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Forord

Denne masteroppgava markera slutten pa fem fantastiske og leererike ar pa leerarutdanninga
ved Hagskulen pa Vestlandet. A avslutte studiet med & skrive ei oppgéve som bidrar til & utvikle
min eigen praksis som framtidig leerar, har vore nyttig og interessant. Arbeidet med oppgava
har ogsa vist meg kor mykije eg engasjerer meg for lerarrolla, og har av den grunn vore ei god
stadfesting pa at eg har tatt riktig yrkesval. Eg gler meg til a starte i arbeid som kontaktlaerar

til hausten, og ta med meg all kunnskap og erfaring eg no har vidare ut i leeraryrket.

Eg vil starte med & takke rettleiaren min, Idar Mestad, for god hjelp gjennom prosessen. |
masteroppgava sine oppturar og nedturar har erfaringane og innsikta du har i
naturfagdidaktikken vore av betydeleg hjelp, og du inspirerer meg pa mange matar. Du har ein
unik evne til a engasjere, og gjennom fem ar har du vore eit leerarfarebilete og pa mange matar
vert med pa a forme viktige verdiar som eg tar med meg inn i lerarrolla. lkkje minst er eg
takknemleg for at du introduserte meg for forskingsprosjektet ARGUMENT, som eg har henta

datamaterialet til oppgava fra.

Eg vil ogsa rette ein stor takk til studiegjengen min. Masterskrivinga hadde absolutt ikkje vert
det same utan daglege lunsj- og treningsavtalar. Det er vemodig at studietida er over, men med

venar for livet ser eg fram til alt vi skal gjere i framtida.

Auvslutningsvis Vil eg takke sambuaren min, Kristoffer, og bade venar og familiemedlemmar

med stgtte undervegs i prosessen, samt korrekturlesing og sprakleg utforming av oppgava.

Marte Bell

Bergen, mai 2022



Samandrag

| eit samfunn der evna til & samhandle med andre stadig blir viktigare, er det & ha kunnskap og
innsikt i korleis ein som laerar kan legge til rette for dette i undervisning viktig. Det kjem ogsa
fram av den nye lereplanen i naturfag at elevane skal kunne ta i bruk naturfagleg sprak og
metode. Gjennom a nytte gruppediskusjonar i naturfagundervisninga, kan ein som laerar legge

til for at elevane far snakke, argumentere og forklare naturfag saman med andre.

Hensikta med denne masteroppgava er & fa innsikt i korleis to utvalde laerarar pa
ungdomstrinnet legg til rette for gruppediskusjonar i naturfag, samt kva som kjenneteiknar
elevdialogane i eit utval gruppediskusjonar. For & undersgke dette er det tatt utgangspunkt i to
konkrete forskingsspgrsmal: «kva tilretteleggingar gjer lerarane i forkant av

gruppediskusjonane?» og «kva kjenneteiknar elevane sine dialogar i gruppediskusjonane?».

For & undersgke forskingssparsmala er det gjennomfart ein kvalitativ komparativ casestudie
med data fra ARGUMENT-prosjektet. Datamaterialet tar utgangspunkt i videodata fra to
naturfagleerarar i tre klassar, samt lydopptak fra eit utval av gruppediskusjonane til elevane.
Dei utvalde lerarane sine tilretteleggingar er noksa ulike, og ein komparativ tilngerming i
analysen vart hensiktsmessig for a kunne samanlikne leerarane, og i starre grad kunne forklare

kvifor ulike tilretteleggingar og diskusjonar har oppstatt.

Resultat fra analysen viser at leerarane stiller forskjellige spersmal, og i ulik grad uttrykker
forventningar til gruppediskusjonen. Det oppstar likevel diskusjonar i begge lararane sine
elevgrupper. Skilnadane i tilretteleggingane understrekar at det finst forskjellige matar a
tilrettelegge pa, samt at andre faktorar kan paverke val av tilrettelegging, som til demes leeraren
sin kjennskap og relasjon til klassen. Funna viser at det & gi elevar tenketid, a klargjere
innhaldet i forkant, samt stille opne sparsmal kan bidra til at fleire deltar i diskusjonen. Det
vart analysert flest stattande elevdialogar hos begge lerarane sine elevgrupper, og funna viser
at mangel pa tid gjerne kan vere ein stoppar for elevane sine utforskande dialogar. Basert pa
hensikta med gruppediskusjonane kan det likevel tenkast at stettande dialogar kan vere vel sa
hensiktsmessige ut i fra formalet, og for a seinare kunne ha fleire utforskande diskusjonar.
Resultatet fra oppgava har understreka betydinga av ground rules, og at ein som larar kan bidra
i & setje ei forventning til korleis ein vil gruppediskusjonar skal gjennomfgrast, samt korleis

ein vil elevar skal snakke med kvarandre.



Abstract

In a society where the ability to engage with others is becoming increasingly important, having
knowledge and insight into how one might facilitate this in teaching as a teacher is essential.
According to the new science curriculum, students should be able to employ scientific
terminology and methods. As a teacher, one can help students discuss, argue and explain

science with others by using group discussions.

The purpose of this master thesis is to gain insight into how two appointed teachers in
secondary school facilitate group discussions in science and what characterizes the students’
dialogues in a selection of group discussions. To investigate this, two spesialized research
questions are used as a starting point: "what facilitations do teachers make in advance of the

group discussions?" and "what characterizes students dialogues in the group discussions?"'.

To investigate the research questions, a qualitative comparative case study is conducted with
data from the ARGUMENT project. The gathered data material is based on video data from
two science teachers in three classes and audio recordings from a selection of students group
discussions. The selected teacher’s facilitation is rather different, and a comparative approach
in the analysis was suitable to be able to compare the teachers and to a greater extent be able

to explain why different facilitations and discussions occurred.

Results from the analysis shows that the teachers ask different questions, and that they express
their expectations for the group discussions to varying degrees. Yet, discussions take place in
both teachers’ student groups. The differences in the facilitation emphasize that there are
different ways of facilitating and that other factors can influence the choice of facilitations,
such as the teachers knowledge and relationship with the class. Moreover, the findings reveal
that by giving students time to think, clarify the content in advance and ask open-ended
guestions may contribute to more student participating in the discussion. It was observed most
cumulative dialogue in both teachers’ classes, and the findings reveal that lack of time can
often be a stop to the student’s exploratory dialogue. Based on the purpose of the group
discussion, it is still conceivable that cumulative dialogue may be just as suitable based on the
purpose, and allowing for more exploratory dialogue later. The results have emphasized the
importance of ground rules, and that one as a teacher can contribute to setting an expectation
of how you want the group discussion to be conducted, as well as how you want student to talk

to each other.
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1.0 Introduksjon

Dei siste tre tidra har merksemda for gruppediskusjonar sin rolle for leering auka, som falgje
av stadig ny forsking pa omradet (Gillies, 2019, s. 200). Studiane viser kor sentralt sosiale
interaksjonar er i konstruksjon av kunnskap, leering og forstaing, og korleis slike interaksjonar
har moglegheit til & utvikle elevar sin sosialisering og akademiske prestasjonar. Innan
naturfagdidaktikk har det vore fokus pa at gruppediskusjonar kan bidra til & utvikle elevar si
forstding av naturvitskaplege idear, i tillegg til utforsking av eigne idear (Bennett et al., 2010,
s. 97). Lemke (1990, s. 1) argumentera for at «learning science means learning to talk science».
Pa denne maten kan gruppediskusjonar bidra til at elevar sjglv far formulere pastandar, idear
og argument, framfor & kun hgyre pa leraren. Til tross for at ikkje alle elevar i ein
gruppediskusjon vil vite svaret pa spgrsmalet som diskuterast, er det moglegheita elevane far
til & forklare fagstoffet til kvarandre som er hovudgrunnen til at gruppediskusjonar fremjar

forstaing.

Leraren sin oppgave blir derfor a tilrettelegge for eit samarbeidsmilje som stimulerar og
utvidar elevar sin lering og tenking (Gillies, 2016, s. 178). Det har vist seg at leerarar skapar
eit slikt samarbeidsmiljg nar dei oppmuntrar elevane til a delta i gjensidige dialogar der dei
utvekslar informasjon, idear, og gjennom utforsking finn ut av eit problem. Med dette laerer
elevane a engasjere seg kritisk og konstruktivt gjennom a lytte til kva andre har a seie, samt
vurdere alternative perspektiv medan dei samarbeidar (Gillies, 2016, s. 178). P4 denne maten
vil ogsa gruppediskusjonar kunne gi leeraren verdifull innsikt i elevane sine tankar da leeraren
kan ga rundt og lytte til diskusjonane, eller tilrettelegge for ein presentasjon av kvar gruppe
sine tankar i etterkant (Kolstg, 2016b, s. 153).

Bruk av gruppediskusjonar har ogsa ein sentral plass i dagens styringsdokument. I Ludvigsen-
utvalet sin rapport, Fremtidens skole (NOU 2015:8), blir evna til & kunne arbeide i grupper og
samhandle med andre menneske vektlagt som viktige kompetansar elevane skal lere seg for a
kunne delta i eit samfunn- og arbeidsliv. A kunne delta, samhandle og kommunisere med andre
blir derfor sett pa som viktige kompetanseomrader som skulen skal arbeide med framover.
Dette blir understreka i leereplanen sin overordna del der det star at elevane skal utvikle
tryggleik og mot til & ytre si eiga meining, samt lere seg a ta omsyn til fellesskapet ved a la
andre bli hgyrd, vente pa tur og akseptere fleirtalslutningar (Kunnskapsdepartementet, 2017, s.

10). I den nye lereplanen i naturfag kjem samhandling mellom elevar fram gjennom at elevar



skal kunne ha samtalar og lytte til observasjonar og opplevingar, samt kunne diskutere og
presentere meir komplekse samanhengar og problemstillingar (Kunnskapsdepartementet,
2019, s. 4). Dette handlar blant anna om at skulen skal forberede elevane pa deltaking i
diskusjonar om klima og berekraft, som er situasjonar ein kan legge til rette for i undervisninga

ved a nytte gruppediskusjonar.

1.1 Motivasjon for oppgava

A delta i diskusjonar i naturfag er noko mange elevar gruar seg til, blant anna fordi at det &
snakke naturfagleg opplevast som vanskeleg (Kolstg, 2016a, s. 111; Mork & Erlien, 2017, s.
26). Med ukjende fagomgrep som fotosyntese, gammastraling og atom, samt ei ny verd med
uvand utstyr pa naturfagrommet, opplever elevar det naturfaglege spraket som ei betydeleg
barriere nar dei skal lzere naturfag (Mork & Erlien, 2017, s. 27). Motivasjonen min for a skrive
ei masteroppgave om tilrettelegging for gruppediskusjonar i naturfag, kjem av fleire grunnar.
For det farste har eg sjglv som elev i grunnskulen kjend pa at det a ta ordet i heilklasse kan
vere skummelt. For det andre opplever eg som lerarstudent, bade i praksis og i arbeid som
vikar, at det er vanskeleg a fa elevar til & delta i heilklassediskusjonar nar eg stiller eit sparsmal
ut i klasserommet. Noko eg som elev erfarte som trygt og hjelpsamt var a diskutere spgrsmalet
leeraren stilte med medelevar i nokre minutt far vi tok dei opp i heilklassediskusjon. Da fekk
eg moglegheit til & hgyre kva andre tenker, samt lufta mine eigne tankar, far eg sa det hggt.
Forsking viser at mange elevar synes det er tryggare og enklare a ta ordet i sma grupper, enn a
ta ordet i heilklasse (Bgrresen, 2019, s. 34). Gruppediskusjonar kan derfor bidra til at elevar
erfara at det ikkje er farleg @ meine noko anna enn andre, og dei kan bli tryggare pa eigne idear
gjennom & oppleve at ein ikkje er aleine om & tenkje pa ein gitt mate, eller om & vere usikker
(Barresen, 2019, s. 35).

Som framtidig leerar har eg ogsa lyst til & nytte gruppediskusjonar for a utvikle fagleg forstaing
hos elevane mine. Med lereplanen sitt fokus pa samhandling og utforsking av idear, kan
gruppediskusjonar vere ein trygg plass der elevane kan uttrykke misoppfatningar, stille
spgrsmal og teste ut forstainga si i samhandling med andre. Gruppediskusjonar kan derfor bidra
til at elevar far djupare forstaing av naturfaglege tema ved at dei nyttar spraket sitt, og utvekslar

og utfordrar kvarandre sine synspunkt (Bungum et al., 2018, s. 870).



| tillegg til ein personleg interesse om korleis ein kan tilrettelegge for gruppediskusjonar, star
det eksplisitt i styringsdokument at elevane skal trene seg pa samarbeidsprosessar og
diskusjonar. Det er derfor leeraren sin oppgave a legge til rette for at elevane nar desse
kompetansane. Nar vi veit at gruppediskusjonar kan vere fruktbart, ikkje kun for a utvikle sosial
kompetanse, men ogsa for fagleg utvikling, sa er det frustrerande at det ikkje alltid vil fungere.
Sjelv om gruppediskusjonar har eit stort potensial for & fremje lering hos elevar sa vil ikkje
det & plassere elevar saman i grupper garantere at leering skjer (Kolstg, 2016a, s. 137; Webb,
2009, s. 2). Med ei interesse av a nytte gruppediskusjonar i mi eiga undervisning, gnska eg a
undersgke og skildre to lerarar sin tilrettelegging for gruppediskusjonar i
naturfagundervisninga. Hensikta med undersgkinga er a tileigne meg kunnskap og erfaringar
om tilrettelegging for gruppediskusjonar, som eg kan ta med meg ut i arbeid som laerar fra

hausten av.

1.2 Fgremalet med oppgava og avgrensingar

Denne oppgava er ein kvalitativ komparative casestudie av to laerarar sin tilrettelegging for
gruppediskusjonar i naturfag. | arbeidet med datamaterialet sdg eg at lerarane sine
tilretteleggingar var noksa ulike, og metoden vart hensiktsmessig fordi den ga meg moglegheit
til @ samanlikne og diskutere likskapar og ulikskapar. For a finne ut kva dei ulike
tilretteleggingane kan ha a seie for diskusjonane som oppstar mellom elevane, vart det ogsa
interessant a undersgke eit utval gruppediskusjonar fra dei aktuelle lzerarane sine elevgrupper.
Eg skal derfor undersgke og analysere eit utval gruppediskusjonar der leraren ber elevane
diskutere i grupper, med tidsvariasjon fra 30 sekund til 5 minutt. Slike korte gruppediskusjonar
omtalar forskingslitteraturen som «small group discussions» (Bennett et al., 2010; Bungum et
al., 2018; Gillies, 2016; Webb, 2009). Desse gruppediskusjonane har ein tendens til & vere
korte og uformelle, bestar av to-seks elevar, og kan nyttast fleire gongar i lgpet av

undervisningstimen.

Hensikta med masteroppgava blir dermed a undersgke og analysere korleis to ulike lerarar
tilrettelegg for gruppediskusjonar i naturfag, samt sja pa korleis eit utval av
gruppediskusjonane utartar seg. Det er likevel viktig & papeike at datamengda for oppgava er
avgrensa. Pa denne maten kan eg ikkje sei om funna er representative for alle naturfagsgktene

til dei gjeldande lerarane, eller for gruppediskusjonane til elevgruppa deira. Det er fleire



faktorar som kan paverke kvaliteten pa gruppediskusjonane, som til dgmes
gruppesamansetning og elevane sin dagsform. Eg kan derfor ikkje med sikkerheit pasta at
lerarane sine tilretteleggingar bidrar til visse elevdialogar, men det vil vere interessant a
undersgke om ein kan sja nokre samanhengar. Oppgava kan likevel bidra til utvikling av min
og andre sin lerarprofesjonalitet gjennom auka forstding, bevisstgjering og kunnskap om
korleis ein kan tilrettelegge for gruppediskusjonar i naturfag. For & avgrense oppgava har eg

valt a sja pa to konkrete forskingsspgrsmal som vidare vil grunngjevast.

Forsking viser at ulike tilretteleggingar leeraren gjer i forkant av gruppediskusjonar kan ha
betyding for kva som skjer under sjglve diskusjonen (Gillies, 2019; Mercer & Littleton, 2007;
Webb, 2009). Til dgmes kan oppgava elevane blir bedt om & diskutere bestemme nivaet av
interaksjonar i gruppa, og kor utforskande elevane blir (Gillies, 2016, 2019; Mercer &
Littleton, 2007). Skal leeraren skape gode, effektive diskusjonar ma forventningar klargjerast,
noko som blant anna inneber a ha tydlege rammer for kva element ein vil diskusjonen skal
innehalde (Mercer & Littleton, 2007, s. 70), samt presisere kva som er forventa i etterkant

(Kolstg, 2016b, s. 153). Med bakgrunn i dette gnsker eg a sja pa dette forskingssparsmalet:

1. Kva tilretteleggingar gjer leerarane i forkant av gruppediskusjonane?

Sidan eg samanliknar dei utvalde naturfaglerarane sine tilretteleggingar i forkant av
gruppediskusjonen, sa er det interessant a undersgke om det er forskjell i elevdialogane hos
elevgruppene til leerarane. Forsking framhevar gjerne den utforskande dialogen, der elevar
utforskar eigne og andre sine idear, kjem med motargument og grunngjevingar, som
hensiktsmessig nar det kjem til & fremje forstding og leering i naturfag (Bungum et al., 2018;
Gillies, 2019; Kolstg, 2016a; Mercer & Littleton, 2007). Sidan ikkje alle typar samtalar er like
leererike, gnsker eg a sja pa kva som kjenneteiknar elevdialogane for & kunne sja om det er
noko samanheng mellom tilrettelegginga til leeraren og dialogane som oppstar. Med bakgrunn

i dette er forskingsspgrsmal nummer to som falger:
11. Kva kjenneteiknar elevane sine dialogar i gruppediskusjonane?
Kva som skijer i etterkant av gruppediskusjonane er ogsa interessant, men vil ikkje undersgkast

i djupna grunna oppgava si avgrensing bade med omsyn til plass og tid. Likevel vil korleis

leerarane folger opp gruppediskusjonane kunne ha betyding for kva som skjer i



gruppediskusjonen og saleis vere ein del av konteksten. For a fa eit heilskapleg bilete har eg
derfor transkribert heilklassegktene etter gruppediskusjonen, og vil kunne skildre kva som

skjer, utan a ha gjort ein grundig analyse.

1.3 ARGUMENT-prosjektet

For & samle inn data til & svare pa forskingsspersmala vil eg nytte videodata og lydopptak fra
forskingsprosjektet ARGUMENT. Prosjektet er integrert i Bergen kommune si
skuleutviklingsprogram og er eit forskingssamarbeid mellom Bergen kommune, Hagskulen pa
Vestlandet og Universitetet i Bergen (ARGUMENT, 2021a). Prosjektet gnsker a utvikle
ungdomsskulelevar si evne til & kritisk vurdere pastandar og argument i arbeid med ekte og
nare tal knytt til samfunnsaktuelle problemstillingar. Hensikta er a engasjere til djupnelaring
og deltaking for elevar pa alle niva. Dette skal blant anna skje gjennom at elevane opplever at
leeraren er interessert i deira formuleringar og tankar, noko som kan stimulere fleire elevar til
a reflektere, og fare til at fleire deltar med vurderingar og innspel (ARGUMENT, 2021b)

ARGUMENT-prosjektet har utforma ein didaktisk og metodisk modell for bruken av

samfunnsaktuelle problemstillingar i undervisninga:

Oppdage aktuell sak Utforske erfaringer og faglige ideer Utforske argument i aktuell sak

. 4 Dele erf fra test Foresla tolkninger Formulere egne
Foresla forklaringer  Videreutvikle ele erfaringer ira testing og egneargument  begrunnete synspunkt
Lete etter synspunkt eller ulike modeller  egne forslag og nye forslag
og foresla problemstillinger

¢ v
ENGASJERE
ENGASJERE

Sammen videreutvikle Studere synspunkt Dele og diskutere
Undersoke Dele og diskutere modeller og forklaringer og informasjon tolkninger og argument

Studere oppslag tallognatur  forslag og begrunnelser
imedia

Figur 1: ARGUMENT-modellen

Eit hovudfokus i denne modellen er elevane sine faglege dialogar, og leeringslgpet som blir
visualisert i modellen inneheld tre fasar med gruppebasert utforsking (ARGUMENT, 2021c).
Leeringssirklane, illustrert som spiralar i modellen, viser at leering inneheld ulike fasar, og at
prosessar som a teste, diskutere og utvikle forslag kjem igjen fleire gongar. Den stripla linja i

midten illustrera at argumenterande og utforskande samtalar er ngdvendig for a understatte



elevane sitt arbeid, slik at elevane far stgtte og tiloakemelding pa eiga forstaing. | den farste
fasen er det leeraren som skal engasjere elevane gjennom a presentere ei samfunnsaktuell
problemstilling, der elevane set seg saman i grupper og kjem med forklaringar og spgrsmal om
ting dei lurar pa knytt til problemstillinga. | andre fase er det fokus pa utforsking knytt til
relevante fagomgrep, og gjennom diskusjon og utforsking skal elevane bli kjend med blant
anna naturfenomen og observasjonar. Elevgruppene blir bedt om a dele sine tankar, og leeraren
sin oppgave blir & utfordre gruppene til vidareutvikling av forklaringane. I den tredje fasen skal
elevane bli kjend med argument, samt formulere eigne argument og synspunkt for den aktuelle
saka, noko som skal gjere dei betre rusta til & diskutere i grupper og grunngje eigne synspunkt
(ARGUMENT, 2021c).

ARGUMENT-modellen har stort fokus pa den utforskande samtalen. Gjennom utforsking og
diskusjon, bade i grupper og i heilklasse, kan elevane bli stimulert til & formulere og utvikle
eigne tolkingar av forklaringar, observasjonar og informasjon (ARGUMENT, 2021c). Med
fokuset forskingsprosjektet har pa gruppediskusjonar om samfunnsaktuelle problemstillingar,
vart det interessant a fa tilgang til og analysere datamateriale fra dette prosjektet. Sjglv om
ARGUMENT har fokus pa undervisningsopplegg som gjennom deling og diskusjon skal
fremje den utforskande samtalen, sa er det ikkje gitt at det blir sann. Det er derfor interessant
og nyttig & undersgke korleis to ulike lerarar som nyttar seg av. ARGUMENT sine
undervisningslgp legg til rette for gruppediskusjonar, samt undersgke kva som faktisk

kjenneteiknar diskusjonane til elevane.

1.4 Oppgava sin oppbygging

Denne masteroppgava er bygd opp av fem kapittel. Bakgrunnen for oppgava er blitt presentert

i kapittelet ovanfor, og har gitt meg to forskingsspgrsmal som eg gnsker a besvare.

| kapittel 2 vil eg presentere det teoretiske grunnlaget som masteroppgava tar utgangspunkt i.
Her vil eg farst ta for meg leeringsteori som er aktuell for & belyse gruppediskusjonar sin
posisjon i undervisning. Vidare inneheld kapittelet forsking og teori om elevdialogar, og
leraren si tilrettelegging for gruppediskusjonar. Teori og forsking som blir presentert har vore

aktuell i utvikling av analyseverktgyet mitt som blir presentert i kapittel 3.

| kapittel 3 vil eg gjere greie for metoden som er valt, og grunngi kvifor den er hensiktsmessig



for & svare pa forskingssparsmala. Dette inkludera grunngjeving av forskingsdesign, skildring
av kontekst for datamaterialet, samt grunngjeving av utvalet som er gjort. Vidare vil eg vie
myKkje plass til oppgava si analysedel da det har vore sers viktig for meg a grunngi utviklinga
og val av rammeverk, samt kome med dgme pa kvar kategori for a ivareta oppgava si kvalitet.

Til slutt blir studiens kvalitet drgfta og studien sine etiske perspektiv blir trekt fram.

| kapittel 4 blir funn fra analysen presentert med hensikt i a svare pa forskingssparsmala, og i
kapittel 5 vil funna bli diskutert i lys av det teoretiske grunnlaget som masteroppgava tar
utgangspunkt i. Her vil leerarane sine tilretteleggingar bli diskutert, samt korleis det kan tenkast
at elevane sine gruppediskusjonar har blitt paverka av lerarane si tilrettelegging. Eg vil ogsa
diskutere kva tilretteleggingar som kan stgtte opp om elevar sine utforskande diskusjonar.
Avslutningsvis vil eg kome med oppsummerande kommentarar, samt nemne oppgava sine

avgrensingar, og implikasjonar for vidare forsking og eige arbeid.



2.0 Teori

| dette kapittelet vil eg presentere teori som er aktuell for & belyse dei to forskingsspersmala
som eg gnsker a besvare. Farst vil eg sja pa kva betyding spraket har for leering med hovudvekt
pa den sosiokulturelle lzeringsteorien. Sosiokulturell lzeringsteori blir trekt fram for & grunngi
gruppediskusjonar sin posisjon i undervisning, og korleis leeringsteorien ser pa kommunikasjon
i forhold til elevane sin laering i grupper. Vidare vil eg presentere ulike samtaleformar som kan
oppsta ved gruppediskusjonar basert pa Mercer (1996) sin kategorisering. Da det er vanskeleg
a kategorisere elevar sine gruppediskusjonar i absolutte kategoriar, har eg valt & nyansere
Mercer sine kategoriar med annan forsking som er gjort pa elevdialogar. Vidare vil eg sja pa
kva rolle lzerarar har i a tilrettelegge for gruppediskusjonar i naturfagundervisninga, fer eg ser

pa kva forsking som tidlegare er gjort pa tema eg undersgker.

2.1 Sprak sin betyding for lzering i samhandling med andre

Over fleire tiar har forsking pa leering fremja sosial samhandling og sprak som heilt avgjerande
for lering (Voll & Holt, 2019, s. 23). Gjennom diskusjon og samarbeid med andre ma vi
formulere var eiga forstaing, samstundes som ein far innspel fra andre som ein kan sette i
samanheng med eksisterande kunnskap. Naturvitskaplege idear om Kkorleis verda fungerer er
formulert i eit vitskapssamfunn med ord som er heilt spesiell for naturfaget (Lemke, 1990;
Norris & Phillips, 2003), og mange elevar synes det naturfaglege spraket er vanskeleg (Mork
& Erlien, 2017, s. 26). A lare naturvitskap inneber & leere om matar & snakke om naturen p&,
og a leere seg naturvitskaplege teikn og ord. Av den nye lereplanen i naturfag kjem det fram at
elevane skal ta i bruk naturfagleg sprak og metodar (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 4), og
a fa elevar til a snakke, argumentere og forklare naturfag saman med andre blir viktige

aktivitetar & leggje til rette for i naturfagundervisninga.

2.1.1 Sosiokulturell lzeringsteori

Pastanden om at sprak er nert knytt til leering stattast opp av sosiokulturelle leeringsteoriar
(Knain et al., 2019, s. 135). Lev. S. Vygotsky reknast som frontfiguren for det sosiokulturelle
perspektivet pa lering, og ifalge dette perspektivet er lering «sosialt betinget» (Saljo, 2020, s.
75). Mennesket er eit sosialt, biologisk, historisk- og samfunnsmessig vesen, og menneskeleg

utvikling ma derfor forstaast som eit samspel mellom samfunn, kultur og individ. Den



sosiokulturelle lzringsteorien framhevar derfor at leering skjer gjennom a kommunisere med
andre gjennom samarbeid, samtale og dialog (Salj6, 2020, s. 79). Kommunikasjon bind saman
tankar, og interaksjonar og spraket kan derfor tenkast som eit reiskap brukt av individ i samspel
med andre menneske. Ved hjelp av spraket kan vi analysere, skildre og tolke verda pa fleire
matar (Saljo, 2016, s. 111). Det naturfaglege spraket og den naturfaglege maten a tenke og
snakke pa, er utvikla i eit vitskapssamfunn (Leach & Scott, 2003, s. 99). Vitskapleg kunnskap
er avhengig av a bli sosialt validert og kan derfor ikkje leerast aleine. Sprak og samhandling er
derfor ngdvendige verktay i naturvitskapen, og ein stor del av det a laere naturfag blir & ta del i
det naturfaglege spraket (Leach & Scott, 2003, s. 100).

| undervisninga blir det leeraren si oppgave a gi elevane sparsmal, rettleiing og instruksjonar
for & bruke spraket for tenking i samhandling med andre (Knain et al., 2019, s. 135; Mercer &
Littleton, 2007, s. 19). Heilt fra tidleg av blir barn orientert inn i ei verd kor det & samhandle
og kommunisere med andre er viktig. Ved & sja korleis andre svarar og reagerer pa
kommunikative initiativ, vil barn kunne lzere og utvikle seg (Saljo, 2016, s. 112). Sosiokulturell
leeringsteori papeiker at eit viktig aspekt av det som gjer menneske til sosiale vesen, er evna
dei har gjennom samhandling til & sette seg inn i kva andre meiner og uttrykker. Nettopp det
med a kunne forsta andre sine intensjonar og handlingar kan fare til at vi kan dele forstaing av
det som skjer, og derfor leere av kvarandre (Saljo, 2016, s. 112). Gjennom interaksjon vil
erfaringar og tankar bli tilgjengeleg for andre, og ein kan bruke dette til & tenke vidare med
(Saljo, 2020, s. 88). Vygotsky brukar omgrepa interpsykologisk og intrapsykologisk om korleis
vi overtar erfaringar fra kvarandre gjennom interaksjonar. | eit av Vygotsky sine mest bergmte

utsegn seier han som faglger, med oversetting av Saljo (2020, s. 78):

Hver funksjon i barnets kulturelle utvikling opptrer to ganger: farst pa det sosiale
nivaet og senere pa det individuelle nivaet; farst mellom mennesker (interpsykologisk)
og deretter inni barnet (intrapsykologisk). Alle hgyere funksjoner har sin opprinnelse i

relasjoner mellom mennesker.

Kommunikasjon er altsa eit ngkkelomgrep for & lere og det er her vare farestillingar og
kunnskapar blir delt. Ut i fra utsegnet kan ein seie at ein farst blir eksponert for idear,
farestillingar og kunnskapar i sosiale situasjonar i samtale med andre, interpsykologisk, far ein
etterkvart kan tenke med dei og byrje a bruke dei sjglv, intrapsykologisk. Dette kan til demes
vere leraren som arbeider med elevane i klasserommet, eller elevar som arbeider i lag i

grupper. Elevane ma lage meining til det dei hgyrer gjennom a relatere det til eksisterande idear



og matar a tenke pa (Séljo, 2020, s. 78).

Internaliseringprosessen har vist seg a vere problematisk for mange elevar i naturfag, da det
kan vere forskjell pa vitskapleg og kvardagsleg mate a snakke om naturfaget pa (Leach & Scott,
2003, s. 100). | kvardagen har vi matar a tenke og snakke om verda pa, som vanlegvis oppstar
spontant utan noko bevisst tanke eller refleksjon. Dette kan til demes vere utsegn som «eg har
brukt opp all energien min etter denne lange turen», sjglv om det vitskaplege prinsippet om
energibevaring seier at energi ikkje kan brukast opp. I eit sosiokulturelt perspektiv vil slike
«misoppfatningar» likevel vere matar & kommunisere pa i det daglege spraket, og allment
forstatt. Eit mal med naturfagundervisning blir & introdusere nye matar & snakke og tenke pa
med elevane, og illustrere korleis ideane kan brukast riktig i spesielle situasjonar (Leach &
Scott, 2003, s. 101). Dersom det naturfaglege spraket er veldig annleis fra spraket elevane
normalt nyttar vil det vere vanskeleg for elevane a fylle det med meining og leering. Mestad og
Kolstg (2014, s. 1058) viser til Carolyn Wallace sine tankar om at elevar ma utvikle sitt
autentiske sprak dersom dei skal formulere si eiga forstaing. Dette handlar om at elevane ma
nytte eit sprak som gir meining for dei a bruke. Utvikling av fagleg forstaing og sprakutvikling
er tett forbunde, og Voll og Holt (2019, s. 23) papeikar at elevar ma fa tilgang til modellar og
omgrep som er etablert naturvitskap for a kunne oppna djupnelering i naturfaget. Pa denne
maten blir det leraren sitt ansvar a gi elevane tilgang pa naturvitskaplege matar a uttrykke

forstainga si pa.

Pedagogen John Dewey sitt syn pa lering og sprak har fleire fellestrekk med den
sosiokulturelle lzeringsteori og Vygotsky (Saljo, 2016, s. 106). Han hadde eit elevsentrert syn
pa lering, og pa same mate som Vygotsky meinte han at kunnskap utviklar seg gjennom at
elevar er aktive saman med andre menneske (Saljo, 2016, s. 86). Dewey var sterk motstandar
av den tradisjonelle, autoriteere undervisninga og satt fokus pa at leering er ein dynamisk og
aktiv prosess som ma basere seg pa elevane si nysgjerrigheit. Elevar ma leere a samarbeide, og
klasserommet ber fungere som eit «praksisfellesskap» der elevane opplev deira bidrag til
fellesskapet som viktig (Saljo, 2016, s. 87). Noko av det Dewey er mest kjend for er
argumenteringa hans for at leering skjer, og bar skje, gjennom inquiry (utforsking) (Séljo, 2016,
s. 91). A arbeide utforskande handlar om & ha ei undersgkande og sparjande tilnaerming til
kunnskap og erfaringar (Mestad, 2019, s. 243). Undervisninga bgr derfor kjenneteiknast av at

elevane stillast ovanfor eit problem eller spgrsmal. Gjennom a systematisk undersgke

problemet skapar ein eit engasjement og eit gnske om a finne eit tilfredsstillande lgysing pa
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problemet (Saljo, 2016, s. 91). Pa denne maten nyttar ein spraket ved a prgve ut og vurdere
eigne formuleringar, og i folgje Dewey blir det & nytte spraket ngdvendig for & tenke og
kommunisere (Mestad, 2019, s. 245).

2.1.2 Den nearaste utviklingssona og det delte kommunikasjonsrommet

Vygotsky og Dewey sin tankar om korleis vi tileignar oss kunnskap gjennom samhandling og
kommunikasjon med andre, stattar opp pastanden om at gruppediskusjonar er nyttig for lering.
Eit anna konsept som kan legitimere gruppediskusjonar er Vygotsky sin tenking om «Zone of
Proximal Development», oversett pa norsk til den naeraste utviklingssona (Séljo, 2020, s. 78)
og Mercer og Littleton (2007, s. 16) sin ide om «The intermental development zone», oversett

pa norsk til ideen om eit delt kommunikasjonsrom (Myklebust, 2017, s. 47).

Den neeraste utviklingssona blir av Vygotsky (1978, s. 86) definert som «avstanden» mellom
det ein kan prestere pa eiga hand og sjelvstendig utan hjelp, og det individet kan prestere under
leiing av ein vaksen eller i samarbeid med ein meir kapabel annan. Det eleven kan prestere pa
eiga hand og den kunnskapen eleven innehar her og no, kallar han den aktuelle utviklingssona.
Pa dette nivaet vil elevane kunne lgyse problem sjglvstendig, uavhengig av andre sin stgtte
(Vygotsky, 1978, s. 86). | forlenginga av den aktuelle utviklingssona, har alle elevar eit
utviklingspotensial, noko Vygotsky omtalar som den neraste utviklingssona. Ved hjelp av ein
meir kapabel partnar illustrerer ideen om utviklingssona korleis vi med stette fra andre kan
klare meir enn vi ville klart utan stetta (Séljo, 2020, s. 79). Denne stgtta kan kome fra foreldre,
leeraren eller gjennom gruppearbeid og diskusjonar med medelevar. Mestad og Kolstg (2014,
s. 1055) papeikar at det er vanskeleg a tilrettelegge for kvar enkelt elev sin utviklingssone i
undervisningsopplegget. | staden viser dei til Vygotsky sin metafor om leeraren som ein
«trikkefgrar», og at den naraste utviklingssona derfor handlar meir om at leeraren utviklar eit
sosialt miljg enn & tilrettelegge lzeringa til kvar enkelt. Pa denne maten flyttar ein heller fokuset
til korleis ein som lerar kan legge til rette for eit sosialt miljg der kvar enkelt elev far til a

arbeide innanfor si naraste utviklingssone (Mestad & Kolstg, 2014, s. 1055).

Kvart enkelt individ har ei utviklingssone, og Munkebye (2017, s. 47) reiser spgrsmal om det
er mogeleg a snakke om ei felles utviklingssone i situasjonar der det er fleire samtalepartnarar

som deltar. Munkebye (2017, s. 47) viser til Mercer og Littleton (2007) som i boka dialogue
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and the development of children’s thinking viser til ideen om eit delt kommunikasjonsrom, the
intermental development zone (IDZ). Den naraste utviklingssona er i falge Mercer og Littleton
(2007, s. 21) eit alt for statisk omgrep, da det kun seier noko om nivaet til eleven akkurat no,
og ikkje tar omsyn til at eleven vil forflytte seg pa ulike stadium. Det delte
kommunikasjonsrommet vil, etterkvart som dialogen skride fram, fungere meir dynamisk.
Dialogpartnarane, til dgmes elevane i ein gruppediskusjon, vil reforhandle og fa ein felles
oppfatning av kva felles kunnskap og mal dei har (Munkebye, 2017, s. 47). Om ein ikkje
lukkas, vil kommunikasjonsrommet bryte saman. Ideen om den naraste utviklingssona og det
delte kommunikasjonsrommet er derfor aktuell for korleis ein legg til rette for
gruppediskusjonar og viser kor sentral rolle spraket har i konstruksjon av kunnskap. Tanken
bak gruppediskusjonar er at elevar skal samarbeide og hjelpe kvarandre i samtalar (Mercer &
Littleton, 2007, s. 27). | gruppediskusjonar kan derfor elevar opptre som den kompetente andre
for kvarandre, og gruppa ma heile tida reforhandle for & skape eit dynamisk

kommunikasjonsrom.

2.2 Samtaleformar ved gruppediskusjonar

Forsking pa gruppediskusjonar viser at samtalar mellom elevar kan bidra til forstaing, men det
vil ikkje alltid vere alle typar samtalar som gir like mykje laering hos elevane (Kolstg, 2016a;
Mercer & Littleton, 2007; Webb, 2009). Samtalane vil kunne utarte seg pa mange forskijellige
matar og arsaka til at gruppediskusjonar ikkje alltid gir mykje leering kan vere mange. Det kan
til demes handle om at elevar ikkje engasjerer seg og deltar i diskusjonen, eller kun konkurrerer
og er ueinige. Det vart derfor interessant & undersgke kva som kjenneteiknar elevane sine

dialogar i gruppediskusjonane i denne masteroppgava.

Det nyttast forskjellige omgrep knytt til maten elevar kommunisera pa, og i litteratur hos blant
anna Mercer (1996), Kolstg (2016a) og Bungum et al. (2018) varierast det mellom omgrepa
samtale, snakk, dialog og diskusjon, som gjerne blir gjerne brukt om kvarandre. | denne
oppgava blir fleire av omgrepa brukt, men nar eg seinare i utvikling av rammeverk skal
undersgke og kategorisere elevane sine gruppediskusjonar vil eg nytte omgrepet dialog. Kva
som ligg bak dette omgrepet blir gjort greie for i dette delkapittelet. Vidare vil eg med
utgangspunkt i sosiokulturell lzeringsteori vise til ulike kategoriseringar for korleis samtalar
kan utarte seg mellom elevar i gruppediskusjonar. Det blir tatt utgangspunkt i Mercer (1996)

sin kategorisering, men eg vil ogsa vise nyanseringar som er gjort for a vise at kategoriar aldri
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vil vere absolutte. Samtaleformane vil vere relevant a ha med for & kunne vurdere kva form dei
observerte samtalane mellom elevar i gruppe tar, kvifor dette er tilfelle og kva som er arsaka
til det.

2.2.1 Dialog

Historisk sett har laeringsforsking framheva individet og det kognitive ved laring, men i dei
seinare ara har det dialogiske perspektivet pa menneskeleg leering og utvikling blitt meir synleg
(Erstad & Klevenberg, 2019, s. 50). Dialog blir av Dysthe (2006, s. 13) omtalt pa to matar;
deskriptivt om samtalar som oppstar mellom to personar, men ogsa normativt om kvalitetane
ved dei oppstatte samtalane. Den deskriptive skildringa er korleis dialog blir oppfatta i
daglegtalen, medan den normative omhandlar kvalitetar med samtalen som kommunikasjonen
mellom deltakarane, og vilja deltakarane har til & lytte og endre standpunkt (Dysthe, 2006, s.
13). Dialogismen har sine rater i tekstane til den russiske kultur-, litteratur- og sprakretorikaren
Mikhail Bakhtin, men har i dag fatt seerleg innverknad pa leringsforsking og andre omrader
(Erstad & Klevenberg, 2019, s. 50). Grunnlaget i Bakhtin sin dialogisme er at «et menneske er
definert ved deres forhold til andre, og derfor bruker ikke mennesket spraket farst og fremst
for a uttrykke seg, men for & kommunisere, vare i dialog» (Dysthe, 1995, s. 62). | falgje
Bakhtin blir dialog skapt i mgte mellom ulike stemmer. | dette mgtet blir tankar delt, og i
kjolevatnet av ulike perspektiv skapast det ei meining, og det oppstar eit dialogisk rom. Dysthe
(1995, s. 63) papeikar at dersom elevar skal ga inn i dialogsituasjonar sa vil sjglvtillit hos
elevane, samt respekt og tillit mellom dialogpartnarane vere forutsetningar som ma vere til

stades.

Spraket i samhandling med andre er grunnlaget for dialog, og ein kan derfor seie at det
dialogiske ligg tett pa sosiokulturell leeringsteori (Erstad & Klevenberg, 2019, s. 50). Bakhtin
sin omtale om det dialogiske rom kan knytast til Mercer og Littleton (2007) sin omtale om
ideen om det delte kommunikasjonsrom. Laring skjer i sosiale praksisar, og kommunikasjon
og samspel mellom elevar er sentralt for utvikling og leering (Erstad & Klevenberg, 2019, s.
50). Kolstg et al. (2019, s. 193) viser til leringsforskaren Wegerif som papeikar at i
samarbeidsfelleskap sa vil dialog vere ein ngkkelfaktor for & lzere. Pa denne maten kan lzraren
ga rundt og lytte til elevane sine dialogar og fa innsikt i korleis elevane arbeider, og kva som
kjenneteiknar dialogane til elevane (Kolstg, et al., 2019, s. 193). | denne oppgava vil omgrepet

dialog vise til ein mate & samarbeide pa ved gruppediskusjonar, og nar eg i oppgava mi skal

13



kategorisere gruppediskusjonar etter forskjellige elevdialogar, sa handlar det om kva

kjenneteikn dei oppstatte samtalane har.

2.2.2 Kategorisering av elevdialogar i lys av Mercer

Neil Mercer (2004) meiner at forstaing blir skapt gjennom at menneske i fellesskap nyttar
spraket, og Mercer bygger klassifiseringa si av elevdialogar pa Vygotsky sine tankar og
sosiokulturell lzeringsteori. Med eigne ord seier han: «when working together, we do not only
interact, we interthink» (Mercer, 2004, s. 139). Basert pa forskingsprosjektet Spoken Language
and New Technology (SLANT) presenterer Mercer (1996, s. 369) tre typar samtalar som kan
oppsta i klasserommet: konfronterande samtalar (disputational talk), stettande samtalar
(cumulative talk) og utforskande samtalar (exploratory talk). Dei ulike samtaletypane vil i
denne oppgava bli drgfta i forhold til farekomsten mellom elevar i grupper, men dei kan ogsa

oppsta i heilklassesamtalar.

Samtalar som Mercer (1996) omtalar som konfronterande er Kjenneteikna av at elevane er
ueinige. Elevane kjem med individuelle slutningar, er oppteken av a forsvare eigne synspunkt,
og har uvilje til & lytte og vurdere andre sine innspel (Mercer, 1996, s. 369). Det vil vere fa
forsgk pa a kome med samla forslag for & skape konsensus, og det er fa forsgk pa a tilby
konstruktiv kritikk. Slike samtalar har ofte korte meiningsytringar som “nei, det er det ikkje”
eller “jo, det er det”. Elevane viser uvilje til & hgyre pa kvarandre sine synspunkt og det blir
ofte gjentaking av eigne synspunkt (Kolstg, 2016a, s. 117). | stettande samtalar er elevane
meir lyttande til kva andre har & seie. Ved a lytte pa kva andre har sagt, vil elevar i ein stgttande
samtale bygge ukritisk vidare pa det som er sagt. Pa denne maten vil elevane kunne utvikle ein
form for «felles kunnskap» saman. Dialogen baserast pa tillit og elevane stoler pa kvarandre
og ytringane dei kjem med. Samtalen er prega av stadfesting, repetisjon og i liten grad
utdjuping (Mercer, 1996, s. 369). Der deltakarane i ein konfronterande samtale kan kome med
mange ulike meiningar, vil stgttande samtalar vere prega av at elevar seier seg einig med

kvarandre og diskusjonen kan dermed fort dabbe av.

Mercer (1996) sin utforskande samtale skil seg fra dei andre samtaleformene ved at elevane
prgver & kome pa innsida av kvarandre sine idear (Mercer & Littleton, 2007, s. 59). Dei ulike
forslaga som er blitt delt kan bade bli forsvart samt utfordra av alternative spgrsmal og
hypotesar, men elevane vil alltid grunngi og kome med alternative forslag. Ord som “fordi”,

“hvis” og “hvorfor” kjenneteiknar derfor fruktbare utforskande samtalar fordi elevane grunngir
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og utfordrar idear (Kolstg, 20164, s. 116). Den utforskande samtalen kan gjerne starte med at
elevane er nglande og usikre i starten. For at samtalen ikkje skal bli konfronterande og ga over
i ein krangel, er det viktig at ein har eit gnske om a oppdage og utvikle betre idear, framfor &
kun forsvare eigne idear (Kolstg, 20164, s. 116). Eit kjenneteikn pa den utforskande samtalen
er derfor at elevane kjem til felles einigheit om kva som er den beste forklaringa. Elevane si
resonnering og tenking vil derfor vere meir synleg i utforskande dialogar, enn dei er i

konfronterande og stgttande dialogar.

2.2.3 Nyansering av Mercer sine kategoriar

Dei tre samtaletypane til Mercer har alle tydlege forskjellar, og Mercer og Littleton (2007, s.
61) papeikar at a dele samtalar inn pa denne maten ikkje kun er for a vere deskriptiv, men at
det ogsa handlar om & kunne evaluere kor effektive samtalane til elevane er. Oversikta egnar
seg for a finne ut om deltakarane i ein samtale samarbeider eller konkurrerer, og om dei klarer
a engasjere seg kritisk, eller om dei kun seier seg einig i andre sine utsegn. I eit klasserom vil
dialogtypane eksistere, men alle samtalar vil ikkje kunne kategoriserast i ein av dei tre nemnde
samtaletypane. Samtalane mellom elevane kan ha kjenneteikn fra fleire av kategoriane, og til
og med kunne veksle mellom forskjellige. Fleire forskingsartiklar om elevdialogar har sett det
som ngdvendig & nyansere Mercer sine kategoriar. Vidare vil eg sja pa nokre av nyanseringane
Keefer et al. (2000), Mork (2006) og Bungum et al. (2018) har gjort.

Keefer et.al (2000) har gjennomfart ein studie pa elevar sin diskusjon av litteraere tekstar, og
skildrar fire dialogtypar basert pa at det finnast ulike reglar for ulike dialogar. Desse oversettast
som: kranglande dialog (eristic discussion), konsensusdialog (consensus dialogue),
forklarande dialog (explanatory inquiry) og kritisk dialog (critical discussion). Samanlikna
med Mercer (1996) sine samtaletypar kan forklarande- og konsensusdialog implementerast
som nyanseringar av Mercer sin stettande dialog. Alle desse har til felles at de blir delt ein idé
til tolking, og at ein saman utviklar ein form for “felles kunnskap”. Konsensusdialogen skil seg
fra stgttande dialog ved at det ikkje farekjem modifikasjonar mellom samtalepartnarane som
utviklar ideen vidare. Ideen som blir presentert blir raskt akseptert, og dialogen er derfor ganske
einstemmig (Keefer et al., 2000, s. 57). Forklarande dialogar har derimot synlege
modifikasjonar der samtalepartnarane utvidar kvarandre sine idear. Deltakarane star ovanfor

eit problem dei er einige i at dei har lite kunnskap om. Dette skapar ein spenning som driv
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dialogen framover, og hovudmalet for deltakarane blir a tileigne seg kunnskap om tema (Keefer
et al., 2000, s. 56). | fglgje Mercer og Littleton (2007, s. 65) har forklarande dialog tydlege
utforskande kvalitetar sidan elevane skal kome til felles einigheit. Likevel ser dei mest likskap
mellom kritisk dialog og utforskande dialog. Utgangspunktet for den kritiske dialogen er
konflikterande synspunkt, og deltakarane ma grunngi og overtyde pa ein mate som gjer at

nokon endrar synspunktet sitt undervegs i dialogen (Keefer et al., 2000, s. 57).

Som ein del av sin doktorgradsavhandling har Mork (2006) undersgkt samtalar mellom elevar
i ein debatt rundt korvidt ein skal bevare ulv i norsk natur. Gjennom analysen fann Mork (2006,
s. 10) eit gap mellom utforskande elevdialogar og dei andre kategoriane til Mercer (1996). Ho
fann konfronterande dialogar som hadde utforskande kvalitetar, og fereslar & supplere med
kategorien begrunna konfronterande dialog. Der ein i Mercer (1996) sin konfronterande dialog
ser utsegn som ja og nei, vil ein i begrunna konfronterande dialogar finne argument for kvifor
eleven pastar dette. Dette kan tenkast & vere av utforskande kvalitet da Mercer og Littleton
(2007, s. 62) papeikar at utforskande dialogar krev argumentasjon. Mork (2006, s. 10)
understrekar likevel at begrunna konfronterande dialog er ein mellomkategori, og at den ikkje

vil i vere like “sofistikert” som den utforskande dialogen.

Bungum et al. (2018) har ogsa nyansert Mercer (1996) sine kategoriar. Basert pa innsamla data
gjor dei om Mercer sin konfronterande dialog til kategorien sjglvstendige utsegn. Mercer sin
konfronterande dialog legg til grunn at det skjer ein ueinigheit mellom deltakarane, medan
sjelvstendige utsegn kun inneheld uavhengig kunnskap og at elevane innehar synspunkt som
ikkje bygger pa kvarandre. Bungum et al. (2018, s. 863) utvikla ogsa ein ny kategori som dei
omtalar som bekreftande dialog. Den bekreftande dialogen er karakterisert av at elevane kun
stadfestar eller repeterer det som er sagt av medelevane i gruppa. Det blir ikkje brakt nye idear
inn i diskusjonen, og elevane relaterer til kvarandre sine utsegn og uttrykkjer einigheit med det
som blir sagt. Bekreftande dialog har fellestrekk med Keefer et al. (2000) sin konsensusdialog.
| bade bekreftande dialog og sjelvstendige utsegn kan elevane kome med gode faglege
kunnskapar, men fordi diskusjonen ikkje inneber ein felles kunnskapsgenerering omtalar

Bungum et al. (2018, s. 863) kategoriane som ikkje-produktive diskusjonar.

| mange tilfelle vil det i lgpet av diskusjonar skje eit skifte fra ein dialogtype til ein annan
(Keefer et al., 2000, s. 58; Walton, 1998, s. 198). | nokre tilfelle vil dette dialogskiftet skje

gradvis nesten utan at vi merkar det, medan det i andre tilfelle vil vere tydeleg. Ein dialog kan
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«klemmast inn» mellom sekvensar i forkant og etterkant av ein annan dialogsekvens (1998, s.
199). Pa denne maten kan det vere vanskeleg a uttrykke akkurat nar ein type dialog byrjar og
nar den sluttar. | tilfelle der dialogar overlappar kvarandre, far vi det Walton (1998, s. 201)

omtalar som mixed dialogue, altsa ein dialog som bestar av kjenneteikn fra fleire dialogar.

2.3 Leraren sin tilrettelegging for gruppediskusjonar

Leeraren sin rolle i a tilrettelegge for gruppediskusjonar er heil sentral, og ein mate a legge til
rette for gode leringssamtalar pa er a skape eit leeringsmiljg der elevane ter a delta og seie si
meining, samt gi reglar for korleis diskusjonen skal fgrega (Munkebye, 2017, s. 48). Dette
skapar forutsigbarheit og gjer at elevane veit kva oppfarsel som er akseptabel, kva dei skal
diskutere, og kva dei kan forvente av kvarandre. Vidare vil eg presentere eit rammeverk
utarbeida av Kolb et al. (2008) som viser viktige kompetansar ein tilretteleggjar for sma
grupper ber ha, samt sja neerare pa kva betyding spgrsmal og andre rammer har for a fremje

gode diskusjonar i grupper.

2.3.1 Rammeverk for tilrettelegging i sma grupper

Det er ingen enkel definisjon pa omgrepet tilretteleggjar, og det blir nytta ulikt i forskjellige
kontekstar (Kolb et al., 2008, s. 122). | dei fleste tilfelle blir det nytta om ein person som er
oppteken av gruppeprosessar og problemlgysing. Kolb et al. (2008, s. 122) papeiker at
hovudrolla til tilretteleggjaren er & kontrollere gruppedynamikkar og gruppediskusjonar slik at
medlemmane oppnar planlagde mal, og at interaksjonane er prega av samarbeid og positivitet.
Sjglv om rolla er viktig, er det likevel utfgrt lite empirisk forsking pa dette. Av denne grunn
gnska Kolb et al. (2008, s. 120) a utvikle eit generelt rammeverk som fortel noko om kva
kompetanse ein som legg til rette for sma grupper bgr inneha. Rammeverket blir kalla «model
of core facilitator competence relevant for small group facilitators», og blei utvikla gjennom
a analysere tre forskjellige grupper med totalt 108 menneske som hadde mykje erfaring med a
tilretteleggje for grupper (Kolb, 2014, s. 39). Deltakarane i studien blei bedt om a rangere
viktigheita av 23 forskjellige kompetansar ein tilretteleggjar bgr inneha. Kompetansane
deltakarane synes var viktigast utleia i fem hovudkategoriar: kommunikasjon, oppgave,

relasjonar/klima, organisering og profesjonsetikk, som visast i denne figuren:
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Figur 2: Rammeverk for kompetansar ein tilretteleggjar for sma grupper ber ha

Rolla til tilretteleggjaren er kompleks, og saman utgjer hovudkategoriane kommunikasjon,
oppgave, relasjonar/klima og organisering, med tilhgyrande kompetansar, eit heilskapleg bilete
av korleis ein kan paverke prosessane i sma grupper (Kolb et al., 2008, s. 129). Profesjonsetikk
er plassert utanfor sirkelen av den grunn at det formar grunnlaget hos tilretteleggjaren, og vil

paverke avgjersler som blir tatt innanfor alle dei andre kategoriane.

Mykje av suksessen bak eit undervisningsopplegg som skal nytte gruppediskusjonar handlar
om kva som skjer i forkant. Korleis laeraren organiserer er heilt sentralt, og kan vere & skaffe
materialet som trengst eller organisere romfordeling. Det handlar ogsa om & planlegge kva som
skal skije i etterkant, og derfor papeike kva ein forventar som eit resultat av gruppeaktiviteten
(Kolb, 2014, s. 47). Kategorien kommunikasjon vil paverke alle aspekt med tilrettelegginga
som skjer (Kolb, 2014, s. 61). Det vil vere vanskeleg & vere ein tilretteleggjar dersom ein ikkje
Iyttar aktivt, observerer og ivaretar non-verbal kommunikasjon som ansiktsuttrykk, eller stiller
hensiktsmessige spgrsmal. Kategoriane oppgave og relasjonar/klima er likevel dei som blir
sett pa som viktigast, da grupper gjerne vil ha problem som kan oppsta knytt til desse (Kolb,
2014, s. 105). MyKje av rolla handlar derfor om & hjelpe gruppa til a fullfgre oppgava som er
gitt, samt & fa dei til & kome overeins medan dei lgyser oppgava (Kolb et al., 2008, s. 121).
Tilretteleggjaren ma derfor vere fokusert, organisert og fleksibel, samt ha fleire idear og
verktgy som kan bidra til a stette gruppene. Ein stor del av dette handlar om a etablere reglar
for korleis gruppa skal arbeide. Gruppemedlemmane ma kjenne seg komfortable, og

tilretteleggjaren si oppgave er derfor a skape eit klima som er stgttande og som oppmuntrar til
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gruppeinvolvering (Kolb, 2014, s. 105).

Pila i rammeverket viser at fleire kategoriar har eit gjensidig og avhengig forhold. Dette betyr
at sjglv om kompetansen a «oppmuntre gruppemedlemmar» er plassert under relasjonar/klima,
sa vil det ogsa paverke kommunikasjon og oppgave (Kolb et al., 2008, s. 128). Kompetansane
ma derfor sjaast i samanheng. Kompetansen som hos alle tre gruppene i deltakinga av studien
vart rekna som den viktigaste, var & lytte (Kolb et al., 2008, s. 129). A erfare at andre lyttar og
er interessert kan gi sjalvtillit i diskusjonen (Bgrresen, 2019, s. 35). Kompetanse i a lytte vil
ogsa auke evna tilretteleggjaren har til & kommunisere med gruppemedlemmane. Kolb et al.
(2008, s. 130-131) papeikar likevel at uansett kor dyktig og forberedt ein er sa vil det likevel
vere avgrensa kor mykje ein kan gjere. Det er ogsa andre faktorar som ma tas i betraktning slik
som tid, tilgjengelege ressursar, og tilretteleggaren si kunnskap om gruppemedlemmane (Kolb
etal., 2008, s. 131).

2.3.2 Sparsmal knytt til gruppediskusjonen

For & best kunne leggje til rette for diskusjonar i gruppe er det viktig at leeraren tenker over kva
type oppgave han gir, eller spgrsmal han stiller (Mercer & Littleton, 2007; Mercer & Howe,
2012; Tytler & Aranda, 2015). Eit sparsmal som skal stimulere til gruppediskusjon, ma bli stilt
pa ein mate som krev at elevane arbeider saman om spgrsmalet. Dersom spgrsmalet er for
enkelt, vil elevane kunne svare pa spgrsmalet aleine, og ein tilrettelegg ikkje for at elevar kan
diskutere saman (Mercer & Littleton, 2007, s. 31).

A stille sparsmél er ifzlgje Mercer og Littleton (2007, s. 35-36) ein naturleg og ngdvendig del
av leeraren si spraklege verktaykasse, og kan ha mange kommunikative funksjonar. Blant anna

kan leeraren nytte spgrsmal for a:

1. Teste elevane sin kunnskap eller forstaing
2. Ha kontroll pa klasseromaktivitetar

3. Finne ut kva elevane tenker

Det vil likevel vere vanskeleg a kategorisere eit spgrsmal som det eine eller det andre da eit
sparsmal kan ha fleire funksjonar. Hovudpoenget er at ein bade ma sja pa funksjonen og forma
til sparsmalet. Til demes vil det & sparje elevar kva planet som er narast sola ha forskjellig

funksjon dersom ein stiller sparsmalet far ein har starta & arbeide med solsystemet, enn om ein
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sper i etterkant av arbeid med solsystemet. Den dialogiske konteksten bidrar derfor til &
evaluere funksjonen av sparsmalet (Mercer & Littleton, 2007, s. 36). | utvikling av elevar si

leering kan spgrsmal ogsa ha andre nyttige funksjonar i utvikling av argumentasjon, som a:

4. Oppfordre elevar til & dele grunngjevingar, tankar og forstaing med klassen

5. Modellere matar & nytte spraket pa slik at elevane til demes ma diskutere; spar
spgrsmal som krev at ein diskuterer med andre

6. Tilby elevane moglegheit til & uttrykke noverande forstaing, artikulere nye idear og
avslgre kva dei lurer pa.
(Mercer & Littleton, 2007, s. 36)

Dei tre siste har vist seg a ha stor funksjon i & utvikle elevane si leering og fa dei til & bruke
sprak som eit verktgy for & argumentere (Mercer & Littleton, 2007, s. 36). Innan forsking er
det ogsa vanleg a kategorisere spgrsmala etter om det er ope eller lukka (Blosser, 1991; Mercer
& Littleton, 2007). Lukka spgrsmal definerast som spgrsmal der lzraren gjerne er ute etter eit
spesifikt svar, til demes om leeraren testar faktakunnskapar eller elevane si fagkunnskap pa eit
omrade (slik som nr. 1). Opne sparsmal er derimot kjenneteikna av a vere utforskande, har
ingen fgrehandsbestemte svar, og tillat gjerne ei breidde i svara (Munkebye, 2017, s. 51). Med
denne type spersmal finst det ikkje eit enkelt svar og elevane ma dele informasjon,
problemlgysingsstrategiar og kunnskap som ingen enkeltperson hadde Klart aleine (Gillies,
2019, s. 202). Gruppemedlemmane blir dermed gjensidig avhengig av kvarandre, og samspelet

mellom elevane avgjer produktiviteten av gruppediskusjonen (Gillies, 2019, s. 202).

Eit sparsmal kan vere bade lukka eller ope alt etter kven som svarar pa spgrsmalet, samt korleis
leeraren falgjer opp sparsmalet (Munkebye, 2017, s. 51). Det er derfor viktig a ta i betraktning
at konteksten spelar ei stor rolle. | falgje forsking fra Mercer og Howe (2012) og Tytler og
Aranda (2015) visast det at leerar-elev interaksjonane framleis er prega av lukka spegrsmal. |
falgje Mercer og Howe (2012, s. 17) kan leeraren ved a sparje opne spgrsmal som ber elevane
utdjupe ideane sine, bidra til & inkludere fleire i undervisninga. Kolstg et al. (2019, s. 193) viser
til den fleirstemmige leeringsdialogen som kan vere ein samtale mellom elevar, eller ein samtale
leda av lzeraren. Malet med denne leringsdialogen er at elevane skal fa uttrykke og preve ut
sine ufullstendige forstding og tankar. For at dette skal skje krev det at det blir stilt spgrsmal
som er opne og utforskande der laeraren tydeleggjer at det er elevane sin tenkematar som er i
sentrum, og ikkje kontroll av kunnskap og fakta. Pa denne maten vil leeringssamtalen vere ein

god leringssituasjon for elevane, samstundes som lararen far vite meir om elevane sine
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tenkematar og kunnskapar (Kolstg et al., 2019, s. 193).

Dysthe (2020, s. 100) oppfordrar leerarar til & nytte «autentiske spgrsmal». Autentiske spgrsmal
er sparsmal der leeraren gnsker a leere noko nytt av a lytte til svaret, fordi svaret pa fgrehand
ikkje er gitt. Sidan samtalar i naturfag ofte omhandlar etablert naturvitskapleg kunnskap, kan
det verke vanskeleg a skulle stille spgrsmal der svaret ikkje er gitt. Likevel, i eit
leeringsperspektiv, er vi ute etter elevane sin eiga forstaing; og dette er elevane ekspert pa, ikkje
leeraren (Kolstg, 2016, s. 135-136).

2.3.3 Rammer som fremjar gode arbeidsprosessar i grupper

Ein viktig del av tilrettelegging for gruppediskusjonar handlar om & lage rammer som fremjar
gode arbeidsprosessar i gruppene (Kolstg, 2016b, s. 163). Dette kan vere sa mangt, men for
korte gruppediskusjonar, som denne oppgava tar utgangspunkt i, papeikar Kolstg (2016b, s.
163) at det er tilstrekkeleg a folgje desse kjerneideane:

- Nok faglege ressursar eller input
- Ei ramme som strukturer diskusjonen, som til demes tenketid

- Tydleggjering av krav til formulering

Med nok faglege ressursar eller input meinast det at elevane far innsikt i relevant informasjon
slik at dei veit kva dei skal diskutere (Kolstg, 2016b, s. 163). Naturfaget og naturvitskapen er
pa mange matar eit «byggesteinfag», og det vil vere vanskeleg a diskutere eit nytt emne utan
ngdvendige forkunnskapar (Kolstg, 2016, s. 181). Gruppediskusjonane i denne masteroppgava
tar utgangspunkt i tema sgvn og klima, som er tema elevane gjerne har kunnskap om fra fer.
Kunnskapen til elevane vil likevel variere, og utan ngdvendig forkunnskapar er det ein fare for
at diskusjonane vert prega av at elevane kun utvekslar meiningar (Berresen, 2019, s. 11). Det
vil ogsa vere ein fare for at elevar med kjennskap til tema tar over samtalen, og at elevar som i
utgangspunktet har lite kjennskap vil ha darlegare forutsetningar for a ta tak i den faglege
substansen (Myklebust, 2012, s. 78).

Det vil derfor vere gunstig at leeraren hjelper elevane gjennom a bidra med kunnskap. Dette
kan skje gjennom & presentere andre moglege fakta og idear for a utfordre elevane og gi dei
fleire moglegheiter (Barresen, 2019, s. 12). Kolstg (2016c, s. 181) nemner IRE-dialogar som
hensiktsmessig nar det kjem til & hurtig bringe gamal kunnskap fra «dvale» og inn i samtalen.

IRE-dialogar er kjenneteikna av at leeraren initierer (1) til eit sparsmal, elevane responderer

21



(R) pa sparsmalet, ogsa evaluerer (E) leraren svaret eleven gir (Kolstg, 2016a). Dette gir
leeraren moglegheit til & styre aktiveringa av kunnskapane som er relevante. Myklebust (2012,
s. 79) seier det vil vere hensiktsmessig a fokusere pa sentrale omgrep og skape merksemd rundt
ordforradet ein nyttar for a uttrykke seg i faget. Leeraren ma likevel dosere innspel i riktige
mengder, da det kun er eit fatal av elevar som laerer gjennom a bli fortalt korleis noko heng
saman eller er (Barresen, 2019, s. 12). For a lere treng dei fleste elevar a utvikle og undersgke
idear saman med medelevar gjennom & forklare, formulere, motsei og utvikle eigne og andre
sine tankar. Ved & presentere den faglege forklaringa ferst, vil elevar kunne prgve a hugse
tilbake pa riktig forklaring, framfor a prgve a forsta i lys av forkunnskapar og erfaringar.
Leeraren sin oppgave blir derfor & bidra med kunnskap nar det trengs og er ngdvendig
(Barresen, 2019, s. 12).

Ei av rammene som er sentral for a strukturere korte gruppediskusjonar er a gi elevane tenketid
for diskusjonen (Barresen, 2019, s. 27; Kolstg, 2016b, s. 163). A ha tilstrekkelig med tid har
vist seg & vere ein viktig faktor for a fremje produktiv fagleg arbeid (Munkebye, 2017, s. 48),
og Barresen (2019, s. 55-56) viser til at elevar ofte far for lite tid til & tenke pa spgrsmal som
blir gitt. I forkant av gruppediskusjonar nyttar eine leeraren i datamaterialet til masteroppgava
tenk-par-del metoden. Forsking har vist at & nytte tenk-par-del metoden er effektivt for a fremje
deltaking i diskusjon og kritisk tenking (Fauzi et al., 2021; Hamdan, 2017). Tenk-par-del
metoden inkludera farst ein individuell fase der elevane far tid til & tenke gjennom eigne forslag
og idear til sparsmalet som blir stilt (Fauzi et al., 2021, s. 199). Antal minutt elevane far til
dette avhenger av elevane sine forkunnskapar og kompleksiteten av spgrsmalet (Hamdan,
2017, s. 89). | det neste steget gar elevane saman i grupper og set ord pa eigne forslag og idear,

samt kome med tilbakemelding og innspel til medelevar (Kolstg, 2016b, s. 155).

Elevane har gjerne tenkt forskjellig, og den kontinuerlege interaksjonen mellom forslag og
tilbakemelding, kan stimulere elevane til a tenke vidare (Hamdan, 2017, s. 88). Ved a hagyre
kva andre tenker, far ein tid til & justere og endre forslag. Pa denne maten vil ein kanskije vere
mindre redd for & sei feil, og derfor terre a dele forslaget i heilklasse i etterkant av
gruppediskusjonen (Hamdan, 2017, s. 88). Etter gruppediskusjonen tas samtalen vidare i ein
fellesdiskusjon i klassen, som vil gi leeraren verdifullt innsyn i elevane sine forslag, tankar og
idear. Dette kan ogsa bidra til at elevane far auka innsikt i eigne forkunnskapar og generelt gi
auka fagleg sjalvtillit (Kolsta, 2016b, s. 155). Barresen (2019, s. 28) papeikar at poenget med

ein tenke-del er at alle skal ha ein slags ide eller tanke som dei kan utvikle i fellesskap, og pa
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denne maten kan leeraren fa med fleire elevar enn dei som er raskast oppe med handa. Hensikta
med det er ikkje eit perfekt svar, men tankar som gruppa, og seinare klassen kan finne ut av i
lag (Barresen, 2019, s. 28).

Den tredje kjerneideen Kolstg (2016b, s. 163) omtalar er at lzeraren tydeleggjer for elevane
korleis resultatet av gruppediskusjonen skal kommuniserast og formulerast. Dette kan vere at
leeraren stiller forventningar til kva elevane som gruppe skal finne ut av; skal dei vurdere
argument, vurdere forklaringar eller bli einige om eit synspunkt? Mestad og Kolstg (2014, s.
1072) papeikar til demes at dersom lararar skal ha ei forventning om fagleg snakk blant
elevane, sa anbefalast det & be elevane formulere forklaringar med eigne ord. Tydeleggjeringa
kan ogsa omhandle korleis gruppediskusjonane skal oppsummerast, om det skal vere ei
heilklassesamtale i etterkant, skriftleg innlevering eller framlegg av synspunkt. Ein del elevar
vil ta oppgava mindre alvorleg dersom slike ting ikkje er avklart pa farehand, og blir fglgt opp
av leeraren (Kolstg, 2016b, s. 153).

2.3.4 Laeringsmiljg som fremjar diskusjon

Av lzreplanen sin overordna del star det at alle lerarar er palagt a fremje eit positivt
leeringsmiljg der elevane stimulerast og oppmuntrast til sosial og fagleg utvikling
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 15). For & fremje diskusjonar i grupper er det derfor
avgjerande a leggje til rette for eit stgttande leeringsmiljg som gjer at elevane ter a delta i
samtalen, samt reglar som regulerer samhandlinga (Munkebye, 2017, s. 48). Dersom elevane
kjenner seg utrygge vil leeringa kunne hemmast ved at dei ikkje ter a delta i diskusjonane fordi
dei er redd for & seie noko feil. Eit trygt leeringsmiljg vil kunne bidra til at elevane blir tryggare
pa eigne idear gjennom 4 erfare at ein ikkje er aleine om & tenke pa ein gitt mate, eller om &
vere usikker (Bgrresen, 2019, s. 35). Det vil derfor vere hensiktsmessig a bevisstgjere elevar
pa korleis dei skal opptre ved gruppediskusjonar, og kva som kjenneteiknar ein god

samtalepartnar (Munkebye, 2017, s. 49).

Mercer og Littleton (2007, s. 34) papeikar at ikkje alle gruppediskusjonar gir god leering, og at
det vil vere hensiktsmessig a bevisstgjere elevane om kva som reknast som gode, effektive
diskusjonar gjennom etbalering av ground rules. ARGUMENT-prosjektet viser til forskinga
til Neil Mercer og andre som viser klar effekt av & blant anna nytte desse rammene for a fremje

den utforskande dialogen:
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1. Visnakker en om gangen

2. Vi respekterer hverandres meninger

3. Videler ideer vi far og lytter til hverandre

4. Vi prover a forklare og begrunne ideene vare
5. Nar vi er uenige sper vi — hvorfor?

6. Vi forsgker a bli enige til slutt
(ARGUMENT, 2021d)

Bevisstgjering av ground rules om kva som reknast som gode, effektive diskusjonar, bidrar til
a klargjere kva forventningar leeraren har for gruppediskusjonen, saman med elevane (Mercer
& Littleton, 2007, s. 70). Slike ground rules kan etterkvart bli etablert som ein mate elevane
snakkar pa, og kan bli ein slags felles praksis i klasserommet. Det kan derfor tenkast at a
inkludere elevane i konstruksjon av normer for gode diskusjonar, bidrar til at klassen utviklar
ei felles forstaing og eigarskap til korleis gruppediskusjonane skal fgrega, og framdrifta i
diskusjonen kan bli som ein gnsker (Kolstg, 2016b, s. 165-166). Mercer og Howe (2012, s. 18)

papeikar likevel at dette vil ta tid, og det vil derfor vere hensiktsmessig a innfare reglar gradvis.

For at leering skal skje ma motivasjon vere til stede, og for a skape forstaing vil det vere
hensiktsmessig at undervisninga, og derfor diskusjonane, dreier seg om tema som interesserer
elevane (@yehaug, 2019, s. 42). Ein mate a tilrettelegge for diskusjon i naturfagundervisninga
kan derfor vere & nytte sosiovitskaplege kontroversar (Kolstg, 2012, s. 98) Sosiovitskaplege
kontroversar er gjerne omdiskuterte tema som dreiar seg om problemstillingar knytt til
naturmiljg og helse som innehar naturvitskaplege spgrsmal, fakta og argument. ARGUMENT-
prosjektet, som er ramma for undervisningsopplegga som studerast her, tar nettopp
utgangspunkt i kontroversar. Slike omdiskuterte tema er gjerne komplekse, og forskinga er
sjeldan etablert naturvitskapleg forsking. Det vil normalt vere ulike handlingsalternativ, og
kontroversielle problemstillingar gir derfor elevane moglegheit til a praktisere kritisk tenking
i klasserommet. Undervisninga skal gjere elevane i stand til & mgte framtida, og @yehaug
(2019, s. 42) viser til at slike rike og relevante tema vil henge saman med elevane sine liv og

erfaringar, og derfor gi elevane god naturfagleg kunnskap, haldningar og erfaringar.
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2.4 Tidlegare forskingsfunn

| denne delen vil eg gjennomga tidlegare forskingsfunn pa elevane sine dialogar ved
gruppediskusjonar i naturfag, og pa leeraren sin tilrettelegging for gruppediskusjonar. Nokre av
forskingsartiklane har eg allereie vist til tidlegare i det teoretiske kapittelet, til dgmes nar det
kjem til kjenneteikn pa elevar sine dialogar. | denne delen vil fokuset vere pa kva resultat som
har farekome av tidlegare forsking, og hensikta er a skape eit overblikk over kva forsking som

allereie er gjort pa tema eg undersgker.

2.4.1 Elevane sine dialogar ved gruppediskusjonar

Interessa for gruppediskusjonar og kva som kjenneteiknar dialogane mellom elevane har vert
forska mykije pa dei siste tre-fire tidra (Bennett et al., 2010; Gillies, 2016, 2019; Webb, 2009).
Det har vist seg at det & gi elevar moglegheit til & diskutere saman har mange positive effektar.
Gruppediskusjonar gir elevar moglegheit til & hjelpe kvarandre i & konstruere ny forstaing eller
nye matar 4 tenke pa gjennom at elevane kan dele tankar og idear, samt klargjere i
misoppfatningar (Gillies, 2019; Mercer & Littleton, 2007).

Kva kjenneteiknar elevane sine gruppediskusjonar?

Variasjonar i elevdialogar er vanleg (Walton, 1998, s. 198), og eit interessant funn i studiar fra
Bungum et al. (2018) og Mork (2006) er at alle typar dialogar dei har nytta som rammeverk,
er representert i datamaterialet deira. Bungum et al. (2018, s. 862—-863) har samla inn data fra
96 gruppediskusjonar der det deltok mellom to-tre elevar i ni fysikk klassar i Noreg.
Diskusjonane mellom elevane vart analysert i lys av fire kategoriar for elevdialogar. Mork
(2006) analyserte dialogar i ein klasseromdebatt om «Ulv i Norge» med grupper pa tre-fire
elevar i 14-15 arsalderen der diskusjonane vart analysert i lys av fire kategoriar for
elevdialogar. At alle typar dialogar dei har nytta som rammeverk er representert i
datamaterialet, viser at det er ein viss variasjon i dialogane som fgrekjem mellom elevane, sjglv

om nokre dialogtypar fagrekjem meir enn andre.

Resultat fra forskinga til Bungum et al. (2018, s. 862-863) viste at 70% av diskusjonane til
elevane var produktive. Produktive dialogar var elevdialogar som vart kategorisert som

stettande eller utforskande. Ein annan som ogsa fann produktiv snakk i elevane sine
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gruppediskusjonar knytt til det naturfaglege tema krefter og energi, er Gillies (2016). Basert
pa analysering av 17 grupper med tre-fem elevar per gruppe, fann Gillies (2016, s. 184) at 85
— 99% av dialogen som oppstod i gruppene kunne karakteriserast som produktive. | falgje
Gillies (2016, s. 185) er produktive dialogar blant anna kjenneteikna av at elevane utdjupar
idear, stiller spgrsmal, utfordrar utsegn, samt anerkjenner andre sine bidrag. Funna til Bungum
et al. (2018) og Gillies (2016) viste at produktive dialogar i elevane sine gruppediskusjonar

bidrog til & gi elevar betre forstaing i naturfag.

Ein nyleg studie fra Hadjicosti et al. (2021) undersgkte gruppediskusjonar hos elevar i naturfag
der dei gnskte a finne kjenneteikn pa strukturar i dialogen som stattar kunnskapsbygging. Dei
fann fire forskjellige dialogar som bidrog til & bygge kunnskap: stettande samtalar der
deltakarane bygde ukritisk pa kvarandre sin kunnskap; kritisk utdjuping der elevane stiller
kritiske sparsmal; problematisering av forslag der innvendingar kjem gjennom bruk av bevis;
a stille spgrsmal der motbevisningar framprovoserar forklaringar. Det oppstod ogsa dialogar
dei omtalar som ikkje-konstruktive. Desse oppstod i tilfelle der elevar vart distrahert, eller i
tilfelle der elevane kun var einige, og det ikkje oppstod noko form for grunngjeving eller
utdjuping (Hadjicosti et al., 2021).

Ikkje alle elevar lukkast med & skape produktive diskusjonar (Bungum et al., 2018, s. 873), og
gruppediskusjonar sin kontekst og omgivnadar kan ha betyding for kva dialogar som er
forventa a finne (Mork, 2006, s. 20). | studien til Mork (2006, s. 16), dominerte dialogar som
vart karakterisert som begrunna konfronterande (35%), og konfronterande (29%). Meir enn
1/3 av dialogane vart koda som stgttande (17%) og utforskande (20%). Gruppediskusjonen var
i denne studien likevel lagt opp som ein debatt der elevar har fatt tildelt ulike roller. Det kom
derfor ikkje som ein overrasking pa Mork (2006, s. 20) at dialogane i hovudsak var

konfronterande.

Kva lerer elevane av a diskutere i grupper?

| analysen av kva funksjon gruppediskusjonar har for elevane si lering, kom Bungum et.al
(2018, s. 868) fram til tre hovudmgnster:

1. Uttrykke konseptuelle vanskeligheiter.
2. Dijupare forstaing gjennom utveksling av idear og synspunkt.

3. Utvikling av nye spgrsmal
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(Bungum et al., 2018, s. 868)

Data fra analysen av diskusjonane viste at gruppediskusjonar gir elevane moglegheit til a
uttrykke kva dei opplever som vanskeleg innanfor tema dei diskuterer (Bungum et al., 2018, s.
868). Analysen viste ogsa at elevane ikkje produserte ny kunnskap, men at gruppediskusjonane
bidrog med djupare forstaing gjennom at elevane utveksla synspunkt. Dette skjedde gjerne i
dei utforskande diskusjonane, der elevane utfordra kvarandre sine synspunkt.
Gruppediskusjonane blei ogsa ein arena der elevane utvikla nye spgrsmal som eit resultat av
diskusjonen (Bungum et al., 2018, s. 870).

Sjglv. om gruppediskusjonar mogleggjer laring, er elevar sine haldningar mot
gruppediskusjonar ofte negativ (Bennett et al., 2010, s. 90; Clinton & Kelly, 2020, s. 154). Av
denne grunn gnskte Clinton og Kelly (2020) & undersgke om det a informere elevar om nytta
gruppediskusjonar har, bidrog til & paverke elevane sine haldningar. Resultatet av forskinga
viste at det & gjere elevar merksemd pa fordelane med gruppediskusjonar ikkje auka elevane
sin glede eller interesse for gruppediskusjonar. Elevane rapporterte likevel om starre
nytteverdi. Med andre ord auka elevane si oppfatning av relevansen og nytta av
gruppediskusjonar, ved at dei blei gjort merksam pa fordelane gruppediskusjonar har (Clinton
& Kelly, 2020, s. 158).

2.4.2 Leeraren sin tilrettelegging for gruppediskusjonar

Korleis leeraren kan tilrettelegge for effektive gruppediskusjonar er eit forskingsfelt som vi
berre for 10 ar sidan visste lite om (Webb, 2009, s. 1), men som i dei siste ara har fatt sterkare
merksemd (Gillies, 2019, s. 200). Forsking pa elevdialogar viser at korleis leeraren legg til rette
for gruppediskusjonar har direkte paverknad pa elevane sitt leeringsutbytte, og kva dialogar

som oppstar i gruppene (Bungum et al., 2018; Gillies, 2016).

| ein forskingsartikkel publisert av Gillies (2019) framhevar og diskutera han forsking som har
studert viktigheita av at leerarar tilrettelegg for samarbeidsleering, og pa denne maten stillaserer
leeringa til elevane. Det same blir diskutert i ein tidlegare litteraturgjennomgang av Webb
(2009) der ho fann at forsking understrekar viktigheita av at leeraren ma forberede elevar pa a
samarbeide, samt lage eit inkluderande klasserom. Dette kan vere sa lite som a skildre kva type

atferd ein forventar og gnsker, til omfattande trening i sosiale ferdigheiter (Webb, 2009, s. 6).
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Ein mate a forberede elevane pa gruppediskusjonar er a introdusere elevane for forskjellige
matar a leere og tenke pa ved a tydeleggjere for dei korleis ein kan uttrykke idear, hjelpe
kvarandre, kome med forslag og argumentere (Gillies, 2019, s. 201). Pa denne maten vil ein
forberede elevane pa diskusjonar som er kjenneteikna av at elevane utforskar, og Gillies (2019,
s. 201) viste til forsking som fann at elevar nesten ikkje engasjerte seg i dialog av utforskande
kvalitet dersom dei ikkje var blitt leert opp til det. Utan veiledning fra leeraren vil ikkje elevane
stille spgrsmal, utdjupe informasjon, og nytte relevant forkunnskap. | studiar der elevane far
opplering i utforskande diskusjonar visast det at elevane uttrykker betre og fleire argument og
klarar & sja ulike koplingar. Pa denne maten har elevane starre evne til & lgyse problemet som
skal diskuterast (Gillies, 2019, s. 201).

Dersom lzerarar skal fremje elevinteraksjonar gjennom a fa elevane til & forklare tenkinga si og
uttrykke idear, viste forsking at lzeraren ma gi elevane opne og utforskande oppgaver (Gillies,
2019, s. 202). | slike oppgaver vil det ikkje vere eit riktig svar eller éin enkel prosedyre for &
layse oppgava. Pa denne maten vil ingen enkeltperson klare & fullfgre oppgava aleine, og
gruppemedlemmane blir gjensidig avhengig av kvarandre. Noko anna som ogsa har vist seg a
fremje elevinteraksjonar er forkunnskapane elevane har om tema. Forsking fra Osborne og
Chin (2010, s. 901) viste at elevar som ikkje har kunnskap om tema som skal diskuterast ikkje
engasjerer seg pa same mate i utforskande diskusjonar som elevar som har kunnskap om tema.
Elevane som hadde kunnskap om tema bidrog med fleire argument i diskusjonen (Osborne &
Chin, 2010, s. 901).

Sjelv om leeraren tilrettelegg for at elevar kan nytte forkunnskapane sine, fann Hadjicosti et al.
(2021) i sin studie at elevar i fa tilfelle nytta forkunnskapane sine til & bygge forklaringar, men
at dei heller hadde ein gruppeleiar som spelte ei viktig rolle for a bygge opp diskusjonen. Ein
gjennomgang av forsking pa bruken av gruppediskusjonar av Bennett et al. (2010, s. 90) viste
ogsa at elevane si forstaing blir betre, og at gruppediskusjonar fungera best dersom lararen set
saman elevar i grupper med forskjellige synspunkt (Bennett et al., 2010, s. 90). Dette viser at
leeraren si tilrettelegging er kompleks, samt at andre faktorar kan bidra til a forklare kvifor

gruppediskusjonane blir som dei blir.
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3.0 Metode

Denne masteroppgava er ein kvalitativ komparative casestudie, som gnsker 3 sja pa kva
tilretteleggingar to ungdomsskulelerarar gjer for at elevar skal diskutere i grupper i naturfag.
Datamaterialet oppgava bygger pa kjem fra prosjektet ARGUMENT og tar utgangspunkt i
videodata fra to forskjellige naturfaglerarar i tre klassar, samt lydopptak fra utvalde
gruppediskusjonar. Fglgande kapittel grunngir og gjer greie for val som er gjort for & best kunne

svare pa forskingsspgrsmala.

3.1 Forskingsdesign

Forskingsdesignet som er nytta for & undersgke kva tilretteleggingar naturfaglararane gjer i
forkant av gruppediskusjonane, samt kva som kjenneteiknar elevdialogane, er kvalitativ
komparativ casestudie. Ei kvalitativ tilnserming er valt ettersom eg gnsker a fa eit grundigare
innblikk og forstding av kva som faktisk skjer i klasserommet. Eg ville ikkje hatt same
moglegheit til & ga i djupna pa datamaterialet ved ein kvantitativ tilnerming da
datainnsamlinga gjerne er i form av spgrjeundersgkingar (Johannessen et al., 2021, s. 51). Av
denne grunn vart ei kvalitativ tilnerming hensiktsmessig da metoden er meir fleksibel.
Datamaterialet, bade heilklassesamtalane og gruppediskusjonane, inneheld mykje informasjon
om bade leerarane og elevane. Kvalitativ metode er derfor hensiktsmessig fordi eg vil kunne
skildre, tolke og forklare gjennom tekst korleis lzerarane tilrettelegg, og kva som kjenneteiknar

gruppediskusjonane til elevane.

Casestudiar rettar gjerne merksemda si mot enkeltpersonar eller ei gruppe, og i denne oppgava
blir det tatt utgangspunkt i to ulike ungdomsskuleleerarar. Begge leerarane tar utgangspunkt i
utforskande undervisningsopplegg fra ARGUMENT noko som gjer at casane er avgrensa i rom
og tid, med ein klar kontekst og eit spesielt fokus (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 63). | forkant
av eit prosjekt er det viktig at ein drgftar godt om det er hensiktsmessig a ha med fleire casar,
eller om ein skal ga i djupna pa ein case. | mitt tilfelle, der eg gnsker a fa innsikt i korleis ein
kan tilrettelegge for at elevar skal diskutere i grupper, ser eg det som hensiktsmessig a fa innsikt

i to leerarar sin tilrettelegging.
Dei to utvalde lerarane har noksa ulik tilnerming til korleis dei tilrettelegg for

gruppediskusjonar, og eg har derfor vald & gjennomfare det ein kallar for komparativ casestudie

(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 68). Nar ein gjennomfarer ein komparative casestudie er noko

29



av hensikta a kunne samanlikne casane ein studerer. Sidan begge lerarane deltar i
ARGUMENT-prosjektet har dei begge eit spesielt fokus, og dei forskjellige tilnermingane dei
har gjor meg interessert i a finne ut om dette ogsa paverkar elevane sine gruppediskusjonar.
Ved a samanlikne dei to leerarane kan eg peike pa skilnadar og likheiter i tilretteleggingane
deira, samt ogsa ha moglegheit til & diskutere kva dette eventuelt farer til, da eg skal undersgke
eit utval av elevane sine gruppediskusjonar. Komparative casestudie er derfor hensiktsmessig
fordi eg pa ein betre mate kan prave a forklare kvifor ulike hendingar har oppstatt (Johannessen
etal., 2021, s. 206).

Med tilgang pa datamaterialet fra ARGUMENT fall metoden pa ein kombinasjon av videodata
og lydopptak. Videodata og lydopptak er hensiktsmessig for a fa eit faktisk bilete av korleis
tilrettelegginga skijer i klasseromkonteksten. Dette bidrar til a styrke kvaliteten pa oppgava, da
eg far sja leerarane og elevane i deira daglege kontekst. Eg vil likevel ikkje kunne seie noko
generelt som vil gjelde for alle naturfagleerarar. Sidan hensikta med oppgava er & undersgke og
skildre korleis to naturfagsleerarar tilrettelegg for gruppediskusjonar, er ikkje hensikta & kunne
generalisere fra utvalet til ein populasjon. Sjglv om ikkje andre leerarar direkte kan overfare
funna som blir gjort i denne masteroppgava til sitt klasserom, sa kan ein tilpasse til eiga
undervisning med utgangspunkt i funna (Postholm, 2010, s. 38). Djupneperspektivet denne
oppgava gir bidrar i & kunne gi andre leerarar verktgy og tankar om Kkorleis ein kan tilrettelegge
for gruppediskusjonar, og kva paverknad tilretteleggingane har pa elevdialogane som oppstar

i gruppene.

3.2 Datainnsamling

Denne masteroppgava er ein del av eit starre forsking- og utviklingsarbeid, ARGUMENT.
Gjennom ARGUMENT-prosjektet har eg fatt tilgang pa mykje data som samla har bidratt til &
kunne svare pa forskingsspersmala mine. | falgande delkapittel vil eg presentere konteksten
for datamaterialet masteroppgava tar utgangspunkt i, samt grunngi metodeval og utveljing av

datamateriale.

3.2.1 ARGUMENT-prosjektet

ARGUMENT er eit akronym som star for «Allmenndannende Realfag Gjennom Utforsking

Med Ekte og Nere Tall», som gnsker & undersgke korleis ungdomsskuleelevar leerer nar dei
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arbeider med ekte og nare tal knytt til samfunnsaktuelle problemstillingar (ARGUMENT,
2021a). ARGUMENT-prosjektet har utvikla 5 undervisningsopplegg, kalla leeringslap, som tar
utgangspunkt i at elevane skal vere aktive og utforskande i leeringsprosessen. Dei 5 leeringslgpa

er tverrfaglege og handlar om:

- Klimaendringar

- Kosthald

- Antibiotikaresistens
- Sgvn

- Solceller

| denne oppgava blir det tatt utgangspunkt i undervisningsopplegg knytt til leringslegpa
klimaendringar og sevn pa henholdsvis 8.trinn og 9.trinn. Ein klasse pa 8.trinn har tema
klimaendringar, og datainnsamlinga skjer pa hausten medan to klassar pa 9.trinn har tema sgvn,
og datainnsamlinga skjer pa varen. Oppbygginga av leringslgpa er basert pa den didaktiske
ARGUMENT-modellen, som tidlegare er vist ved figur 1.

| leeringslepet om klimaendringar handlar fase 1 om at leraren engasjerer elevane i
problemstillinga «blir det mer nedbgr eller mer tarke?» gjennom a be om elevane sine tankar
om kva som skjer med klima, kven som har ansvar og kva som kan gjerast (Kolstg, 2021). |
fase 2 blir det lagt opp til praktisk utforsking og elevane skal bygge nedbgrsmalar, male nedbar
og luftfuktigheit, samt samanlikne statistikk og data. Den praktiske utforskinga skal gi elevane
innsikt i fagomgrep dei ma kjenne til for a forsta argument i saka, som er fase 3 av modellen.
Her skal elevane bli kjend med synspunkt og fakta i klimasaka, noko som skal gjere dei i betre
stand til & diskutere og grunngi eigne synspunkt. | leeringslgpet om sgvn handlar fase 1 om at
leeraren engasjerer elevane i ulike pastandar om sgvn basert pa elevane sine eigne tankar og
erfaringar (Paulsen & Torsheim, 2021). | fase 2 blir det lagt opp til praktisk utforsking der
elevane undersgker sgvn og sgvnvanar gjennom & skrive sgvndagbok, gjennomfgre
sparjeundersgkingar og testar oransje briller. Vidare i fase 3 skal elevane lese artiklar om
forsking pa sevn, og i denne fasen skal dei gruppevis bli einige om argument dei vil fremje i

ein klasseromdebatt om sgvn.

Leringslgpa gir rik anledning til forstaing, kritisk tenking og argumentasjon, og leringslgpa
skal stimulere elevane si eiga aktivitet i leering (ARGUMENT, 2021d). For a auke deltaking i
diskusjonane leringslgpa legg opp til, oppfordrar ARGUMENT lzrarane til & nytte tenk-par-
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del. Dersom laerarane ber elevane tenke for seg sjglv i to minuttar, vil elevane kunne kome med
fleire og gjennomtenkte forslag, som igjen kan bidra til at heilklassegkta etter diskusjonen blir
meir leererike (ARGUMENT, 2021d).

Leararane som denne masteroppgava tar utgangspunkt i er ein del av ARGUMENT -prosjektet,
og har derfor vore med i utvikling av leeringslgpa klimaendringar og sgvn. Saman med andre
leerarar i prosjektet deltok dei pa 10 fellesverkstadar og samlingar i regi av ARGUMENT. Her
vart det presentert og diskutert ulike didaktiske tema som samfunnsaktuelle problemstillingar,
kritisk tenking og utforskande arbeidsmatar og samtalar. Saman med ARGUMENT forskarane
arbeida leerarane med & utvikle undervisning basert pa fellesverkstadane og ressursar som vart
lagt ut. Undervisningsopplegga blei testa ut av forskjellige leerarar, og etterkvart som laerarane
gjor seg erfaringar med undervisningsopplegga blei desse delt og nytta til & ferdigstille dei

endelege leeringslgpa.

3.2.2 Videodata og lydopptak

For & svare pa forskingsspgrsmala for denne masteroppgava er det tatt utgangspunkt i bade
videodata og lydopptak fra ARGUMENT-prosjektet. Videodata er henta fra
heilklassesituasjonar, medan lydopptaka er av elevane sine gruppediskusjonar. Dei siste ara
har det, serleg i naturfagklasserommet, vore auka bruk av videodata som metode for &
observere i klasserom (Frgyland et al., 2015, s. 250). For at eg skal kunne analysere
tilrettelegginga leerarane gjer, vil eg vere avhengig av a kunne observere handlingane til leeraren
fleire gongar. Sidan eg ikkje var med pa sjelve innsamlinga av data, papeikar Tjora (2021, s.
118) at videodata vil vere nyttig. Ein stor fordel med videodata er moglegheita for & sja
videosekvensen fleire gongar (Blikstad-Balas, 2017, s. 512; Tjora, 2021, s. 118). Videodata er
levande, og ved a sja gjennom fleire gongar vil ein kunne fa med seg detaljar som ein
observatgr i klasserommet kunne ha missa. Videodata opnar derfor opp for & undersgke
menstre som ikkje kan observerast der og da, ved at ein bryt konteksten ned i mindre delar
(Blikstad-Balas & Sgrvik, 2015, s. 141).

Ved a nytte videodata vil ein ogsa kunne fange opp non-verbal data, som kan vere vanskeleg a
med seg i ein tekst, som ansiktsuttrykk, bevegelsar, tonefall og pausar (Cohen et al., 2011, s.
530; Johannessen et al., 2021, s. 54). Dette gir meg moglegheit til & registrere atferda og
kroppsspraket til bade lzrarane og elevane i ei naturleg setting, i tillegg til dei menneskelege
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og fysiske omgivnadane (Cohen et al., 2011, s. 530). Videodata kan derfor bidra til at eg far eit
meir heilskapsinntrykk av situasjonane som skjer, noko som er positivt sidan eg ikkje var til
stede under sjglve videoinnspelinga. Krumsvik et al., (2019, s. 25) papeikar at det kan
farekome eit gap mellom ord og handlingar, til demes at det kan farekomme skilnadar pa det
leerarar beskriv i intervju, og kva som faktisk skjer. I mitt tilfelle kan dette vere at leerarar fortel
at dei oppfattar elevane sine diskusjonar som utforskande, og at dei legg til rette for det til
dgmes gjennom spgrsmalsstillinga, medan observasjonar viser at dette ikkje stemmer. Dette
kan handle om at lerarane ikkje er s bevisste pa kva dei faktisk gjer. A nytte videodata gir
meg derfor eit innblikk i korleis ting faktisk er i klasserommet, da eg studerer tilrettelegginga

i sin naturlege daglege aktivitet.

Da det i heilklassesituasjonar er hensiktsmessig med videodata, er det ved gruppediskusjonar
nyttig & ha lydopptak. To grupper i kvar klasse hadde ein lydopptakar pa bordet under kvar
gruppediskusjon. Lydopptakaren sikrar dokumentasjon av alle gruppediskusjonane, da desse
er vanskeleg a fa med seg i videoopptak av heilklasse. Johannesen et al. (2021, s. 136) papeikar
at lydopptak kan verke mindre skremmande enn filmopptak, og at det derfor kan vere ein
fordel. Postholm & Jacobsen (2018, s. 131) viser ogsa til forsking som seier at
forskingsdeltakar opplev bruk av video som meir utfordrande og forstyrrande enn lydopptak.
Ei ulempe med lydopptak er derimot at forskaren ikkje kan identifisere kven det er som seier
kva. Eg har likevel opplevd at dess meir eg arbeider med datamaterialet, jo enklare blir det a
skilje mellom personane som snakkar. Samla viser bade videodata og lydopptaka, av heilklasse
og gruppediskusjonane, konteksten der dei analyserte gruppediskusjonane har oppstatt, noko

som bidrar til a styrke kvaliteten av studien.

Ei kjend problemstilling som er viktig a lgfte fram er det Blikstad-Balas (2017, s. 513) omtalar
om «kameraeffekten». Ved & nytte videodata og lydopptak ma ein som forskar alltid ta hggde
for at menneskjene som blir filma og tatt lydopptak av, kan bli paverka av dette. Vi prgver sa
godt vi kan a filme nokon i deira naturlege kontekst, men ein forskar ma vite at ved a plassere
eit kamera i klasserommet, sa kan det «naturlege» bli gydelagt. Det kan kjennast truande for
dei som veit dei blir filma, og enkelte kan unnga a til demes seier eller gjere noko (Johannessen
etal., 2021, s. 137). Forsking viser likevel at den forstyrrande effekten kamera kan ha, forsvinn
i lgpet av kort tid (Blikstad-Balas, 2017, s. 514). Dette har med at konteksten til elevane elles
er vanleg, og at det kun er kamera som er utanom normalen. Ein skal likevel vere merksam pa

dei etiske sidene ved videodata, og dette vil bli diskutert under punkt 4.5.
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3.2.3 Utval av datamateriale

| dette masterprosjektet har eg ikkje samla inn datamaterialet sjaglv, og er ikkje ansvarleg for
verken observasjonar eller opptak av undervisningsopplegg og gruppediskusjonar. Gjennom
fleire ar har eg som naturfagleerarstudent fatt innblikk i utviklinga av ARGUMENT sin modell
og tenkemate. Ein del av datamaterialet var eg ogsa allereie kjend med, da eg i ein sommarjobb
tok del i a transkribere nokre opptak fra prosjektet. Eg fann derfor fort ut at oppgava mi kunne
passe godt inn i ARGUMENT-prosjektet, serleg fordi undervisningsopplegga i prosjektet
baserer seg pa gruppebasert utforsking der elevane skal dele og diskutere med kvarandre.

A f& vere ein del av ARGUMENT opnar opp for mykje data & velje mellom, og starre
tilgjengelegheit pa data farer med seg starre moglegheit for a innhente data som er relevant for
forskingsspgrsmala. Det er likevel vanskeleg a pa fgrehand & avgjere kva som er nok
datamateriale a sja pa (Johannessen et al., 2021, s. 74). Som sekundarforskar tok eg meg god
tid til & bli kjend med datamaterialet for & fa ei oversikt over kva som best kan nyttast for a
svare pa forskingsspgrsmala (Dalland & Andersson-Bakken, 2021, s. 74-75). Sidan eg gnsker
a sja pa ulike leerarar si tilrettelegging, starta eg med eit utval pa tre leerarar. Det forste eg gjorde
var a spole raskt gjennom heilklassetimane til leerarane, for a finne ut om det i det heile tatt var
gruppediskusjonar i undervisningsgktene. Dette bidrog til at eg kunne utelukke videodata der
leerarane ikkje nytta gruppediskusjon. Eg avgjorde fort at det var dei tre forste
undervisningssituasjonane eg skulle ta utgangspunkt i, da det er mange Kkorte
gruppediskusjonar i fase 1 og fase 2 av  ARGUMENT-modellen. | dei to farste
undervisningsgktene, som inngar i fase 1, presenterer leeraren tema og elevane blir sett i
grupper for a lage pastandar eller diskutere spgrsmal. Dette kan vere spgrsmal som «hva kan
du personlig gjare for a pavirke klima rundt deg?» eller «er det forskjell pa hvor mye sgvn du
trenger etter hvor gammel du er?». | den tredje timen, som inngar i startfasen av fase 2, er det
fokus pa at elevane skal diskutere ulike fagomgrep i grupper. Her skal elevane diskutere

omgrep som nedbgr, nedbgrsmalar, sgvn, dggnrytme og sgvnfasar.

To av leerarane har same klasse, og eg sag det som hensiktsmessig a utelukke den eine lzraren,
da leraren ikkje nytta gruppediskusjonar i sin del av undervisninga. Dei to leerarane eg endte
opp med a velje, har eg gitt pseudonyma Lars og Anders. Dei ulike klassane vil i denne oppgava
omtalast som klasse A, B og C, og elevane har fatt namna E1, E2, E3 osv. Elevnamna er fast

for kvart lydopptak, men vil variere mellom dei ulike lydopptaka.
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Det er gjort eit utval pa fem gruppediskusjonar per leerar. Desse fem gruppediskusjonane er
valt fra to undervisningstimar hos Lars, og tre undervisningstimar hos Anders, henholdsvis to
timar fra klasse B og ein time fra klasse C. | Lars sine to undervisningstimar nyttar han totalt
atte gruppediskusjonar, medan Anders nyttar tolv gruppediskusjonar pa tre undervisningstimar.
Eg har transkribert alle 20 gruppediskusjonane, men for a avgrense omfanget blei det auka
bevisstheit rundt kva som bidrog til & besvare forskingssparsmalet best mogeleg. Det farste eg
gjorde var a ta vekk gruppediskusjonar der lzraren undervegs kjem bort og stettar elevane i
diskusjonen. Dette blei gjort fordi ein som lzerar sjeldan vil rekke & ga rundt til alle grupper
under kvar gruppediskusjon som er pa 30 sekund til 5 minutt. Eg sdg ogsa at elevane sine
diskusjonar blei paverka i tilfelle der lerarane stilte dei mange spegrsmal undervegs i
gruppediskusjonen. Av denne grunn gnsker eg a sja kva tilretteleggingar leerarane gjer, utan a
sjglv paverke gruppediskusjonane. Situasjonar der leraren ikkje eksplisitt ber elevane
diskutere, vart ogsa sila vekk. Dette kunne til dgmes vere situasjonar der gruppa saman skulle
finne pastandar om sgvn og skrive dei ned. I slike situasjonar hendte det at elevane diskuterte,
men eg fekk kun med meg ein liten del av det, da elevane ofte refererte til tekst som stod pa
datamaskina, noko eg ikkje hadde innsikt i gjennom lydopptak. Eg tok ogsa vekk
gruppediskusjonar der lzraren bad elevane diskutere noko han hadde teikna pa tavla. Dette
gjor eg fordi det var vanskeleg a tolke kva elevane meinte, da dei gjerne teikna sjglv for a
forklare til gruppa, noko som igjen var vanskeleg a fange opp gjennom lydopptak. Eg stod
derfor igjen med eit utval pa 5 gruppediskusjonar per larar, og dei fleste gruppediskusjonane

er fra undervisningstime 3. Ein oversikt over datamaterialet visast i tabell 1:

Klasse Leerar Antal gruppediskusjonar
Klasse A Lars 5 gruppediskusjonar
Klasse B Anders

5 gruppediskusjonar
Klasse C Anders

Tabell 1: Oversikt over utval av datamateriale
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3.3 Analyse

Analysen av datamaterialet mitt kan delast i to fasar, sjglv om dei ikkje er direkte separerte.
Dette er fordi eg vil sja pa kva leerarane gjer i forkant for a tilrettelegge for gruppediskusjonane,
samt kva som faktisk kjenneteiknar gruppediskusjonane til elevane. Det vil derfor vere
ngdvendig a ha eit rammeverk for a identifisere kategoriarar for leeraren si tilrettelegging, og

eit som kan identifisere dialogtypar.

For a kunne seie noko om laerarane sine tilretteleggingar har eg nytta ei abduktiv tilneerming
til analysen. Det vil seie at eg i utvikling av kategoriar har vert i ein kontinuerleg veksling
mellom empiri, teori og litteratur (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 103). Eg har hatt ei open
tilneerming til datamaterialet med eit gnske om & utvikle djupare forstaing, samstundes som
teori fra Mercer og Littleton (2007), Kolb et al. (2008) og Kolstg (2020b) har bidratt til &
presentere omgrep og skildre situasjonar som eg har sett pa som nyttig. Elevane sine
gruppediskusjonar har derimot hatt ei meir deduktiv tilneerming der kategorisering av
gruppediskusjonane tar utgangspunkt i teori om elevdialogar basert pa Mercer (1996), Keefer
et al. (2000), Mork (2006) og Bungum et al. (2018), med ngdvendige nyanseringar. Vidare vil
eg ta for meg korleis analyseprosessen har vore fra transkripsjonar fram til utvikling av dei

ulike rammeverka.

3.3.1 Transkripsjonar

| denne masteroppgava har eg bade transkribert heilklassegkter og gruppediskusjonar. Det er
mange fordelar ved a transkribere datamaterialet sjglv (Nilssen, 2012, s. 47), og med tanke pa
at eg ikkje har samla inn datamaterialet sjglv, sa har eg vald a transkribere ganske mykje for a
fa eit stort overblikk og kjennskap til datamaterialet. Dette gjor at eg hadde mykje data
tilgjengeleg for eg valde ut det som var mest interessant for vidare analyse.
Transkriberingsprosessen gjer situasjonar levande igjen, og undervegs i prosessen hadde eg eit
eige dokument kor eg noterte tankar og refleksjonar, som blei med meg i utvikling av kategoriar
til kategorisering av datamaterialet. Transkriberinga har derfor vore ein viktig del av

analyseprosessen min (Nilssen, 2012, s. 47)

Som forskar tolkar og analyserer ein observasjonane, og transkripsjonane vil derfor aldri bli
heilt ngyaktige (Nilssen, 2012, s. 46). Ein kan risikere & ikkje fange opp viktige aspekt, og

transkripsjonane vil vere prega av kva eg synast er viktig. Transkripsjonane mine inneheld
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ytringar fra elevane og leerarane, og sjglve transkripsjonane blei gjort pa bokmal. Tjora (2021,
s. 186) papeikar at det er innlysande at skriftleg sprak ikkje er det same som munnleg sprak.
Det er likevel pravd sa godt det lar seg gjere a bevare eit munnleg sprak, ved a ta med sma
lydar og ord som «eeemh» og «hmm». Eg har ogsa nytta ARGUMENT-prosjektet sine
retningslinjer for transkribering, der dei har utarbeida fleire kodar for korleis ein kan
transkribere (sja vedlegg 3). Blant anna blei det lagt til tankestrekar «-» dersom det var pause
pa eit-to sekund i ytringane, eller to tankestrekar dersom det var lengre pause. Bade i
heilklassegktene og i gruppediskusjonane var det i nokre tilfelle vanskeleg a fange opp alt som
blei sagt fordi lydopptakaren lag langt i fra personen som snakka, det var stgy i klasserommet,
eller fleire snakka i munnen pa kvarandre. Dersom eg ikkje hgyrde ytringar godt nok til &
transkribere dei blei dette markert med «...». Om elevar avbraut kvarandre vart dette markert
med «/» i forkant av ytringa til den som avbraut, og dersom to elevar snakkar i munnen pa
kvarandre vart dette markert med «//». Dgme fra transkripsjonane som blir vist i denne oppgava
vil innehalde slike kodar, samt andre kodar som ligg vedlagt. Ved a nytte slike kodar vart eg
konsekvent i maten eg transkriberte pa, og dette bidrog til at eg fekk med meg viktige aspekt
ved lararen si tilrettelegging og diskusjonen, og derfor eit meir detaljert og heilskapleg

innblikk i korleis situasjonane var.

| nokre tilfelle sag eg det ogsa som hensiktsmessig a ta med om ytringane vart sagt med ei til
demes nglande, latterfylt eller sint stemme. Dette blei gjort fordi i prosessen fra a gjere
handlingar og kommunikasjon om til tekst, mistar elevane og leerarane sitt kroppssprak og
tonefall (Nilssen, 2012, s. 46). Dette kan ha betyding for arbeidet mitt med kategorisering i
analysearbeidet, da fleire av kategoriane for dialogar er kjenneteikna av om elevane til demes

er stgttande, engasjerte eller kranglande, noko ein gjerne kan hgyre i tonefallet.

3.3.2 Bruk av programvara NVivo

Ein del av forskingsprosessen er a halde orden og systematisere datamaterialet pa ein mate som
gjer det enkelt & finne data nar ein treng det (Nilssen, 2012, s. 119). Gruppediskusjonane og
tilretteleggingane i heilklassegktene vart transkribert og deretter kategorisert ved a nytte
verktgyet NVivo. Kategoriseringa av dei transkriberte gktene tok utgangspunkt i rammeverka
som er utarbeida som visast til seinare i tabell 3 og 4. NVivo gjer det mogeleg for meg a bevege
meg mellom datamaterialet knytt til dei to leerarane eg ser pa, og viser meg pa ein oversiktleg

mate kor mange «references» som er kategorisert med same kategori (Nilssen, 2012, s. 123).
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Sidan tilnzerminga mi er komparative var det derfor pa ein oversiktleg mate mogleg a til demes
fa oversikt over alle gongane Lars stilte spgrsmal som gnskte innsikt i elevar sine tankar, og
tilsvarande hos Anders. Datamaterialet som hadde fatt same kategori vart samla i eit dokument
der eg kunne klikke meg fram og tilbake, noko som gjor at eg lettare kunne samanlikne
leerarane sin tilretteleggingar, framfor om eg skulle gjort det analogt (Nilssen, 2012, s. 124).
Kategoriseringa i NVivo blei gjort i fleire prosessar, da rammeverka mine stadig har vore i
utvikling.

3.3.3 Analyse av leeraren sin tilrettelegging

Forskingsspgrsmal 1 spgr etter kva tilretteleggingar leeraren gjer i forkant av
gruppediskusjonane. For & undersgke dette starta arbeidet med & lese grundig gjennom
transkripsjonane fra heilklassegktene. Transkripsjonane vart skriven ut, og her starta arbeidet
med & notere og preve a setje ord pa kva det var leraren gjor i forkant av gruppediskusjonane.
Etter kvart som eg gjekk gjennom heilklassegktene, noterte eg meg setningar, ord og idear som
dukka opp. Ei slik open tilnerming for a utvikle djupare forstaing av leeraren si tilrettelegging,
er lurt i ein tidleg fase (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 104). Det var sarleg tre tilretteleggingar
for gruppediskusjon eg la merke til: kva spgrsmal leerarane stilte, kva forventningar leerarane
uttrykte, og om dei klargjorde innhaldet slik at elevane hadde kunnskap om tema som skulle
bli diskutert. Bakgrunnen for desse tre var sterk influert av tankar eg hadde utvikla gjennom a
lese teori og forsking hos Kolb et al. (2008) og Mercer og Littleton (2007) som vist til under

punkt 2.3.

Med utgangspunkt i desse tre tilretteleggingane, lagde eg meg to ulike tabellar. Tabellar er
viktige analysereiskap (Nilssen, 2014, s. 108), og i dette komparative casestudiet gir det meg
moglegheit til 4, pa ein oversiktleg mate, fa fram eventuelle forskjellar og likheiter hos dei
ulike lzerarane. A stille hensiktsmessige sparsmal til gruppediskusjonen er viktig (Kolb et al.,
2008, s. 127), og i den forste tabellen satt eg inn spersmala laerarane stilte til
gruppediskusjonen. | forkant av gruppediskusjonane kan lzrarane stille mange spgrsmal i
heilklasse, men eg har valt & undersgke det siste sparsmalet som blir stilt, og som elevane skal
diskutere. Mercer og Littleton (2007, s. 35-36) papeikar at spgrsmal kan ha mange
kommunikativ funksjonar og kan vere nyttige blant anna for a teste elevane si kunnskap eller
forstaing, eller for & finne ut kva elevane tenker. Med dette i bakhovudet, sat eg ord pa kva

leerarane ville med spgrsmala, for & sja om det var noko mgnster eller samanheng i kva type
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spgrsmal som blei stilt til gruppediskusjonar Eg fann igjen det Mercer og Littleton (2007)

papeikar i datamaterialet mitt, samt andre typar spgrsmal. Tabellen under er eit deme pa korleis

dette vart gjort:

Spgrsmal

Kva vil leeraren med
sparsmalet?

Kategori

Lars: Vet du hva faktisk nedber er? Jeg kan
fa hare, hva vet du om nedbar?

@nsker a vite kva kunnskap eleven
innehar om nedber

Innsikt i elevar
sine

degnrytmen var?

daggnrytma var

forkunnskapar
Lars: Hva tror dere en nedbgrmaler er for @nsker & vite kva tankar elevane Innsikt i elevar
noe? Hvordan tenker dere den ser ut? har om ein nedbgrsmalar sine tankar
Anders: Emh, men okei er det forskjell pa | @nsker at elevane skal ta eit Ta stilling og
hvor mye sgvn du trenger i forhold til standpunkt (ja/nei) og vidare grunngi
hvilken alder du har? Og hvem trenger grunngi kven som treng mest sgvn
mest?
Anders: Hva er det som pavirker @nsker at elevar skal kome opp Kome med
dagnrytmen var da? — Hva pavirker med forslag om kva som paverkar | forslag

Anders: Na skal dere forklare begrepet
degnrytme. Hva er degnrytme for noe?

@nsker at elever skal forklare
omgrepet «dggnrytme»

Forklaring av
omgrep

Tabell 2: Dgme pa spgrsmal lerarane stiller til gruppediskusjonen

Til slutt stod eg igjen med desse kategoriane for spgrsmal:

- Innsikt i elevar sine forkunnskapar

- Innsikt i elevar sine tankar
- Tastilling og grunngi
- Kome med forslag

- Forklaring av omgrep

Det kan vere vanskeleg a skilje mellom kva det vil seie a stille spgrsmal som gnsker innsikt i

elevar sine kunnskapar, elevar sine tankar og det & kome med forslag. Dette er til dgmes fordi

eit spersmal kan vere ute etter at elevane skal kome med forslag, men basert pa sine eigne

tankar. Skilje ligg i korleis leerarane formulerer spgrsmala sine, og dermed kva forventningar

dei har. Vidare vil eg vise og grunngi korleis eg har skilt mellom desse:

Lars: Vet du hva faktisk nedbgr er? Jeg kan fa hgre, hva vet du om nedbgr?

Dgme: Spersmal som gnsker innsikt i elevane sine forkunnskapar
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Dette er to sparsmal, men blir koda i eitt fordi forventningane er det same. | dette spgrsmalet
er Lars ute etter a hgyre kva forkunnskapar elevane har, ved at han spar elevane om «vet DU
hva». Pa denne maten poengterer han at det er elevane sine forkunnskapar han er ute etter ved
at han seier «vet du» og ikkje berre «hva er nedbgr»?. Elevane kan kome med forslag basert pa
tankar dei har, men i sjelve sparsmalet ligg det ei forventning om at leeraren er ute etter

forkunnskapane.

Lars: Hva tror dere en nedbgrmaler er for noe? Hvordan tenker dere den ser ut?

Dgme: Spgrsmal som gnsker innsikt i elevane sine tankar

| dette sparsmalet er Lars ute etter elevane sine tankar om kva ein nedbgrsmalar er for noko
ved at han seier «<hva TROR dere». Pa denne maten er han interessert i kva elevane trur, altsa
kva tankar dei har om ein nedbgrsmalar. Ved a ogsa spgrje elevane om korleis dei tenker den
ser ut, bidrar han til at elevane lagar seg billedetankar, noko som igjen bidrar i a fa innsikt i
korleis elevane tenker. Her kan elevane kome med forslag, men utgangspunktet for spgrsmalet

er at leraren vil ha innsikt i tankane til elevane.

Anders: Hva er det som pavirker degnrytmen var da? — Hva pavirker degnrytmen var?

Dgme: Sparsmal som etterspar forslag

| dette spgrsmalet er Anders ute etter forslag til kva som kan paverke degnrytmen. Bade kva
forkunnskapar og tankar elevane har vil forme kva elevane svarar, men ein vesentleg forskjell
her er forventninga i spgrsmalet. Anders spar ikkje om tankar eller forkunnskapar, men kun at

elevar kjem opp med forslag til kva det er som kan paverke dggnrytmen var.

Forventningane leerarane har i sparsmala dei stiller til gruppediskusjonen gav utgangspunkt for
den farste hovudkategorien spgrsmal, medan lararane sine forventningar til sjelve
gruppediskusjonen gav utgangspunkt for min andre hovudkategori forventningar. Mercer og
Littleton (2007, s. 70) papeikar at leeraren kan skape gode, effektive diskusjonar, ved & klargjere
kva forventingar ein har for diskusjonen. Leraren sin forventning til gruppediskusjonen gav
derfor utgangspunkt for min andre tabell, og ved & setje ord pa desse skilte eg mellom fem
ulike typar forventningar. Dette var forventningar til deltaking i gruppediskusjon, til deltaking
i heilklasse basert pa at dei har fatt diskutert med medelevar, til reglar for gruppediskusjonen,

til formulering av sluttprodukt, og til tidsbruk. Eg valde ogsa a skilje mellom tidsbruk knytt til
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tenk-del og til gruppe-del, ettersom Lars nyttar tenk-par-del.

underkategoriar med forventningar til:
- Deltaking i gruppediskusjon
- Deltaking i heilklasse
- Reglar for diskusjonen
- Formulering av sluttprodukt
- Tidsbruk
o Tenkedel
o Gruppedel

Dette vart falgjande

Forventningar Kva har leeraren Kategori
forventing om?

Lars: Na skal dere bli godt kjent med de dere sitter pa | Forventning om at elevane | Deltaking i

gruppe med i lgpet av den neste uken, s na er det skal bli kjent og diskuterer | gruppediskusjon

viktig at alle deler med gruppa si.

Lars: Jeg tenker at nar alle har fatt tid til & diskutere, Forventning om at alle Deltaking i

alle har fatt hare alle sine tanker og lov til & stjele litt
fra andre, sa bar alle kunne pa en mate veere sapass
sikker at de ter & svare pa et direkte spgrsmal i
klasserommet

deltar i heilklasse i
etterkant av
gruppediskusjonen.

heilklassediskusjon

Lars: Det blir myyye gruppediskusjoner i lgpet av de
neste 4 og en halv dagene. Det betyr at om det bare er
meg her inne, sa betyr det jo ikke at de gruppene som
ikke har en voksen i nzrheten av seg bare kan begynne
a tulle og tayse. Og nr. 2 sa ma vi holde lydnivaet sann
at det faktisk er mulig & gjennomfare diskusjoner innad

i gruppen.

Reglar som elevane skal
halde seg til under
gruppediskusjonen: ok
lydniva og ikkije tulle.

Reglar for

gruppediskusjonen

Anders: Forste ordet dere skal veere enige om faktisk
hva er, og definere og forklare, det er sgvn

Forventning til eit
sluttprodukt fra
diskusjonen: elevane skal
ha definert og forklart
omgrepet sgvn.

Formulering av
sluttprodukt

Lars: Da skal du bruke 1 minutt alene, 1 minutt
sammen med gruppen deres. Jeg gir beskjed nar tiden
er ute

Forventning om tid til ein
tenkedel, og til ein
gruppedel.

Tidsbruk

Tenkedel

Gruppedel

Tabell 3: Dgme pa kategoriar knytt til lzeraren sin forventning til gruppediskusjon

| forkant av diskusjonane sag eg ogsa tilfelle der leerarane gjekk gjennom tema og innhaldet

som skulle diskuterast. A klargjere innhaldet er ein kompetanse Kolb et al. (2008) viser til,

samt noko Kolstg (2016b) papeikar er viktig. Sidan forsking peikar pa kunnskap om tema og
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innhaldet som skal diskuterast som ein faktor som bidrar til om elevar diskuterer eller ikkje,

vart eg ogsa interessert i a sja pa dette.

Oppsummert vart falgande kategoriar som vist i tabell 3 nytta for & fa oversikt over kva
tilretteleggingar som vart gjort i forkant av gruppediskusjonane. For & gjere rammeverket
oversikteleg har eg nytta ulike fargar for ulike kategoriar. Eg har vald a gi underkategoriane til
spgrsmal ulike fargar for a gjere det meir oversikteleg nar eg skal presentere resultat. Dette sag
eg ikkje som ngdvendig pa forventningar, fordi eg vil presentere utdrag fra transkripsjonane.
Rammeverket gir meg moglegheit til & beskrive tilretteleggingane lzrarane gjer og undersgke

om det er forskjellar og likheiter hos dei to leerarane, Lars og Anders.

Hovudkategoriar Underkategoriar

Innsikt i elevane sine forkunnskapar

Innsikt i elevane sine tankar

Spersmal Ta stilling og grunngi

Etterspor forklaring av omgrep

Ettersper forslag

Deltaking i gruppediskusjon

Reglar for gruppediskusjon

: Formulering av sluttprodukt
Forventningar

Deltaking i heilklassediskusjon
Tidsbruk Tenkedel

Gruppedel

Klargjere innhaldet

Tabell 4: Rammeverk for leeraren sin tilrettelegging for gruppediskusjonar

3.3.4 Analyse av gruppediskusjonar

For & undersgke kva som kjenneteiknar elevane sine gruppediskusjonar var det ngdvendig med
eit rammeverk som gjor at eg kunne systematisere og kategorisere gruppediskusjonane pa ein
oversiktleg mate. Som tidlegare nemnd sat eg igjen med eit stort utval av gruppediskusjonar
og for & best svare pa forskingsspgrsmalet blei det tatt utgangspunkt i fem gruppediskusjonar

o

per lerar. For a analysere kva som kjenneteiknar gruppediskusjonane blei det farst tatt
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utgangspunkt i Mercer (1996) sine tre kategoriar for elevdialogar: stgttande dialogar,

konfronterande dialogar og utforskande dialogar. Som Mercer og Littleton (2007) og Walton

(1998) papeikar vil ikkje alle samtalane mellom elevane kunne passe inn i desse kategoriane.

Under punkt 2.2 har eg ogsa vist til fleire forskarar som undersgker elevdialogar som har sett

seg ngydd til & nyansere Mercer sine kategoriar, eller leggje til fleire. For & vise breidda og

variasjonar i gruppediskusjonane, sag eg det som hensiktsmessig a nytte Mercer (1996) sine

kategoriar som hovudkategoriar, men utvide rammeverket ved & leggje til underkategoriar.

Underkategoriane har bakgrunn i noko av forskinga til Keefer et al. (2000), Mork (2006) og

Bungum et.al (2018), samt aktuelle nyanseringar. Som vist i tabellen under har eg laga meg

kriteriar for kva som kjenneteiknar kategoriane eg har nytta, med dgme pa utsegn som kan

farekomme i nokre av kategoriane. Det er desse som ga meg grunnlag for & analysere elevane

sine gruppediskusjonar. Vidare vil eg grunngi kvifor eg har valt a lage underkategoriar, samt

vise dgme pa dei ulike dialogane.

Konfronterande dialogar

Stgttande dialogar

Utforskande dialog

Ubegrunna Begrunna Forklarande Bekreftande Sjglvstendige Stettande Kritisk
bidrag utforskande utforskande
Korte Noko lengre Elevane bygger Kun Individuelle Elevane deler Elevane er
meinings- ytringar. ukritisk vidare pa | bekrefting og | utsegn som idear, spgrsmal og | engasjert og
ytringar, Ueinigheiter, men | andre sine repetisjon av ikkje bygger pd | informasjon slik kritiske til andre
ueinigheiter | elevane grunngir | ytringar. Utviklar | det andre har andre ytringar. at dei kan sine idear og
kvifor dei er felles kunnskap sagt vurderast i utsegn.
ueinig. saman. R B fellesskap.
likevel til & Dialogen er
Ofte utsegn Ofte utsegn som: | Utsegna er prega skape felles Stiller spgrsmal prega av
som: Ne; Nei, fordi ... av repetisjonar, Ofte utsegn kunnskap om 0g spar etter ueinigheit, og
e gt Nei, eg trur ... stadfesting og S0 Ji, QR det som grunngjeving, og | elevane kjem
139, J okt Ja, fordi ... utviding av (it diskuterast praver a utvikle med forslag og
A ytringar. einigheit. motargument.
Ofte utsegn som: | Til slutt kjem

kvifor? fordi,

dersom, men

elevane gjerne
til einigheit om
kva som er den

beste ideen.

Tabell 5: Rammeverk for ulike elevdialogar ved gruppediskusjonar
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Konfronterande dialogar

| dialogar som var kjenneteikna som konfronterande, sag eg at det var forskjell i om elevane
forklarte kvifor dei var ueinige eller ikkje. Mork (2006) sin begrunna konfronterande dialog
vart derfor tatt med, samt kategorien «ubegrunna konfronterande dialog» for & vise at det er eit

skilje.

| utdrag 1 ser vi ein ubegrunna konfronterande dialog. Elevane er ueinige om to grader hggare
gjennomsnittstemperatur er mykje eller lite. E3 seier «det er ganske mye» og E2 seier «nei, det
er ingenting». Ytringane til elevane er korte, og viser tydeleg ueinigheit utan noko
grunngjeving for kvifor dei meiner to grader hggare gjennomsnittstemperatur er mykje eller

lite:

E3: To grader det er sann der hav ... eller gjennomsnittstemperaturen blir to grader, sa blir
det sinnsykt varmt ogsa der alle sammen

E1l: Er ikke det ganske lite? - -

E2: Det er jo litt digg da

E3: Det er ganske mye

E2: Nei, det er ingenting!

Utdrag 1 Dgme pa ein ubegrunna konfronterande dialog i datamateriale om klimaendringar

| motsetnad til ein ubegrunna konfronterande dialog, vil ein i Mork (2006) sin begrunna
konfronterande dialog finne lengre ytringar med argument for kvifor eleven pastar dette. |
utdrag 2 ser vi ein sekvens der elevane er ueinige i kven som treng mest sgvn. E3 og E2 meiner
det er ungdommar, medan E1 meiner det er barn. Det startar med at E2 grunngir kvifor han
trur det er ungdommar som treng mest sgvn, far E1 seier seg tydeleg ueinig og grunngir kvifor

han trur det er barn:

E1: Hvem trenger mest sgvn?

E3: Kanskje ungdommer?

E2: Ja, fordi de gar pa skole, eksamen og drit

E1: Jeg tror det er barn jeg, fordi de vokser enda mer nar de er barn!

E2: Neei nei nei (bestemt), fordi barn har jo strenge foreldre og ma ga og legge seg

klokken syv

Utdrag 2 Dgme pa ein begrunna konfronterande dialog i datamaterialet om sgvn
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Stgttande dialogar

Eit fleirtal av dialogane vart karakterisert som stagttande, men pa litt forskjellige matar. For a
vise breidda av stgttande dialogar skilde eg mellom tre kategoriar: forklarande dialog,

bekreftande dialog og sjglvstendige bidrag.

Dialogen i utdrag 3 er ein typisk stagttande dialog der elevane bygger ein form for «felles
kunnskap» ved a byggje vidare pa ytringane til kvarandre i diskusjon om kva dei kan om
nedbgr. Dette er kjenneteikn pa det Keefer et al. (2000) kallar for forklarande dialog. I denne
dialogen er elevane oppteken av a repetere, stadfeste og utvide. Dialogen gar framover og
elevar kjem med forskjellig innspel til kva nedbgr er, men stiller heller ikkje kvarandre
spgrsmal og utfordrar kvarandre sine ytringar, slik som i ein utforskande dialog. Med dei
forskjellige elevane sine forkunnskapar, stetter dei kvarandre og tileignar seg kunnskap om

tema:

E1: Nedbgr er noe som er fast eller noe som eller noe som faller fra himmelen som vi ikke
liker

// E2: Eller nér skyene ... ndr de har liksom vaesken liksom, nar skyene

/l E3: Det kalles regn ja

E1l: Regn, sng, hagl

E2: Nar skyene blir for tunge da detter det ned nedber ogsa kommer det ned i vannet ogsa
fordamper det opp ogsa blir det nye skyer

E1: Nedber er bare noe som faller fra himmelen som er flere pa en gang som er naturlig
E3: ja, nedbgr er regn.

E1: Regn, sng, haggel

Utdrag 3 Dgme pa forklarande dialog i datamaterialet om klimaendringar

Bungum et al. (2018) sin bekreftande dialog er tatt med da fleire av diskusjonane er
karakterisert av at elevane repeterer eller bekreftar det andre elevar har sagt. A bekrefte og
repetere er kjenneteikn pa Mercer sin stgttande samtale, men i motsetnad til utdrag 3 vil ikkje
elevane byggje vidare pa ytringane til kvarandre og derfor utvikle ein «felles kunnskap».
Elevane seier seg einig, og bringer ikkje nye bidrag med i diskusjonen. Utdrag 4 er ein sekvens
som viser eit deme pa ein bekreftande dialog der elevane skal diskutere kva dei personleg kan
gjere for klimaet. Her er det kun E1 som kjem med forslag, medan E2 og E3 kun bekreftar

forslaga til E1:
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El: Kildesortere

E2: Mhm

E1: Ikke kaste plast i naturen
E3: Ja

Utdrag 4 Dgme pa bekreftande dialog i datamaterialet om klimaendringar

Ein dialog av typen under, utdrag 5, har eg vald a kalle sjglvstendige bidrag. Utdrag 5 har
kjenneteikn fra Mercer (1996) sin stgttande dialog, men ogsa av det Bungum et al. (2018)
omtalar som sjglvstendige utsegn. Bungum et al. (2018) sin kategori sjglvstendige utsegn er
karakterisert av at elevane har synspunkt som ikkje bygger pa kvarandre. Sjglvstendige bidrag
har derimot individuelle ytringar, men som likevel er stgttande fordi elevane bidrar til & skape
ein slags felles kunnskap og forstaing rundt spgrsmalet dei diskuterer. Utdrag 5 er ein sekvens
av ein dialog med eit deme pa dette. Her kjem elevane med sjglvstendige bidrag som
«elektrisitet», «skjermbruk», «mat og drikke», framfor a direkte byggje vidare pa utsegna til
den over. Dialogen bidrar likevel til at elevane far felles kunnskap rundt spgrsmalet dei

diskuterer «hva pavirker dggnrytmen»:

E1: Hva pavirke degnrytmen

E2: Elektrisitet

E3: Skjermbruk

E1l: Emh, lys

E2: Hvilken madrass man sover pa

E1: Emh, mat og drikker og sant pavirker litt da

Utdrag 5 Dgme der elevane kjem med sjelvstendige bidrag i dialogen i datamaterialet om sgvn

Utforskande dialogar

Den utforskande dialogen er kjenneteikna av at elevane engasjerer seg i samtalen og forsgker
& kome pa innsida av kvarandre sine idear. | datamaterialet mitt sdg eg det som hensiktsmessig
a skilje mellom det eg har kalla ein stgttande utforskande dialog og ein kritisk utforskande

dialog. Forskjellen ligg nettopp i om elevane er kritiske eller stattande.

| dialogen i utdrag 6 skal elevane diskutere kva sgvnvanskar er for noko, og denne er

kjenneteikna av & vere stgttande utforskande. | utdraget ser vi at E1 og E2 er engasjerte og
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bidrar i samtalen, far E3 henger seg pa, pa slutten. E2 etterspgr forklaringar pa om nokon treng
meir sgvn enn andre, og E1 prever a svare. Det ligg noko usikkerheit i ytringane til E1 ved at
eleven seier «tipper jeg» og «tror jeg». Dette kan bidra til at andre kan kome med andre forslag,
og E2 utfordrar utsegna til E1 ved a stille spgrsmal. E2 held dialogen gaande ved a stille
undrande spersmal, og har tydleg eit gnske om & utvikle og oppdage nye idear, framfor a
«krangle» med E1. Pa slutten prever ogsa E3 a bidra i samtalen med & kome med eit fagleg

innspel:

E1: Sevnvansker? Meg hver dag

E2: Nei, tingen er at, det er noen som trenger mer sgvn enn andre, sier en venn av meg da,
men liksom - emh, tror du pa det? Det hun sier?

E1l: He? At hun trenger mer?

E2: Ja

E1: Hun trenger ikke mer enn andre, tipper jeg

E2: Hvorfor er hun sa tratt hele tiden?

E1: Det er bare fordi hun velger det. Hun oversover hele tiden, derfor sover hun lengre tror
Jeg

E2: A4, hun er blitt vant til & sove kanskje?

E3: Er ikke sgvnvansker slik at du enten ikke klarer a sove fordi at kroppen din ikke

produserer nok hva var det, melatonin eller noe?

Utdrag 6 Dgme pa ein stettande utforskande dialog i datamaterialet om sgvn

| motsetnad til ein stgttande utforskande dialog, vil ein i ein kritisk utforskande dialog finne
meir usemje blant deltakarane. Dette kan minne om Mork (2006) sin begrunna konfronterande
dialog, men ein vesentleg skilnad er at elevane i ein kritisk utforskande dialog gjerne stiller
spgrsmal, eller pa ein eller annan mate overtalar den andre og skapar einigheit. Dette er
kjenneteikn pa det Keefer et al. (2000) omtalar som kritisk dialog. Utdrag 7 viser ein sekvens
der elevane engasjerer seg og vi finn fleire kritiske utsegn. E1 er tydeleg kritisk til forslaget til
E3 om at det burde vere reglar pa nar ein kan kayre bil, og utfordrar utsegnet med at ein ikkje
kan stoppe a kayre bil eller ta fly. Vidare kjem E1 med eit motargument til forslaget til E3,
som er at & bytte bil ut med buss vil ta alt for lang tid. Likevel klarar E2, ved a kome med

argument om at det er enklare a ta buss, samt betre for miljget, a overtale E1:
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E3: Det burde vere sann litt regel pa hvor, hvis du skal bare kjgre sann rett til skolen og du
bor rett ved siden av skolen, det burde ikke veere lov

E1: Nei, men man kan heller liksom ikke stoppe a kjare bil eller ta fly

()

E3: Men du ma ha en grunn til a kjere bil

E1: Sann til jobb og sant?

E2: Du kan jo heller ta buss

E1: Ja, men det tar jo 100 ar

E2: Nei

E1: Skal du ta fra ... til byen?

E2: Ja, men det er litt enklere. Tenk pa miljget, E1

E1: Ja, det er sant (Alle ler) - - Jammen for oss, jeg bruker nesten en halvtime til skolen!
E3: Der kan man for eksempel, det burde vere mer busser!

E1: Ja, mer busser!

Utdrag 7 Dgme pa ein kritisk utforskande dialog i datamaterialet om klimaendringar

3.4 Kvaliteten til studien

Datainnsamling kan bli sett pa som ein produksjonsprosess der ein produserer data ein treng
for & belyse dei bestemte forskingsspgrsmala ein er ute etter 4 undersgke (Grgnmo, 2016, s.
237). Som med alle andre produkt vil ein derfor vere oppteken av at innsamla data skal ha sa
god kvalitet som mogeleg. Som masterstudent pa grunnskulelerarutdanninga driv ein
praksisnaer skuleforsking, noko som i tillegg til a vere viktig og givande, ogsa er utfordrande
(Krumsvik et al., 2019, s. 191). | denne delen av oppgava Vil eg gjere greie for kvaliteten til
masterprosjektet mitt ved a snakke om studien si validitet og reliabilitet, samt ta stilling til

forskingsetiske sparsmal.

3.4.1 Validitet

Validiteten, ogsa kalla gyldigheita til oppgava, handlar om kor truverdige forskingsresultata
mine er, og om framgangsmaten og funna mine reflekterer fgremalet pa ein riktig mate
(Johannessen et al., 2021, s. 256). Det vil alltid vere faktorar som kan trekke ned eitkvart
forskingsprosjekt sin validitet, og det har derfor vore viktig for meg & grunngi og skildre

forskingsmetoden i detalj. Dette har vore sarleg viktig da eg har hatt ei abduktiv tilnaerming til
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analysen der eg har vald a lage kategoriar sjglv, samt blitt paverka av teori eg har lese. Ved &
skildre og grunngi alle val som er tatt kan det vere enklare for lesar a forsta og falge med pa
vala som er tatt, og kvifor akkurat dette er hensiktsmessig for & svare pa forskingsspgrsmala

mine.

Ved bruk av videodata som metode blir det ogsa viktig a diskutere om eg har klart a presentere
resultata pa ein god mate (Blikstad-Balas, 2017). Videodata har gjort det mogeleg & samle inn
mykje data og informasjon, og med dette vil det vere mykije ein gnsker a presentere. Ettersom
heilskapen skal kome fram, blir det viktig a tenke ngye gjennom kva som er relevant a ha med,
men samstundes ikkje utelukke noko som potensielt bidrar til & belyse forskingsspgrsmala.
Gjennomgaande i metodedelen har eg derfor prevd pa best mogeleg mate & grunngi utvald
datamateriale. Videodata og lydopptak bidrar ogsa til & auke validiteten ved at eg har
moglegheit til & sja gjennom datamaterialet fleire gongar, noko som opnar opp for at ein kan
tolke det same materialet pa fleire matar (Blikstad-Balas & Sgrvik, 2015, s. 141). Dette er
nyttig da eg sjalv ikkje har vert med pa a samle inn data, og derfor har hatt behov for a setje
meg inn i konteksten ekstra godt. Ein kan likevel stille seg kritisk til moglegheita for at eg kan

ha misforstatt kva elevane eigentleg meinte med ytringane sine.

Validitet handlar ogsa om & ha eit kritisk forskarblikk og derfor stille sparsmal undervegs i
prosessen (Krumsvik et al., 2019, s. 196). Det kan fort skje at ein i forkant har ei oppfatning
om kva ein vil finne i datamaterialet, og at ein derfor aktivt leitar etter resultat som ein forventar
a finne. For a unnga dette har eg i arbeid med transkripsjonane notert tankar og idear, og saman
med teori og forsking prevd a utvikle kategoriar. Tjora (2021, s. 262—-263) meiner at ei slik
tilnserming der ein er grundig i arbeidet og har ein openheit rundt prosess og tankar bidrar til &
styrke validiteten. Eg har ogsa diskutert bade kategoriane og funna med bade medstudentar og
rettleiar for & styrke validiteten. Metoden eg nyttar, komparative casestudie, kan ogsa i fglgje
Merriam (2016, s. 40) styrke validiteten ved at enkeltfunn fra casane kan forstaast ved a

spesifisere situasjonen og samanlikne det med tilrettelegginga til den andre laeraren.

Det er likevel fleire faktorar som kan paverke truverdigheita til denne studien. Som tidlegare
nemnd ma ein ta hggde for det Blikstad-Baras (2017, s. 153) omtalar som «kameraeffekten».
Bade elevane og lzrarane kan ha blitt paverka av kamera og at forskarane var til stede i
klasserommet, og oppfart seg annleis enn dei ville ha gjort til vanleg. Serleg fordi eg tar
utgangspunkt i dei tre farste undervisningsgktene, kan det vere at dei ikkje har blitt vande til

kamera. Under transkribering av datamaterialet har eg likevel observert mykje variasjon i bade
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samtaletema og samtaleformer, bade ufagleg og fagleg prat. Mykje av dette kan tyde pa at

elevane ikkje har vore alt for paverka av dette.

3.4.2 Reliabilitet

Reliabiliteten i oppgava mi omhandlar korvidt lesaren kan stole pa innsamla data, og er derfor
oppgava si palitelegheit (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 222). | tradisjonelle perspektiv handlar
det gjerne om at andre forskarar skal kunne gjere identiske forskingsopplegg og oppna like
resultat. | kvalitative studiar er reliabilitet eit omdiskutert omgrep da det & oppna same resultat
vil vere vanskeleg ettersom bade forskarar og forskingsdeltakarar er i stadig utvikling
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 223-224). Kvar enkelt forskar vil bringe med seg sin
subjektive, individuelle teori, og eins eigen bakgrunn og meiningar kan derfor paverke
prosessen. For & sikre reliabilitet har det vert viktig for meg a vere tydeleg pa kva eg har gjort
for & oppna resultata eg har fatt, samt vere bevisst og reflektert over korleis eg sjelv kan ha
bidratt i & paverke forskingsresultatet. Det er ogsa prevd a gje lesaren moglegheit til & kome
enda tettare pa empirien ved a vise og bruke transkriberte situasjonar fra datamaterialet for a
formidle forskinga. P& denne maten vil eg ikkje kun fortelje lesaren, men ogsa vise (Tjora,
2021, s. 265). Pa grunn av videodata sine etiske sider kan ein ikkje leggje ved videoklipp, men
vise utsegn. P& denne maten kan lesaren bestemme seg for om dei stolar pa det (Blikstad-Balas,
2017, s. 518). Det er ogsa forsgkt a presentere og diskutere konteksten og tema for analyse slik
at det blir tydeleg for lesaren, utan at det gar utover etiske betraktningar. Ved a beskrive data

sa detaljert som mogeleg kan ein auke reliabiliteten.

Eg har ikkje samla inn datamaterialet sjglv, og det har derfor vore viktig for meg a dele ideane
mine med rettleiar og kollokviegrupper for a diskutere tolkingane mine. For & kontrollere om
kategoriseringa mi er gjort pa ein reliabel mate, fekk eg ein medstudent til & kategorisere eit
utval av gruppediskusjonane. Dette omtalast som interreliabilitet (Johannessen et al., 2020, s.
28). Medstudenten min har allereie innsikt i forsking pa elevdialogar, noko som bidrar i at
vedkommande forstar kategoriane betre enn ein utanforstaande ville gjort. Eg ga medstudenten
min eit ark med skildring av rammeverket for elevdialogar som eg har nytta, samt seks utdrag
med sekvensar av ulike gruppediskusjonar. Utdraga bestod av mellom fem til ni elevutsegn, og
medstudenten min blei bedt om & kategorisere sekvensane. Vedlagt (vedlegg 4) ligg

sekvensane medstudenten min fekk sja, og tabell 6 oppsummerer kategoriseringa:

50



Utdrag | Min kategorisering Medstudent sin kategorisering
1 Stgttande utforskande Forklarande

2 Bekreftande Bekreftande

3 Forklarande Forklarande

4 Kritisk utforskande Kritisk utforskande

5 Sjelvstendige bidrag Sjelvstendige bidrag

6 Begrunna konfronterande | Begrunna konfronterande

Tabell 6: Min og medstudent sin kategorisering av elevdialogar i utvalde gruppediskusjonar

Som tabellen viser kategoriserte vi fem av seks utvalde sekvensar fra gruppediskusjonar likt.
Avviket er derfor minimalt. | etterkant av dette hadde eg ogsa ein samtale med medstudenten
min om korleis ho opplevde kategoriseringa. Det var s&rleg to kategoriar ho synes var
vanskeleg & skilje: begrunna konfronterande dialogar og kritisk utforskande dialog. Likevel
klarte ho, ved a lese skildringane av kategoriane, a kategorisere desse. Eg har ogsa tidlegare
problematisert at desse kategoriane er like, men vist til kvifor dei er ulike. Dette bidrar til &

styrke rammeverket eg har nytta, og derfor reliabiliteten til oppgava.

3.4.3 Generalisering

Reliabilitet og validitet refererer begge til ulik foresetnad for god datakvalitet. No gjenstar
sparsmalet om korvidt funna mine er overfgrbare til andre situasjonar, eller om dei berre er av
lokal interesse. Eit uttrykk for om resultata av forskinga kan generaliserast til andre situasjonar
omtalast som ekstern validitet (Grenmo, 2016, s. 254). | kvalitativ forsking er ein gjerne ikkje
like interessert i korleis funna kan overfgrast til ein sterre kontekst, og Cohen et al. (2011, s.
242-243) papeikar at ein heller fokuserer pa kva kontekstar, situasjonar og grupper funna kan
overfgrast til. Det er eit lite utval som er analysert, og korleis to lerarane arbeider vil ikkje
ngdvendigvis vere slik alle andre laerarar arbeider. Eg er likevel tydeleg pa at formalet med
oppgava ikkje er a diskutere kva som er representativt, men heller skildre korleis to utvalde
leerarar tilrettelegg for gruppediskusjonar. Gjennomgaande i oppgava praver eg ogsa a papeike
faktorar som kan paverke praksisen til leerarane i desse timane, samt reflektere over at to
undervisningsgkter ikkje vil vise korleis leerarane arbeider heile tida. Likevel vil undersgkinga
av praksisen til desse to laerarane i dei utvalde undervisningsgktene bidra til innsikt i korleis

ein kan tilrettelegge for gruppediskusjonar i naturfagundervisninga. Oppgava vil ogsa gi innsikt
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i kva som kjenneteiknar elevdialogane i gruppediskusjonane. Pa denne maten kan oppgava gi
innsikt i korleis elevane sine elevdialogar i gruppediskusjonane kan bli paverka av lerarane
sine tilretteleggingar. Oppgava vil derfor vere nyttig for bade min eigen, men ogsa andre sin
leerarprofesjonalitet. Sjglv om oppgava vil vise at nokre tilretteleggingar kan tenkast a vere
hensiktsmessig framfor andre for a framkalle visse elevdialogar, er det ikkje sikkert at det alltid
vil vere sann. Det er ikkje sikkert at funna i denne masteroppgava kan overfgrast til andre
klasserom, men oppgava kan bidra til tankar og verktay andre leerarar kan dra nytte av. Som
nemnd tidlegare i kapittel 3.1 vil einkvar undervisningssituasjon vere ulik, men andre leerarar
kan dra parallellar ved det dei leser i masteroppgava mi, for a sa tilpasse det til sitt eige
klasserom (Postholm, 2010, s. 38).

3.5 Etiske betraktningar

Ved gjennomfaring av studiar er det fleire forskingsetiske prinsipp og retningslinjer ein ma ta
omsyn til, og Postholm og Jacobsen (2018, s. 247) viser til desse tre: informert samtykke, krav
pa privatliv og krav pa a bli korrekt gjengiven. ARGUMENT -prosjektet er godkjent av Norsk
senter for forskningsdata (NSD), og all data som er nytta i denne masteroppgava gar derfor inn
under den godkjenninga. Som gjenbrukar av ARGUMENT sine data, sikrar eg meg derfor at
deltakarane er informert om at data som er innhenta ogsa vil bli brukt i andre

forskingsprosjektet, som mitt eige (sja vedlegg 1 og 2).

| masterprosjektet har det ogsa vore viktig & handtere datamaterialet pa ein sikker og forsvarleg
mate. Eg har kun fatt tilgang til ei avgrensa mengde data fra ARGUMENT som kunne vere
aktuell & nytte. Datamaterialet eg har nytta har heile tida vert lagra i sky-tenesta til Universitetet
i Bergen, og har vore passordbeskytta. For & ivareta forskingsobjekta sitt privatliv har
deltakarane fatt pseudonym bade i transkripsjonar og i endeleg tekst (Dalland & Andersson-
Bakken, 2021, s. 80). Pa denne maten skal det ikkje vere mogeleg & kjenne att elevane eller
leerarane. Videodata og lydopptak gjer at eg far med meg mykje informasjon, og eg tok derfor
eit bevisst val pa & unnga a ta med transkripsjonar av situasjonar eg kunne ha mistolka, samt
situasjonar der elevane utleverte privatopplysingar. Dersom eg likevel opplevde at slike typar
opplysingar var hensiktsmessig a ha med i forhold til analysering av elevdialogane blei dette
heller markert med at eg skildra kva som skjedde. Eit deme pa dette er at i staden for & uttale
personopplysningane elevane kom med, skreiv eg heller i parentes: (eleven kjem med eigne

erfaringar).
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Ved & gjennomfare ein komparativ casestudie med to ulike lerarar, kan det vere ein fare for at
eg samanliknar lerarane pa ein slik mate som gjer at nokon vert oppfatta som «darlegare» eller
«betre» enn andre. Som forskar har ein eit etisk ansvar for a presentere data riktig, og derfor
framstille situasjonar objektivt og korrekt (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 251). Det er derfor
viktig at eg som forskar har eit spesielt blikk for konteksten. Intensjonen min med oppgava er
a undersgke korleis to lerarar tilrettelegg for gruppediskusjonar i naturfag, og ikkje a kritisere
praksisen til leerarane. Transkripsjonar kan setje bade elevar og laerarar i darleg lys dersom
situasjonen er tatt ut av konteksten, og dette er noko eg har prevd & ta omsyn til og vere
merksam pa ved & skildre konteksten sa godt som mogeleg. Det er ogsa viktig & hugse pa at dei
utvalde leerarane deltar i ARGUMENT-prosjektet og nyttar leeringslgp fra ARGUMENT. Det
er derfor ikkje sikkert det er slik dei ville ha jobba i deira vanlege naturfagekter. Lararane har
likevel deltatt i utforming av leeringslepa, og det kan derfor tenkast at tilretteleggingane deira
ikkje er sa forskjellig fra korleis dei gjer det til vanleg, da dei har bidratt med erfaringar og
tankar. Det er likevel viktig for meg a grunngi utvalet som er gjort, og poengtere at alt som blir
presentert og diskutert ikkje ngdvendigvis vil vere representativt for alle naturfagektene til

lerarane.
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4.0 Resultat

Resultata som blir presentert i dette komparative casestudie har som hensikt 8 samanlikne Lars
og Anders sine tilretteleggingar i forkant av gruppediskusjonar i naturfag, samt Kkorleis
elevgruppene deira diskuterer i grupper. Dette er resultat som har farekome av analysering av
to heilklassegkter hos Lars og tre heilklassegkter hos Anders, samt fem utvalde
gruppediskusjonar per leerar. Det er viktig for meg & papeike at datamaterialet for oppgava er
avgrensa, og berre vil seie noko om akkurat det datamaterialet eg tar utgangspunkt i. | det
falgande vil eg presentere resultata under hovudoverskrifter fra kvart forskingsspgrsmal. Under
desse blir resultat fra analysen presentert og skildra, med hensikt i a vise likheiter og forskijellar

hos Lars og Anders.

4.1 Tilretteleggingar i forkant av gruppediskusjonane

Mitt farste forskingsspgrsmal er: Kva tilretteleggingar gjer leerarane i forkant av

gruppediskusjonane?

For & svare pa dette forskingsspersmalet har eg sett pa kva som kjenneteiknar sparsmalet
lzerarane stiller som elevane skal diskutere i gruppediskusjonen, kva forventingar leerarane har
til gruppediskusjonen, og om lerarane klargjer innhaldet i forkant av diskusjonen. For a
summere opp forskjellar og likheiter hos leerarane har eg sett inn antal gongar leerarane stiller
ulike spgrsmal, samt talt opp kor mange gongar lerarane ytrar ei forventning til
gruppediskusjonen, i tabell 7. Det blei ikkje tatt med kor mange gongar lerarane «klargjer
innhaldet», fordi dette ofte var prega av heilklassediskusjonar. Det blir derfor vanskeleg a setje
eit tal p& antal gongar dette blei gjort. A telje opp antal ytringar til béde spsrsmél og
forventningar ser eg likevel som hensiktsmessig da dette bidrar til & understreke at det er
forskjellar hos lerarane, sjglv om datamengda for oppgava er avgrensa. Fglgande tabell

oppsummerer forskjellane hos lerarane:

54



Hovudkategoriar Underkategoriar Lars Anders

Innsikt i elevane sine kunnskapar 1 0

Innsikt i elevane sine tankar 6 2

Spersmal Ta stilling og grunngi 0 2
Etterspar forklaring av omgrep 0 7

Etterspgr forslag 1 1

Deltaking i gruppediskusjon 9 2

Reglar for gruppediskusjon 4 0

Formulering av sluttprodukt 2 4

Forventningar

Deltaking i heilklassediskusjon 5 3

Tidsbruk Tenketid 11 0

Gruppetid 13 5

Tabell 7: Oppsummering av lerarane sine tilretteleggingar i forkant av gruppediskusjonane

Som vi ser av tabellen er leerarane sine tilretteleggingar i forkant forskjellig bade nar det kjem
til kva spersmal dei stiller og kor ofte dei uttrykker forventningar til gruppediskusjonen. Nokre
av kategoriane er det likevel ikkje stor nok skilnad i til at eg kan seie at det er ein forskjell.
Dette gjeld forventningar til formulering av sluttprodukt, og til deltaking i heilklassediskusjon.
Vidare vil eg framheve funn fra analysen av lerarane sine tilretteleggingar i forkant av

gruppediskusjonane.

4.1.1 Sparsmala til Lars etterspgr tankar, Anders ettersper forklaringar

Det var totalt 8 gruppediskusjonar hos Lars og 12 gruppediskusjonar hos Anders i det utvalde
datamaterialet, og kva som kjenneteikna spgrsmalet laerarane ville elevane skulle diskutere vart
analysert. Spgrsmala Lars stilte i forkant av tenk-delen i tenk-par-del, vart ikkje tatt med da dei
var noksa like dei han stilte til sjglve gruppediskusjonen. For a vise ei oversikt over antal type

spgrsmal Lars og Anders stilte vart det laga eit sektordiagram for & vise forskjellar:
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Lars Anders

2 2
1 1
= 7
Innsikt i elevanesine tankar Innsikt i elevane sine forkunnskapar
Etterspgr forslag Etterspgr forklaring av omgrep

Ta stilling og grunngi

Figur 3: Oversikt over ulike spgrsmal lzeraane stiller til gruppediskusjonane

Som diagrammet viser er spgrsmalsstillinga til leerarane noksa forskjellige. Dei fleste
spgrsmala Lars stiller gnsker innsikt i elevane sine tankar, eit spgrsmal ettersper forslag og eit
spgrsmal gnsker innsikt i elevane sine forkunnskapar. Lars stiller ingen spgrsmal som etterspar
forklaring av omgrep eller som ber elevane ta stilling og grunngi. Over halvparten av Anders
sine sparsmal etterspgr forklaring av omgrep, eit spgrsmal etterspgr forslag, to sparsmal gnsker
innsikt i elevane sine tankar, og to sparsmal gnsker at elevane skal ta stilling og grunngi. Ingen

av spersmala til Anders gnsker innsikt i elevane sine forkunnskapar.

Bade Lars og Anders sin heilklassegkt 3, som dei fleste gruppediskusjonane er henta fra, gar
ut pa at elevar skal diskutere omgrep som nedbgr, nedbgrsmalar, sgvn og sgvnvanskar. Sjglv
om begge vil at elevane skal diskutere omgrep har spersmala lzrarane stiller forskjellige

forventningar. Denne forskjellen visast her:
Lars: Hva tror dere en nedbgrsmaler er for noe? Hvordan tenker dere den ser ut?
Anders: Hva er sgvnfaser for noe?

| dema over er begge spersmala i utgangspunktet opne, i den forstand at det gir elevane
moglegheit til & kome med innspel som kan utforskast. Det er likevel ein tydeleg forskijell i
maten leerarane stiller spgrsmala pa. Lars ensker at elevane skal diskutere “nedbersmélar”, og
legg vekt pa at elevane skal fortelje kva dei trur. Vidare er han ute etter kva tankar elevane har

om utsjanaden pa ein nedbgrsmalar. Anders ber derimot elevane diskutere omgrepet
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“spvnfaser”, og seier ikkje noko eksplisitt utan om det. Med dette uttrykker Lars eit gnske om
innsikt i elevane sine tankar om kva ein nedbgrsmalar er og korleis den kan sja ut, medan

Anders uttrykker eit gnske om at elevane skal forklare kva sgvnfasar er.

4.1.2 Lars har fleire og lengre ytringar om forventingar til gruppediskusjon enn Anders

Eit funn i datamaterialet er at leerarane sine uttrykte forventningar til gruppediskusjonen er
forskjellig nar det kjem til hyppigheit, og kor lange ytringane er. | dei analyserte
undervisningsgktene uttrykker bade Lars og Anders forventningar til deltaking i diskusjon,
formulering av sluttprodukt, deltaking i heilklassediskusjon, og til tidsbruk. Det er kun Lars
som uttrykker forventningar om reglar for diskusjonen. Sjglv om begge utrykker forventningar
til dei andre kategoriane, er det ein vesentleg forskjell i kor ofte dei gjer det. Generelt har Lars

fleire ytringar knytt til forventningar enn Anders.

Eit kjenneteikn pa Lars sine ytringar om forventningar til gruppediskusjonen er at dei er lengre
og inneheld fleire forventningar, enn Anders sine. | lengre ytringar fra Lars vart det gjerne koda

fleire forventningar, og desse blei gjerne fleire linjer med transkribert tekst:

«Lars: Prgv a forhold dere til det, farst prgve a tenke ut ting pa egenhand. Nr. 2 del
med gruppen. Det som er viktig na det er at nar dere deler deres tanker om hvorfor
han herre miljgministeren i USA ikke gnsker & svare pa om Trump mener at hele dette
her - - ... hvorfor mener eller hvorfor vil han ikke svare pa om Trump mener at hele
globale menneskeskapte globale oppvarming er en blgff eller ikke, hvorfor praver han
a unnga akkurat dette her spagrsmalet. Det er lov nd nar dere diskuterer i grupper a
stjele ideene til de andre for & utvikle din egen ide, sa hvis noen i gruppen din har en
god ide, dja det var smart det er sikkert grunnen til at han svarer sann, sa har dere
lov & notere ned det og, og etterpa sa skal vi ha noen argumenter fra hvert bord i

fellesskap.»

Heile avsnittet er samansett og er eit deme pa ei ytring som bestar av fleire forventningar knytt
til gruppediskusjonen. Det startar med at Lars gnsker at elevane skal forhalde seg til tenk-par-
del metoden. Farst skal elevane tenke aleine, deretter har han ei forventning om at elevane skal

ta med seg desse tankane, og delta i diskusjon med gruppa si. Vidare kjem sparsmalet elevane
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skal diskutere, og Lars presiserer at det er lov a stele ideane til dei andre pa gruppa for a utvikle
sin eigen ide. Ved at elevane far dele idear og tankar, samt stele idear av andre, sa forventar

Lars at alle skal ha noko & kome med i heilklasse som dei kan dele med resten av klassen.

Anders har derimot kortare ytringar som ofte kun inneheld ein forventing. Eit deme pa ein

ytring hos Anders kan vere slik:

«Anders: Diskuter og spgr den pa gruppen deres»

Denne ytringa har ei forventning om at elevane snakkar og deltar saman i lag under

gruppediskusjonen, men ikkje noko utanom det.

4.1.3 Lars er oppteken av a trygge elevar

Lars er i stgrre grad enn Anders oppteken av a oppfordre elevane til & delta i
gruppediskusjonane, og mykje av dette gar ut pa a sikre at elevane er trygge i situasjonen. Lars

sitt fokus pa a trygge elevane gar igjen i datamaterialet, og visast til demes her:

«Lars: Dere skal fa tid til & dele med gruppen deres, deres tanker, kanskje dere fgler
dere littegranne tryggere hvis de er enig med det dere tenkte. Da er dere flere som er

enige om det samme, sa er det kanskje litt mindre skummelt & matte si det hgyt.»

«Lars: Er du usikker, snakk med de andre i gruppen sann at du feler deg sikker»

Lars papeikar fleire gongar at det er heilt greitt at elevane steler idear fra andre for a utvikle sin
eigen ide. Han fortel ogsa at det er heilt greitt at elevane er usikker og ikkje kan alt. Lars
papeikar at elevane kan statte seg pa kunnskapen andre innehar, og saman bli trygg pa det dei
diskuterer. Dersom fleire elevar er einige om det same, fortel Lars at det vil det vere mindre

skummelt & seie det hggt i heilklasse i etterkant av gruppediskusjonane.

4.1.4 Lars uttrykker forventningar til reglar for diskusjonen

Ved fleire anledningar presiserer Lars for elevane at han har reglar for korleis diskusjonen

skal farega. Anders har derimot ingen uttrykte forventningar om reglar til diskusjonen. Lars
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sine reglar til diskusjonen handlar blant anna om at han har forventningar til at elevane skal

halde eit visst lydniva:

«Lars: (...) Og nr. 2 sa ma vi holde lydnivaet sann at det faktisk er mulig & gjennomfare

diskusjoner innad i gruppen.»

Han fortel ogsa til elevane at han ikkje har moglegheit til & bevege seg rundt til alle gruppene
under diskusjonane. Lars understrekar derfor at reglane er viktige a felgje for at

gruppediskusjonane skal fungere:

«Lars: En ting til jeg plutselig ser, det er jo at nar jeg og ... har laget disse gruppene
sa kjenner vi dere kanskije ikke godt nok til & kunne se hvilke grupper som fungerer
godt sammen og ikke sa godt sammen, sa det kan GODT veere det blir forandringer
sann plutselig hvis jeg ser at det er enkelte ting som ikke fungerer her inne, bare sa

det er sagt»

Lars kjenner ikkje elevgruppa godt og gir tydeleg beskjed om at dersom dei ikkje falger opp

forventningane han har, sa vil det fa konsekvensar i form av forandringar.

4.1.5 Lars er i stgrre grad enn Anders oppteken av a uttrykke forventningar om tidsbruk

Eit funn i datamaterialet er at Lars i starre grad er oppteken av a eksplisitt nemne tidsbruk,
enn Anders. Lars nyttar tenk-par-del pa sa og sei alle gruppediskusjonane sine, og uttrykte

forventningar til tidsbruk bade til kor god tid elevane har pa a tenke, og pa a dele:

«Lars: (..) Sa nd har dere ett minutt pa a tenke selv (..) Nar det er gatt et minutt, sa har
dere ett minutt pa & dele med de andre i gruppen deres (..) Ogsa kan jeg sperre hvem

som helst av dere om ett minutt og 35 sekund»

A nemne tida elevane har pé & tenke, og pa & diskutere, er ein del av Lars si tilrettelegging for

gruppediskusjonane.
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4.1.6 Leerarane har forventningar om deltaking i heilklassediskusjonar og til formulering av

sluttprodukt

Forventning til deltaking i heilklassediskusjon i etterkant av gruppediskusjonen er noko begge
leerarane nemner fleire gongar. Dei er begge tydelege pa at dei nyttar gruppediskusjonar for &

fa fleire elevar aktive i heilklassediskusjonar. Eit dgme pa eit utsegn fra Lars er som falger:

«Lars: Jeg tenker at nar alle har fatt tid til & diskutere, alle har fatt hare alle sine
tanker og lov til & stjele litt fra andre, sa ber alle kunne pa en mate veere sapass

sikker at de tgr & svare pa et direkte spgrsmal i klasserommet»

| tillegg til & ha forventningar om deltaking i heilklassediskusjon, uttrykker ogsa Lars at han i
etterkant av gruppediskusjonen kan velje kven som helst basert pa& moglegheita han har gitt

elevane til a bade tenke sjglv og dele med andre:

«Lars: (...) hvis dere far begge de mulighetene, bade til a tenke gjennom og dele med
andre og hgre pa andre, og fatt stjele deres ideer, sa betyr det at jeg kan plukke ut

hvem som helst her inne i klasserommet»

Noko som likevel er forskjellig med lerarane sine forventningar til deltaking i
heilklassediskusjon er at Lars papeiker dette i forkant av gruppediskusjonane, medan Anders

papeiker det fleire gongar nar det er for fa elevar som deltar i heilklassediskusjonane:

«Anders: Okei, hva er sgvnfaser for noe? - 2 personer. Vi ma ha flere som, vi ma
melde oss litt pd. Da venter jeg hvertfall til 10 hender er opp i veeret - 1, 2, 3, 4. Greit
na far dere 30 sekund til og jeg forventer altsa minst 6 hender til i veeret etter 30

sekund, vaersagod»

Her har elevane diskutert kva sgvnfasar er for noko. Sidan fa elevar rakk opp handa, og derfor
ikkje hadde noko a bidra med i heilklassediskusjonen, bad Anders elevane diskutere i 30
sekund til. Ved & gi elevane 30 ekstra sekund, forventar han at fleire elevar kan delta i

heilklassediskusjon.
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Begge lerarane har nokre fa ytringar knytt til kva dei forventar som sluttprodukt fra
gruppediskusjonen. Dette er forventningar som gar utanfor det som ligg i sjelve sparsmalet
elevane skal diskutere, og handlar om laeraren har spesifisert til elevane om dei i etterkant av
gruppediskusjonen til dgmes skal kunne definere, grunngi eller forklare spgrsmalet dei har
diskutert:

«Lars: Dere skal gjere dere opp en tanke om hva det er, og finne ut og preve forklare

hvordan den kan brukes»

| dette dgmet har Lars ei eksplisitt ytring om at elevane i etterkant av gruppediskusjonane
skal prgve og forklare korleis ein nedbgrsmalar kan nyttast. Anders uttrykker ogsa slike

forventningar:

«Anders: Vi skal preve & komme opp med noen konklusjoner om hva det er for noe,
forslag hvertfall, uten & bruke google. Vi skal kun bruke var egen forkunnskap nar vi

diskuterer, sant»

Domet over er i starten av heilklassegkt 3 der elevane skal diskutere ulike fagomgrep til tema
sgvn. Her er det tydeleg at elevane ha kome opp med ein konklusjon eller forslag pa det dei har
diskutert. Anders papeikar ogsa at elevane skal nytte sin eigen forkunnskap i diskusjonane,
framfor & bruke Google. Sjglv om dei fleste sparsmal Anders stiller, som vist i delkapittel 4.1.1,
etterspar forklaring av omgrep, sa er det altsa satt ein forventning i forkant av dette om at
forklaringa av omgrepet skal kome fra deira eiga forkunnskap. Dette blir likevel kun nemnd i
klasse B, og ikkje i klasse C. Det blir ogsa kun nemnd éin gong i forkant av ein gruppediskusjon

der Anders ber om forklaring av omgrep.

4.1.7 Begge lerarane klargjer innhaldet i forkant av diskusjonane

Ved fleire tilfelle klargjer bade Lars og Anders innhaldet i forkant av diskusjonen. Dette blir
ikkje gjort fer gruppediskusjonar om omgrep som sgvn og nedbgr, men i gruppediskusjonar
der elevane skal bruke omgrepa til a diskutere ei meir kompleks problemstilling. Maten dei
gjer dette pa er ved a fa i gang ein heilklassediskusjon om tema. Bade Lars og Anders stiller
eit ope sparsmal til klassen, der kven som helst kan bidra med sin kunnskap og opplyse resten

av klassen for gruppediskusjonen startar.
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| den farste undervisningstimen hos klasse A har elevane sett ein film av Greta Thunberg der
ho held ein tale om klimaendringane. | etterkant av at klassen har sett video av talen seier Lars

dette i heilklasse:

«Lars: Emh, na var ikke den tekstet, og det er ganske mye tekniske sprak i denne herre,
sa — nr. 1 far vi kan diskutere denne talen sa vil jeg, er det noen som kan fortelle meg
litt om hva handlet denne talen om? Noen som fikk med seg det? Hva handlet denne

talen om?»

Talen til Greta Thunberg er pa engelsk, og inneheld ein del avansert sprak. For at elevane skal
kunne diskutere talen ser Lars det som ngdvendig at dei farst har ein gjennomgang i heilklasse
slik at fleire kan bidra i gruppediskusjonen. Vidare lurer Lars pa om nokon veit kva 1.5

gradersmalet er og kan opplyse klassen:

«Lars: Okei ... ogsd nevner hun ting. Hun nevner 1,5gradersmalet, og det er vaert
lenge snakket om 2 grader celsius malet. Er det noen som har hgrt noe om det for? - -

Er det noen som har hgrt om dette her malet?»

Pa same mate som Lars, stiller ogsa Anders spgrsmal for a klargjere innhaldet i det elevgruppa
skal diskutere. | den farste undervisningstimen i Klasse C skal elevane formulere og diskutere
pastandar om sgvn. Anders startar klassegkta med a sper elevane om kva eit argument er for

noko, og ber elevar kome med dgme pa pastandar om sgvn:

«Anders: Hva er et argument for noe?

E1: En begrunnet pastand - du kan begrunne det du sier

Anders: Ja, sant. Sa, det var en ganske fin forklaring. Eeh, og na skal gruppene her
formulere og diskutere - en eller flere pastander om sgvn. Er det noen som kan noen

eksempler pa det?»
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4.2 Kjenneteikn pa gruppediskusjonane

Det andre forskingssparsmalet mitt er: Kva kjenneteiknar elevane sine dialogar i

gruppediskusjonane?

Eit interessant funn i oppgava er at til tross for at tilretteleggingane til lzerarane viser ulikheiter
nar det kjem til kva spgrsmal dei stiller og kva forventningar dei har til gruppediskusjonane, sa
oppstar det diskusjonar i begge sine elevgrupper. Det er observert alle dei sju kategoriane fra
rammeverket for elevdialogar hos begge lerarane, men i ulik grad. Dei analyserte
gruppediskusjonane viser ogsa at elevane i lgpet av diskusjonen beveger seg mellom
forskjellige typar dialogar, noko som til demes visast i utdrag 8 og 9 under. | fglgje bade Keefer
et al. (2000, s. 58) og Walton (1998, s. 198) vil dette vere vanleg. Det er viktig a igjen papeike
at det er gjort eit utval pd fem gruppediskusjonar basert pa ein del kriterium, samt at det berre
var to grupper per klasse som hadde lydopptakar pa bordet. Eg kan derfor ikkje seie noko om
det oppstod diskusjon hos alle gruppene i klasse A, B og C, men kun hos dei utvalde gruppene.
Vidare vil funn fra gruppediskusjonane bli presentert, med hensikt i @ samanlikne elevgruppa

til Lars og Anders.

4.2.1 Lite tid til at konfronterande dialogar kan bli utforskande

| analysen av gruppediskusjonane er det funne lite konfronterande dialogar, altsa dialogar der
elevane er ueinige med kvarandre. Noko som likevel kjenneteiknar dei fa dialogane som er
kategorisert som konfronterande, er at utsegna til elevane farst er ubegrunna, fer elevane
grunngir utsegna sine. | klasse A hos Lars diskutera ei elevgruppe kva togradersmalet er.
Fargekodane viser skiljet der det gar fra ubegrunna konfronterande (lys oransje) til begrunna

konfronterande (mgrk oransje):
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Dgme hos Lars:

E1: Hva er det derre togradersmalet liksom

E3: To grader det er sann der hav ... eller gjennomsnittstemperaturen blir to grader,
sa blir det sinnsykt varmt ogsa der alle sammen

E1l: Er ikke det ganske lite? - -

(Ingen svarer)

E1: Deter jo litt digg da

E3: Det er ganske mye

E2: Nei, det er ingenting!

E1: Det kan fint bli litt varmere det er jo veldig kaldt!
E3: Nei, men tenk de i Afrika da som har 40 grader
E2: Men 2 grader det er jo ikke mye

E3: Kaffien forsvinner jo

Utdrag 8: Gruppediskusjon om klimaendringar der dialogen gar fra & vere ubegrunna konfronterande til

begrunna konfronterande

Gruppediskusjonen startar med eit spgrsmal fra E1 som E3 svarar pa. E1 stiller seg kritisk, men
ingen svarar han. Sidan ingen svarar kjem han med ein kommentar om at det blir digg med
meir varme. DA kjem E3 med eit motsvar om at det er ganske mykje, medan E2 seier seg
tydeleg ueinig til E3, men einig med E1. Det er etter dette at E1 startar & grunngi kvifor
gjennomsnittstemperaturen godt kan auke. Vidare grunngir E3 kvifor han meiner to grader er
ganske mykije, med at Afrika som allereie har det varmt vil fa det enda varmare. E2 er igjen
einig med E1, og E3 kjem derfor med enda eit argument pa kvifor 2 grader er mykje, nemleg

at kaffien kjem til & forsvinne.

Dgmet under er ein sekvens henta fra ein gruppediskusjon i klasse B hos Anders der elevane

skal diskutere kva som kan paverke dggnrytmen:
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Dgme hos Anders:

E2: Ja, sann koffein og sann og energidrikker

E3: Det gjor ingenting

E2: Trening rett for man skal sove da

E1l: Emh, nei

E2: Jo, dersom du, sann som meg jeg trener jo til kl. 10 ogsa er jeg hjemme halv 11
0gsa

/ E3: Men hvis du trener til du blir sliten sa sovner du jo kjapt

Utdrag 9: Gruppediskusjon om dggnrytme der dialogen gar fra a vere ubegrunna konfronterande til

begrunna konfronterande

Gruppediskusjonen startar med eit forslag fra E2 om at koffein og energidrikk paverkar
dagnrytmen. Dette blir avslatt av E3. Det same skjer med neste forslag fra E2, som blir avslatt
av E1. Elevane er ueinige, og E2 ser seg derfor ngydd til & grunngi forslaget han kom med.
Dette gjer han ved a referere til sine eigne erfaringar med trening far ein skal sove. E3 kjem
med eit motargument til forslaget E2 kom med, og grunngir kvifor trening rett far ein skal sove
ikkje paverkar dggnrytmen fordi ein er sliten og derfor sovnar kjappare. Nar dialogen startar &
bli begrunna konfronterande, altsa at elevane byrjar & grunngi kvifor dei meiner det dei meiner,
blir gruppediskusjonen avbroten av leeraren fordi gruppediskusjonen er ferdig. Utsegna til E3

blir derfor ikkje utfordra vidare.

4.2.2 Meir kritisk utforskande diskusjonar om klima, meir stattande utforskande diskusjonar

om sgvn

Ein forskjell i dei utvalde gruppediskusjonane hos leerarane er at Lars generelt har meir kritisk
utforskande diskusjonar, medan Anders har meir stgttande utforskande diskusjonar. Med andre
ord er dei utforskande diskusjonane til tema klimaendringar meir kritiske, medan utforskande

diskusjonar til tema sgvn meir stgttande.

| analysen av diskusjonar til tema klimaendringar er elevane meir ueinige enn ved diskusjonar
om sgvn, og dei uttrykker tydlegare ueinigheiter ved forslaga som kjem. Dette visast i utdrag
7 under punkt 3.3.4 i analysen. Her diskuterer elevane om det & kayre mindre kan vere eit

forslag til noko ein kan gjere for a betre klimautfordringane. E1 brukar sin eigen erfaring om
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at buss til skulen tar for lang tid, og at han av denne grunn er kritisk til forslaget til E3 om a
kayre mindre bil. Dei blir likevel einige om at det kan vere lurt, da det er betre for miljget, og
E3 kjem med forslaget om at det burde vere fleire bussar. Eit anna deme pa ein kritisk

utforskande diskusjon er utdrag 10 der elevane diskutera Greta Thunberg sin tale:

E2: Altsa, ingenting gdelegger fremtiden var! Hun overdriver noe sa sykt

E3: Naa, det gdelegger jo fremtiden, men hun overdriver sann at hun ...

E1: Ja! Det er jo en grunn til at hun overdriver, det er for a fa folk, politikere til &
gjere ting

E2: Jammen herregud, hun kan vel ikke forvente at vi skal gjgre noe akkurat na?
E1: Nei, okei

E2: Altsa -

/ E1: Det kommer til & ta noen ar

/ E2: Hele verden er sann over billioner av mennesker sa star det — en sann
trettenaring fra Sverige og driver og kjefter pa hele verden?

E1: De oppmuntrer politikerne til & fikse det! Det er ikke sann at de kommer til &
gjere det na, men hvis hun ikke sier i fra na, nar skal de da gjere det?

E2: Jaa

Utdrag 10: Kritisk utforskande dialog i datamaterialet om klimaendringar

Denne gruppediskusjonen startar med at elev E2 og E3 er ueinige i pastanden til Greta
Thunberg om at vi gydelegg framtida var. E1 prgver a grunngi kvifor Greta Thunberg overdriv,
0g at det er ein hensikt bak det. E2 stiller seg kritisk, og verkar tydeleg irritert over at «en
trettendring fra Sverige driver & kjefter pa hele verden». E1 praver a «oppsummere» kva
hensikta med talen var, og stiller seg kritisk til utsegnet til E2. E2 seier seg einig i det E1 ytra,

og elevane blir einige.

| analysen av diskusjonar til tema sgvn er elevane meir oppteken av & bruke sine eigne
erfaringar eller tankar til & bidra med kunnskap, og saman stgtte kvarandre i utforskinga. Eit
dgme pa dette visast i utdrag 6 under punkt 4.3.4 i analysen. Eit anna dgme er utdrag 11 der
elevane diskuterer kva sgvnfasar er for noko. Elevane viser ein liten usikkerheit i utsegna dei
kjem med, men ved a utforske gjennom a stille sparsmal og kome med fleire forslag, sa praver

dei saman a kome fram til kunnskap om sgvnfasar:
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E1: Det er liksom nar du skal ferst skal du pusse tennene og sann, sa gar du i
sengen og gjer deg klar til & sove, sa ligger du stille og tenker og tenker, sa har du
ikke noe a tenke pa sa da sovner du. Dette gjar jeg. Faser, faser.

E2: Jeg trokke det er

[ E1: Faser, sgvn, faser, sgvnfaser

E2: Jeg tror kanskje de mener sann dyp, lett?

E3: Er ikke fase sann pa dggnet, du skal du sovner sann og sann

()

E2: Det er mange som har flere sgvnfaser

E3: Mhm. Nar kommer du i dremmefase egentlig?

E2: Jeg tror at nar du kommer i dyp sgvn sa drammer du

E1l: Tung sgvn?

E2: Hvordan far man mareritt egentlig?

Utdrag 11: Stgttande utforskande dialog i datamaterialet om sgvn

Ein gjentakande trend i dei utforskande diskusjonane, bade dei kritiske og dei stettande, er at
elevane er oppteken av a knyte det dei diskutera til eigne erfaringar eller opplevingar. Dette
visast til dgmes i utdrag 7 ved at E1 har erfart at det & keyre buss til skulen tar lang tid. Det
visast ogsa hos E1 i utdrag 11 at han i forklaring av omgrepet «sgvnfasar», knyt det til ulike
erfaringar han gjer for han skal legge seg. At dei utforskande gruppediskusjonane knytt til
klimaendringar er meir kritiske, og til sevn er meir stgttande, samt at elevane knyt det dei
diskuterer til eigne erfaringar og opplevingar, treng ikkje ngdvendigvis ha noko med lararen
sin tilrettelegging a gjere. Det kan tenkast at tema som diskuterast spelar ei rolle her, og dette

er eit poeng som vil draftast vidare i oppgava sin diskusjonsdel.

4.2.3 | diskusjonar om omgrep nyttar elevane i hovudsak stgttande dialogar

Sjglv om det er eit mangfald av dialogar i dei ulike gruppediskusjonane, er det eit lite unntak i
undervisningstime 3 som har hovudvekt av stgttande dialogar bade hos Lars og Anders. |
undervisningstime 3 skal elevane diskutere og bli kjend med fagomgrep som sgvn, degnrytme,
nedbgr og nedbgrsmalar. Utdrag 3, 4 og 5 fra analysen under punkt 3.3.4 som viser kjenneteikn
pa stettande dialogar, er henta fra undervisningstime 3. Sjglv om spgrsmala lerarane stilte

hadde forskjellige forventningar, som vist under 4.1.1, blei elevgruppene sin diskusjon
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kjenneteikna av at dei stgtta kvarandre. Dette skjedde i form av at elevane bygde vidare pa
kvarandre sine ytringar, stadfesta kva andre hadde sagt, eller kom med sjglvstendige bidrag.
Utdrag 12 viser ein gruppediskusjon der elevar skal forklare omgrepet dagnrytme.
Gruppediskusjonen viser at elevar skiftar mellom dei stgttande kategoriane forklarande dialog
(gul) til bekreftande dialog (gren). Farst stattar elevane kvarandre og utviklar meir kunnskap
om kva dggnrytme er for noko. I skiljet fra gul til gren kjem E1 med eit utsegn som utfordrar
E3 sitt utsegn. Dette blir kun stadfesta av E2.

E1: Det er hvordan du har sovet en periode

E2: Dagnrytme vil si tidsforlgpet eller

/ E3: Det er en rutine du har for dagnet

/ E2: Néar du legger deg og nar du star opp

E1: Det er ikke en rutine fordi man har ikke en rutine. Dggnrytmen er det
klokkeslettet og det tidsrommet det er mellom nar du sover og nar du er vaken.
Enkelte har rutiner selv om de legger seg kl. 10 og vakner kl. 7 hver dag. Enkelte
har en veldig jevn

E2: Mhm

E1: En veldig bumpybumpy

E2: Jada

Utdrag 12: Gruppediskusjon om dggnrytme der dialogen gar fra a vere forklarande til bekreftande

4.3 Observasjonar av klasseromkonteksten

Det er mykje som kan paverke val ein laerar tar, og for a pa ein best mogeleg mate kunne
svare pa forskingsspgrsmala mine, blei det viktig for meg a sja pa andre faktorar, som til
demes klasseromkonteksten. Gjennom a lese transkripsjonane fleire gongar blei eg betre
kjend med klasseromkonteksten i klasse A, B og C, og gjor funn som ikkje er ein del av

rammeverket mitt, men som eg tenker er relevant & nemne.

| transkripsjonane fra klasse B og C hos Anders er det observert mykje bruk av humor. |
transkripsjonane har eg fleire gongar lagt inn kodar for at bade elevar og leraren ler, og at det
er eit humoristisk preg over klasseromdialogen bade i forkant og etterkant av
gruppediskusjonen. Mykje av dialogen som skjer i forkant av gruppediskusjonen har oppstatt

spontant som ein konsekvens av elevane sine spgrsmal. | utdraget under viser eg ein interessant
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situasjon fra ein heilklassediskusjon i klasse B der dei diskuterer sgvn sin betyding for a vakse.
Som eit resultat av heilklassediskusjonen utleia det i eit spgrsmal Anders ville elevane skulle

diskutere i grupper:

«Anders: Nar du er voksen, men det er vel ikke far du er rundt 25, ja da er
frontallappen ferdig, og etter det er det vel bare forfall, eller & forhindre forfall sant.
Sa jeg er jo pa vei reeeett nedover! Men hvis jeg allerede, altsd mest sannsynlig sa
kommer jeg ikke til & vokse noe mer. Hvorfor ler du E4?

(Hele klassen ler)

Anders: Men du vet jo aldri! Naturen kan jo veere, plutselig sa er jeg jo 2 meter!!
(Alle ler, flere elever begynner & snakke i munnen pa hverandre)

Anders: Ikke bland dere inn i diskusjonen min med E4 na (latterfylt)

E4: Jeg tror du er veldig sterk jeg

Anders: Tror du det? Hvorfor det?

E4: Fordi du er ferdig utviklet!

Anders: Aja, ja, det var et slag i trynet (ser fortvilt ut) — Men om jeg tar og sprayter
meg full i veksthormoner da?

E4: Jeg tviler sterkt pa at du velger a gjere det

E5: Du har ikke mer brusk til & bygge mer ben pa — du blir ikke mye mer hgyere av
det

E4: Du kan jo ta en operasjon der du knekker bein ogsa gror du de sammen igjen
Anders: Ja, na begynner vi a snakke sant. Emh, men okei er det forskjell pa hvor mye

sgvn du trenger i forhold til hvilken alder du er?»

| tillegg til & nytte humor, er det ogsa ein interessant observasjon at Anders ved fleire tilfelle
nyttar seg sjglv som dgme, eller viser til personlege erfaringar til tema som skal diskuterast.
Dette gjer ikkje Lars. | transkripsjonane fra klasse A er heilklassediskusjonane i mykje stgrre
grad prega av struktur og tydeleggjering av forventningar, og dialogen oppstar ikkje like

spontant som hos Anders.
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5.0 Diskusjon

Formalet med denne masteroppgava har vore a fa innsikt i korleis to utvalde naturfagslerarar
pa ungdomstrinnet tilrettelegg for gruppediskusjonar i naturfag. For & undersgke dette har det
blitt tatt utgangspunkt i to konkrete forskingssparsmal: «kva tilretteleggingar gjer leerarane i
forkant av gruppediskusjonane?» og «kva kjenneteiknar elevane sine dialogar i
gruppediskusjonane?». Oppsummert viser funna fra analysen at leerarane sine tilretteleggingar
i forkant av gruppediskusjonane i stor grad er ulike. Lars stiller flest spgrsmal som gnsker
innsikt i elevane sine tankar, medan Anders stiller flest sparsmal som vil elevar skal forklare
omgrep. Lars har ogsa fleire og lengre ytringar om forventningar til gruppediskusjonane enn
Anders. Dette gjeld bade forventningar til deltaking, reglar og tidsbruk. Begge lerarane
uttrykker noko lik grad av forventningar til deltaking i heilklassediskusjon, til formulering av
sluttprodukt, samt at dei klargjer innhaldet. Til tross for ulik tilrettelegging er det observert alle
sju kategoriane for elevdialogar hos begge leerarane i gruppediskusjonane, sjglv om det er ein
liten forskjell i kor stor grad dei farekjem. Begge lerarane har eit fleirtal av stettande
elevdialogar i gruppediskusjonane, og lite konfronterande dialogar. Analysen viser ogsa at dei
utforskande diskusjonane om klimaendringar er meir kritiske, medan utforskande diskusjonar
om sgvn er meir stgttande. Funna fra analysen viser altsa at sjglv om Lars tilrettelegg ved a
eksplisitt vere tydeleg i forventningar, og stiller spgrsmal som undersgker elevane sine tankar,
sa er det ikkje sa stor forskjell fra nar Anders kun ber elevar diskutere og ettersper forklaring
av omgrep. Det kan derfor tenkast at det er fleire faktorar som spelar inn pa om elevane

diskuterer, og som kan bidra til a forklare kvifor det er forskjell i tilrettelegginga til lzerarane.

| denne delen av oppgava vil eg trekke fram funna fra analysen og diskutere dei i lys av det
teoretiske grunnlaget som blei lagt fram i kapittel 2. Dette blir gjort ved a farst diskutere kva
som er likt og ulikt i tilrettelegginga leerarane gjer i forkant. Vidare vil eg diskutere korleis
lerarane sine tilretteleggingar kan ha paverka elevdialogane som har oppstatt, samt kva
tilretteleggingar som kan stette opp om elevane sine utforskande dialogar med fokus pa
betydinga av den stgttande dialogen. Avslutningsvis vil eg kome med oppsummerande
kommentarar, samt diskuterer avgrensingar og implikasjonar for vidare forsking og eige

arbeid.
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5.1 Lerarane sine tilretteleggingar i forkant av gruppediskusjonane

Lars og Anders sine tilretteleggingar har bade likheiter og ulikheiter. Kvifor leerarane vel a
tilrettelegge slik som dei gjer kan ha fleire arsaker, og vidare vil dette bli diskutert opp mot
teori og forsking.

5.1.1 Lerarane sine spersmal til gruppediskusjonen

A stille hensiktsmessige sparsmal som skal stimulere til at elevar snakkar i lag er ein viktig del
av leeraren sin jobb med a tilrettelegge for gruppediskusjonar (Mercer & Howe, 2012; Mercer
& Littleton, 2007; Tytler & Aranda, 2015). Spgrsmala Lars og Anders stiller elevgruppa er
ulike, men er kjenneteikna av a i stor grad vere opne. I tabell 2 blir det vist dgme pa spagrsmala
leerarane stiller. Ved at lzerarane stiller opne sparsmal kan elevane i utgangspunktet kome med
innspel som kan utforskast, og elevane kan preve ut ulike forklaringsidear far dei blir einige.
Bruk av opne spgrsmal i staden for lukka sparsmal, skal i felgje forsking i stgrre grad bidrar til
inkludering, og at elevar diskuterer (Gillies, 2019; Mercer & Littleton, 2007; Mercer & Howe,
2012).

Sjglv om spgrsmala til gruppediskusjonane i stor grad er kjenneteikna av a vere opne, ma ein
ogsa ta i betraktning at spgrsmala kan ha mange kommunikative funksjonar (Mercer &
Littleton, 2007, s. 35-36), og at konteksten spelar ei rolle (Munkebye, 2017, s. 51). Det er derfor
interessant at spgrsmala leerarane stiller til elevgruppa har forskjellige forventingar.
Hovudvekta av Lars sine sparsmal gnsker innsikt i elevane sine tankar, medan Anders sine

etterspar forklaring av omgrep. Dette visast i dgmet her:
Lars: Hva tror dere en nedbgrsmaler er for noe? Hvordan tenker dere den ser ut?
Anders: Hva er sgvnfaser for noe?

Sidan eit fleirtal av spgrsmala til Lars etterspgr kva elevane «tror», skal i utgangspunktet alle
elevar kunne klare & svare pa spgrsmalet. Sidan eit fleirtal av spgrsmala Anders stiller gnsker
at elevar skal forklare omgrep, sa kan han derimot oppleve at elevar ikkje veit, eller at ingen
svarar pa spgrsmalet fordi dei ikkje klarar a forklare omgrepet. Sjglv om sparsmalet til Anders
i utgangspunktet er ope i den forstand at det gir elevane moglegheit til 8 kome med innspel som
kan utforskast, sa kan det tenkast at sparsmalet blir meir lukka fordi han gjerne har eit fasitsvar.

Det kan ogsa vere at Lars har eit fasitsvar pa spgrsmalet sitt, men maten han formulerer at
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elevane skal kome med sine tankar om omgrepet, gjer at spgrsmalet blir meir ope. Om vi vil at
elevane skal uttrykke og preve ut forstdinga si, ma vi tydeleggjere for elevane at det er elevane
sine tenkematar som er i sentrum, og ikkje kontroll av kunnskap og fakta (Kolstg et al., 2019,
s. 193). Dette er serleg viktig i naturfaget da diskusjonar gjerne omhandlar etablert
naturvitskapleg kunnskap som gjerne har eit fasitsvar (Kolstg, 2016a, s. 135-136). | folgje
Mercer og Littleton (2007, s. 36) har det a etterspgrje tankar, grunngjeving og forstaing stor
funksjon for & utvikle elevane sin laering. Det vil ogsa gi lerarar verdifull innsikt og

informasjon som kan nyttast vidare i undervisninga (Kolstg et al., 2019, s. 193).

Sjglv om Anders sine spgrsmal i hovudsak omhandlar at elevane skal forklare omgrep, skal det
likevel nemnast at han i klasse B satt ei forventning om at elevane i forkant av
gruppediskusjonane skulle nytte deira eigne forkunnskapar, og ikkje Google. Dette blir ikkje
nemnd i klasse C. Sidan det berre blir nemnd éin gong i klasse B, og det er fleire
gruppediskusjonar i den undervisningstimen, sa kan det vere at fleire elevar har glgymd denne
forventninga. Det kan derfor tenkast at det hadde vore hensiktsmessig at Anders hadde vore
meir tydeleg i spgrsmala han stilte, dersom det var elevane sine forkunnskapar han var ute etter.
Som tidlegare nemnd er spgrsmal likevel kontekstavhengig, og eg veit ikkje kva erfaringar
elevane har med Anders sine sparsmal. Sjglv om eg har argumentert for at spgrsmala til Anders
kan tenkast & vere meir lukka enn Lars sine, vil eit sparsmal kunne vere bade lukka eller ope
alt etter kven som svarar pa spgrsmalet, samt korleis leraren falgjer opp sparsmalet
(Munkebye, 2017, s. 51). Det kan derfor vere at Anders sine elevar har erfaringar med

spgrsmalsstillinga hans, og at dei veit kva forventingar som ligg i dei.

Det skal nemnast at bade Lars og Anders stiller andre typar spersmal i det utvalde
datamaterialet enn det som er diskutert her, jamfar 4.1.1. Det er ikkje slik at Anders ikkje stiller
spgrsmal som etterspgr tankane til elevane. Det skal ogsa nemnast at det er tatt med éi
heilklassegkt meir hos Anders enn Lars, og at denne er fra time 3 der elevar skal bli kjend med
omgrep. Det er likevel interessant at over halvparten av spgrsmala til Lars gnsker innsikt i
tankar, medan Anders gnsker forklaring av omgrep. Forventningane i spgrsmala til lzerarane er
derfor ganske ulike, og kan paverke diskusjonane til elevane. Det vil ogsa kunne argumenterast
for at det 4 stille sparsmal som etterspar forslag, forkunnskapar, og som gnsker at elevane skal
ta stilling og grunngi vil vere hensiktsmessig til ulike formal. Nar det likevel er snakk om &
gnske deltaking i diskusjon der alle elevar skal kunne bidra med forslag, argument og spgrsmal,

anbefala Mercer og Littleton (2007, s. 36) a sperje etter elevane sine tankar. Dette understrekast
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ogsa av ARGUMENT-prosjektet, som papeikar at a sparje etter tankar og formuleringar bidrar
til & engasjere til djupnelaring og deltaking for elevar pa alle niva (ARGUMENT, 2021b).
Dette vil kunne stimulere fleire elevar til & bade reflektere, men ogsa fare til at fleire kan delta

med innspel og vurderingar i diskusjonane.

5.1.2 Forventningar til gruppediskusjonen

Fra analysen av datamaterialet kom det fram ein tydeleg forskijell i leerarane sine uttrykte
forventningar til gruppediskusjonen. Lars uttrykte i mykje starre grad bade fleire og lengre
forventningar knytt til deltaking, reglar og tidsbruk. Ein mogeleg arsak til dette kan kome av
at leerarane underviser pa forskjellige trinn. Lars underviser i ein 8.klasse og datainnsamlinga
er pa hausten, medan Anders underviser i ein 9.klasse og datainnsamlinga er pa varen. Det er
derfor naturleg a tru at Lars ikkje kjenner elevane pa same mate som Anders gjer, som har hatt
elevgruppa over eit ar lengre. Kor godt lerarane kjenner elevgruppa kan derfor bidra til &

forklare kvifor tilrettelegginga er ulik.

Lars uttrykker eksplisitt at han ikkje kjenner elevane godt nok, og at han av denne grunn er
oppteken av & ha reglar for korleis diskusjonen skal fgrega. Det er mykje som tyder pa at Lars
held pd & etablere det Mercer og Littleton (2007, s. 34) omtalar som ground rules i
klasserommet. Forsking anbefala laerarar a fgrebu elevar pa a samarbeide med kvarandre
(Gillies, 2019; Mercer & Littleton, 2007; Munkebye, 2017; Webb, 2009), og Lars er fra starten
av oppteken av a bevisstgjere elevane om kva forventningar han har til gruppediskusjonane.
Pa denne maten kan han tilrettelegge for gode, effektive diskusjonar, samt fremje haldningar
han gnsker elevane skal ha. Elevane til Lars far tydeleg beskjed om at dersom dei ikkje falger
opp forventningane han har, til demes nar det gjeld lydniva og deltaking, sa kan det fa
konsekvensar. Lars sin tydleggjering av ground rules vil etterkvart kunne bli ein felles praksis
i klasserommet for korleis gruppediskusjonane skal fgrega, samt kunne bidra til i auke elevane
sine oppfatning av relevansen og nytta gruppediskusjonar kan ha (Clinton & Kelly, 2020, s.

150).

Sidan Anders har kjend elevgruppa si ei god stund lengre enn Lars kan det tenkast at han
allereie har etablert ground rules i klasserommet. Derfor kan det vere at elevane hans veit kva
reglar som gjeld for gruppediskusjonane, og Anders treng derfor ikkje a repetere og uttrykke
forventningar i forkant av kvar diskusjon. Ein annan tanke er at Anders klarar a fa med elevane

pa kva som er reglane for diskusjonane gjennom maten han tek i mot og praktisera
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heilklassesamtalane pa. Til demes er Anders oppteken av at berre ein elev skal snakke om
gongen, at elevane skal lytte pa kvarandre, og han stiller spgrsmal til elevane sine utsegn slik
som vist i utdraget under punkt 4.3. Dette er dgme fra heilklasse som kan bidra i a sette ei

forventning for korleis Anders vil elevane skal diskutere i gruppene.

Eit anna funn som bidrar til a styrke pastanden min om at Anders kjenner elevgruppa si betre
og dermed i stgrre grad enn Lars har utvikla eit klassemiljg for gruppediskusjonar, er bruken
hans av humor. Anders sin bruk av humor kan gi eit inntrykk av at miljget i klassen er trygt
nok til at han kan gjere det. Han nyttar ogsa deme knytt til seg sjglv og andre i klassen, noko
som viser at Anders og elevgruppa kjenner kvarandre. Eit trygt leringsmiljg er ngdvendig for
a fa elevar til a diskutere (Munkebye, 2017, s. 48-49), og leeraren ma skape eit klima som
oppmuntrar til gruppeinvolvering (Kolb, 2014, s. 105). Sidan Lars ikkje kjenner elevgruppa
like godt som Anders, gar derfor mykje av tilrettelegginga hans ut pa a forvente at elevar delar
forstaing, tankar og idear. Lars uttrykker ogsa eksplisitt at elevane kan stele andre sine idear
og statte seg pa kunnskapen til dei andre gruppemedlemmane. Pa denne maten tilrettelegg han
for gruppeinvolvering, og det kan sja ut som at han prgver a fa klasserommet til & fungere som
det Dewey omtalar som «praksisfelleskap» der elevane delar tankar, samt opplever, at deira
bidrag til fellesskapet er viktig (Séljo, 2016, s. 87).

Lars sitt fokus pa a trygge elevane kan ha ein samanheng med at han pragver a gi elevane
sjelvtillit til & delta i diskusjonane. Sjglvtillit, respekt og tillit mellom elevane som diskuterer
er heilt ngdvendig (Dysthe, 1995, s. 63), og mangel pa dette kan hindre elevane i a delta i
diskusjonane. Dersom det er opparbeida respekt og tillit mellom elevane som diskuterer vil det
vere enklare for den enkelte elev a ytre tankane sine og kome med eigne bidrag i diskusjonen,
utan a vere redd for at forslaget er dumt. Gruppediskusjonar gir ogsa elevar ein god moglegheit
til & justere og endre sitt eige forslag ved & hgyre kva andre har sagt, og kan derfor bidra i a ta
vekk frykta elevar kan ha for a seie feil (Hamdan, 2017, s. 88). Pa denne maten kan fleire terre
& delta i heilklassediskusjonen etter gruppediskusjonen. A utvikle elevane sin kompetanse i &
Iytte er derfor essensielt (Kolb et al., 2008, s. 129), da det a erfare at andre lyttar og er interessert
i forslaga ein kjem med kan gi sjalvtillit (Barresen, 2019, s. 35). At Lars ufarleggjer det a ytre
ideen sin gjennom & oppmuntre til at elevar delar idear, kan derfor tenkast & bidra til at

elevgruppa hans diskuterer.

Bade Lars og Anders har forventningar til deltaking i heilklassediskusjon i etterkant av

gruppediskusjonane, men ytrar dette pa forskjellige tidspunkt. Lars er tydeleg i forkant av
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gruppediskusjonane pa at han kan kjem til & velje ein tilfeldig elev til & snakke i heilklasse,
fordi alle elevar har fatt moglegheit til & diskutere i lag med andre. Med dette krev Lars
deltaking, og dette kan bidra til at elevgruppa diskuterer fordi dei veit dei kan bli valt ut til &
snakke i heilklasse. Anders nemner derimot ikkje forventning til deltaking i heilklassediskusjon
for han opplev at det er for fa elevar som rekk opp handa. Han gir derfor ved fleire tilfelle
elevar lengre tid til & diskutere. Kolstg (2016b, s. 153) papeikar at ein del elevar vil ta oppgava
mindre alvorleg dersom dei ikkje veit kva som skjer i etterkant av gruppediskusjonen. Det kan
derfor tenkast at ei tydeleggjering fra Anders i forkant at han forventa deltaking i heilklasse,

ville bidratt til at han slapp & be elevar diskutere lengre.

5.1.3 Klargjering av innhaldet far gruppediskusjonen

Béde Lars og Anders klargjer i fleire tilfelle innhaldet far ein gruppediskusjon. A diskutere
utan noko som helst forkunnskapar om eit tema kan for mange verke umogleg, og kan skape
mange uproduktive diskusjonar (Bgrresen, 2019, s. 11). Som Kolstg (2016¢, s. 181) papeikar
er naturfag eit byggesteinfag, og det kan vere vanskeleg for elevar & diskutere utan
forkunnskapar. Elevane kan ha glgymd tidlegare fagstoff, og ved fleire anledningar vil det

derfor vere hensiktsmessig at leerarane klargjer innhaldet.

I nokre tilfelle nyttar leerarane gruppediskusjonar for at elevar skal kome med kunnskapar eller
tankar om ulike omgrep, medan elevane ved andre tilfelle skal nytte omgrepa for a diskutere
ei meir kompleks problemstilling. Nar elevane skal kome med kunnskapar eller tankar om ulike
omgrep klargjer ikkje leerarane innhaldet. Dette er gruppediskusjonar der elevane skal diskutere
omgrep som sgvn, sgvnfasar, nedbegr og nedbgrsmalar. At innhaldet ikkje blir klargjort kjem
nok av at det er elevane si forstaing av det enkelte omgrep som skal kome fram. Lerarane
klargjer derimot innhaldet nar elevane skal diskutere meir komplekse problemstillingar. Dette
er til demes gruppediskusjonar der elevane skal diskutere talen til Greta Thunberg eller velje
ut argument om sgvn. Det vil vere lite hensiktsmessig for elevane a diskutere kva dei synes om
Greta Thunberg sin tale der ho snakkar om 1.5 gradersmalet, dersom elevane ikkje veit kva 1.5
gradersmalet er. Det same gjeld nar elevane skal diskutere argument og pastandar om sgvn.
«Argument» og «pastand» kan for mange elevar vere fjerne omgrep, og det kan derfor vere
hensiktsmessig a avklare kva ein legg i omgrepa for elevane skal diskutere. P4 denne maten
hindrar dei at elevar som har lite kjennskap til «1.5 gradarsmalet», «argument» og «pastand»
fell ut av diskusjonen (Myklebust, 2012, s. 78).
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Lars og Anders nyttar heilklassediskusjonar, som gjerne er kjenneteikna av IRE-struktur for &
klargjere innhaldet, og dette er noko Kolstg (2016c, s. 181) papeikar er hensiktsmessig nar
dette er formalet. Dialogar som har kjenneteikn av IRE-struktur vil kunne bringe gamal
kunnskap fra «dvale» og inn i samtalen, og elevane vil kunne nytte denne informasjonen for a
skape meir produktive diskusjonar. Elevane har gjerne litt kunnskap om tema klimaendringar
og sgvn fra far, men denne kunnskapen varierer. Ved at lerarane stiller opne spgrsmal far
elevane bidra med den kunnskapen dei har, framfor at dei presenterer ei «ferdig forklaring»
som elevane vil prgve & kopiere. A klargjere innhaldet kan bidra i & hindre at elevar som har

darlege forutsetningar for a ta tak i den faglege substansen fell ut av gruppediskusjonen

5.2 Korleis blir elevane sine gruppediskusjonar paverka av leerarane sine tilretteleggingar?

Det oppstod diskusjonar i elevgruppene hos begge lerarane i det utvalde datamaterialet, og
sidan tilretteleggingane til lerarane har ulikheiter, er det interessant & diskutere korleis
gruppediskusjonane kan ha blitt paverka av dette. Bade Bungum et al. (2018) og Gillies (2016)
understrekar at korleis lzerarar legg til rette for gruppediskusjonar har direkte paverknad pa kva
dialogar som oppstar, og derfor pa elevane sitt leeringsutbytte. Laerarane sine tilretteleggingar
kan bade paverke daltking, men ogsa kva elevdialogar som oppstar. Samstundes kan det ogsa

tenkast at andre faktorar bidrar i & paverke. Dette vil vidare diskuterast.

5.2.1 Tydeleggjering og oppfaelging av forventningar

Ei mogeleg forklaring pa dei oppstatte diskusjonane i klasse A hos Lars er tydeleggjeringa hans
av forventningar til gruppediskusjonen. Eg har tidlegare problematisert at elevgruppa til Lars
er nye 8 klassingar. Med bakgrunn i dette er det ikkje sikkert det hadde oppstatt like mange
diskusjonar i klasse A dersom Lars ikkje hadde vore tydeleg i forventningane sine. Dette er
naturlegvis ikkje noko eg kan seie med sikkerheit, men noko funna mine kan tyde pa. Anders
sine elevar gar derimot i 9 klasse, og har nok gjort seg ein del erfaringar med
gruppediskusjonar. Det kan likevel diskuterast om Anders kunne vore tydlegare i
forventningane sine, og derfor stilt starre krav til elevane sin deltaking, samt formulering av

sluttprodukt.

Om leerarane faktisk fglger opp forventningane dei har i etterkant av gruppediskusjonane er
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interessant, og kan ha noko a sei for elevane si deltaking i diskusjonane (Kolstg, 2016b, s. 153).
Som tidlegare nemnd er det ikkje gjort ei grundig analyse av dette grunna rammene for
masteroppgava, men det er likevel ikkje noko mindre viktig. | etterkant av gruppediskusjonane
har begge lerarane heilklassediskusjonar der dei oppsummerer og ber elevar utdjupe kva dei
har diskutert. Elevane sine forklaringar blir brukt som utgangspunkt for vidare
heilklassediskusjonar, og leerarane ber andre grupper kome med utdjupande forklaringar. Lars
si oppfalging av at han vel ut ein tilfeldig elev er eit deme pa a falge opp ei forventning som
kan bidra til at elevar diskuterer. A folge opp forventningane ein har hatt i forkant av
gruppediskusjonane, i etterkant, kan tenkast & vere hensiktsmessig i laeraren sitt arbeid med &

skape god kultur for diskusjon i klasserommet.

5.2.2 Sparsmalet som diskuterast

Dei oppstatte diskusjonane i gruppene kan ha ein samanheng med at sparsmala til lerarane ligg
innanfor det Vygotsky omtalar som elevane si naraste utviklingssone (Vygotsky, 1978, s. 86),
og at elevane derfor har hatt moglegheit til a diskutere i lag. Dersom spgrsmalet lag lang utanfor
elevane si naeraste utviklingssone, kunne elevane hatt vanskar med a forsta og gi meining til
oppgava, og derfor ikkje hatt forutsetningar for a diskutere. Dersom dette hadde skjedd ville
eg gjerne ha funne dialogar som var kjenneteikna av at elevane var stille, eller svarte at dei
ikkje visste korleis dei skulle diskutere. Det kunne ogsa skjedd at éin elev som hadde kunnskap
om tema tok styringa over heile diskusjonen. | det utvalde datamaterialet er det som vist i
utdrag i analyse- og resultatdelen fleire elevar som deltar i diskusjonane. Det kan derfor sja ut
som at spegrsmala, samstundes som klargjering av innhald i forkant av nokre av spgrsmala,

bidrar til at fleire elevar diskuterer.

Dei oppstatte elevdialogane kan ogsa ha farekomme som ein konsekvens av kva forventning
som ligg i sparsmalet. Det vart kategorisert lite konfronterande elevdialogar, noko som kan
kome av at leerarane ikkje ber elevar vere ueinige i diskusjonane, eller fremje forskjellige
synspunkt. Det kan ogsa argumenterast for at sparsmala til leerarane paverkar forskjellane i dei
utforskande diskusjonane. Sidan Anders spgr om forklaring av omgrep, som gjerne har eit
fasitsvar, sa kan det av den grunn sja ut som at elevane ikkje ser det som ngdvendig a stille
sparsmal og forhalde seg kritisk. Det finnes jo allereie eit svar pa spgrsmalet, og dersom ein
elev ytrar eit svar, sa kan dette ha paverka at dei ikkje stiller seg kritisk til utsegnet. Sidan Lars

stiller spgrsmal som gnsker innsikt i elevar sine tankar, kan det derimot vere enklare 4 stille
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spgrsmal til andre sine utsegn, og derfor vere kritisk, nettopp fordi kunnskapen ikkje er etablert.
Pa denne maten vil ein gjerne ha grunngjevingar pa idear og forslag andre kjem med, for a
kunne forsta kva som ligg bak tankane til andre. At det oppstod flest stettande dialogar i
datamaterialet er interessant, noko som gjerne kan kome av at dei fleste gruppediskusjonane er

om spgrsmal knytt til omgrep, noko som diskuterast under 5.3.

5.2.3 Tema som diskuterast

Det kan vere fleire faktorar enn dei som er undersgkt som bidrar til & forklare kvifor det oppstar
diskusjonar i gruppene, som til demes tema elevane diskutera. Klimaendringar og sgvn er
gjerne tema elevane har kjennskap til, og dette visast sarleg i dei utforskande dialogane der
ein gjentakande trend er at elevane er oppteken av a knyte det dei diskutera til eigne erfaringar
og opplevingar. Nar tema elevane diskuterer heng saman med eigne liv og erfaringar, vil dette
kunne bidra til & gi elevane god naturfagleg kunnskap, haldningar og erfaringar (@yehaug,
2019, s. 42). Sidan det naturvitskaplege spraket opplevast som vanskeleg for mange (Mork &
Erlien, 2017, s. 27), kan det a ta utgangspunkt i tema elevane kjenner gi starre sannsyn for at

elevar deltar og bidrar i diskusjon.

Tema kan ogsa bidra til & forklare kvifor dei utforskande dialogane om sgvn er meir stgttande,
medan utforskande dialogar om klimaendringar er meir kritiske. Bade klima og sgvn er
dagsaktuelle tema som omhandlar spgrsmal knytt til helse og naturmiljg, og er det Kolstg
(2012, s. 98) omtalar som sosiovitskaplege kontroversar. Funn fra oppgava viser at elevar i
utforskande diskusjonar om klima er meir ueinige enn ved utforskande diskusjonar om sgvn.
Ein mogeleg arsak til dette kan vere at spgrsmal rundt klima generelt er meir omdiskutert og
kontroversiell enn sparsmal rundt sgvn. Det vil fareligge mange handlingsalternativ, og det er
mange omsyn 4 ta bade nar det gjeld ein sjglv, men ogsd politisk, gkonomisk og
samfunnsmessig. Det er derfor ueinigheiter og konflikt om kva som er den beste lgysinga
(Kolstg, 2021). Nar det er mange omsyn a ta, kan det fere til at elevar ma reflektere og vege
omsyn opp mot kvarandre. Pa denne maten har elevar gjerne ei meining ut i fra kva dei sjglv
har hgyrd og erfart, noko som szrleg kjem fram i utdrag 7. Her er eleven ueinig i pastanden
om a keyre mindre bil fordi han sjglv vil bruke lengre tid til skulen. Ein mogeleg grunn til at
dei utforskande elevdialogane om sgvn er meir stgttande kan derfor vere at elevane i
utgangspunktet er einige i at sgvn er viktig. Dette visast i datamaterialet ved at elevane gjerne

ikkje har ulike meiningar om sgvn, men heller ytrar erfaringar dei har gjort seg. Av denne
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grunn stiller elevane spgrsmal til kvarandre sine erfaringar, og dei analyserte dialogane viser
at elevane blir meir stgttande i utforskinga si. Ei forklaring pa forskjellen i dei oppstatte

utforskande diskusjonane kan derfor vere tema, og grad av kompleksitet i tema som diskuterast.

5.2.4 Tidsbruk til diskusjon

Det vart analysert nokre fa konfronterande dialogar i dei utvalde gruppediskusjonane, og eit
kjenneteikn pa desse var at dei gjekk fra & vere ubegrunna konfronterande til begrunna
konfronterande. At diskusjonar gar frd & vere ubegrunna konfronterande til begrunna
konfronterande, er eit teikn pa at elevane blir meir utforskande i diskusjonen sin (Mork, 2006,
s. 10). Dette kjem av at elevane farst er ueinige utan a grunngi det, men at dei etterkvart byrjar
a grunngi kvifor dei er ueinige. Det er likevel nar elevane byrjar a grunngi at gruppediskusjonen
blir avbroten av laeraren fordi den er ferdig. Det kan derfor tenkast at elevane ikkje har tid til &
stille kvarandre spgrsmal om grunngjevingane deira, eller kome med motargument. A ga inn i
ein utforskande diskusjon tar tid (Munkebye, 2017, s. 48), og den avgrensa tida til korte
gruppediskusjonar kan setje ein stoppar for elevane sine utforskande diskusjonar.

ARGUMENT anbefala leerarar a nytte tenk-par-del metoden for a kunne fa bade fleire, men
ogsa meir gjennomtenkte, forslag (ARGUMENT, 2021d). Ein stor del av Lars si tilrettelegging
gar ut pa a nettopp nytte tenk-par-del, og derfor gi elevane tenketid for dei skal diskutere i
grupper. Sidan Lars nyttar tenk-par-del sa er han i mykje sterre grad tydeleg med elevane pa
kor god tid dei har pa a tenke og diskutere, enn Anders. Dette setter ei ramme for diskusjonen,
og kan ha bidratt til at elevane hans diskuterer fordi dei har fatt eit slags «tidspress» for nar
Lars forventar gruppa skal ha tenkt ut tankar og idear. Forsking viser at a nytte tenk-par-del er
effektivt for & fa elevar til & delta i diskusjonar (Fauzi et al., 2021; Hamdan, 2017), blant anna
fordi det kan bidra til & trygge elevar. Sidan dette er noko Lars fokusera pa, kan det at elevane
farst har fatt tenkt ut sin eigen ide, for a sa kunne justere og endre forslaget sitt, bidra til at
fleire blir mindre redd for a seie feil og delta i heilklassediskusjonar. Sidan elevgruppa til Lars
er noksa nye i klassen, kan det sja ut som at ein tenkedel i forkant av gruppediskusjonane er

hensiktsmessig for a skape deltaking i diskusjonen.
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5.3 Har stattande elevdialogar noko funksjon pa elevane sine utforskande dialogar?

Forsking framhevar gjerne den utforskande dialogen, der elevar utforskar eigne og andre sine
idear, kjem med motargument og grunngjevingar, som hensiktsmessig nar det kjem til & fremje
forstaing og leering i naturfag (Bungum et al., 2018; Gillies, 2019; Kolstg, 2016a; Mercer &
Littleton, 2007). Det kan likevel diskuterast om hensikta med dei utvalde gruppediskusjonane,
som har ei varigheit pa 30 sekund til 5 minutt, er & fremje utforskande dialogar. Eit fleirtal av
diskusjonane hos begge lerarane er kjenneteikna av a vere stgttande, bade i form av a vere
forklarande, bekreftande og at elevane kjem med sjglvstendige bidrag. Ei forklaring pa dette
kan vere at mykje av datamaterialet fra oppgava er henta fra undervisningstime 3 i
ARGUMENT-prosjektet sin fase 2, som nettopp gar ut pa at elevar skal diskutere og bli kjend
med fagomgrep. Ved diskusjon av fagomgrep som sgvn, dggnrytme, nedbgr og nedbgrsmalar
sa vil nokre elevar ha god kjennskap til omgrepet, medan andre vil ha mindre kjennskap. Pa
denne maten blir det naturleg at elevar som har kjennskap til omgrepet gjerne tar ordet, og sa
stettar andre seg til utsegna pa forskjellige matar, anten ved a stadfeste utsegna, byggje vidare

pa utsegna eller kome med eit sjglvstendig bidrag.

Mange elevar opplever det naturfaglege spraket som vanskeleg, og Voll og Holt (2019, s. 23)
viser til at elevar lettare kan oppna djupnelering i naturfag dersom dei far tilgang pa omgrep.
At elevane stgttar kvarandre i dialogen kan tyde pa at dei skapar eit dynamisk
kommunikasjonsrom der elevane sitt niva stadig flyttar pa seg (Munkebye, 2017, s. 47). |
diskusjonar om omgrep sit elevane gjerne igjen med meir kunnskap etter gruppediskusjonen,
enn dei hadde far gruppediskusjonen. Dette visast til demes i dialogsekvensane som er vist i
utdrag 3 og 5, der elevane far meir kunnskap om kva nedber er, og kva som paverkar
degnrytmen gjennom diskusjonen. Med ideen om det delte kommunikasjonsrom bidrar derfor
gruppediskusjonane til at elevane stgttar kvarandre i samtalane, og derfor utviklar meir
kunnskap om det dei diskutera. Ein stor del av & leere naturfag er a ta del i det naturfaglege
spraket (Leach & Scott, 2003; Mork & Erlien, 2017), og a fokusere pa sentrale omgrep og
skape merksemd rundt ordforradet vil vere hensiktsmessig for a uttrykke seg i naturfaget
(Myklebust, 2012, s. 79).

Dei stgttande dialogane bidrar derfor til at erfaringar og tankar elevane har om klimaendringar
og sevn blir tilgjengeleg for andre. P& denne maten kan elevane bruke dette til 4 tenke vidare,
og pa denne maten leere av kvarandre (Saljo, 2016, s. 112, 2020, s. 88). Ettersom elevane far

tilgang pa andre sine tankar, og utviklar meir kunnskap om naturfaglege omgrep, kan det vere
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lettare for dei & gi meining til det naturfaglege spraket, og pa denne maten nytte deira autentiske
sprak (Mestad & Kolstg, 2014, s. 1058). At laring skjer gjennom a kommunisere med andre,
er nettopp kjerna ved sosiokulturell leeringsteori (Séljo, 2020, s. 75). Lararen sin oppgave i
dette blir a tilrettelegge gjennom instruksjonar, rettleiing og sparsmalsstilling som gjer elevane
i stand til & nytte spraket for tenking i samhandling med andre (Knain et al., 2019, s. 135;
Mercer & Littleton, 2007, s. 19).

Det kan derfor sja ut som at hensikta med dei stgttande diskusjonane om fagomgrep er nyttige,
for & seinare kunne ha utforskande diskusjonar om meir komplekse, starre problemstillingar
knytt til klimaendringar og sgvn. Bade Bungum et al. (2018) og Hadjicosti (2021) omtalar
stettande elevdialogar som produktive nar det kjem til & statte kunnskapsbygging hos elevane
i naturfag. Det kan derfor tenkast at det er hensiktsmessig at laerarane i timane framover gjer
elevane merksame pa at kunnskapen dei har tileigna seg i dei ferste undervisningstimane, med

fordel kan nyttast vidare i seinare gruppediskusjonar om tema.

Forsking viser at elevar ikkje engasjerer seg i dialogar av utforskande kvalitet dersom dei ikkje
har blitt lzert opp til det (Gillies, 2019, s. 201). Det kan derfor argumenterast for at leerarane sitt
arbeid framover blir & tydeleggjere for elevane at dei ensker produktive utforskande
diskusjonar. Pa denne maten kan det vere hensiktsmessig a presisere dette i forventningane ein
har til gruppediskusjonane, bade nar det kjem til korleis dei vil elevane skal diskutere, men
ogsa kva som forventast som sluttprodukt. | falgje Gillies (2016, s. 185) er elevane sine
dialogar produktive nar dei er kjenneteikna av at elevane utdjupar idear, stiller sparsmal,
utfordrar utsegn, samt anerkjenner andre sine bidrag. Laerarane ma derfor tydeleggjere for
elevane korleis dei nettopp kan gjere dette (Gillies, 2019, s. 201). Pa denne maten vil elevane
kunne nytte den naturfaglege kunnskapen dei har fatt innsikt i gjennom dei stgttande samtalane
til & utforske idear vidare, og leerarane kan i starre grad forvente fagleg snakk basert pa elevane
sine eine forklaringar (Mestad & Kolstg, 2014, s. 1072). Eit hovudmal med ARGUMENT-
prosjektet er at elevane skal anvende fagleg kunnskap og argument i arbeid med
samfunnsaktuelle problemstillingar, og pa denne maten bade undersgke eigne og andre sine
argument (ARGUMENT, 2021c). Osborne og Chin (2010, s. 901) viste til at elevar med
kunnskap om tema bidrar med fleire argument i diskusjonar. Med bakgrunn i dette kan det
tenkst at stegttande elevdialogar bidrar i & gi elevar meir kunnskap om klimaendringar og sevn,
noko som mogleggjer utvikling av meiningar og synspunkt basert pa kunnskapen dei har. Pa

denne maten kan elevane seinare i diskusjonar i sterre grad kunne utveksle synspunkt og pa
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denne maten fa ei enda djupare forstaing av det naturfaglege tema som diskuterast (Bungum et
al., 2018, s. 868).

5.4 Avsluttande kommentarar

| eit samfunn der evna til & samhandle med andre blir stadig viktigare, blir det & fa kunnskap
og innsikt i korleis ein som leaerar kan legge til rette for dette i undervisning viktig. Ein mate &
tilrettelegge for samhandling mellom elevar, er ved a nytte gruppediskusjonar. Som diskutert
gjennomgaande i oppgdva kan bruk av gruppediskusjonar fremje fleire kompetansar
fagfornyinga ser pa som viktig, slik som utforsking, kritisk tenking, argumentasjon og
djupneleering. Sidan ein stor del av & lere naturfag handlar om & ta del i det naturfaglege
spraket, gir gruppediskusjonar elevane moglegheit til & snakke, argumentere og forklare
naturfag. Pa denne maten kan gruppediskusjonar bidra i a legge til rette for at elevar kan delta
i diskusjonar rundt samfunnsaktuelle problemstillingar, noko som blir sett pa som ein

ngdvendig kompetanse for framtida (Kunnskapsdepartementet, 2020; NOU 2015:8).

| denne oppgava er det ved hjelp av videodata og lydopptak fra ARGUMENT-prosjektet
gjennomfert ein kvalitativ komparativ casestudie der lerarane Lars og Anders sine
tilretteleggingar i forkant av gruppediskusjonar, samt elevdialogar i eit utval av
gruppediskusjonar er blitt samanlikna. A samanlikne lararane har vore hensiktsmessig for & fa
fram skilnadar og likheiter, for & sa kunne diskutere kva paverknad det kan tenkast a ha pa
elevdialogane. Hensikta med a nytte ein komparativ tilneerming har ikkje vore a framstille den
eine laeraren som «betre» eller «darlegare» enn den andre, og det har derfor vore sarleg viktig
a ha eit spesielt auge for konteksten (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 68). Metoden har heller
gitt meg moglegheit til & pa ein betre mate kunne bidra i & preve a forklare kvifor ulike, bade

tilretteleggingar, men ogsa diskusjonar, har oppstatt.

Sjeglv om tilretteleggingane til leerarane er noksa ulike, oppstar det diskusjonar i begge sine
elevgrupper, med kjenneteikn fra alle kategoriane av elevdialogar i rammeverket som er nytta.
Leerarane sine ulike tilretteleggingar kan derfor kome som ein konsekvens av kor godt dei
kjenner elevane. Forsking viser til viktigheita av a etablere ground rules for korleis ein vil
gruppediskusjonar skal farega i klasserommet (Kolstg, 2016b; Mercer & Howe, 2012; Mercer
& Littleton, 2007). Dette kan bidra til & forklar kvifor Lars, som ikkje kjenner elevgruppa sa

godt, generelt har fleire og lengre ytringar om forventningar enn Anders, som kjenner elevane.
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Andre faktorar kan ogsa paverke, som til demes at elevgruppa til Anders er inneforstatt kva
han gnsker, gjennom korleis han praktisera heilklassedialog. Basert pa at det oppstar
diskusjonar i Lars sin klasse, kan det tenkast at ein tenkedel for gruppediskusjonen er
hensiktsmessig. Funn fra oppgava viser ogsa at a klargjere innhaldet, samt stille opne spgrsmal

kan vere hensiktsmessig for a fa elevar til a delta i gruppediskusjonar.

Gruppediskusjonane viser at elevane sine dialogar i liten grad er konfronterande, men i stor
grad er stgttande. Dette kan ha med at dei fleste gruppediskusjonane handlar om a bli kjend
med omgrep. Pa denne maten vil elevar gjerne utvikle kunnskap om omgrepa anten ved a
stadfeste utsegn, byggje vidare pa utsegn, eller kome med sjglvstendige bidrag. Tema som
diskuterast kan ogsa bidra til a forklare forskjellen i dei utforskande diskusjonane. Mangel pa
tid til diskusjon ser ogsa ut til & vere ein faktor for at elevar i nokre tilfelle ikkje far gatt inn i
utforskande diskusjonar. Likevel er hensikta med korte gruppediskusjonar nettopp at dei skal
vere korte. Det vil derfor vere begrensa kor djupt og utforskande elevane kan ga i diskusjonar
med varigheit fra 30 sekund til 5 minutt. Som diskutert kan det derfor tenkast at stattande
dialogar kan vere vel sa hensiktsmessig ut i fra faremalet, og at kunnskapen elevane tileignar

seg kan bidra i utforskande diskusjonar seinare i leeringslgpa.

5.4.1 Oppgava sine avgrensingar

Val av forskingsmetode har gitt meg svar pa korleis to lararar tilrettelegg for
gruppediskusjonar i naturfag, samt kva som Kkjenneteiknar eit utval av gruppediskusjonen i
klassane deira. Sidan ein stor del av a tilrettelegge for gruppediskusjonar handlar om a etablere
ein kultur og reglar for dette i klasserommet, sa er det viktig a papeike at det er fleire faktorar
som kan spele inn som forskingsmetoden min ikkje fortel noko om. Dette gjeld bade
relasjonane mellom lerar-elev og elev-elev, samt kva erfaringar elevgruppa har med
gruppediskusjonar fra fer. Eg kan ikkje seie noko sikkert om i kva grad leeraren har etablert
normer for gruppediskusjon, anna enn inntrykk eg far basert pa ytringane til leerarane, samt

klasseromkonteksten.

Det kan ogsa vere andre faktorar enn tilretteleggingane som paverkar korleis elevdialogane i
gruppediskusjonane utartar seg. Elevane er tendringar og vil kunne ha periodar der dei slit med
sjalvtillit, sjglvbilete, og det kan oppsta dramatikk med venar, noko som kan paverke humgret.

Dagsform og humgr kan derfor spele inn pa kor deltakande elevane er i diskusjonane. Ting
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som skjer utanfor klasserommet vil med andre ord kunne paverke det som skjer i
klasserommet. Leraren si kjennskap og kunnskap om elevane er ein forutsetning for a
tilrettelegge (Kolb et al., 2008, s. 131), men uansett kor godt leraren kjenner elevane vil
faktorar som humgr og dagsform vere umogeleg a planlegge for. Mykje av suksessen bak
gruppediskusjonar handlar om organisering (Kolb, 2014, s. 47), og forsking viser til demes at
det er hensiktsmessig a plassere elevar med forskjellige synspunkt i lag (Bennett et al., 2010,
s. 90). Dei nemnde faktorane som kan paverke gruppediskusjonane er faktorar
forskingsmetoden min ikkje seier noko om. Eg kan derfor ikkje seie om elevane som diskutera
er sett saman tilfeldig, eller om det er ein gjennomtenkt tanke bak kven som diskutera. Funna
og drgftinga av lararen sin tilrettelegging er derfor kun basert pa den informasjonen som

forskingsmetoden min har gitt.

5.4.2 Implikasjonar for vidare forsking og eige arbeid

Ulike sparsmal og antagelsar som har farekomme i arbeid med denne oppgava viser at det vil
vere behov for meir forsking og derfor fleire studiar for a gi eit starre bilete av feltet. Oppgava
gir kun innblikk i to leerarar si tilrettelegging, og det vil vere ngdvendig med forsking pa fleire
leerarar si tilrettelegging for a i sterre grad kunne seie noko generelt. Leraren si rolle er
kompleks, og det hadde derfor vore interessant a ga enda meir i djupna pa til dgmes
spgrsmalsstillinga til leeraren. For a fa eit heilskapleg bilete av leeraren sitt arbeid vil det ogsa
vere interessant a undersgke kva laerarane gjer i etterkant av gruppediskusjonane. Pa denne
maten far ein innsikt i om leerarane falger opp forventningane, samt korleis elevane responderer
pa dette. Det vil ogsa vere av interesse a fa meir innsikt i kva opplevingar bade lararar og
elevar har av gruppediskusjonar, og refleksjonar kring tilretteleggingane som er gjort. Derfor

vil forsking som baserer seg pa intervju av elevar og lararar vere hensiktsmessig.

Dei utvalde gruppediskusjonane i denne masteroppgava skjer i startetn av. ARGUMENT-
prosjektet. Det hadde vore interessant a undersgke elevane sine gruppediskusjonar vidare i
ARGUMENT-prosjektet for & sja om elevane sine gruppediskusjonar blir meir kjenneteikna

av at dei utforskar ettersom dei far meir kjennskap til problemstillingane dei undersgker.

Malet mitt med denne masteroppgava har vore a fa kunnskap og innsikt om tilretteleggingar
for gruppediskusjon som eg kan ta med meg i leerarkvardagen som startar fra hausten av. Det

er viktig for meg a fa elevar til & snakke saman, og gi dei ei oppleving av at gruppediskusjonar
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er ein trygg plass for a kome med forslag og utvikle idear saman med andre. Oppgava har
understreka eit inntrykk eg har hatt om at samtalar mellom elevar ikkje ngdvendigvis oppstar
av seg sjalv, og at det derfor er viktig at ein som leerar tenker gjennom kva ein gjer i forkant av
gruppediskusjonane. Arbeidet med oppgava har gjort meg bevisst pa at eg som lerar kan bidra
i & sette ei forventning til korleis eg vil gruppediskusjonane skal gjennomfarast, og korleis eg
vil elevane skal snakke med kvarandre. Erfaringane og kunnskapen eg har tileigna meg
gjennom oppgava er ikkje kun nyttig for arbeidet mitt som naturfagsleerar, men kan ogsa nyttast
i andre fag eg skal undervise i, som matematikk. Pa denne maten kjem oppgava til a prege
leerarprofesjonen min, og eg ser fram til & opparbeide og skape ein klassekultur som er prega

av samhandling og diskusjonar, der elevane kjenner seg trygge.
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Vedlegg

Vedlegg 1: Samtykkeskjema til elevar og faresette

Til elever, og deres foresatte, ved skolene _

Vil du delta i forskningsprosjektet
YARGUMENT”?

Dette er et spersmal til deg om 4 delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & utvikle arbeidsméter 1
skolefag som elever opplever som motiverende og knyttet til aktuelle saker i samfunnet. I dette skrivet gir vi
deg informasjon om milene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzere for deg.

Formil

Hovedmalet er 4 gke elevers laring og motivasjon i fagene matematikk og naturfag, men ogsé i andre fag
gjennom tverrfaglig samarbeid. I prosjektet vil vi underseke hvordan elevaktive arbeidsmiter kan ske
elevenes dybdeforstaelse i fag og deres evne til faglig utforskning og kritisk tenkning. Gjennom samarbeid
mellom forskere og laerere vil forskningsprosjektet utvikle kunnskap om slike arbeidsmater.

Vi har ogsd behov for 4 samle inn informasjon om det dere arbeider med i timene for 4 kunne forbedre
undervisningen vi skal utvikle. Forskningsprosjektet vil formidle kunnskaper og erfaringer videre til andre
skoler og lerere. Det er et mal at undervisningen som utvikles i forskningsprosjektet skal bli en del av den
vanlige undervisningen i matematikk og naturfag for alle elever i bergensskolen.

Tre skoler i Bergen kommune er med i pros;jektet, dette er e —
Forskningsprosjektet er et samarbeid mellom Bergen Kommune, Universitetet i Bergen, Hogskulen pa
Vestlandet og flere av dine lerere. Forskningsprosjektet heter Allmenndannende realfag gjennom utforsking
med ekte og neere tall, eller bare ARGUMENT.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Bergen kommune er ansvarlig for prosjektet. Hovedsamarbeidspartner er Universitetet i Bergen. Institutt for
fysikk og teknologi, Universitetet 1 Bergen, er ansvarlig for behandling av data. Ansvarlig for forskningen pa
arbeidsmatene som utvikles er professor Stein Dankert Kolste ved Institutt for fysikk og teknologi,
Universitetet i Bergen.

Hvorfor fir du spsrsmail om & delta?

Du blir bedt om 4 delta i forskningsprosjektet siden du er eley ved T ——
skole. Det er Bergen Kommune i samarbeid med rektor ved skolen din som har valgt at din skole skal delta i
forskningsprosjektet.

Hva innebzerer det for deg 4 delta?

1 dette forskningsprosjektet vil vi utvikle og gjennomfere et eller flere undervisningslep hvor naturfag og
matematikk er med, og kanskje ogsa andre skolefag. Det a delta i forskningsprosjektet innebzrer at forskerne
som er med i samarbeidet far samle inn data fra ca. 20 til 40 timer av undervisningen hvert semester i dette og
i neste skolear (skolearene 2018/2019 og 2019/2020). Det innebzerer ogsa a besvare oppgaver pa en
kompetansetest i starten og slutten av skoledret 2019/2020). Dere vil ogsé fa noen spersmil hvor dere blir bedt
om & vurdere hva dere selv har lzert og hvordan dere lerte det.

T undervisningen ensker vi 4 samle inn data gjennom a gjere videoopptak og gjennom a fa kopi av besvarelser
og annet arbeid dere skriver og jobber med i undervisningsprosjektene. I noen timer ensker vi videoopptak
nér dere jobber i grupper. Da kan vi lettere se og here samtaler knyttet til ulike typer oppgaver dere far i faget.
Elever som ikke ensker 4 bli filmet vil bli plassert slik i klasserommet at de ikke fanges opp av videoopptak.
Vi vil ogsa sperre om & fa intervjue noen elever om hvordan de opplever arbeidsmatene og utbytte av
undervisningen.

Foresatte som ensker det er velkommen til 4 ta kontakt med undertegnede for 4 fa se kompetansetest og
sparreskjema pa forhand.




Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nir som helst trekke samtykke tilbake uten &
oppgi noen grunn. Du tar da kontakt med din lzrer i naturfag eller matematikk som vil gi beskjed videre til
oss som undertegner dette skrivet. Du kan ogsa ta direkte kontakt med oss (se kontaktinformasjon lengre
nede). Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg
hvis du ikke vil delta eller senere velger & trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formélene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det betyr at bare fagpersoner i
prosjektgruppen og masterstudenter som er med i forskningsprosjektet kan se pa videoopptakene og andre
data som kan knyttes til deg. De som far tilgang til data som samles inn er tre fra fagavdeling skole 1 Bergen
kommune, tre forskere ved Hogskulen pa Vestlandet og seks faglig ansatte ved Universitetet i Bergen samt
deres masterstudenter (du finner alle pi websiden argument.uib.no). Alle data vil bli lagret nedlast inne pa
laste rom og pa dataservere som er spesielt godkjente og sikre. Navn pa deg og skolen vil vi erstatte med en
kode som lagres pa en egen navneliste som vil lagrer adskilt fra gvrige data. I rapporter og forskningsartikler
fra prosjektet vil alle elever, lerere og skole bli anonymiserte slik at ingen kan gjenkjennes, og pa bilder fra
undervisningen vil ansikter sladdes. Du kan ogsa ta kontakt med oss for & fa innsyn 1, endret eller slettet data
fra deg som vi har samlet inn.

Hva skjer med opplysningene dine nér vi avslutter forskningsprosjektet?
Forskningsprosjektet skal etter planen avsluttes 30. juni 2025. Alle videoer og personopplysninger bli
anonymiserte innen 30. juni 2025.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
innsyn 1 hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- 4 farettet personopplysninger om deg,
- fa slettet personopplysninger om deg,
- fautlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- asende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke. P4 oppdrag fra Institutt for fysikk og teknologi,
Universitetet i Bergen, har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av
personopplysninger i dette prosjektet er 1 samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmadl til studien, eller ensker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e Stein Dankert Kolste ved Institutt for fysikk og teknologi, Universitetet i Bergen, telefon 55 58 48 39
eller 92 64 21 36, e-post kolsto@ift.uib.no.
e Janneke Tangen, Radgiver i Fagavdeling skole, Bergen kommune, telefon 55562478 og e-post
Janneke.Tangen(@bergen kommune.no
Virt personvernombud: Janecke Helene Veim, telefon 55 58 20 29, e-post Janecke.Veim(@uib.no
NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester(@nsd.no) eller telefon: 55 58
21 17.
e Dukan ogsa sperre en representant for prosjektgruppen som kommer og beseker klassen din

Med vennlig hilsen
Prosjektansvarlig Forskningsleder
(Janneke Tangen) (Stein Dankert Kolsta)
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Samtykkeerkleering

Jeg har mottatt og forstitt informasjon om prosjektet ARGUMENT, og har fatt anledning til a stille
spersmél. Jeg samtykker til:

a

a delta gjennom 4 gi forskerne tilgang til ting jeg er med & skrive og lage i undervisningen
O & delta i videoopptak fra undervisningsaktiviteter

O & delta i intervju i gruppe og individuelt

O & delta i kompetansetest i forkant og etterkant av undervisning i ett skoleér

O at videoopptak fra klasserommet hvor jeg er med lagres etter prosjektslutt, til bruk i
undervisning av lerere og lererstudenter

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca. 30. juni 2025

(Signert av prosjektdeltaker, dato)

Hvis du ikke er fylt 15 4r ma ogsa en foresatt samtykke i deltagelse i forskningsprosjektet:

Jeg er foresatt for eleven som har skrevet under ovenfor. Jeg bekrefter at jeg har mottatt informasjon
om forskningsprosjektet og at jeg samtykker i deltagelsen.

(Dato) (Signatur)
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Vedlegg 2: Samtykkeskjema til leerarar

Til lzerere ved skolene IEEEEEEEEEEEEEEEEENS——————— som deltar som lzerer
i undervisning knyttet til forskningsprosjektet KARGUMENT»

Vil du som lzrer delta i forskningsprosjektet
"ARGUMENT?

Dette er et spersmaél til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er 4 utvikle arbeidsmaéter i
skolefag som elever opplever som motiverende og knyttet til aktuelle saker i samfunnet. I dette skrivet
gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzre for deg.

Deltagelse 1 samarbeidet med prosjektgruppen og de to andre skolene om utvikling av leringsforlep er
ikke knyttet til at du samtykker i deltagelse av forskningsdelen av prosjektet (datainnsamling).

Formil

Hovedmalet med «kARGUMENT» er 4 gke elevers lering og motivasjon i fagene matematikk og
naturfag, men ogsé i andre fag gjennom tverrfaglig samarbeid. I prosjektet vil vi underseke hvordan
elevaktive arbeidsmater kan eke elevenes dybdeforstdelse i fag og deres evne til faglig utforskning og
kritisk tenkning. Gjennom samarbeid mellom forskere og larere vil forskningsprosjektet utvikle
kunnskap om slike arbeidsmater.

For & kunne forstd utfordring og muligheter knyttet til utvikling og gjennomfering av
undervisningsprosjekt i ARGUMENT ensker vi innsikt i laereres vurderinger knyttet til utvikling av
leeringslep og erfaringer fra praktisk gjennomfering. Vi har ogsa behov for 4 samle inn informasjon fra
arbeidet i undervisningstimene for & kunne forbedre undervisningen vi sammen skal utvikle.

Forskningsprosjektet vil formidle kunnskaper og erfaringer videre til andre skoler og lerere. Det er et
madl at undervisningen som utvikles i forskningsprosjektet skal bli en del av den vanlige
undervisningen 1 matematikk og naturfag for alle elever i bergensskolen.

Tre skoler 1 Bergen kommune er med 1 pros] ek tet, ——
skoler. Forskningsprosjektet er et samarbeid mellom Bergen Kommune, Universitetet i Bergen,
Hogskulen pa Vestlandet og flere av dine lerere. Forskningsprosjektet heter Allmenndannende realfag
gjennom utforsking med ekte og neere tall, eller bare ARGUMENT.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Bergen Kommune er ansvarlig for prosjektet. Hovedsamarbeidspartner er Universitetet i Bergen.
Institutt for fysikk og teknologi, Universitetet i Bergen, er ansvarlig for behandling av data. Ansvarlig
for forskningen pa arbeidsmatene som utvikles er professor Stein Dankert Kolste ved Institutt for
fysikk og teknologi, Universitetet i Bergen.

Hvorfor fir du spersmil om i delta?

Du blir bedt om & delta i forskningsprosjektet siden du er laerer ved
Det er Bergen Kommune 1 samarbeid med rektor ved skolen din som har valgt at din
skole skal delta 1 forskningsprosjektet.
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Hva innebzerer det for deg 4 delta?

I dette forskningsprosjektet vil vi utvikle og gjennomfere et eller flere undervisningslep hvor naturfag
og matematikk er med, og kanskje ogsa andre skolefag. Det 4 delta i forskningsprosjektet innebeerer at
forskerne som er med i samarbeidet fir samle inn data fra ca. 20 til 40 timer av undervisningen hvert
semester i dette og i neste skoledr (skoledrene 2018/2019 og 2019/2020). Underveis i undervisningen
onsker vi 4 samle inn data gjennom 4 gjere videoopptak i skoletimer og gjennom 4 fa kopi at
besvarelser og annet arbeid dere skriver og jobber med 1 undervisningsprosjektene. I noen timer
ensker vi videoopptak av elever nar de jobber i grupper. Da kan vi lettere se og here elevenes samtaler
knyttet til ulike typer oppgaver de fir i faget. Elever som ikke ensker & bli filmet vil bli plassert slik i
klasserommet at de ikke fanges opp av videoopptak. Vi vil ogsé sperre om a fi intervjue noen av
elevene og noen av dere lerere om hvordan dere opplever leringsarbeidet og undervisningen.

Forskningsprosjektet ensker & gjennomfere en kompetansetest for elevene (inkludert egenevaluering) 1
starten og slutten av neste skoledr (hesten 2019 og véren 2020). Denne vil bare bli gjennomfert med
elever i din klasse dersom du som laerer samtykker. Vi vil gjere kompetansetesten tilgjengelig for deg
og dine kolleger, og for skolens ledelse, pd forhind.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig 4 delta i prosjektet. Hvis du velger 4 delta, kan du nér som helst trekke samtykke tilbake
uten & oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert. Det vil ikke ha noen
negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger 4 trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

V1 vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Det betyr at bare fagpersoner i prosjektgruppen og masterstudenter som er med i forskningsprosjektet
kan se pd videoopptakene og andre data som kan knyttes til deg. De som fér tilgang til data som
samles inn er tre fra Fagavdeling skole 1 Bergen kommune, tre forskere ved Hogskulen pd Vestlandet
og seks faglig ansatte ved Universitetet i Bergen samt deres masterstudenter (du finner alle pa
websiden argument.uib.no). Alle data vil bli lagret nedlést inne pa laste rom og pa dataservere som er
spesielt godkjente og sikre. Navn pa deg og skolen vil vi erstatte med en kode som lagres pd en egen
navneliste som vil lagrer adskilt fra evrige data. Vi vil skrive rapporter og forskningsartikler fra
prosjektet, og der vil alle elever, lerere og skole bli anonymiserte slik at ingen kan gjenkjennes, og pa
bilder fra undervisningen vil ansikter sladdes.

Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?
Forskningsprosjektet skal etter planen avsluttes 30. juni 2025. Alle videoer og personopplysninger bli
anonymiserte innen 30. juni 2025.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- 4 fa rettet personopplysninger om deg,
- fa slettet personopplysninger om deg,
- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- 4 sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

96



Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?

V1 behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke. P4 oppdrag fra Institutt for fysikk og
teknologi, Universitetet i Bergen, har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger 1 dette prosjektet er 1 samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

s Stein Dankert Kolste ved Institutt for fysikk og teknologi, Universitetet 1 Bergen, telefon 55 58

48 39 eller 92 64 21 36, e-post kolsto@ift.uib.no..

e Virt personvernombud: Janecke Helene Veim, telefon 55 58 20 29, e-post
Janecke.Veim@uib.no

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller
telefon: 55 58 21 17.

e Du kan ogsa spetre en av de undertegnende nar vi sees pa planleggingsmeter.

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig Forskningsleder
(Janneke Tangen) (Stein Dankert Kolsta)
Samtykkeerklering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet ARGUMENT, og har fatt anledning til & stille
spersmal. Jeg samtykker til:

a delta gjennom a gi forskerne tilgang til planer og oppgaver jeg er med & skrive og lage
a delta 1 videoopptak fra undervisningsaktiviteter

a delta 1 intervju 1 gruppe eller individuelt

at videoopptak fra klasserommet hvor jeg er med lagres etter prosjektslutt, til bruk 1
undervisning av lerere og lererstudenter

oOooo

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca. 30. juni 2025

(Signert av prosjektdeltaker, dato)

97



Vedlegg 3: Oversikt over retningslinjer og koding for transkribering

Retningslinjer for transkribering

Tidsmarkegrer
Sette inn ngyaktig tid fra video eller opptak f.eks. ca. annethvert minutt.

Sprakbruk (dialekt):
Generelt: skriv pa vanlig bokmal. Men skriv direkte sitat pa dialekten hvis det kan
tenkes & veere tvil om hvordan oversette til bokmal uten & miste noen nyanser i
betydningen.

To samtaler samtidig

Hvis det er to uavhengige samtaler pa en gruppe eller plenumssamtale parallell med
gruppesamtale, sa skrive de i avsnitt etter hverandre, og forklar i parentes at de to
samtalene egentlig gar samtidig.

Koder for transkribering

- Tankestrek betyr kort pause i et sekund eller to, eller at elevene stopper a snakke midt i
en setning

- - To tankestreker betyr lengre pause mer enn 2-3 sekund
Betyr ord en ikke kan hgre godt nok til & transkribere
‘tekst’(?) Betyr tekststreng der en er usikker pa om transkribering er korrekt, om vi har hart
riktig.
| Nar en avbryter en annen sa denne slutter a snakke og den som avbryter overtar.
/I Nar to begynner & snakke i munnen pa hverandre

/I Nar to slutter & snakke i munnen pa hverandre

[]1 Textintwo square brackets represents clarifying information
< > Kommentar til teksten, analyse eller annet

? Rising intonation
CAPITAL: Emphasis in talk

() Beskrivelse av situasjonen eller ting en SER eller forstar gitt kiennskap til
klasserommet
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Vedlegg 4: Reliabilitetssjekk med medstudent

Reliabilitetssjekk

I tabellen under finn du kategoriar og kriteria for ulike elevdialogar, med tilheyrande fargar til

kategorien. Sett deg inn i dei ulike typane elevdialogar, og still gjeme sparsmal om du har.

Konfronterande dialogar

Stottande dialogar

Utforskande dialog

Ubegrunna Begrunna Forklarande | Bekreftande stzi:::;ig e u‘;{::;::::"e u !rf::f:i de
Korte MNoko lengre | Elevane Kun Individuelle Elevane deler Elevane er
meinings- yiringar. bygger bekrefting og | utsegn som idear, engasjert og
yiringar, Ueinigheiter | ukritisk repetisjon av | ikkje byvgger | spersméil og kritiske til
ueinigheiter | , men vidare pa det andre har | pd andre informasjon andre sine

elevane andre sine sagt yiringar. slik at dei kan idear og
Ofte utsegn grunngir yiringar. Utsegna vurderast i utsegn.
som: Nei, kvifor dei er | Utviklar Ofte utsegn | bidrar likevel | fellesskap. Dialogen er
det er det ueinig. felles som: Ja, til 4 skape Stiller prega av
ikkje. Jo, det | Ofte utsegn | kunnskap okei, mhm. | felles spersmél og ueinighet, og
er det som: Nei, saman. kunnskap om | sper etter elevane kjem
fordi ... Utsegna er det som grunngjeving, med forslag
Nei, eg trur | prega av diskuterast og praver 4 og
repetisjonar, utvikle motargument
Ja, fordi ... bekrefting og einighet. .
utviding av Ofte utsegn Til slutt kjem
yiringar. som: kvifor? elevane
fordi, dersom, gierne til
men einighet om
kva som er
den beste
ideen

Under har eg valt ut 6 ulike sekvensar frd ulike gruppediskusjonar som eg vil du skal plassere

i ein samtaleform. Bruk fargane over og marker diskusjonen etter den type elevdialog du

synest passar best.

Ultdrag |

El: Slutte 4 ta fly
E2: jamen, da kan man ikke reise til syden
E3: Men kanskje hvis vi finner opp noe som er mer miljgvennlig og som man kan
forbrenne!

E2: Sénn elfly? ... Det kommer jo til slutt!
El: Det vil komme til slutt ja
E2: De har begynt & produsere det tror.jgg,
E3: Uansett om det ikke kommer mgr, tarke — «nedbar» (?) si er det ja
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Utdrag 2:

E3: Emh - - nei— okei ogsé

El: Ja

E2: Ja

El: Tror du den tar opp lyd? (eleven snakker om lydopptakeren) - Tror du de herer oss bra
eller?

E3: ... Okei men s ja

El: Kildesortere

E2: Mhm

El: Ikke kaste plast i naturen

E3: Ja

Utdrag 3:

El: En regnbersmaler er det sann der emh

E2 og E3: Det er en ting som maéler

E2: Hvor mye nedber det er liksom. Det er en skil med masse tall

/ BE3: Ogsa er det liksom formet som sann trakt ogsi

/ El: Ja det heres ut som

/ E3: Som et desilitermal liksom!

El: Ja, det er sann herre (tror eleven viser hva han tenker) ... s kommer en liten sinn herre,

ogsd kommer en liten her, og da sa gér det fra sénn
E2: Se for dere en trakt!

Utdrag 4:

E3: Det burde vaere sénn litt regel pa hvor, hvis du skal bare kjore sénn rett til skolen og du
bor rett ved siden av skolen, det burde ikke vert lov

El: Nei, men man kan heller liksom ikke stoppe & kjare bil eller ta fly

)

E3: Men du er ngdt til 4 ha en grunn til 4 kjere bil

E2: Du kan heller ta buss

El: Ja, men det tar jo 100 ar

E2: Ja, men det er litt enklere. Tenk pa miljeet, E1

El: Ja, det er sant

(Alle ler)
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Utdrag 5

El: Hva pavirke degnrytmen

E2: Elektrisitet

E3: Skjermbruk

El: Emh, lys

E2: Hvilken madrass man sover pa

El: Emh, mat og drikker og sant pavirker litt da

Utdrag 6

El: Hvem trenger mest sgvn?

E3: Kanskje ungdommer?

E2: Ja, fordi de gér pi skole, eksamen og drit

El: Jeg tror det er barn jeg, fordi de vokser enda mer nér de er barn!

E2: Neei nei nei (bestemt), fordi barn har jo strenge foreldre og ma g og legge seg klokken
syv
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