X-aksen viser poengsummen pd fortesten i prosent. Normalisert laeringsvekst (g)
justeres ut fra elevenes resultater pd fortesten. Hvert punkt illustrerer elever. De storste
punktene illustrerer to elever som hadde likt resultat, bade pa fortesten og ettertesten. De mindre
punktene illustrerer enkeltelever. Dersom det var trukket linje fra x=1 og gjennom et av
punktene, ville skjeringspunktet med y-aksen vist elevens normaliserte laeringsvekst.

Eksempelvis dersom det var trukket linje fra x=1 og punktet til eleven med lav laeringsvekst
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(elev 9), ville skjeringspunktet pa y-aksen vart pa y=0.25, som stemmer overens med elevens

normaliserte laeringsvekst, jf. tabell 8.

Grafen viser tre stiplete linjer, som skal vere intervallene fra Hake (1998) for lav, middels og
hoy leringsvekst (gain). Lav leringsvekst 14 pa under 30%, middels leringsvekst 14 pa mellom
30% og 70%, og hey leringsvekst 14 pa over 70%. Den bld linjen viser klassens
gjennomsnittlige normaliserte laringsvekst, som 14 pa 30%. Grafen viser at ingen elever 14
innenfor intervallet som viser hoy leringsvekst. Ni elever 1a innenfor intervallet med middels
leringsvekst. En elev hadde lav leringsvekst. Fire elever hadde ingen lzeringsvekst, og to elever

hadde negativ laeringsvekst.

4.2 Deltakelse

Figur 6 viser hvilke koder de tre elevene i utvalget av videoobservasjon hadde. Videomaterialet
ble delt opp 1 S-minutters segmenter (tidsperioder), hvorav de enkelte segmentene har fitt hver
sin kode. Kode 1 tilsvarte lav grad av deltakelse, mens kode 4 tilsvarte hoy grad av deltakelse
med fokus pa arbeidet. En svakhet med denne figuren er at elevene hadde ulikt antall segmenter
grunnet ulik filmetid. Elev 6 hadde totalt 15 segmenter, elev 9 hadde 18 segmenter, og elev 14
hadde 20 segmenter. Figuren er ment til & gi en kortfattet oversikt over elevenes deltakelse

gjennom hele undervisningsopplegget.

Samlet koder innen deltakelse

16
14
14
12
10

10

8 7

6 5 5 5

4 3 3

2 1

0 0 o0
0
Kode 1 Kode 2 Kode 3 Kode 4

mElev 6 Elev 9 Elev 14

Figur 6: Oversikt over deltakerkoder hos tre elever.

Ved a lese av figuren ser man at elev 6 hadde flest hoye koder, mens elev 9 og elev 14 hadde

flest lave koder. Elev 6 hadde ingen segmenter med kode 1, tre segmenter med kode 2, syv
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segmenter med kode 3 og fem segmenter med kode 4. Eleven hadde flest segmenter med kode
3, noe som indikerer at eleven ofte var aktiv i sin egen lering. Elev 9 hadde fem segmenter med
kode 1, ti segmenter med kode 2, tre segmenter med kode 3, og ingen segmenter med kode 4.
Elev 9 hadde flest segmenter med kode 2, som indikerer at eleven var aktiv i noen perioder,
men lite fokusert. Elev 14 hadde 14 segmenter med kode 1, fem segmenter med kode 2, ett
segment med kode 3, og ingen segmenter med kode 4. De fleste segmentene til elev 14 ble

kategorisert til kode 1, som indikerer at eleven var lite aktiv i egen laring.

For a vise hvilke koder elevene hadde i de ulike segmentene, er kodene satt opp 1 tre ulike
linjediagram, et for hver elev. Figur 7 viser okt 2 og ekt 3 sammenlagt. Horisontal linje viser

segmentene, mens vertikal linje viser kodene 1 — 4.

Elev 6 - Deltakelse (gkt 2 & gkt 3) Elev 9 - Deltakelse (gkt 2 & gkt 3)

1.2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 172 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18

Elev 14 - Deltakelse (gkt 2 & gkt 3)

12 3 4 5 6 7 8 9 1011 12 13 14 15 16 17 18 19 20

Figur 7: Elevenes koder (1-4) pa deltakelse giennom segmentene.

Figuren viser at elev 6 hadde varierende deltakelse, med at kodene gikk opp og ned gjennom
segmentene. Det samme viser kodene til elev 9. Elev 14 hadde lav deltakelse pa starten, og ble
mer deltakende mot slutten av undervisningopplegget. Elevene hadde ulik filmetid, og derfor
ulikt antall segmenter bade 1 okt 2 og ekt 3. For elev 6 var de fire forste segmentene knyttet til
okt 2, og resten til gkt 3. For elev 9 var de atte forste segmentene knyttet til okt 2, og resten til

okt 3. For elev 14 var de ni forste segmentene knyttet til gkt 2, og resten til ekt 3.
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Det ble gjort generelle observasjoner av elevenes deltakelse utover kodingen i forbindelse med
analysen av videomaterialet. Selv om det var varierende hvor mye elevene deltok i
forberedelsene av rollespillet, deltok alle elevene pé selve gjennomferingen av rollespillet som
ble vist til hverandre. I forberedelsene brukte elevene tid pé & fordele roller pa gruppa og snakke
om hva de kunne bruke som utstyr for & illustrere blant annet neytrino og positron. Det var

sjeldent alle elevene pé gruppa deltok samtidig, og ofte tok enkeltelever styringen.

Elev 6 var ofte aktiv i egen lering, og tok raskt ansvar for & fordele roller og ordne rekvisitter.
I store deler av gkt 2 satt eleven med elev 1 og diskuterte rollefordeling og hvordan de kunne
vise prosessen. De diskuterte hvem pa gruppa som kunne vare de ulike rollene, mens de andre
gruppemedlemmene hadde ikke-faglig samtale. Elev 6 hadde forslag til hva som kunne veare
objektene i rollespillet, og begynte a lete etter farget ark for & lage rekvisitter. I enkelte perioder
var eleven stille og sa rundt seg mens andre péd gruppa hadde ikke-faglig samtale. I okt 3 brukte
gruppa til elev 6 store deler av gkta pa a ga igjennom rollespillet. Gruppa gikk ut pd gangen for
a ove, som forte til at flere av medlemmene pd gruppa i perioder ble forstyrret av sine
omgivelser og begynte & holde pa med andre ting. I periodene andre elever holdt pa med noe

annet, var elev 6 for det meste stille og ventet pa at alle skulle bli klare til & ove pé rollespillet.

Elev 9 var for det meste aktiv i sin egen lering i veiledningsperioder eller nir gruppa ble
eksplisitt bedt om a arbeide og eve. I veiledningsperiodene stilte blant annet eleven en rekke
spersmal til meg tilknyttet hva figuren betydde. Utenom dette satt eleven ofte i ro pa pulten sin
og hadde ikke-faglig samtale med annen elev pé gruppa. Flere ganger reiste eleven seg opp fra
stolen og filmet ut av vinduet eller plakater som hang pad veggene. Eleven uttrykte gjentatte
ganger pé starten av undervisningsopplegget at hen ikke visste hva hen skulle gjore. Tidlig i

okt 2 sa eleven felgende til medelevene sine:
E9: Jeg vet hva et rollespill er, men jeg vet ikke hva jeg skal gjore i dette rollespillet.

I tillegg til dette, hadde eleven flere utsagn der hen viser til gruppas deltakelse. Blant annet sa
eleven ofte at de matte arbeide, men ingen pa gruppa fokuserte tydelig pd oppgaven. Et utsagn

til en annen elev pa gruppa i lepet av okt 3 var:
E9: Jeg trodde E3 skulle gjore alt, sd jeg slapp a gjore noe.

Senere i1 okt 3, etter noen minutter med veiledning, hadde elev 9 enda et utsagn rettet mot elev

3 etter jeg var gatt vekk.
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E9: Da ma du sette jobbhodet til verks, E3. Na er det du som mangler a gjore noe her.
E3: Hva skal jeg gjore?
E9: Jeg vet ikke, du skal bare gjore noe.

Utdraget viser at elev 9 mente elev 3 matte delta mer i arbeidet, men visste ikke hva som matte
gjores, eller pa hvilken mate eleven métte delta. Utdraget viser at elev 3 ogsé var usikker pa
veien videre. I siste halvdel av gkt 3, ble elev 9 mer deltakende pd gruppa ved 4 blant annet lede

gjennomgangene av rollespillet mens de ovde.

Elev 14 var lite fokusert pa oppgaven i okt 2. Eleven var opptatt av at kameraselen maétte sitte
ordentlig, og brukte store deler av gkten pa a justere den. Ofte begynte eleven & vandre rundt i
klasserommet og gjere hdndbevegelser foran kamera. Utenom dette satt eleven i ro ved pulten
og hadde ikke-faglig samtale med en annen pa gruppa. Felgende utdrag er fra okt 2. og viser at

eleven var usikker pa oppgaven og spurte en annen pa gruppen:
El4: E2 hva er oppgaven egentlig?
E2: Det star her.

I okt 3 var gruppa til elev 14 for det meste pd eget grupperom. Eleven rullet rundt pa stol og
hadde ikke-faglige samtaler store deler av egkten. Innimellom spurte eleven spersmal om

oppgaven. Folgende utsagn er fra to ulike tidspunkt i lepet av okt 3:
El4: Er du kommet langt med oppgaven E2?
El4: Hva skal jeg gjore E2? Jeg skjonner ikke, for du har ikke forklart.

Mot slutten av ekt 3 ble elev 14 mer deltakende pé gruppa ved a blant annet komme med forslag
til utstyr de kunne bruke i rollespillet, og mulige méter & gjennomfere rollespillet pa. I
fremforingen av rollespillet leste eleven opp fra et manus mens de andre elevene pd gruppa var

rollene.

4.3 Bruk av fagsprik

For & illustrere bruk av fagsprik, brukes samme figurutforming som ved deltakelse. Figur 8

viser en kortfattet oversikt over elevenes bruk av fagbegreper gjennom ekt 2 og okt 3. Elevene

hadde likt antall segmenter som ved deltakelse. Kategorien «faglig dybde» handlet om i hvilken
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grad elevene benyttet seg av fagbegreper, forstielse av fagbegreper, og om de satt fagbegrepene
i sammenheng. Segmentene ble analysert og gitt kode 1 til kode 4, hvorav kode 1 viste liten

grad av faglig dybde og kode 4 viste hay grad av faglig dybde.

Samlet koder for faglig dybde
20 19

18
16
14
12
10

14

10

(= S AN
w
=
l-
=
(=)
(=)
(=)
(=)

Kode 1 Kode 2 Kode 3 Kode 4

HElev 6 Elev 9 Elev 14

Figur 8: Oversikt over "faglig dybde"-koder hos tre elever.

Figur 8 viser at ingen av elevene fikk kode 4 i noen segmenter. Elev 6 hadde fire segmenter
med kode 1, ti segmenter med kode 2 og ett segment med kode 3. De fleste segmentene til elev
6 var dermed kode 2. Elev 9 hadde 14 segmenter med kode 1, tre segmenter med kode 2, og ett
segment med kode 3. De fleste segmentene til elev 9 hadde dermed kode 1. Elev 14 hadde 19
segmenter med kode 1, og ett segment med kode 2. De fleste kodene til elev 14 hadde dermed
kode 1.

I likhet med koder for deltakelse, ble elevenes koder for faglig dybde i lopet av segmentene satt
opp 1 tre linjediagram, et for hver elev. Figur 9 viser hvilken kode elevene fikk for hvert

segment. Horisontal linje viser segmentene, mens vertikal linje viser kodene 1 - 4 for faglig
dybde.
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Elev 6 - Fagsprak (skt 2 & gkt 3) Elev 9 - Fagsprak (gkt 2 & gkt 3)

4 4
3 3
2 2
1 1
0 0

12 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 1.2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18

Elev 14 - Fagsprak (gkt 2 & gkt 3)

f /\

12 3 4 5 6 7 8 9 1011 12 13 14 15 16 17 18 19 20

Figur 9: Elevenes koder av faglig dybde gjennom segmentene.

Figur 9 viser at elev 6 hadde koder som gikk opp og ned. Eleven hadde gjennomgéende bruk
av fagbegreper, men viste varierende forstdelse. Elev 9 viste lav forstaelse av fagbegreper i
store deler av okt 2 og 3, men fikk heyere koder mot slutten, som kan indikere at eleven fikk
okt forstéelse av fagbegrepene. Dette gjelder ogsa elev 14, men eleven brukte generelt feerre

fagbegreper enn de andre to, og viste i mindre grad forstaelse av fagbegrepene som ble benyttet.

I likhet med elevenes deltakelse, ble det gjort generelle observasjoner pa elevenes bruk av
fagbegreper. I forberedelsen av rollespillet var elevene ofte mer opptatt av & snakke om
handlingene de fysisk gjorde i rollespillet, fremfor & bruke begrepene nér de skulle snakke om
prosessen relatert til kjernefusjon i sola. Felgende utdrag er fra en samtale mellom elev 6 og

elev 1 omtrent midt i gkt 2:

E6: Den og de to kan veere ark eller noe sdant. (Peker pa positron, ngytrino og

gammakvant) Ogsd er vi de. (Peker pa proton og ngytron).
El: Det gir mer mening, siden de er storre.
El: Men, de eksplosjonene, hvordan kan vi gjore de?

E6: Vi kan gd inn i hverandre, og sa faller vi ut til hver sin side.
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E6: Sd hvis de har de, og de har de (peker pa ulike kjerner 1 figuren). Sd samles vi der

og her gdr vi sammen.
El: Sd alle blir ilag?
E6: Ja, sa gar to ut der.

I dette utdraget hadde elevene en diskusjon om hvordan de kunne strukturere rollespillet. Mens
diskusjonen pédgikk hadde de figuren med kjernefusjonen i sola foran seg, og pekte pa figuren
fremfor & nevne begrepene. Mot slutten av gkt 2, forklarte eleven til medelever pad gruppa hva

hen og elev 1 hadde diskutert tidligere om rollespillet. Folgende utsagn er fra elev 6:

E6: Okei, forst gar dere mot hverandre. Sd kan jeg std i midten og kaste dette ut. Og
sd loper vi sammen, sd klemmer jeg E1, sd stdar hen der, sd krasjer vi igjen. Sd kaster
vi Y ut. Sa gar alle sammen, og vi krasjer i de andre. Sa gar jeg og hen ned ilag med

dere, og sd drar de to ut.

I utsagnet forklarte eleven til medelever pa gruppa hvem som skulle ga mot hverandre, hvem
som skulle ga fra hverandre, og hva som skulle kastes ut i rollespillet. Eleven satt ved pulten
mens hen forklarte, og pekte pé rekvisitter nar hen sa de skulle kaste «dette» ut. Resterende
elever pd gruppa satt og lyttet. Neste okt var en uke etter, og elevene snakket om

gjennomgangen av rollespillet. Folgende utdrag er en samtale mellom tre elever i1 okt 3:
E16: Vi er to klumper som skal bli om til en sol?
E6: Ja, du kan se pa det den veien og.
E16: Sa vi skal bli en klump og sd gdr jeg ut?

E6: Dere tre blir en klump og vi tre blir en klump. Sa krasjer vi. Sa gar du og hen ut

pd hver deres side, mens jeg og de gdr sammen i en klump, sd er vi ferdig.
E11: Tror ikke jeg fikk med meg noe av det der.

I dette utdraget var alle seks elevene pd gruppa til elev 6 til stede. Her snakket elevene mer om
hva som skjer nar de har gatt sammen. Hverdagsordet «klump» ble benyttet istedenfor

«heliumkjerne». Elev 16 brukte ordet forst, og elev 6 benyttet seg av ordet i videre forklaring.
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Elev 16 nevnte at de skal bli om til en sol, og viser til figuren med «eksplosjon»-tegnet. Utdraget

viser ogsa at E11 ikke forstod forklaringen som ble gitt.

I likhet med gruppa til elev 6, beskrev elev 14 pé sin gruppe handlingene som ble gjort.
Folgende utsagn er fra starten av en gjennomgang av rollespillet til gruppa til elev 14, som

foregikk mot slutten av okt 3:
E14: Dere gar sammen, sd kaster dere de vekk.

Mens gjennomgangen av rollespillet pdgikk leste E7 opp stegene fra informasjonsheftet mens
E2 og E4 stod og gjennomferte stegene med & ga inntil hverandre og kaste rekvisittene ut i
rommet. | lopet av samme gjennomgang, hadde elev 14 og elev 7 diskusjon om rollespillet.

Folgende utdrag er fra denne diskusjonen:

E7: (Leser opp fra informasjonsheftet) hydrogenkjernene fra steg 2 gdar sammen og

lager heliumkjerne.

E14: Hvem skal bli med da? Skal du E7?

E7: Nei, de er jo en heliumkjerne ilag.

E14: Ja, men sd er det jo en sann hydrogengreie ogsa.

E7: Det er jo det de er ilag.

E14: Ja, men det er jo en liten grd ting der.

E7: Du kan jo veere den.

E14: Se pa slutten her E7, der hvor det er to sanne, da kommer jeg inn.

I diskusjonen snakket de om hvem som skulle ha rollen som neytronet. I figuren fra
informasjonsheftet, illustrerte en gra ball et noytron. «Slutten» med «to sanne» er heliumkjerne
med to protoner og to negytroner. Elev 14 snakket om at hen skulle gd sammen med de andre i

dette steget.

I forberedelsene til rollespillet hadde elev 9 spersmél til oppgaven. Utdraget er fra starten av

okt 3:

E9: Hva skal vi gjore egentlig?
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L: Dere skal vise hvordan kjernefusjonen i sola fungerer med dere selv, og bruke figuren

som utgangspunkt.

E9: Hvordan skal vi gjore det her? Skal vi bare sta helt inntil hverandre, og sd lage en

eksplosjon og sd blir det et til stoff?

Utdraget viser eleven som stilte spersmal til meg i1 veiledning om hvordan de skulle vise
kjernefusjonen i sola i rollespillet. I spersmalet brukte eleven fagbegrepet «stoff» istedenfor

«heliumy eller «heliumkjerne».

Begrepene ble for det meste uttrykt av elevene i forbindelse med egving av rollespillet eller
rollefordelingen. For eksempel, ved at elevene fortalte hvilken rolle de hadde. Folgende to

utsagn er fra elev 14 midt i ekt 3, og skjedde med kort tid mellom hvert utsagn:
El14: Hva er jeg da? Et noytron? Jeg kan veere sola!
E14: Kan ikke jeg bare veere det noytronet? Nei, jeg skal veere den pd slutten!

Et annet eksempel pa rollefordeling er fra elev 9. Folgende utdrag er fra forste gving til gruppa

til elev 9:

E9: Hva var det som var noytron og hva var det som var positron? Na husker jeg

ingenting her. — Hva var det jeg og E10 var igjen?
E10: Proton.

Elev 9 viser i utdraget at hen var usikker pa rollefordelingen pé gruppa ved & stille spersmal om
egen rolle i rollespillet. Elev 10 svarte pd spersmalet med at de skulle vaere proton. Ett minutt

senere sa elev 9 folgende:

E9: Hva var det her igjen? Aja, positron. Det var positron og noytrino. Jeg er proton,

hen er proton.

I dette utsagnet spurte eleven, og svarte seg selv for andre pa gruppa svarte. Eleven snakket
hoyt om begrepene i forbindelse med rollefordelingen og rekvisittene som ble brukt. 10

minutter senere hadde elevene en ny gjennomgang av rollespillet, vist i utdraget nedenfor:

E9: Okei, to protoner - - du er et proton, og jeg er et proton. Sd gdr vi sammen. Nd

kaster vi et positron og et noytrino. Sd blir du om til en sann der annen ting.
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E10: Noytron.
E9: Ja, noytron.

Flere elever blandet mellom begrepene, og synes begrepene hadde lik uttalelse. I en samtale

mellom elev 6 og elev 1 snakket de om uttalene av begrepene i folgende utdrag:
E1l: Positron og proton, noytron og noytrino, det er jo helt likt!
E6: Jeg vet, derfor jeg blir litt forvirret.

Dette ble tydelig ved flere anledninger nar elevene skulle bruke begrepene i en setning.

Nedenfor er to eksempler fra elev 6 med kort tid mellomrom:

E6: Gammakvant (holder opp ark) - - og noytri — naytron, nei — noytrino (holder opp et

annet ark).
E6: Sd er hen positron, nei ikke positron, men noytron. Dere er protoner, vi er ngytroner.

Pa gruppa til elev 9 var det planlagt at en elev skulle omdannes fra et proton til et neytron.

Nedenfor er et eksempel fra elev 9, der elev blandet mellom begrepene ngytron og ngytrino:
E10: Hva skal jeg gjore?
E9: Du skal bli en sann naytrino.

Elevene hadde wuriktig uttale av fagbegrepene 1 flere tilfeller pé& starten av

undervisningsopplegget. Nedenfor er to utdrag fra elev 9, et fra okt 2 og et fra okt 3:
Utdrag fra okt 2:

E9: Hva heter det andre? Nisotron?

L: Noytrino?

E9: Noytrino ja, da er blyanten naytrino.
Utdrag fra okt 3:

L: Hva kastet dere ut na?
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E9: Vi kastet ut gammatron, protino og noytroni.
E10: Noytrino.
E9: Noytrino ja, og positron.

I figuren i1 informasjonsheftet ble de matematiske symbolene «y» og «v» brukt for gammakvant

og neytrino. Elev 6 kalte ofte disse for «v-er» og «y-er»:
E6: Det her, det er positronene vdre. Vi har to positron. Det her skal veere v-er.
El: Du kan ikke si v-er, du kan jo si noytrino.
E6: Noytrino mente jeg, men de ser ut som v-er.

Utdraget viser en samtale mellom elev 6 og elev 1, der elev 6 laget rekvisitter til rollespillet.
Etter 4 ha laget noe som kunne illustrere et neytrino, skulle eleven lage noe som kunne illustrere

gammakvant:
E6: Sdnn, sa trenger vi y-en.
El: Y-en?
E6: Y-en og V-en
El: V-en er noytrino og Y-en er gammakvant.

Elev 1 fortalte hva symbolene stod for til elev 6 1 begge utdragene. Dette var to eksempler, men
elev 6 sa «y-er» og «v-er» gjennomgaende i forberedelsene av rollespillet. I gvingene og i

fremforingen av rollespillet, brukte eleven begrepene «ngytrino» og «gammakvant».

Mot siste halvdel av gkt 3 brukte elev 6 flere fagbegreper i beskrivelser av rollespillet. Eleven
hadde riktig uttale pa alle begrepene, og rettet pd elever pa gruppa som uriktig uttale av

begrepet. Nedenfor er eksempler pa dette:
Utdrag 1:

E6: Dere sier sdann der, vi er proton og ndr vi krasjer sd kaster vi ut noytrino og den

positron.
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Utdrag 2:
E1l: Si hva du kastet ut.
El1: Prositron.
E6: Positron.
Utdrag 3:
E1: Vi er proton. Eller skal vi si hydrogen?

E6: Nei, men si, vi er proton. Og nér vi krasjer s kaster vi ut ngytrino og positron.
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5 Diskusjon

Etter 4 ha fétt overblikk over resultatene, har jeg kommet frem til to hovedfunn som er relevant
a diskutere i forbindelse med studiens problemstilling og forskningsspersmal. Disse er

folgende:
Funn 1: De fleste elevene fikk positiv normalisert leringsvekst.

Analyse av testresultatene viser at de fleste elevene fikk positiv normalisert leeringsvekst, selv
om det ogsd var noen elever som ikke fikk dette. Bruk av rollespill som metode i undervisningen
bidro til & aktivisere elevene i sin egen leringsprosess, og elevene fikk arbeidet med fagstoffet
pa ulike méter. Ved & sammenligne resultatene i denne studien med resultatene fra tidligere
forskning (Hake, 1998), kan man se at gjennomsnittlig normalisert laeringsvekst i dette
masterprosjektet ligger over gjennomsnittlig normalisert leringsvekst for tradisjonell

undervisning.
Funn 2: Elevene hadde varierende grad av deltakelse og bruk av fagsprak.

Videoobservasjonen, som tok utgangspunkt i tre elever, viste tydelige forskjeller i bade
elevenes deltakelse og elevenes bruk av fagsprék. Desto nermere gjennomferingen kom, desto
mer deltok elevene. Selv med elever som deltok i varierende grad i lapet av forberedelsene,
deltok alle elevene i fremferingen av rollespillet til hverandre. Fagbegreper ble for det meste
uttrykt i forbindelse med eving og gjennomgang av rollespillet, og det virker som elevene har

hatt en utvikling av fagspraket i lopet av undervisningsopplegget.

Disse funnene blir naermere gjort rede for og diskutert i de neste kapitlene nedenfor.

5.1 Funn 1: De fleste elevene fikk positiv normalisert leeringsvekst

Med utgangspunkt i Hake (1998) sin modell om normalisert leeringsvekst viser denne studien

at de fleste elevene som deltok i undervisningsopplegget hadde positiv leringsvekst.

Variasjonsbredden i elevenes testresultater av fagkunnskaper viser imidlertid at det var stor
forskjell pa elevenes normaliserte leringsvekst. Oppsummert viser analysen at det var 10 elever
som hadde positiv leeringsvekst av de 16 elevene som var med i denne studien. Av disse hadde
ni elever middels laeringsvekst, hvorav to av disse elevene 1a svert nert hoy laeringsvekst med

henholdsvis 67% normalisert leeringsvekst. Fire av elevene hadde ingen leringsvekst, og to av
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elevene hadde negativ leeringsvekst. Av elevene med ingen leringsvekst var det en av elevene
som hadde 63 % riktige svar bade pé for- og ettertesten, noe som kan indikere at eleven hadde
gode forkunnskaper, men som ifelge testene ikke hadde lart noe nytt. Alle testresultatene kan
imidlertid vaere pavirket av testsituasjonen. Det at det var to elever som hadde negativt
testresultat kan kanskje forstés utfra at selve testsituasjonen pé ettertesten var preget av uro (jf.
kap. 3.9.2). Dette betyr imidlertid ikke at disse elevene ikke har laert noe i det hele tatt. Det kan

hende elevene har fatt utbytte av undervisningen som ikke synes pa testene.

Begrepet normalisert leringsvekst, utarbeidet av Hake (1998), henviser til leeringsveksten av
en intervensjon, og 1 denne studien er intervensjonen bruk av rollespill som
undervisningsmetode. Undervisningsopplegget 1 studien bestod av flere elementer. Det ble
utarbeidet et informasjonshefte der elevene fikk forklart sentrale naturfaglige begreper, og som
knyttet disse begrepene til en naturfaglig prosess. Innholdet i informasjonsheftet ble grundig
gjennomgétt ved tradisjonell tavleundervisning, og ble deretter brukt som grunnlag for elevenes
planlegging og gjennomfering av rollespillet «kjernefusjon i solay». Det var nedvendig med en
grundig gjennomgang av det faglige innholdet som rollespillet skulle simulere og dramatisere,
da det var et viktig poeng at fremstillingen 1 spillet skulle vere faglig korrekt. Elevene laget
manus 1 forberedelse til gjennomferingen, og stottet seg til dette manuset nér de evde. En del
av undervisningsopplegget handlet ogsa om & vise fram rollespillet til de andre i klassen. Denne
méten & bruke rollespill pd, er mer vanlig i naturfaglige rollespill enn i andre rollespill.
Naturfaglige rollespill er gjerne forberedt, mangler improvisasjon, og presenteres for andre i
klassen (Henriksen, 2006). I arbeidet med rollespillet «kjernefusjon i sola» var hensikten at
elevene ved a bruke kroppen, ord, og rekvisitter skulle vise, forsta og forklare hva som skjer i
prosessen nér sola varmer og lyser. Da elevene matte visualisere prosessen «kjernefusjon i
solay», innebar dette en konkretisering og bearbeiding av lerestoffet, og kan derfor ha bidratt til
at elevene fikk storre faglig forstielse av begreper og selve prosessen (Sabg, 2016). Bruken av
dette rollespillet som undervisningsmetode kan derfor ha bidratt til positiv leringsvekst. Dette
stottes av @degaard (2023) som sier at det i prosessen med & overfore vitenskapelige modeller
fra teori til rollespill, kreves at elevene mé tenke over kunnskapen sin og vise den pa andre

mater.

Ettertesten som ble gjennomfort, var syv uker etter rollespillet, noe som er relativ lang tid etter
intervensjonen. Ifelge Kvam et al. (1989) kan arbeid med slike rollespill vaere nok til at de fleste
elevene husker og forstar det faglige innholdet 1 ettertid. P& oppgave 2, som handlet om hvor

mange protoner som trengs for & danne en heliumkjerne i sola, krysset alle elevene av et annet
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alternativ enn «vet ikke» pd ettertesten. Her skulle det riktige svaret vare fire protoner. Tre av
elevene som gikk fra “vet ikke” til riktig svar, kan for eksempel ha tenkt tilbake pé sine egne

roller som hydrogenkjerne/protoner i rollespillet, og knyttet dette til sparsmaélet.

Samlet sett inneberer arbeidet med dette rollespillet flere aktiviteter der elevene arbeidet med
fagstoffet. Informasjonsheftet, testene, diskusjoner, gvelser og rollespillet gjorde at fagstoffet
ble gjentatt mange ganger pa ulike mater. Elevene matte samarbeide i grupper, og vare aktive
i rollespillet da alle hadde betydning i sine roller i spillet. Dette innebarer at de fikk en annen
tilnerming til fagstoffet enn den tradisjonelle undervisningen med at lereren kun foreleser og
elevene gjor oppgaver. Den positive leringsveksten, som elevene fikk ved bruk av rollespill,
kan slik forstas i lys av laeringsteori presentert gjennom Vygotskys og Deweys teorier om
lering. I Vygotsky og Dewey sine teorier er det sentralt at elevene er aktive i sin egen
leringsprosess 1 samspill med andre. Utsagnet “learning by doing” av Dewey henviser til at
lering skjer gjennom handling og aktivitet, der refleksjoner over sammenhengen mellom
handlingen og resultatet gir erfaringer (Imsen, 2020; Postholm & Moen, 2020). For Vygotsky
var spraklig aktivitet i samspill med andre sentralt for leeringsprosessen (Lyngsnes & Rismark,
2007). Samhandling og aktivitet blir viktig i leeringssituasjonen, da elevene selv skal gjore
sosiale erfaringer om til kunnskap, stimulert gjennom sprék. Elevenes deltakelse samhandling
og bruk av fagsprak er derfor sentralt for leeringsprosessen. Dette blir neermere diskutert i kap.

5.2.

Kjernefusjon i sola var en prosess som var ny for elevene, men som bygget videre pa
grunnleggende kunnskaper om atomer og energi. Ifolge Piagets teori, folger kognitiv utvikling
og lering av at elevene far ny informasjon i en form og mengde som eleven kan handtere. Enten
ved at de kan koble og fortolke ny informasjon med det de vet fra for (assimilasjon), eller ved
at de endrer sin forstaelse slik at det passer med ny kunnskap (akkomodasjon) (Imsen, 2020;
Lyngsnes & Rismark, 2007). Utfra at mye av det grunnleggende faglige innholdet om atomer
og energi var kjent av flere elever fra for, sa kan arbeidet med rollespillet ha vaert med pa & gi
storre forstdelse om hvordan begrepene og prosessen med kjernefusjon i sola hang sammen.
Samtidig kan dette ogsd forklare hvorfor noen elever ikke forstod prosessen, ved at de
grunnleggende kunnskapene var mangelfulle. Dersom eleven stir ovenfor noe som hen ikke
kan koble til det en kan fra for, eller tilpasse sin forstaelse til ny informasjon, sa vil dette kanskje

bli helt fremmed for eleven og gé eleven “hus forbi” (Lyngsnes & Rismark, 2007).
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Det er utfordrende & lage et undervisningsopplegg som skal serge for lering hos alle elevene.
Vygotsky var opptatt av at undervisningen ma vare passe utfordrende, men ikke pa et for hoyt
nivd (Imsen, 2020). For elevene med negativ eller lav leringsvekst, tyder det pd at
undervisningen kan ha vart utenfor elevenes proksimale utviklingssone, eller at elevene ikke
har fatt tilstrekkelig hjelp. I henhold til Vygotsky et al. (1978) og den proksimale
utviklingssonen, trenger elever veiledning av lerer eller medelever som kan mer om det som
skal leres. Det var ingen elever som kunne prosessen fra for, og de var derfor ofte i starten
avhengig av veiledning fra meg. Eksempelvis spurte gruppen til elev 9 gjentatte ganger etter
forklaringer pé figuren, og var usikker pa hva de skulle gjore. Dette var blant annet illustrert i
folgende utsagn hvor et av gruppemedlemmene spurte elev 9 om hva de skulle gjore, og elev 9
svarer: ‘jeg vet ikke, du skal bare gjore noe”. Det kan tenkes at de elevene med negativ
normalisert leringsvekst, som var pd to ulike grupper, ikke har fitt den veiledningen som har
vart nedvendig for deres laering. Det kan likevel vere at disse elevene har begynt & utvikle en
forstaelse av det generelle prinsippet, men at alle brikkene ikke har falt pd plass enda. Vygotsky
mente det kan hende elevene gar igjennom flere steg i undervisningen som gir ingen eller lite
forstaelse hos eleven (Imsen, 2020). Elevenes forstaclse kan ikke forutses, men antall elever
med positiv normalisert leeringsvekst kan tyde pd at de fleste elevene har utviklet forstdelse om

det generelle prinsippet.

I studien til Hake (1998) hadde elevaktiv undervisning omtrent dobbelt sd hoy gjennomsnittlig
normalisert leringsvekst enn tradisjonell undervisning. I hans studie hadde elevaktiv
undervisning en gjennomsnittlig normalisert leringsvekst pad omtrent 48%, mens tradisjonell
undervisning hadde en gjennomsnittlig normalisert leringsvekst pa omtrent 23%. Ved & bruke
tallene fra dette studiet og sammenligne resultatene, kan man se at gjennomsnittlig normalisert
leringsvekst i dette masterprosjektet ligger over gjennomsnittlig normalisert leringsvekst for
tradisjonell undervisning, selv med elever som trekker gjennomsnittet ned. I dette
masterprosjektet var gjennomsnittet for normalisert leringsvekst 30%, medianen var 45% og
variasjonsbredden var 92%. Medianen til denne klassen viste 45%, noe som er sveart naert den
gjennomsnittlige normaliserte leringsveksten for elevaktiv undervisning i studien til Hake
(1998). Det er dog viktig & huske pa begrensninger i studien med fa oppgaver pé testene, der
ett poengs forskjell kan ha store utslag pd resultatene. Jeg mener at resultatene likevel kan vise
noen trender. I denne sammenhengen er det positivt at de fleste har fitt leringsutbytte, da det

a leere om kjernefusjon i sola kan vare et vanskelig emne.
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5.2 Funn 2: Elevene hadde varierende grad av deltakelse og bruk av
fagsprak.

Dette funnet baserer seg pa videoobservasjoner med utgangspunkt i de tre elevene som hadde

kamera, samt feltnotater.

Elevenes deltakelse og bruk av fagsprik er sentralt for lzeringsprosessen. A se pa elevdeltakelse
og elevenes bruk av fagsprék i forberedelsene og gjennomferingen av rollespillet, er derfor av

betydning nar man skal vurdere om rollespillet har bidratt til leering.

Dette rollespillet var lagt opp uten fokus pa improvisasjon, slik at arbeidet for selve rollespillet
ble mer i fokus. Dette henger sammen med det Henriksen (2006) skriver om naturfaglige
rollespill, der det faglige elevene lerer i forberedelsene ofte er det viktigste. Analysen viste at
i forberedelsene var alle gruppene opptatt av & felge de ulike stegene i figuren som ble gitt, men
det var varierende grad hvor mye de enkelte elevene deltok i dette arbeidet. Ved 4 lese av figur
6 ser man at elev 6 hadde flest haye koder pé deltakelse, mens elev 9 og elev 14 hadde flest
lave koder. Figur 7 viste at deltakelsen gikk opp og ned hos elev 6 og 9, mens elev 14 ble mer
deltakende pé slutten av perioden nér gjennomferingen av rollespillet nermet seg. Bruk av
fagsprak varierte ogsa mellom elevene, men som det framgér av figur 9 kan det tyde pa at det
ogsa her skjedde en utvikling i bruk og forstdelsen av fagbegrepene 1 lopet av

undervisningsopplegget.

5.2.1 Rollespill som deltakeraktiv undervisning.

Rollespill er en deltakeraktiv leeringsform og er gjerne knyttet til at leering skjer i samspill med
andre (Henriksen, 2006; Leming, 2016; Nilsen & Haaland, 2008). Deltakelse i1 dette
masterprosjektet er knyttet til de handlingene elevene gjorde ved & ove og dramatisere et
naturfaglig fenomen, samt knyttet til de diskusjonene elevene hadde om det faglige innholdet 1
det de skulle gjare. Dette er knyttet opp til Deweys og Vygotskys teorier og lering. Dewey
mente at lering er noe eleven bidrar med selv gjennom handling og aktivitet. Handling og
aktivitet er imidlertid ikke tilstrekkelig, for & fa erfaring ma elevene reflektere og forsta
sammenhengen mellom handlingen og resultatet (Postholm & Moen, 2020). Vygotsky var
opptatt av viktigheten med at laering skjer nér sprak og aktivitet forenes. Spriket er et redskap
i leeringen, ved at det bade brukes som kommunikasjon i utvikling av kunnskaper sammen med
andre, men ogsd som en méte & organisere tankene pa for 4 kunne tenke, planlegge og evaluere

handlingene (Lyngsnes & Rismark, 2007; Imsen, 2020; More & Erlien, 2017). Man kan her si
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at Dewey fokuserer pa erfaring av handlingen som sentralt for leringen, og Vygotsky fokuserer

pa sprak og diskusjon i laeringsprosessen.

Analysen viste at det var flere diskusjoner i gruppene om alt som hadde med rollespillet & gjore.
Diskusjonene var knyttet til bAde navn pa begrepene, rollefordeling og hvordan de skulle gjore
selve rollespillet. Eksempel pa dette var da elev 6 diskuterte med gruppen sin hvem som skulle
vaere hva, hvor elev 6 sa «den og de to kan veere ark eller noe sant (peker pa positron, noytrino
og gammakvant). Ogsd er vi de (peker pd proton og noytron)», og elev 1 svarer; «det gir
mening, siden de er storrey. Her diskuterer de seg fram til meningsinnholdet i figuren ved a
diskutere hva de enkelte sine roller er, hva de kunne bruke som rekvisitter, samt hvordan disse
henger sammen. I arbeid med rollefordeling sa eleven blant annet «(...) Sd er de proton og hen
noytron. De er pd en mdte samme fargen og hen er litt morkere, da burde hen veere naytrony.
Eleven provde her & synliggjore forskjellene mellom de ulike rollene ved bruk av farge pa
kleerne, og virker ogsé 1 andre sammenhenger & vare fortrolig med hvordan de skulle gjore
rollespill. Hen sier for eksempel til medelev som lurer pa hvordan de skal spille eksplosjoner;
«vi kan ga i hverandre, og sd faller vi ut til hver sin side.». Gjennom elevenes aktive deltakelse
i rollespillet skapes slik kunnskap pa bakgrunn av de erfaringene de gjor, og gjennom sprak og
diskusjon far elevene brukt ord og begreper, hva de betyr og ovd seg pa samarbeid med andre.
I folge Dewey og Vygotsky er dette sentralt for laeringsprosessen, og kan ha bidratt til elevenes
leering i denne gruppa. Det & kunne kommunisere, samhandle og delta er da ogsa grunnlaget for
a bruke drama og rollespill som metode (Sebg, 2016). Utdraget fra diskusjonene ovenfor viser
at elev 6 ofte var aktiv i gruppearbeidet og fokusert pd oppgaven, og analysen viste at eleven
hadde ingen segmenter med passiv deltakelse (kode 1), og flest segmenter med aktiv deltakelse

(kode 3), og er den eneste som hadde segmenter med gjennomgaende aktivitet (kode 4).

I analysen framgér det at elevenes deltakelse i en viss grad var knyttet til om de forsto figuren,
deres elementer og hvordan de skulle framstille dette i ett rollespill. Elev 9 uttrykte ved tilfeller
frustrasjon over & ikke vite hva som skulle gjores, og deltok i starten for det meste nar jeg var
til stede, eller eksplisitt ba gruppa eve. Utenom dette hadde eleven ikke-faglige samtaler med
andre elever pd gruppa, eller vandret rundt i klasserommet. Det resulterte i at eleven fikk
varierende koder med deltakelse, hvorav eleven hadde flest koder for a vare aktiv 1 korte
stunder eller i liten grad gjennom segmentet (kode 2). Flere ganger spurte eleven hva de skulle
gjore, og sa hen ikke forstod oppgaven. Eleven fikk veiledning pd det faglige, og ble gitt
eksempler pa hva de kunne gjore i rollespillet. Et utsagn eleven hadde var «jeg vet hva et

rollespill er, men jeg vet ikke hva jeg skal gjore i dette rollespillet». Dette var ogsa samme elev
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som 1 diskusjon med medelev ba den andre om & gjore noe, men uten a ha forslag til hva de
kunne gjore. Det faglige innholdet og hvordan ett rollespill kunne brukes ble tydeligere for
eleven etter hvert. Eleven forsgkte & knytte handling og resultat av handlingen mer sammen ved
a ga gjennom rollefordelinga flere ganger; “Okei, to protoner ... du er et proton, og jeg er et
proton. Sd gdr vi sammen. Nd kaster vi et positron og et noytrino. Sa blir du om til en sdnn der
annen ting”. Eleven bidro mer i gruppearbeidet pa slutten, blant annet ved & g& gjennom
forlepet 1 rollespillet gjentatte ganger med de andre mens de ovde. At deltakelsen i
gruppearbeidet okte etter hvert som det nermet seg framforingen av rollespillet, fant jeg ogsa
igjen hos elev 14 og hens gruppe. Elev 14 fikk flest segmenter med passiv deltakelse (kode 1),
og var til & begynne med lite fokusert pd oppgaven. I de segmentene der elev 14 var mer aktiv
enn tidligere, nermet det seg visning av rollespillet for de andre i klassen. Eleven hadde vert
lite aktiv i forberedelsene til rollespillet, men foreslo selv & vare «fortellerstemmeny nar gruppa

fremforte rollespillet til resten av klassen.

Pé alle gruppene var det enkeltelever som tok ansvar for arbeidet, spesielt i starten av
undervisningsopplegget. Det gikk relativt mye tid bort pa at flere elever pd hver gruppe gjorde
noe annet, eller hadde ikke-faglige samtaler. Dette kan ha sammenheng med sterrelsen pa
gruppa. Gruppestorrelsen var bestemt pd forhdnd utfra en tanke om at alle pd gruppa kunne ha
hver sin rolle. Det var imidlertid ikke like tydelig for alle hvilken rolle de kunne ha, da de blant
annet fikk bestemme roller fritt. Som Folkvord og Mahan (2007) pdpeker, er det viktig at alle
elever foler deres rolle er viktig slik at alle deltar. Det kan derfor tenkes at elevene som var mer
passiv i sin deltakelse ikke folte deres rolle var viktig. Felles for gruppene til elev 14 og elev 9
var at de for eksempel i starten trodde at kun én person kunne ha rollen som hydrogenkjerne.
Det var ogsa en forventning i begynnelsen at noen andre skulle gjore arbeidet, illustrert ved at
elev 14 ofte spurte elev 2 hvor langt hen er kommet med oppgaven. I begge disse gruppene tok
noen elever ansvaret pa gruppa i starten, noe som ifelge Sebeg (2005, s. 137) kan bidra til at
andre elever dropper ut av leringsprosessen pé ulike nivd. Det at elev 6 og elev 1 tok stort
ansvar pa deres gruppe, kan ha fort til at resterende elever pa deres gruppe ble mer passiv
deltakende. Mer erfaring med rollespill kunne ha fort til at elevene i klassen hadde hatt mer
forstaelse for at deres rolle var viktig og at alle matte delta. Det at elevene forplikter seg i
rollespillet kan ifolge Henriksen (2006) og Alrutz (2004) fere til at elevene blir mer personlig
involvert 1 fagstoffet, og gjor at elevene gar mer inn i det de skal lere. Det kan derfor tenkes at
lite kunnskaper om rollespillet i starten kan ha pdvirket leringsveksten ved at flere elever ikke

visste hva de skulle gjore. Det er en utfordring med & bruke rollespill dersom elevene har lite
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erfaring med dette, og det kan ta tid for de blir vant til denne maten & jobbe pa (Lee et al 2015;
Saebe, 2003). Selv om det var varierende hvor mye elevene deltok i forberedelsene av
rollespillet, deltok alle elevene pa selve gjennomferingen av rollespillet som ble vist til

hverandre. De fulgte ogsa oppmerksomt med pa hverandres framforing.

Analysen viste ogsd at det generelt i alle gruppene var mye fokus pé hvilke handlinger som
skulle gjores i rollespillet. I folge Dewey hjelper det ikke & bare & gjore handlinger for & lere,
eleven mé forstd sammenhengen mellom en handling og resultatet av handlingen (Postholm &
Moen, 2020) Selv om elev 14 var minst aktiv i forberedelsene, s har hen for eksempel fatt
heyere normalisert leeringsvekst enn elev 6 som var mer aktiv. Resultatene mellom elevene kan
ikke sammenlignes, da alle elevene hadde ulikt utgangspunkt. En mulig forklaring til den hoye
leeringsveksten til elev 14, selv med lav deltakelse i forberedelsene, kan vare at eleven har fatt
leringsutbytte av 4 observere og vare fortellerstemmen ndr de andre spilte. Dette ved & se
handlingene til de andre, og selv matte fortelle hva som skjedde og hvorfor. P4 denne maten
kunne eleven ha fatt erfaring, ved at eleven reflekterer over hvilke resultater handlingen 1
aktiviteten forer til (Imsen, 2020). Dette stottes ogsd av Nilsen og Haaland (2008) som mener

at leering 1 rollespill kan skje ved observasjon.

5.2.2 Elevenes fagsprik utviklet seg gjennom rollespillet

A kunne bruke og forsti fagbegreper er viktig for & kunne forsta faget. Ifolge Vygotsky er det
videre helt sentralt for lering at eleven i samspill med andre bruker spraket til & kommunisere
og tenke (Lyngsnes & Rismark, 2007; Mork & Erlien, 2017; Imsen, 2020). I arbeidet med
rollespillet ble det lagt opp til at elevene skulle bruke fagbegrepene og forklare prosessen med
sine egne ord. Kjernefusjon er ifelge Mork og Erlien (2017) et prosessord som kan vere
vanskelig & synliggjore, og er knyttet til nivd 2 1 Wellington og Osborne (2001) sin
kategorisering av naturfaglige begreper. Analysen viste at elevene i starten ofte var mer opptatt
av & snakke om handlingene de fysisk gjorde i rollespillet, fremfor & bruke de riktige begrepene.
Dette ved at de eksempelvis pekte pa figuren uten & navngi de enkelte delene, som da elev 6
pekte pa positron, neytrino, og gammakvant, og sa til de andre: «Den og de to kan vere ark
eller noe santy. Senere nér gruppa diskuterte rollefordelinga i prosessen, kom felgende utsagn
fra den samme eleven: «Dere tre blir en klump og vi tre blir en klump. Sa krasjer vi. Sd gdr du
og hen ut pd hver deres side, mens jeg og de gdr sammen i en klump, sa er vi ferdigy.
Hverdagsordet «klump» ble benyttet istedenfor «heliumkjerne», og for utenforstdende kan det

vare vanskelig 4 forstd hvilken prosess de diskuterte. Det kan tyde pa at noen av en av de andre
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pa gruppa ikke fikk dette med seg da hen sa: «Tror ikke jeg fikk med meg noe av det dery. 1folge
Vygotsky er det da viktig med undervisning i, og forstéelse av, de vitenskapelige begrepene da

de kan vaere med & gi mening til de spontane begrepene i hverdagsspraket (Imsen, 2020).

Etter hvert som gruppene diskuterte og evde, og det nermet seg framforing av rollespillet,
brukte de fagbegrepene mer, og knyttet dette til de rollene de hadde i spillet. Observasjon viste
at elev 6 og elev 9 i denne sluttfasen ofte nevnte begrepene proton, ngytron, ngytrino, positron
og gammakvant. I tillegg til disse, nevnte elev 9 begrepene helium og hydrogen. Elev 14 nevnte
begrepene helium, hydrogen, proton og ngytron. Dette er alle begreper som er svert abstrakte,
og knyttet til niva 3 i Wellington og Osborne (2001) sin kategorisering av naturfaglige ord. Der
de til 4 begynne med blandet navnene pa begrepene og hadde feil uttale, begynte de mot slutten
a rette pd hverandre dersom noen brukte feil begrep eller uttalte det feil. Dette er eksemplifisert
da elev 6 gikk gjennom rollespillet med de andre: «si hva du kastet ut» hvorpa elev 11 svarte
«prositrony. Elev 6 rettet det med det samme, og svarte «det heter positrony». Dette kan tyde
pa en utvikling i forstaelse av begrepene og hvordan de hang sammen med prosessen de skulle
spille. I rollespill er det et sentralt element & forklare fagstoffet med egne ord (Folkvord og
Mahan (2007). Det kan tenkes at elevene ved a bruke fagbegrepene ofte, samt sine egne ord til
a forklare kjernefusjonen i sola, har fatt utnyttet mulighetene som rollespill gir til & bruke det
naturfaglige spraket for & kunne laere det, som Mork og Erlien (2017) papeker er viktig. Pa
denne maten kan rollespillet ha bidratt til at elevene fikk brukt fagbegrepene pa en annen mate,
og at det videre kan ha fort til at flere elever fikk positiv leeringsvekst. Som @degaard et al.
(2016, s. 145) papeker sa er det nedvendig a forstd begreper og naturfaglige ord for & forsta
naturfag. Det var et mal om at elevene etter endt undervisning skulle kunne forklare og vise
hvordan kjernefusjonen i sola fungerer. Dersom man leser av tabell 7, som viste hva elevene
har valgt som svaralternativ péd fortesten og ettertesten, kan det virke som begrepene elevene

fokuserte pd i leereprosessen, ogsa var de begrepene elevene husket til ettertesten.
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6 Avslutning

Lareplanene som kom i forbindelse med kunnskapsleftet i 2020 beskriver den kompetansen
som er forventet at elevene skal oppné i de enkelte fagene, men legger ogsé opp til at man som
lerer og skole har stor frihet til & velge og variere ulike arbeidsmater. Laereplan i naturfag
understreker viktigheten av dette, med 4 pépeke at det er viktig med varierte

undervisningsmetoder som tar hensyn til elevenes ulike leringsstiler og behov.

Malet med all undervisning er laering, og som larer er det et sentralt spersmal ved valg av ulike
undervisningsmetoder hvorvidt de kan bidra til leering. Som masterstudent i naturfagdidaktikk
var det enskelig & utvikle min lererkompetanse og lere meg mer om dette. Tanken bak
prosjektet var 4 lage et undervisningsopplegg der elevene kunne vare aktive, bruke fagsprak,
og gjeore det enklere & forstd en abstrakt prosess i naturfag innenfor energi. I trdd med dette
soker denne masterstudien & utforske potensialet til bruk av drama som en pedagogisk

tiln@erming i naturfagundervisningen, og hvorvidt dette kunne bidra til leering hos elevene.

Problemstillingen til denne studien er:

Hvordan kan et undervisningsopplegg om energi med rollespill som undervisningsmetode

pavirke leeringsveksten til elever i en 9.klasse?

For & svare pa problemstillingen, ble det utarbeidet to forskningsspersmal. I dette kapittelet har
jeg kort oppsummert mine funn under hvert spersmal, for deretter 4 kunne gi ett mulig svar pd

problemstillingen.
1) Hvilken lceringsvekst gir undervisningsopplegget med rollespill som undervisningsmetode?

For a svare pa dette forskningsspersmalet ble det utarbeidet et undervisningopplegg med energi
som tema, der elevene gjennom arbeidet med rollespill skulle spille «kjernefusjon i sola». For
a se pa hvilken leringsvekst elevene hadde, ble det brukt en for- og ettertest for & male
normalisert leringsvekst etter en modell av Hake (1998). Denne studien sine funn viser at de
fleste elevene fikk positiv normalisert leringsvekst etter & ha arbeidet med rollespillet som
undervisningsmetode, men det var ogsd noen som ikke fikk dette. Ved & bruke
referansepunktene til Hake (1998) kan man se at av totalt 16 elever, hadde ni elever middels
leeringsvekst, én elev hadde lav leeringsvekst, fire elever hadde ingen leeringsvekst og to elever
hadde negativ leringsvekst. Det er viktig & merke seg at testene ga et smalt bilde av elevens

kunnskap, ettersom testene bestod av svert f4 oppgaver. En endring fra 1 til 2 poeng kunne
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endret resultatene pa testene svert drastisk. Dette er en begrensning i denne studien, men jeg
mener det likevel kan vise noen trender. Klassen hadde en gjennomsnittlig positiv normalisert
leringsvekst pa 30% etter undervisningsopplegget med rollespill som metode, og resultatene
ligger over gjennomsnittlig normalisert leringsvekst for tradisjonell undervisning (23%) i Hake

(1998) sin studie.
2) Hvordan uttrykker elever deltakelse og fagsprdk med bruk av rollespill i undervisningen?

I dette masteroppgaven har jeg argumentert for at rollespill er en leringsform som er knyttet til
elevenes bruk av fagsprdk og aktive deltakelse i samspill med andre. Deltakelse og bruk av
fagsprak i1 dette masterprosjektet er derfor knyttet til de handlingene elevene gjorde ved a
forberede, ove og dramatisere et naturfaglig fenomen, samt knyttet til de diskusjonene elevene
hadde om det faglige innholdet i det de skulle gjore. Analysen og péfelgende drefting viste at
det var varierende hvor mye, og pa hvilken mate, elevene deltok og brukte fagsprik i arbeidet
med rollespillet. Dette utviklet seg gjennom undervisningopplegget gjennom at elevene deltok
og brukte fagsprak mer aktivt jo neermere det neermet seg at elevene skulle framfore rollespillet.
Alle elevene deltok i framferingen av rollespillet, og som ble vist til hverandre. De fulgte ogsé
oppmerksomt med pa hverandres framforing. Det var en utvikling i bruk av fagbegreper, der
de i begynnelsen brukte hverdagsord og upresise forklaringer, til & kunne navngi begreper og

bruke begrepene pé en mer hensiktsmessig mate.

For & svare pa problemstillingen, kan man si at undervisningsopplegget om energi med
rollespill som undervisningsmetode kan ha pévirket laeringsveksten til elevene pé flere mater.
En mulig pavirkning kan veare at rollespillet bidro til at elevene kunne laere om fagstoffet
gjennom sprik og samhandling ved at elevene diskuterte med hverandre, slik Vygotsky papeker
i forbindelse med den sosiokulturelle laeringsteorien. For elever med ingen eller negativ
normalisert leringsvekst, kan det tenkes at undervisningsopplegget var utenfor disse elevenes
proksimale utviklingssone, eller at de ikke fikk nedvendig veiledning, som kan ha pavirket
leringsveksten negativt. En positiv pavirkning kan vere at elevene husket handlingene de
gjorde i rollespillet, og kan ha fatt erfaringer ved a reflektere over handlingene sine. Rollespillet
ga elevene mulighet til & benytte det naturfaglige spraket, som kan ha pévirket leringsveksten
ved at det er nedvendig & forsta fagbegrepene for a forsta naturfag. Kunnskaper om rollespill
som metode kan ha pévirket leringsveksten i den grad at det virket som elevene var mer
deltakende i undervisningen nér de hadde mer forstéelse for strukturering av rollespill. Det kan

tenkes at mer erfaring med rollespill kunne pavirket leeringsveksten positivt i sterre grad.
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6.1 Veien videre

Dersom det skulle blitt gjort en lignende studie, er det flere faktorer jeg hadde tatt sterre hensyn
til, eller fokusert pa. Ved bruk av fertest og ettertest, er det forst og fremst en fordel med flere
oppgaver knyttet til prosessen for & fa et enda sterre bilde av hvilke fagkunnskaper elevene
sitter med for og etter undervisningsopplegget. For- og ettertester viser imidlertid ikke elevenes
fulle forstéelse, slik at det kan vere lurt & gjore et storre poeng ut av 4 ha diskusjoner i etterkant
av rollespillet. Det kunne i tillegg vert interessant & underseke elevenes egen oppfatning av
rollespillet i intervju, for & se om dette var en arbeidsmetode de folte de fikk utbytte av eller

ikke.

Bruk av slikt rollespill i naturfagundervisningen er noe jeg vil fortsette & underseke nar jeg
kommer ut i leereryrket. I denne studien ble rollespill brukt for & synliggjere en prosess de ikke
klarer & se, og det kan virke helt fjernt for elevene & snakke om noe som er sa smatt. Det kan
derfor vere lurt & sikre at elevene har forstaelse for begrepene pé forhdnd av rollespillet. Om
begrepene er pé plass, tror jeg det vil vaere lettere for flere elever a forsta prosessen som helhet.
Det kan 0g vere en idé & la elevene arbeide med ulike prosesser for & knytte dette rollespillet 1
en storre sammenheng. Eksempelvis at noen spiller ut kjernefusjon i sola og noen viser
fotosyntesen. Videre kan det vere lurt a gjere elevene vant til rollespill 1 undervisningen, med

a starte med en prosess de kjenner godt til.

Et alternativ til strukturering av rollespillet kan vere & bruke hele klassen og gjere rollespillet
sammen. P4 denne méten kan man som lerer vaere mer tydelig pa prosessen som helhet. I tillegg

kan man ha diskusjon underveis og be elevene forklare begrepene de benytter seg av.

Rollespill trenger & vaere en del av naturfagundervisningen for & skape enda mer variasjon 1
undervisningen, men det krever gode kunnskaper om bade innholdet i faget og rollespill som

metode, samt god planlegging fra lerer og elever.
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Vedlegg

Vedlegg 1 — Informasjonsheftet

Innhold i dette heftet:

Kjernefusjon i sola —
Utforsk solens energi

Tema: Sidetall:

Grunnleggende om atomer Side 3
Hva er kjernefusjon i sola? Side 4 og 5

Kjernefusjonen i sola — Steg for steg | Side 6

Spille ut kjernefusjon i sola Side 7

Lezringsmil: -+ Forsti hvor sola henter energien sin fra.
+ Forklare og vise hvordan kjernefusjonen i
sola fungerer.
*  Vite hvordan heliumkjerner og
hydrogenkjerner er bygget opp.

Grunnleggende om atomer Hva er kjernefusjon i sola?

Hva er atomer?
Atomer er de minste byggesteinene i all
materie rundt oss, inkludert solen og alt pa
jorden.

Hvert atom bestér av tre
hovedkomponenter: protoner, elektroner og

noytroner

Atomets struktur:

Se for deg atomer som smé solsystemer.
Kjernen, som inncholder protoner og
neytroner, er som solen, mens elektronene
sirkulerer rundt kjernen, som planeter i

bane.

Dette er hvordan atomer er bygget opp. Den
positive ladningen fra protonene i kjernen
balanseres av den negative ladningen fra
elektronene som sirkulerer rundt. Dette gjor
at atomer er noytrale, siden positive og

negative ladninger opphever hverandre.

Protoner: Disse finnes i atomets kjerne og
har en positiv elekrisk ladning.

Elekironer: Disse sirkulerer rundt kjernen og
har en negativ lektrisk ladning.

Noytroner: Ogsé i atomets kjerne, men de
har ingen elektrisk ladning, de er

noytrale.

Proton Elektron

Ngytron

Dete atomet skrives som 2H

Hva betyr det?

H er symbolet il hydrogen i periodesystemet.

2 stir for antall noytroner og protoner i kiernen.
1 stir for antall protoner i jernen, og er det som

‘bestemmer hvilket grunnstoff vi har.

Isotoper: Forskjellige varianter av samme grunnstoff.

Isotoper er varianter av et grunnstoff som har samme antall protoner i kjernen, men forskicllig

antall noytroner. Dette betyr at isotoper av et element har samme kjemiske egenskaper, men

ulik masse pé grunn av forskjellene i antall noytroner. I den fargete boksen er det et cksempel

pé en isotop av hydrogen.

D isjon av kjer

Solens kjerne:

Kjernefusjon er en kjernefysisk
prosess hvor atomkjerner smelter
sammen for & danne en ny kjerne.
Denne prosessen frigjer totalt sett en

enorm mengde energi.

Brennstoff for kjernefusjon:

I solen bestar brennstoffet for
kjernefusjon hovedsakelig av
hydrogenkjerner, som bestér av
protoner. Disse protonene smelter
sammen for & danne heliumkjerner.

Isotopen av hydrogen som brukes

1 2
kalles 1H og bestér av ett proton, ett
elektron og ingen neytroner.

Elektron

Proton -~

Greit & vite: Denne isotopen av
hydrogen er det enkleste atomet som

finnes!

Kjernefusjonen skjer dypt inne i
solen, i kjernen, der trykket og
temperaturen er ekstremt hoye. Dette
skapes av solens tyngdekraft som
presser alt sammen og skaper de
rette betingelsene for fusjonen. Dette
gjor at vi har kjerner og elektroner
som beveger seg uten & vare bundet

i atomer.

Siden kjerner og elektroner ikke er bundet
i atomer i sola, brukes begrepene
hydrogenkjerner og heliumkjerner,
istedenfor hydrogenatomer og

heliumatomer.

Disse kiernene inngdr i kj jon i sola:
Hydrogenkjerner
1 2,
IH 1“

Mer om dette kommer pa side 6.
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Hva er kjernefusjon i sola?

Forskjell mellom kj jon og

Energi ing og dens kilds

Det er

ktig & merke seg at kjemefusjon er
forskjellig fra kjernefisjon, som er en annen type
Kjernefysisk reaksjon. Kjernefusjon er det som skjer
i solen, mens kjernefisjon er den prosessen som

brukes i kjemekraftverk.

Nr hydrogenkjerner fusjor

 og blir til
heliumkjerner, blir totalt sett en enorm mengde energi
frigjort. Denne energien utstriles blant annet i form av
clektromagnetisk straling (gammakvanter, skrevet som
7). Dette er hva som fir solen til 4 lyse og gir oss

varme.

’L,:‘ 4

Kermepartikkel

Gernefusjon ->

Forklaring til figures

1 denne figuren ser vi hvordan massen
per kjemepartikkel endrer seg i to
viktige kjemefysiske prosesser
Kjemefusjon og Kjemefisjon.

< Kjernefision
b8 |\ asse per kjerncpartikkel: Dette cr
hvor mye hver enkelt kjernepartikkel

) bidrar med til en

200 et A . R
emeparier| atomkjerne. Det er altsd knyttet til hvor

Kjernefusjon (venstre i figuren): I kjernefusjon smelter lette

atomkjerner sammen for 4 danne en tyngre kjeme. Nir dette skjer,

ser vi at massen per

blir mindre. Denne

mye masse hver partikkel har.
Antall kjernepartikler: Dette viser oss

hvor mange kjernepartikler

masse per kjernepartikkel blir totalt sett il enorm energi ifolge

Einsteins kjente ligning E = mc?.

Kjernefisjon (hoyre i figuren): T kiemefisjon, derimot, deler vi en
tung atomkjerne i mindre deler. Igjen ser vi at massen per
kjernepartikkel reduseres nir dette skjer, og denne "tapte” massen

blir omdannet til energi. Dette er hvordan kjernekraftverk produserer

strom.

(protoner/naytroner) som er i en
atomkjerne. Dette kan variere fra en

Kjerne il en annen.

E=mc?

E =energi .

Kjernefusjonen i sola

(p

roton-proton-kjede) —
Steg for steg

"
\

et &~

DH segr HWD (D
/ \/

\I) e‘/l\

HGY DiH s }H</Q§H

\/

v/l l\v

- )w\ejteg 3‘§H/e\j

H J/ \)iH

Husk!

iH betyr at hydrogenkjernen har et
proton og ingen noytron.

iu betyr at hydrogenkjemen har et

proton og et nytron.

Steg 1: To hydrogenkjerner iu (altsi
o protoner) gir sammen (gul stieme
pé figur) og lager en hydrogenkjerne

2H. Ford f et il, ma de sende ut et

positron og et noytrino (v pd figuren).
Dette skjer to ganger (venstre og hoyre

side pé figuren).

Steg 2: En hydrogenkjerne iu (altsi et

proton) og hydrogenkjernen fH fra
steg 1 gar sammen (gul stierne pi

) 3
figur) og lager en heliumkjere SHe .
For 4 fi det til, mé de sende ut et
gammakvant (y pé figuren). Dette

skjer to ganger (venstre og hoyre side

pé figuren).

9 ron e (L)
@ Noytron G Y
Positron Noytrino D
Greit & tenke pa: Totalt Resultat: Totalt sett har fire

to av dem

sett trenger vi seks

hydrogenkjerner H , men

igjen i steg 3. Disse kan

gjenbrukes i steg 1.

hydrogenkjerner iH gitt sammen

1
blir frigjort

og laget en heliumkjerne ;Hc o

positroner, to noytrinoer (v pi

figuren) og to gammakvanter (y

P figuren).

Steg 3: De to heliumkjerene ;He fra
steg 2 gir sammen (gul stieme pi
- 4,
figur) og lager en heliumkjerne jHe .

For 4 fi det til, mé de sende ut to

hydrogenkjerner 1}{

Spille ut kjernefusjon i sola

Dere skal bruke dere selv og
objekter til & representere de

ulike delene i kjernefusjonen.

I gruppa skal dere sammen
planlegge og deretter vise hvordan

kjernefusjon i sola foregar.

Dere skal deles opp i grupper
pé seks stk per gruppe.

Det skal vare tydelig hvem som er

hva.

Husk & forklare underveis

nér dere dramatiserer.

Bruk figuren pa side 6 som

inspirasjon.

Bruk dette heftet aktivt!

Filer -> Kjernefusjon i sola

Trykk inn pa Teams -> Teamet for klassen -> Naturfag ->

Lykke til! ©
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Vedlegg 2 — Planleggingsdokument

Tema

Energi

Dato Trinn

06.11.2023 — 9 klasse

14.11.2023

Egne leeringsmal A f erfaringer ved bruk av rollespill som undervisningsmetode.

Elevenes laeringsarbeid

Formal med Vise de ulike stegene i kjernefusjon i sola ved bruk av rollespill. Kunne

leeringsarbeid knytte dette sammen med tidligere kunnskap om energi.

Lzereforutsetninger | Alle elever fra én klasse. Tidligere gétt gjennom generelt om energi og
energikilder. Forkunnskaper med at sola varmer og gir lys, samt
grunnleggende kunnskaper om atomer. Kan dog vaere noen som ikke husker
det grunnleggende. Ingen med sarskilt behov for tilrettelegging, men noen
elever det kan vere lurt & veilede forst.

Rammebetingelser | Klasserom, tavle, SmartBoard, alle elever har hver sin barbare pc, internett,
informasjonshefte, utstyr (papir, viskeler, linjal osv.). Tre ekter a 60
minutter. En okt med introduksjon og gjennomgang, resten med selvstendig
arbeid. En uke mellom andre og tredje okt.

Leereplanmal: e (jore rede for energibevaring og energikvalitet og utforske ulike mater &

omdanne, transportere og lagre energi pa.

e Drofte hvordan energiproduksjon og energibruk kan pavirke miljoet
lokalt og globalt.

o forstd hvor sola henter energien sin fra,

Leeringsmal: o forklare og vise hvordan kjernefusjonen i sola fungerer,

e vite hvordan heliumkjerner og hydrogenkjerner er bygget opp.

Innhold Kjernefusjonen i sola som prosess.

Kjennetegn pa rollespill.

Arbeidsmiéter Rollespill med gruppearbeid, veiledning og tavleundervisning.

Vurdering Elevene vurderes seg selv i forhold til leeringsmal (two stars and a wish pa
post-it). Felles samtale om innholdet og rollespill i undervisning.
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Vedlegg 3 — Undervisningsplan

Tema: Kjernefusjon i sola.

Forklare og vise

Repetisjon av -hefte.
atomer. Halv klasse hvordan
. . kjernefusjonen i sola
Kjernefusjon i om gangen.
fungerer.
sola.
Vite hvordan
2.0kt | Gé igjennom Klasserom heliumkjerner og
hydrogenkjerner er
oppgaven.
Hvaer et Grupperom bygget opp-
rollespill?

Kjernefusjonen i

sola.

3.0kt | Kjernefusjoneni | Klasserom
sola.

Grupperom

Vurdering

For: 9 klasse Dato: 06.11.2023 — 14.11.2023
Nar | Hva? Innhold Ramme Lzeringsmal (felles) Hvordan? Laereprosess
l.okt | Forkunnskaper | Klasserom Forsta hvor sola henter | Felles tankekart pa tavla om energi
om energi. SmartBoard | energien sin fra. med tenk-par-del.
Informasjons

Informasjonsheftet pd SmartBoard
mens elever skriver ned stikkord i
boken sin. Stille spersmal og svare

pé spersmal undervesis.

Gjennomgang av
oppgavebeskrivelse pa tavla.
Samtale om kjennetegn pé rollespill

og hva det innebarer & vare i rolle.

Elever arbeider i grupper pa seks-
syv personer og planlegger
rollespill. De skal vise hvordan
kjernefusjonen i sola fungerer.

Veiledning pé gruppene.

Elevene fortsetter arbeidet med
planlegging og eving av rollespillet.

Veiledning.

Elevene viser fram rollespillet til

medelever mot slutten av ekten.

Dele ut post-it lapper. Stille elevene
spersmal om prosessen og hvordan

det var & arbeide med rollespill.
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Vedlegg 4 — Samtykkeskjema

Vil du delta i forskningsprosjektet

Drama i undervisning om energi og klima?

Dette er et spersmal til deg om ditt barn kan delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a se pa
laeringsvekst hos elever ved & bruke drama som metode i undervisning om energi og klima. I dette
skrivet gir vi deg informasjon om maélene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzre for deg og ditt

barn.

Formal

Dette forskningsprosjektet er knyttet til min masteroppgave i naturfagdidaktikk. Formélet vil vaere & se
pa leringsveksten til elevene ved & bruke drama som metode. Prosjektet blir & besta av et
undervisningsopplegg knyttet til energi og klima. I undervisningsopplegget vil enkelte elever ha
kamera pé seg for & sikre data som ikke kommer fram med kun observasjon. I tillegg vil det bli

gjennomfort for- og ettertest pa papir.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Universitetet i Tromse (UiT) er ansvarlig for prosjektet.

Prosjektet gjennomferes av Eirin Martine Fagerheim, masterstudent pd GLU 5.-10.trinn. Felix Geisler

er veileder for masteren.

Hvorfor far du spersméal om a delta?
Dette halvaret har jeg ansvaret for undervisningen i naturfag i klassen til ditt barn, og skal

gjennomfere prosjektet mitt i denne perioden.

Hva innebzerer det for deg a delta?

Hyvis du velger & la ditt barn delta i prosjektet, innebzrer det en test pa papir som gjennomferes to
ganger, samt gjennomfering av undervisningsopplegg med kamera som fanger opp bilde og lyd. I
tillegg vil mine egne observasjoner fra undervisningsopplegget bli brukt som data. Testen vil ta
omtrent 60 minutter og gjennomfores i skoletiden i god tid for og etter undervisningsopplegget. Ta

kontakt dersom du ensker a se testen og oversikt over undervisningsopplegget pa forhand.

Side 76 av 81



Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nér som helst trekke samtykket
tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen
negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg. Testen og
undervisningsopplegget blir & forega nar klassen har vanlig naturfagundervisning. Det vil vere et

alternativt opplegg for de som ikke samtykker til & delta.

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

e Det er kun masterstudent (Eirin Martine Fagerheim) og veileder (Felix Geisler) i prosjektet
som har tilgang pa datamaterialet.

e Navn og kontaktopplysninger vil jeg erstatte med en kode som lagres pa egen navneliste adskilt
fra gvrige data. Nar testen lages, vil hver test inncholde et nummer. Testen er derfor anonym
fra start. Jeg vil lagre datamaterialet i samsvar med UiT sine retningslinjer for behandling av
personvernopplysninger.

o Deltakere vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjoner tilherende prosjektet.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
Opplysningene anonymiseres fortlopende etter innsamlede data ved at hver elev far en egen personlig
kode. Prosjektet vil etter planen avsluttes 15. mai 2023. Alt av video- og lydopptak, samt navneliste

med kode vil bli slettet etter prosjektslutt.

Hva gir oss rett til 2 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om ditt barn basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra UiT Norges arktiske universitet har Sikt — Kunnskapssektorens tjenesteleverander
vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med

personvernregelverket.

Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
e innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og & fa utlevert en kopi av opplysningene
o 4 farettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

o 4 fa slettet personopplysninger om deg
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o asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger
Hvis du har spersmadl til studien, eller ensker & vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med:

e UiT, masterstudent: Eirin Martine Fagerheim, efa046@uit.no eller 97528051

e Veileder ved UiT, Felix Geisler, felix.geisler@uit.no eller 77645469

e Vart personvernombud: Annikken Steinbakk, personvernombud@uit.no, 77646952

Hvis du har spersmaél knyttet til vurderingen som er gjort av personverntjenestene fra Sikt, kan du ta
kontakt via:

O Epost: personverntjenester@sikt.no eller telefon: 73 98 40 40.

Med vennlig hilsen

Eirin Martine Fagerheim Felix Geisler
(Masterstudent) (Veileder)
Samtykkeerklzering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet drama i undervisning om energi og klima, og
har fatt anledning til 3 stille spgrsmal.

Jeg samtykker til at mitt barn:

(Navn)

O Deltarifgr- og ettertest.
[0 Deltarilydopptak under undervisningsopplegget.
[0 Deltar pa video under undervisningsopplegget.

Jeg samtykker til at opplysninger om mitt barn behandles frem til prosjektet er avsluttet.

(Signert av foresatt, dato)
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Vedlegg S — For- og ettertest

Test om energi og klima!

Elevnummer:

1. Tegn og navngi det enkleste atomet som finnes, og forklar de ulike delene.

2. Hvor mange protoner brukes i sola for 4 danne en heliumkjerne?
o To.
o Fire.
o Seks.
o Atte.
o Vet ikke.

Her kan du utdype svaret ditt:
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3. Hyvilke grunnstoffer er med i kjernefusjon i sola?

[¢]
O
O
o

o

Helium og karbon.
Uran og hydrogen.
Hydrogen og helium.
Oksygen og uran.
Vet ikke.

Her kan du utdype svaret ditt:

4. Hva er sant om energi?

o
O
o
O
O

Energi blir produsert i et kraftverk.
Energi kan verken oppstd eller forsvinne.
Man mister energi av a spille fotball.
Energi er en bevart storrelse.

Vet ikke.

Her kan du utdype svaret ditt:
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