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FORORD

Denne oppgaven er den avsluttende delen av studiet Master i Tilpasset opplering og
Spesialpedagogikk ved UiT Norges Arktiske Universitet, Campus Alta. Jeg ser pa fagfeltet
«formidling av fagstoff» i undervisning og da pa hvordan en leerer kommuniserer og
anskueliggjer et fagstoff for elever i skolen. Jeg har hatt interesse for fagfeltet i mange ar og
gjennom arbeidet med oppgaven har jeg blitt mer inspirert.

Jeg vil farst og fremst takke informanten og klassen jeg hadde med i undersgkelsen min. Sa
vil jeg takke min veileder Carola Babette Kleeman og Biblioteket ved Universitet i Tromsg
(Campus Alta) for god og velvillig hjelp med veiledning til kildehenvisning og

litteraturinnhenting.

Det har veert et tidkrevende og et mgysommelig arbeid a fa ferdigstilt denne masteroppgaven.
Gjennom denne prosessen har jeg lert mye. Jeg antar jeg vil komme til & fa bruk for det meste

av det jeg har arbeidet med senere i mitt yrkesliv.

Masteroppgaven gir oss et lite innblikk i hvordan en erfaren leerer formidler et fagstoff ved
bruk av spraket i samhandling med praktiske demonstrasjoner pa ungdomstrinnet i faget
naturfag. Jeg ser samtidig noe pa hvordan lzereren anvender ulike differensieringstiltak i

undervisningen.

De som kan ha interesse av a lese masteroppgaven min gnsker jeg lykke til videre med

lesingen.

Mai 2014
Maud-erng Larsen
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1.0: INNLEDNING
Det a klare & formilde et nytt tema i naturfag slik at faglig leeringsmal kan bli nadd og

samtidig ivareta elevers leering kan vaere en utfordring for mange lerere. - Hvordan gjer en
erfaren leerer det? Og hvordan begrunner leereren de valg han gjgr. | min undersgkelse var jeg
ute etter a fa svar pa hvordan en leerer med lang fartid i skoleverket kommuniserer og
anskueliggjer et nytt tema for elever i undervisning. Jeg ville samtidig a se noe pa hvordan
leereren anvender ulike differensieringstiltak i undervisningen. Jeg gnsket og a preve a fa et
innblikk i hva for didaktiske refleksjoner leereren har for sprak- og handlingsvalg i

praksisfeltet.

1.1: Bakgrunn for valg av tema.
Jeg er utdannet laerer og arbeider i skolen. Jeg har vert i skoleverket i ca. 10 ar og har

interessert meg for hvordan et fagstoff blir formidlet og synligjort i det pedagogiske fag- og
praksisfelt. I min masteroppgave ville jeg fordype meg i feltet «formidling av fagstoff» og da
ha fokus pa hvordan lereren kommuniserer og anskueliggjer stoffet. En av skolens
hovedoppgave er «a formidle kunnskap» (Imsen, 2012, s. 261). Lereren bruker mye av sin tid
i skolen til & formidle fagkunnskap, men likevel er fagfeltet etter min mening et noe forsgmt
omrade innen forskning og kan pa den maten bli noe underkommunisert i starre
forskningsmiljger. Jeg ensket & fa feltet noe mer fram i lyset. Derfor valgte jeg & forske pa

fenomenet.

Mitt forskningsarbeid gar ut pa a forske pa hvordan leereren kommuniserer og anskuliggjar et
fagstoff i praksisfeltet. Da med vekt pa hvordan laereren anvender spraket i samhandling med
fysiske handlinger. Samtidig vil jeg ha et lite innblikk i leererens didaktiske refleksjoner for
valg som skjer i undervisningen. Malet for undervisning er at elevene skal na et faglig
leeringsmal. Hvordan leereren kommuniserer og anskuliggjer et fagstoff har betydning for
elevers leering. Det vil si hva de lzerer og hvordan de leerer. (dzerk 2006; Imsen 2012). Det ble
og viktig for meg a se pa hvordan leereren ivaretar elevenes laering. Her er vi inne pa hvordan
leereren differensierer undervisningen i den hensikt & ivareta kravet om tilpasset opplaring
(jmf. Kunnskapslaftet, 2006, s. 33-34).

| skolen vil lzreren std ovenfor fenomenet «formidling av kunnskap» i sitt daglige virke.
Imsen bruker fenomenet «formidling av kunnskap» i sammenheng bade med kommunikasjon
og praktiske handlinger ved bruk av utstyr (Imsen, 2012). Professor Olga Dysthe (2001) ved
Universitetet i Bergen hevder at bade sprak og handlinger er to sider av samme sak ved

formidling av fagstoff. Hun beskriver det pa denne maten: «Spraklig samhandling er ein
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integrert del bade av handlingar og relasjonar» (Dysthe, 2001, s.12). | en
undervisningssituasjon kan dette utgjgre en pedagogisk praksis som innbefatter spraklige
aktiviteter sa som formidling og dialog, og bruk av fysiske handlinger der ulike metoder
og/eller aktiviteter anvendes som redskap for & anskueliggjere et fagstoff (Dysthe, 2001). 1 et
didaktisk perspektiv er det her snakk om valg av innhold og metoder i undervisning, men
ifelge Gunn Imsen (2012) «blir det og et spersmal om hvorfor en har fattet de valg en gjar»
(Imsen, 2012, s. 39). Det utgjer de tre grunnspgrsmal didaktikken befatter seg med som er « -
undervisningens hva, hvordan og hvorfor» (Imsen, 2012, s. 40). Vi kan anta at en laerer
begrunner sine valg ut fra didaktiske refleksjoner rundt disse tre didaktiske grunnspgrsmal og

dem gnsker jeg a fa noe kjennskap til.

Et av kjennetegnene pa undervisning er at «den har en hensikt eller et mal» (Imsen, 2012, s.
300). Malet for undervisning er at elevene skal na et faglig mal (leeringsmal). I den
sammenheng er det av betydning at lereren kan klare a formidle et fagstoff til elever pa en
mate som kan gi forstaelse hos elevene eller med et annet ord «laering» (Sjgberg, 2004). Da er
det viktig at lereren klarer a legge opp undervisningen med det malet at flest mulige elever
kan fa erfaring med fagstoffet pa mater som gjer at de erfarer lering. Jeg gnsket derfor
samtidig & se noe pa hvordan lereren differensierer undervisningen. «Differensiering av
opplaringen er ngdvendig for at skolen skal komme naermere malet med tilpasset opplaering»
(Buli-Holmberg & Ekeberg, 2009, s. 28) og har med hvordan de larer og hvordan lereren
tilrettelegger undervisningen (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2009; Imsen 2012; @zerk 2011).

Jeg har valgt & foreta et forskningsarbeid der jeg observerer en lerer i faget naturfag pa
ungdomstrinnet. Det naturfaglige tema jeg har valgt er «lys, syn og farger». Dette er et tema
innenfor fagomradet fysikk i naturfag som elever skal fa kjennskap til innen utgangen av 10
klasse under fagomradet «fenomener og stoffer» (Kunnskapslgftet, 2006, s. 89). | arbeid med
temaet vil elevene fa innblikk i den fagtermologien som omfatter temaet og elevene vil fa
kjennskap til fagbegrepene lysbrytning og lysrefleksjon som blir omhandlet i fagboka Tellus
(Ekeland, m.fl., 2008). Mitt hovedfokus i denne masteroppgaven er & finne ut hvordan
lereren formidler et fagstoff ved bruk av spraket i samhandling med praktiske
demonstrasjoner der malet er & fa en forste forstaelse for fagbegrepene lysbrytning og

lysrefleksjon.



1.2: Problemstilling.
Med bakgrunn i valg av tema og med bakgrunn i malet med masteroppgaven har jeg utformet

en hovedproblemstilling og to underspgrsmal. Hovedproblemstillingen er utformet slik:

Hvordan kommuniserer og anskueliggjar en laerer et nytt tema i naturfag der malet er at

elevene skal fa en farste forstaelse for faghegrepene lysbrytning og lysrefleksjon?

Underspgrsmal:

1. Hvilke didaktiske refleksjoner/ begrunnelser har lereren for sprak- og handlingsvalg i
praksisfeltet?
2. Hvordan imgtekommer laereren kravet om tilpasset opplaring i undervisningen ved

bruk av ulike differensieringstiltak?

For a fa svar pa problemstillingen samt underspgrsmalene foretok jeg en liten undersgkelse i
skolen, der jeg observerte en lerer som introduserte et nytt tema i naturfag. Leereren er her en
viktig akter. Leereren jeg valgte & observere i undersgkelsen er en erfaren lerer med lang
fartstid i skoleverket som innestar med en praksiserfaring som innebarer at vedkommende har
endel erfaring med formidling av fagstoff i naturfag. Datamaterialet jeg fikk i undersgkelsen
har jeg analysert og fortolket og dette materialet har veert utgangpunkt for en pedagogisk
metodedrgfting der jeg anvender bade empiri og annen relevant forsknings- og pedagogisk
teori som bakgrunn for & beskrive og drefte noen utvalgte sprak- og handlingsvalg i
undervisningen. Denne metodiske drgftingen vil omfatte en drgfting i forhold til de tre
grunnspgrsmal didaktikken: hva, hvordan og hvorfor (Imsen, 2012), og omfatter i tillegg

hvilke differensieringstiltak laereren gjar i undervisningen.

Min forskning er en pedagogisk etnologisk forskningsstudie der jeg har valgt & forske pa hva
som skjer i praksisfeltet (undervisning). Jeg har brukt en prosessorientert tilnerming
(Postholm & Jacobsen, 2011). Datamaterialet blir beskrevet med utgangpunkt i «handlinger»
som utspant seg over tid i undervisningen. Disse handlinger blir framstilt kronologisk over en
tidsperiode pa to undervisningstimer. 1 min forskning har jeg anvendt forskningsmetodene
observasjon og intervju. Resultat og redegjerelse — det vil si svar pa problemstilling og
underspagrsmal er blitt framstilt gjennom beskrivelse av datamaterialet som ligger som
vedlegg og i det materialet som er utarbeidet i drgftingsdelen. Jeg har ivaretatt informantens
anonymitet i oppgaven ved at jeg har definert lereren som «Terje», skolen som «en
ungdomsskole i Nord-Norge», elevenes alder «13 — 15 ar» og ungdomstrinnet» (ikke

klassetrinn).



1.3: Kort redegjgrelse for undersgkelsen.
For a fa svar pa forskningsspgrsmalet foretok jeg en undersgkelse der jeg observerte og

intervjuet en leerer med lang fartstid i skoleverket. Malet med undersgkelsen var a finne ut
hvordan et faginnhold ble kommunisert og anskuliggjort av en leerer ved bruk av sprak- og
handlinger. Jeg anvendte et pedagogisk etnologisk perspektiv ovenfor mitt forskningsfelt. Jeg
har med bruk av en prosessorientert tilnaerming foretatt en studie der jeg har anvendt en
strukturert observasjon og to typer intervjumetoder - et semi-strukturert intervju og to email-
intervjuer. Det var viktig for meg a fa et innblikk i hvordan undervisningen i praksisfeltet
forlap seg over en tidsperiode og med utgangspunkt i dette datamaterialet fa empiri som
kunne vaere med pa a belyse problemstillingen og undersparsmal. Jeg har beskrevet
datamaterialet med bakgrunn i «handlinger» som utspant seg i praksisfeltet slik: - «en
handling blir etterfulgt av neste handling gjennom en tidsperiode» (Postholm & Jacobsen,
2011, s. 34). Disse handlinger omfatter sprak- og handlingsvalg som lareren gjorde i
undervisningen. Dette datamaterialet ligger vedlagt som vedlegg nummer 1. Jeg har ivaretatt
anonymisering bade av informant, klasse og skole i selve forskningsarbeidet og i prosessen
med arbeid og utarbeidelse av selve masteroppgaven. Lereren ble informert om
anonymiseringen i starten av undersgkelsen og fikk informasjon om undersgkelsen. Det ble

og underskrevet en samtykkeerklering.

1.4: Kort redegjorelse av analysearbeidet og drgfting.
Med bakgrunn i datamaterialet som ligger vedlagt har jeg foretatt analyse ved hjelp av en

kategoribasert utvelgelse (Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2011; Madsen, 2003). Malet
med beskrivelse av datamaterialet og analyse av datamaterialet var farst og fremst a fa et
materiale som kunne gi svar pa problemstillingen og samtidig ogsa gi svar pa
underspgrsmalene. Jeg har foretatt en pedagogisk metodedrgfting. Med bakgrunn i
datamaterialet og analysen belyser og drafter jeg ulike sprak- og handlingsvalg i praksisfeltet.
Malet er a fa svar pa problemstillingen og undersparsmal opp mot de tre grunnspgrsmal i
didaktikken «hva, hvordan og hvorfor» (Imsen, 2012, s. 40). Farst beskriver jeg noen utvalgte
sprak- og handlingsvalg med bakgrunn i episoder og hendelser. Med bakgrunn i dette
materialet ser jeg pa metoder (hvordan) og innhold (hva) i undervisningen for a belyse og
drgfte hva som skjer i undervisning opp mot relevant pedagogisk og forskningsbasert teori.
Her belyser og drefter jeg samtidig leererens didaktiske refleksjoner som begrunner valg av
sprak- og handlinger i undervisningen. Dette materialet vil besvare det didaktiske
grunnspgrsmalet hvorfor. Jeg tar videre for meg det faglige malet for undervisningsgkta og

ser pa hvordan leereren imgtekommer kravet om tilpasset opplearing ved bruk av
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differensieringstiltak i undervisningen. Malet med drgftingsdelen er a fa svar pa
problemstillingen og underspgrsmal. Resultat av den didaktiske metodedraftingen blir
framstilt i drgftingsdelen.

1.5: Oppgavens oppbygning og struktur.
Oppgaven er bygd opp slik: Ferste del omhandler tema og problemstilling, samt en kort

redegjerelse av undersgkelsen, analysearbeidet og drgfting. Andre del (teoridelen) inneholder
bade pedagogisk og forskningsbasert teori pa fagfeltet. | den tredje delen (metodedelen) blir
det redegjort for undersgkelsen og analysearbeidet som ble gjort i forskningen. | resultatdelen
far vi en beskrivelse av fire episoder fra praksisfeltet som er et ssmmendrag av empirien slik
den er fremkommet gjennom observasjonsforskningen. Del 5 (drgftingsdelen) skildrer en
metodisk pedagogisk drafting hvor jeg tar utgangspunkt i noen utvalgte sprak- og
handlingsvalg som jeg belyser og drafter opp mot relevant pedagogikk- og forskningsteori.
Jeg tar ogsa for meg laererens didaktiske refleksjoner rundt undervisning og elevers laring og
gar noe inn hvilke tiltak leereren gjar for a ivarta elevers lering i undervisningen
(differensieringstiltak). Til slutt gir jeg et lite inntrykk av leereren slik jeg som forsker erfarte
leereren. | den siste delen av oppgaven gir jeg et sammendrag og en sluttdrgfting der jeg kort
tar for meg hva som kom ut av forskning -og analysearbeid. Vedlegg som ligger ved
oppgaven er: Den prosessorienterte framstillingen av undervisningen slik den er nedskrevet
med bakgrunn i kronologiske handlingsfrekvenser (empiri) (vedlegg 1), Info om prosjektet og
Samtykkeskriv (vedlegg 2), Observasjonsskjema (vedlegg 3), Semi-interjvuet (vedlegg 4)
samt to intervju-guider (vedlegg 5 og 6).

2.0: TEORI:
| dette kapittelet vil relevant forsknings- og pedagogisk teori bli presentert som belyser

fagfeltet og skolens innhold med fokus pa: Laereplanens fagringer, undervisning i faget
naturfag, differensiering, sprak og kommunikasjon, metoder i undervisningen (formidling og
dialog), praktiske demonstrasjoner, bruk av leeremidler og modeller i naturfag, pedagogiske
tilneerminger til undervisning og pedagogiske prinsipper. Jeg viser og til noe forskning som er

gjort innen enkelte fagomrader.
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2.1: Skolen og laereplaner:
Skolen i samfunnet har en viktig funksjon som opplaringsinstitusjon og staten styrer

innholdet i skolen gjennom lareplaner. Gunn Imsen (2012) redegjer for skolen og leererens
arbeid i skolen og klargjar at lereplaner «fungerer som direktiver for skolene og laererne om
hva som skal forega i skolen» (Imsen, 2012, s. 193). Lareplaner definerer «mal elevene skal
kunne etter endt undervisning» (Imsen, 2012, s. 229).

2.1.1: Skolens ideologiske plattform
Formalet med opplering slik Opplearingsloven § 1-1 formulerer det er slik: «Elevane og

leerlingane skal utvikle kunnskap, dugleik og holdningar for a kunne meistre liva sine og for &
kunne delta i arbeid og fellesskap i samfunnet. Dei skal fa utfaldeskaparglede, engasjement
og utforskartrong» (Oppleringslova, 1998). Videre star det i Opplaringsloven § 1-3 at:
”Oppleeringa skal tilpassast evnene og faresetnadene hja den enkelte eleven og lerlingen”

(Oppleringslova, 1998).

2.1.2: Kunnskapslgftet
Ifelge Leaereplanen for Kunnskapslgftet (2006) er opplaringens mal «a gi elevene en god

allmenndannelse ved konkret kunnskap og perspektiv» (Kunnskapslgftet, 2006, s. 14).
Opplearingen skal ogsa «omfatte gvelse i vitenskapelig forstaelse og arbeidsmate»
(Kunnskapslgftet, 2006, s. 8). Det inneberer a fa erfaring med vitenskapelig forstaelse og
arbeidsmate som krever trening av tre egenskaper:

e Evnen til undring og a stille nye spgrsmal

e Evnen til & finne mulige forklaringer pa det en har observert

e Evnen til gjennom kildegransking, eksperiment eller observasjon a kontrollere om

forklaringene holder. (Kunnskapslgftet, 2006, s. 8)

2.1.3: Kunnskapslgftet og tilpasset opplaering
"1 opplaeringen skal mangfoldet i elevenes bakgrunn, forutsetninger, interesser og

talenter mgtes med et mangfold av utfordringer og tilpasset opplering for den enkelte
elev kjennetegnes ved variasjon i bruk av leerestoff, arbeidsmater, leeremidler samt
variasjon i organisering av og intensitet i oppleeringen” (Kunnskapslgftet, 2006, s.
34).
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2.1.4: Kunnskapslgftet og faget naturfag
Kunnskapslgftet (2006) presiserer at faget naturfag:

»har vokst fram som fglge av menneskers nysgjerrighet og behov for a finne svar pa

sparsmal om var eksistens, liv og livsformer og var plass i naturen og i universet og er

pa den maten en del av var kultur» (Kunnskapslgftet, 2006, s. 81).
Kunnskapslgftet (2006) omtaler fagomradet «fenomener og stoffer» som er endel av fagfeltet
fysikk. Her behandles «hvordan stoffer er oppbygd, reagerer med hverandre, sentrale
fenomener som lyd, lys, elektrisitet og magnetisme, energi og energikilder» (Kunnskapslgftet,
2006, s. 83). Videre viser Kunnskapslgftet (2006) til noen grunnleggende ferdigheter i faget
som elevene skal tilegne seg i lgpet av skoletiden og det er & kunne uttrykke seg muntlig og
skriftlig i naturfag som innebarer: «A kunne uttrykke seg muntlig og skriftlig i naturfag
innebaerer & presentere og beskrive egne opplevelser og observasjoner fra naturen»
(Kunnskapslagftet, 2006, s.84).
Det blir framstilt kompetansemal i faget naturfag som elevene skal na innen utgangen av 10
klassetrinn og det er & kunne «gjennomfare forsgk med lys, syn og farger, beskrive og forklare
resultatene» (Kunnskapslgftet, 2006, s. 89).

2.1.5: Tilpasset opplaering og Kunnskapslgftet
«I opplaeringen skal mangfoldet i elevens bakgrunn, forutsetninger interesser og

talenter mgtes med et mangfold av utfordringer» og ...»tilpasset oppleering for den
enkelte elev kjennetegnes ved variasjon i bruk av lerestoff, arbeidsmater, leeremidler
samt variasjon i organisering og intensitet i oppleeringen».

(Kunnskapslaftet, 2006, s. 34)

2.2: Det faglige mal for undervisning.
Det faglige malet for undervisningen er & fa en farste forstaelse for begrepene lysbrytning og

lysrefleksjon. Her gir jeg en faglig redegjerelse for begrepene lysbrytning og lysrefleksjon.

2.2.1: Lysbrytning
Lysbrytning kan tolkes med bakgrunn i analogien »lyset tar den raskeste veien» som

beskriver hvordan lyset oppfarer seg nar det treffer et annet stoff og blir brutt. Nar sollyset
treffer for eksempel en batare vil lysstralene endre retning nar det treffer ara og det kan se ut
som om ara er «knekt» i vannoverflaten (Ekeland, m.fl. 2008). En kort definisjon pa
lysbrytning: «- Lysbrytning betyr at lysstralene endrer retning nar de gar fra et stoff til et
annet» (Ekeland, m.fl., 2008, s.121).
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2.2.2: Lysrefleksjon
Refleksjon kan tolkes med bakgrunn i analogien «fram og tilbake» som beskriver hvordan

lyset reflekteres «fram og tilbake» nar lyset treffet et stoff. En lyskilde (eksempel: sola)
sender ut lys. Nar dette lyset treffer et fast stoff (for eksempel «en bil») reflekteres dette lyset
ved at tingen sender lyset tilbake. Da kan gyet (synet) oppfatte bilen farge. (Ekeland, m.fl.
2008). Kort definisjon pa lysrefleksjon: «- Nar lyset treffer en gjenstand og kastes tilbake,
sier vi at lyset blir reflektert» (Ekeland, m.fl., 2008, s. 118).

2.3: Faget naturfag.
Naturfag er « fag eller vitenskaper som dreier seg om a beskrive og a forsta naturen omkring

0ss, 0g at det omfatter fag som biologi, fysikk og kjemi — samt geologi, geofysikk, astronomi,
osv» (Sjgberg, 2004, s. 32). Videre bestar faget naturfag av «bade kunnskaper, metoder,
arbeidsmater og prosesser» (Sjgberg, 2004, s. 29) som kan veere faginnhold og metoder som
seerpreger faget. Ifglge Kunnskapslgftet (2006) framstar naturvitenskapen pa to mater i

naturfagundervisningen, slik det star under avsnittet Forskerspiren:

«Som et produkt som viser den kunnskapen vi har i dag og som en prosess som dreier
seg om naturvitenskapelige metoder for & bygge kunnskap. Prosessene omfatter
hypotesedanning, eksperimentering, systematiske observasjoner, apenhet, diskusjoner,
kritisk vurdering, argumentasjon, begrunnelser for konklusjoner og formidling»
(Kunnskapslaftet, 2006, s. 82).

Faginnholdet omfatter vitenskapelige begreper som “er malbare og observerbare starrelser
som er klart definert” (Sjgberg, 2004, s. 63). Vitenskapelige begreper er menneskeskapte og
vi anvender dem i var sgken etter & forsta verden og vi bruker spraket aktiv i faget naturfag
bade gjennom muntlig og i samhandling med praktiske handlinger i undervisning (Sjeberg
2004). | det praktiske arbeidet formidles kunnskap der «eksperimenter kan fa fram at naturfag
handler om virkeligheten» (Sjgberg, 2004, s. 360) ved at elevene kan observere
demonstrasjoner av bruk av utstyr og ved selv a prgve ut utstyr i faget. Pa den maten blir faget
mer realistisk og neert ved at elevene kan bruke ulike sider av seg selv (Sjgberg, 2004). Sprak
og kommunikasjon innen vitenskapeligdisipliner barer preg i seg av «tidligere tiders
vitenskap og teknologi» (Sjaberg, 2004, s. 47). Spraket i vitenskapen er mye preget ved bruk
av: modeller, analogier og metaforer. Metaforer « er et spraklig uttrykk der vi sammenligner
noe med noe annet, ofte i en litt overfart eller abstrakt betydning» (Sjgberg, 2004, s. 49).
Analogier er en form for metaforer som kan beskrives mer som «spraklige bilder» (Sjgberg,

2004). | faget anvendes det og en god del bruk av modeller (Sjeberg, 2004). Ordet modell
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“har sin opprinnelse i modulus (latin) = mal, malestokk. | dagligtale bruker vi ordet i
betydningen mal, malestokk, mgnster, forbilde eller ideal» (Hannisdal & Ringnes, 2003, s.
199). Vi kan si det med andre ord at en modell visualiserer et fenomen, en ting, en situasjon
og sa videre i en mer forenklet utgave (Hannisdal og Ringnes, 2003). Eksempel pa modeller
kan vare et begrep pa en ting, en tegning, en plan, et bilde, en matematisk formel og lignende
og modeller er ogsa blitt kalt «mentale krykker, statter som hjelper tanken videre« (Sjaberg,
2004, s. 49). Pa den maten vil sprakvalg vere avgjgrende for hva for faginnhold elevene lerer
i faget naturfag. I undervisning vil det og veere naturlig a stille spgrsmalet - hvordan kan
leerestoff struktureres og legges til rette slik at laering finner sted? (Sjgberg, 2004, s. 27). |
denne sammenheng kommer vi og inn pa hvordan faginnhold kan bli organisert i faget
naturfag.

2.4: Organisering av undervisning
Gunn Imsen (2012) tilkjennegir at organisering har a gjere med valg av innhold og metoder i

undervisning (Imsen, 2012). Det har & gjere med hva leereren velger a fokusere pa av fagstoff
og valg og bruk av metoder og leeremidler i undervisning (Imsen, 2012). Det har og a gjere
med hvordan laereren varierer undervisningen. Da er vi inne pa pedagogisk differensiering
(Imsen, 2012) | den sammenheng er valg av innhold i undervisningen en del av det leereren
ma forholde seg nar han eller hun skal formidle og synligjere et faginnhold. Dette «omfatter
bade leerestoff og aktivitetsformer» (Imsen, 2012, s. 299). Ifglge Imsen (2012) bar «lereren ta
valg i forhold til hva elevene skal leere» (Imsen, 2012, s. 48). Hun nevner ogsa lererens
ansvar i forhold til det & organisere fagstoffet og hun hevder at «larestoffet ma organiseres»
(Imsen, 2012, s. 314). Det er flere méter & organisere lzerestoffet p&. A organisere leerestoffet
ut etter «kemne» kalles et «emneorganisert opplegg» (Imsen, 2012, s. 322). Her har laereren
oversikt over hvilket tema og emner elevene skal lre og «det er viktig at elevene far
veiledning om hva slag stoff de skal arbeide med» (Imsen, 2012, s. 322) og fa en oversikt
over hva de skal lzere gjennom en tidsperiode. Imsen(2012, s. 464) viser til Lee Shulmann
som pa 1980-tallet arbeidet med et prosjekt som tok utgangspunkt i «en akademisk tradisjon»
der han arbeidet med kunnskapsvekst i undervisning. Han utviklet en modell som tok
utgangspunkt i hva leererens profesjonelle kunnskapsbase bgr veere. Shulman mente at
«vekten er pa det intellektuelle grunnlaget for undervisning og pa leererens omforming av
fagkunnskap» (Imsen, 2012, s. 464). Shulman argumenterte for at leereren er en fagperson og
det som star i fokus er det faglige innholdet i undervisningen. Han mente at lzereren bar ha

fagkunnskap i de relevante fagene han eller hun underviser i. Laereren bgr og kunne de
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fagbegreper fagene er bygd opp av, kjenne til de grunnleggende ideene i faget og kunne finne
ny kunnskap om fagfeltet (Imsen, 2012). Naturfagene bestar av et stort fagstoff og «vi ma
gjere viktige valg om hva som er viktig og hva som er mindre viktig» (Sjgberg, 2004, s. 29). |
den sammenhengen vil laereren matte velge ut fagstoff som han eller hun anser som viktig a fa
formidlet og synligjort. Vi kommer her inn pa «Prinsippet om fokus» som handler om « &
framheve sentrale forhold i faget eller i temaet, slik at noe blir i forgrunn og andre ting
kommer i bakgrunnen» (Imsen, 2012, s. 30).

2.5: Differensiering i undervisningen
“Differensiering av opplaringen er ngdvendig for at skolen skal komme narmere malet med

tilpasset opplaring» ifglge Jorun Buli-Holmberg og Torill Rensen Ekeberg (2009, s. 28). Nar
opplaringen differensieres er hensikten a gi alle elever sa gode leeringsbetingelser som mulig
slik at de kan ut fra egne evner og forutsetninger kan ha mulighet for lzering (Buli-Holmberg
& Ekeberg, 2009). Leereren bgr og kjenne elevene sine slik at laereren «kan avdekke den
enkeltes elevens faglige stasted for & ha muligheten til 4 tilpasse fagstoffet til utviklingsnivaet,
samt & velge de tilnaermingsmater som er best egnet for den enkelte eleven” (Buli-Holmberg
& Ekeberg, 2009, s. 29). A differensiere undervisningen er en «metodisk tilnaerming i tilpasset
opplering» (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2009, s.153).

2.5.1: Differensiering i undervisningen
Ifelge Kamil @zerk (2011, s. 25) handler differensiering om a lette elevens lzering gjennom

varierte tiltak, organiseringsformer, arbeidsmater og metoder eller alternative systemrettede
oppleringsforhold. Vi tar for oss pedagogisk differensiering som dreier seg om tiltak knyttet
til mal, innhold og metoder i oppleeringen (Imsen 2012; Briseid 2006; @zerk 2011). | den
sammenheng vil lereren anvende metodisk differensiering i undervisning ved & bruke varierte
metoder, arbeidsmater, opplaringsformer (bruk av induktiv eller deduktiv metode) og gi
varierte oppgaver ut til elevene som er tilpasset elevenes forkunnskaper og evner (dzerk,
2011).

2.5.2: Induktiv og deduktiv metode
| undervisning kan laereren differensiere undervisningen ved a anvende en tilngerming som har

utgangspunkt i en induktiv eller deduktiv metode. Den deduktive metoden «tar utgangspunkt i
helheten og gar etter hvert til delene (det vil si fra teori til praksis)» (@zerk, 2008, s. 153).
«Det er ofte den nedskrevne kunnskapen i lzereboka som er utgangspunktet for
undervisningen» (@dzerk,2006, s. 151). Den induktive metode «tar utgangspunkt i enkelte

deler og gar til helheten (det vil si fra praksis til teori)» (@zerk, 2006, s. 153). Her kan
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leereren ta utgangspunkt i for eksempel en problemstilling, en hendelse eller en nyhet, eller en
praktisk gvelse. Den direkte metode er leerestoff-fokusert og tar sikte pa a fremme
forhandsbestemte lzeringsmal. Den indirekte metode er mer elevaktivisert-fokusert og kan
veere mindre strukturert enn den direkte metoden (@zerk, 2011). Det kan veere en del
nyanseforskjeller mellom deduktive tilnaerminger eller deduktive metoder i ulike fag. Hva
leereren velger a bruke av den deduktive metode eller den induktive metode, eller ta i bruk litt
av hver metode er opp til leereren selv a avgjare (@zerk, 2006). Men bade den deduktive og
den induktive metoden har en hensikt. - «A styrke elevens muligheter for & konstruere et
meningskart. Betegnelsen meningskart er synonymt med semantisk kart, mentalt kart,
kognitivt skjema, begrepsnettverk og kunnskapsnettverk» (@zerk, 2006, s 155). Nar en lzrer
anvender en eller begge tilnerminger til undervisning vil elevene fa fagstoffet belyst og
framstilt pa ulike mater (@zerk, 2006). Pa den maten kan laereren differensiere undervisningen
slik at flere elever kan fa fagstoffet belyst og framstilt pa mater som ivaretar deres

leeringpreferanser.

2.5.3: Andre tilneerminger til differensiert undervisning
Det er flere mater lzereren kan differensiere undervisningen sin pa. De mest aktuelle faktorer

en leerer ma forholde seg i en differensiert undervisning er «valg av innhold, arbeidsmater og
leeremidler» (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2009, s. 154). Andre tilngerminger til en
differensiert undervisning er a forenkle fagstoffet, fagstoffet repeteres ofte og variasjon i
tilneerminger til fagstoffet (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2009). Buli-Holmberg og Rgnsen
Ekeberg (2009) viser til en modell som kalles CRISS (Creative Independence through
Student-owned Strategies) utarbeidet av Santa og Engen (1995) som redegjar for hvordan
innleering av nytt og vanskelig stoff ma gjennomfares. Santa og Engen (1995) deler
undervisning inn i fire faser og det er: 1) Introduksjon/presentasjon. 2) Modellering av laerer
(empiri), 3) Veiledet gving/praksis og 4) Eleven i selvstendig arbeid (Buli-Holmberg &
Ekeberg, 2009, s. 50-51).

Andre forutsetninger som kan veere til stede for a tilrettelegge for et uviklende leeringsmiljg
er: Aktivering av bakgrunnskunnskaper, definisjon av klare mal for hva som skal leeres,
forstaelse av oppbygning av fagtekster, aktiv innlaring og kjenne laringstrategier. Samt ulike
metoder sa som diskusjon og dialog (snakke om hva de larer), skriftlighet (skriving for a
klargjare tanken), reorgansiering av kunnskapen (forsterket innleering) og metakognisjon
(vite hva du forstar og leerer) og hvordan du arbeider for a lzere (Buli-Holmberg & Ekeberg,

2009, s.51). Den faktoren som har mye a si for elevers laring er leereren selv. Ifglge Buli-
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Holmberg og Ekeberg (2009) er lzreren selv «det viktigste leere- og hjelpemidlet for elevene i
oppleringen» (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2009, s. 155).

2.5.4: Leeringstrategier
Vi ma ta i betraktning at elever lzerer pa ulike mater. Vi kan kalle slike tilneerminger til lering

for «leeringstrategi» og «leringstil». «Hvilke stiler vi utvikler og hvilke strategier vi bruker,
er ulikt fra person til person» (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2009, s. 48). Det har med hvordan
eleven «kan tilnzerme seg ulike typer leeringsituasjoner og ulike typer leerestoff» (Buli-
Holmberg & Ekeberg, 2009, s. 49). Eksempler pa laeringstrategier: Strategier for & lese bedre
og forsta mer av hva man leser, Strategier for & huske ting bedre og Bruk av studieteknikker
som for eksempel tankekart, disposisjon og notater (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2009, s. 50).
Buli Holmberg og Ransen Ekeberg (2009) viser til en teori som er utviklet av Howard
Gardner (1987) som beskriver ulike intelligenser forskjellige elever har (Buli-Holmberg &
Ekeberg, 2009) som vi kaller MI (mange intelligenser). Disse ulike intelligenser gir oss et lite
bilde over hvordan elevene tilegner seg leering ved & anvende egne leringspreferanser.
Gardner (1987) utformet atte intelligenstyper, men tok utgangspunkt i syv og disse er: 1)
Spraklig-verbal, 2) Logisk-matematisk, 3) Spatal intelligens, 4) Kropps-ligkinestetisk, 5)
Musikals intelligens, 6) Interpersonlig intelligens og 7) Intrapersonlig intelligens (Buli-
Holmberg & Ekeberg, 2009, s. 52-53). Her kommer en kort presentasjon av de ulike
intelligensene: 1) Spraklig intelligens dreier seg om evnen til a forsta og anvende sprakets
lyder, struktur og betydning, og & bruke ord, bade muntlig og skriftig, 2) Logisk-matematisk
intelligens er evnen til & bruke tall effektivt, og til & resonnere paen god mate, 3) Spatial
intelligens handler om den visuelle og romlige verdenen ngyaktighet, 4) Kroppslig-kinestetisk
intelligens innebaerer evnen til a bruke hele kroppen for a uttrykke ideer og falelser, 5)
Musikalsk intelligens dreier seg om evnen til & oppfatte, skjelne, tranformere og uttrykke
musikalske former, 6) Interpersonlig intelligens er evnen til & oppfatte og skjelne
sinnstemninger, motivasjoner og falelser hos andre mennesker og 7) Intrapersonlig intelligens
hander om evnen til a forsta seg selv og det a oppleve egenverd (Buli-Holmberg & Ekeberg,
2009, s. 53). Elever lerer pa ulike mater og deres leringspreferanser har sin styrke i en eller
flere av disse intelligenser, men «de fleste kan utvikle hver intelligens til et tilfredstillende

kompentanseniva» (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2009, s. 54).

Andre faktorer som ogsa har betydning for elevers lering er hvor intressert de er til a leere
fagstoffet, det vil si hvor motiverte de er for leering. Motivasjon handler om «lysten til &
leere» (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2009, s. 58) og har betydning for hvordan de innvolverer
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seg i det lzereren formidler og kommuniserer. Det er derfor viktig for elevers laering at leereren
legger opp til et leringsmiljg som inkluderer elever interesser og livsverden. | denne
sammenhengen kan lereren «legge til rette for god kommunikasjon» (Buli-Holmberg &
Ekeberg, 2009, s. 63) der samtaler om noe elevene kjenner noe til. Det kan lereren gjere ved
a legge opp til dialog i klasserommet og samtale omkring noe elevene kjenner til fra far og
ved «a tilpasse sin undervisning til det som skjer i samspillet mellom leerer og elever» (Buli-
Holmberg & Ekeberg, 2009, s. 64). | denne sammenheng er vi og inne pa hvordan leereren
anvender ulike tilneerminger til differensiert undervisning som ivaretar elevens lzring
giennom bruk av ulike pedagogiske prinsipper og metoder i samhandling med spraket (@zerk,
2011; @zerk, 2006; Dysthe, 2001).

2.6: Pedagogiske prinsipper
A undervise i skolen inneberer flere forhold. Laereren ma forholde seg til ulike pedagogiske

prinsipper og metoder i undervisning for & kunne formidle og anskueliggjare et fagstoff for
elever i fag pa mater som kan ivareta deres leering. Da kommer vi inn pa pedaogiske
prinsipper som har en viktig plass i skolen (dzerk, 2011). Pedagogiske prinsipper er
«operasjonaliserbare framgangsmater nar leerere skal gjennomfgre undervisning eller
opplaering» (Dzerk, 2011, s. 57) og har med hvordan lereren organiserer og gjennomfgrer
undervisning i skolen a gjgre. Kamil @zerk (2011) hevder at «lererens mate a organisere og
gjennomfare undervisning pa far konsekvenser for elevens laering» (@zerk, 2011, s. 57).
@zerk (2011, s. 57) nevner at pedagogiske prinsipper var beskrevet allerede rundt ar 500 og
blir framstilt pa hebraisk i Talmud. Talmud beskriver anbefalinger til leerere hvordan de skal

undervise elever. Ordet Talmud betyr “instruksjon eller studie (@zerk, 2011, s. 57).

A) «Teach your tongue to say | don tknow™ when your are uncertain».

B) «Always teach your pupils in the shortest manners.

C) «Teach from the known to the unknown».

D) «Teach from the simple to the complex».
Noen av disse pedagogiske prinsipper anvendes i skolen sammen med andre pedagogiske
prinsipper i dagens skole. De pedagogiske prinsipper som vil bli omtalt i oppgaven er:
«Prinsippet om fokus» som er utformet av James L. Mursell (Imsen, 2012, s. 303),
«Aktivisering av forkunnskaper«, «Sprakgjeringsprinsippet», «Prinsippet om oppdagende
leering», «Prinsippet om utforskende leering» (@zerk, 2011) og «Innholds og

begrepsforstaelse» (@zerk, 2010).
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2.6.1: Prinsippet om fokus.
Prinsippet om fokus handler om « a framheve sentrale forhold i faget eller i temaet, slik at

noe blir i forgrunn og andre ting kommer i bakgrunnen» (Imsen, 2012, s. 304). 1
undervisningen vil laereren gjennom det a sette fokus pa et fagstoff, et tema, et fagbhegrep,
prinsipper i faget, en problemstilling og sa videre kunne framheve og belyse det han eller hun
gnsker at elevene skal laere. Pa den maten kan laereren gjgre fagstoffet mer begripelig og
forstaelig for elevene ved at laereren kan bruke mer tid pa a belyse det fagstoffet som elevene
skal leere (Imsen, 2012). Prinsippet om fokus har og fordelen ved at det kan skape en ramme
rundt det faginnholdet som skal formidles og synliggjares slik at kunnskapen kan struktureres.
Pa den maten blir ikke kunnskapen «staende som usammenhengende brokker av fakta»
(Imsen, 2012, s. 303). Imsen (2012, s. 303) gir til kjenne at prinsippet om fokus ble farst
formulert av James Mursell i boka si «Successful Teaching» som fagrst kom ut i 1946. Mursell
framstiller fire viktig fornold med Prinsippet om fokus og det er:

1. Elevens oppgave er gitt ved» derfra til dit» i leereboka.

2. Etablering av fokuseringspunkt gjennom angivelse av emne, sammen med
sidehenvisninger o.l. Fortsatt vekt pa informasjonsformidling og memorering.

3. Dannelse av fokus ved & sette opp et omfattende begrep som skal forstas eller et
problem som skal lgses, gjerne bundet til aktuelle erfaringer. Prgver a bryte med
rutine og pugg.

4. Fokus etablert som et omfattende begrep eller et problem som skal Igses, med tanke pa
at det skal bidra til et tiltak under utvikling. (Imsen, 2012, s. 304)

2.6.2: Prinsippet om aktivisering av elevenes forkunnskaper
Prinsippet om aktivisering av elevenes forkunnskaper innebzrer « a aktivisere deres mentale

kart og kognitive skjema» (@zerk, 2011, s. 73). | undervisning vil aktivisering av mentale kart
og kognitive skjema innebzere at leereren formidler og anskueliggjer et tema ved at leereren tar
utgangspunkt i noe elevene kjenner til fra fgr. Leereren kan gjennom formidling og samtaler
samt & anskueliggjere laerestoffet hjelpe elevene til a bruke sine forkunnskaper og egne
erfaringer i samtale om et tema. Samtidig kan leereren hjelpe elevene til a fokusere om det
som har relevans for temaet og anvende sentrale begreper i undervisningen. Elevene kan
dermed fa muligheten til & fa bearbeidet egne erfaringer og fa ny kunnskap som kan vere med
pa & utvide egne mentale kart, kunnskapsnett eller begrepsnettverk (@zerk, 2011).
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2.6.3: Sprakliggjgringsprinsippet
Sprakliggjeringsprinsippet innebzrer at spraket blir brukt aktivt. @zerk (2011) hevder at

«pedagogisk aktivitet er en spraklig aktivitet» (@zerk (2011, s. 77). | den praktiske
undervisningen vil leereren gjennom for eksempel formidling og samtaler med elevene kunne
gi elevene muligheten til & uttale fagbegreper og fa arbeide aktivt med fagbegreper ved bruk
av ulike aktiviteter og metoder i undervisning. Pa den maten kan elevene fa sprakliggjort og

begrepsfestet bade egne erfaringer og faglige begreper i fagene (@zerk, 2011).

2.6.4: Prinsippet om oppdagende laring og prinsippet om utforskende laering
Prinsippet om oppdagende leering og prinsippet om utforskende laering innebeerer at «laereren

legger opp til framgangsmater, strategier, aktiviteter, arbeidsmater og teknikker som hjelper
elevene til & komme fram til en teori eller et prinsipp i et kunnskapsfelt» (@zerk, 2011, s. 78-
79). 1 undervisning kan laereren gjennom det a ta utgangspunkt i et enkelt problem, et
faginnhold eller et sparsmal legge opp undervisningen slik at elevene selv ma prgve a komme
med forslag til svar, lgsninger og selv prgve & komme fram til en teori eller et prinsipp i
arbeid med et fagstoff. Laereren selv vet ofte svaret og prgver gjennom bruk av spgrsmal, hint,
tips og sa videre a fa elevene selv til a se eller oppdage hva han eller hun gnsker at elevene
skal komme fram til (@zerk, 2011).

2.7: Sprak og kommunikasjon i undervisning
Menneskelig kommunikasjon kan defineres som « det a dele tanker med andre individer, pa

en overlagt og uforbeholden mate (Nettutgave, Store Norske Leksikon, Allott, N. & Kjgll, G.
(Red.), 2013). I kommunikasjon anvender i vi i hovedsak spraket. Heggli og Karlsdottir
(2002) beskriver spraket som et verktgy og omtaler spraket som «det mest grunnleggende
medierende verktgy vi rader over i den sosiokulturelle prosessen» og hevder videre at leereren
ber «ha ferdigheter til & lytte og kommunisere med sine elever» (Heggli & Karlsdottir, 2002,
s. 60). Nar vi snakker om kommunikasjon i et didaktisk perspektiv sa omhandler vi den
kommunikasjonen som foregar mellom leerer og elever i en undervisningsituasjon og der kan

et faginnhold vere innholdet i kommunikasjonen.

2.7.1: Verbalt og ikke-verbalt sprak:
Det er flere ulike mater 8 kommunisere pa i en undervisningskontekst. I kommunikasjon

anvender vi bade verbalt og ikke-verbalt sprak. Med verbalt sprak mener vi det spraket vi
bruker muntlig. Eksempler pa sprak en laerer kan bruke i undervisning kan veere a anvende et
retorisk sprak, stille sparsmal til elever, formide og forklare et fagstoff, drgfte, med mer

(Heggli & Karlsdottir, 2002). Med ikke-verbalt sprak mener vi at vi kommuniserer «via
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klerne, nikk og blikk, gestikulering, gester, kroppsholdning, maten vi prater pa, og sa videre»
(Heggli & Karlsdottir, 2002 s. 48). | kommunikasjon anvender vi spraket gjennom a
formulere ytringer (utsagn) eller meninger og da er det viktig at tilhgrere harer eller forstar det

de harer (eller leser).

2.7.2: Lytting i kommunikasjon
Manne og Helleland (1998) tar for seg viktigheten av «lytting» i kommunikasjon. «Elevene

skal lzere & oppfatte lyder og ord riktig» og elevene skal «lzre a forsta hva ord og setninger
betyr»(Manne & Helleland, 1908, s. 208). Manne og Helleland (1998) gir til kjenne at det er 3
mater a lytte pa. «1. Global lytting der personer lytter til «alt snakk rundt seg», 2. Malrettet
Iytting «der man praver a forsta det vesentlige i det som blir sagt» og 3. Intensiv lytting
medfarer at elevene «bearbeider hver setning grundig, slik at elevene oppfatter hver lyd og
skjgnner hvert ord» (Manne & Helleland, 1998, s. 209-210).

2.7.3: Sprak og VygotskKij

| undervisning vil leereren vaere en person som star for kommunikasjon ved bruk av sprak i
samspill med elever. Vibeke Graver Aukrust (2001) referer til den russiske pedagogen og
forfatteren Lev Vygotskij som levde pa (1886-1934) der hun gir en beskrivelse av
betydningen av «den narmeste utviklingssonen». Hun redegjer for hvordan barn leerer i
interaksjon med andre individer og viser til ngdvendigheten av at barnet samtaler og
samhandler med en mer kompetent annen (Aukrust, 2001). Aukrust (2001, s. 178) snakker her
om hvordan den mer kompetente andre «kan understgtte barns lzering ved a strukturere
aktiviteter verbalt og dermed gi barnet spraklige redskaper til & styre sin aktivitet.» Malet med
samtalen er at lzering skal finne sted gjennom bruk av spraket alene eller med statte av andre
redskaper og at leering skal finne sted ved at barnet selv og tar i bruk spraket i samtalene pa en
mer selvstendig méate (Aukrust, 2001). A vare den komentente andre i samspill med elever
har og med hvordan lereren ivaretar diffrensiering i undervisning (Buli-Holmberg &
Ekeberg, 2009). Her har laereren en viktig rolle som samtalepartner og stettespiller for elever i
undervisning. Heggli og Karlsdottir (2002) nevner at spraket er ogsa et medierende verktgy i
samhandling med handling« (Heggeli & Karlsdottir, 2002, s. 42) og kan brukes i
«samhandling med verktay (utstyr) leereren anvender i undervisningen» (Heggeli &
Karlsdottir, 2002, s. 42). Sprak bestar av mange komponenter og et av dem er bruken av ord
og begreper. | naturfaget skal elevene lzre ulike begreper som vi kan definere som
vitenskapelige begreper. @zerk (2006) viser til Vygotsky (1978, 1988) som skiller mellom
spontane begreper og akademiske begreper. «Kategorien akademiske begreper omtales ogsa
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som faglige begreper eller vitenskapelige begreper» (@zerk, 2006, s. 158). Spontane begreper
er ord som barn bruker i hverdagen bade hjemme og pa skolen (@zerk, 2006). | undervisning
vil elevene ofte leere vitenskapelige begreper som ” dannes som et resultat av formell
opplering» (Heggli & Karlsdottir, 2002, s. 43). Gjennom «formell opplering leerer barna
vitenskapelige begreper som er viktige for utvikling av hayere mentale prosesser» (Heggli &
Karlsdottir, 2002, s. 43).

2.7.4: Sprak og Mikail M. Bakhtin
Mikhail Mikhailovitsj Bakhtin (1895-1975) var en russisk leerer og sprakforsker som forsket

pa sprak og da spesielt pa «dialogen» og det tostemte dialogiske ord. Ifglge Bartnes (2001)
mente Bakhtin at dialog var noe langt mer en bare en dialog mellom to mennesker. Dialog
inneholdt og «en indre dimensjon som har betydning for dialogens innhold og samspill»
(Bertnes, 2001, s. 95) og har samtidig et jeg-du-relasjon (Bgrtnes, 2001). Med det mener vi at
samtalepartnere forholder seg dialogisk til den andre. Men ikke bare til den andre, men ogsa
til en «tredje-person» ifglge Bertnes (2001) Som Bakhtin (1996) selv formulerer det: «Enhver
dialog foregar likesom mot en bakgrunn av den usynlige neervaerende “tredjes responsive
forstaelse» (Bgrtnes, 2001, s. 104).

Dialogen omfatter to eller flere akterer som kommuniserer med hverandre ved hjelp av
spraket (verbalt — og ikke verbalt sprak) (Dysthe & Igland, 2001). Disse aktgrene sier frem
ytringer (utsagn) og meninger som definerer innhold i en samtale. Dysthe og Igland (2001)
hevder at ytringen er «den mest sentrale sprakeininga» (Dysthe & Igland, 2001, s. 108). Her
er vi inne pa hva for ytringer og mening som blir skapt i kommunikasjonen og hvordan
mening blir skapt og mediert. Ifglge Mikhail Bakhtin er aktgrer i en samtale «i dialogiske
relasjonar til «den andre» (Dysthe & Igland, 2001, s. 109). | dialog samspiller aktarer sine
ytringer i forhold til «tidligere stemmer». «Ordet tilhgyrer nemleg ikkje ein enkelt person. Det
ber med seg stemmer fra tidlegare brukarar, og derfor bli ytringa ein mgtestad for samspel og
konfrontasjon mellom talande personlegdomar med ulike verdiposisjonar» (Dysthe & Igland,
2001, s.111). I kommunikasjon vil aktgrer veere barere av mening og ytringer. Bade laereren
og elever foretar meningskaping i en klasseromssamtale. Ifglge Bakthin sa vil bade en
muntlig ytring eller en skriftlig ytring (en tekst) innha ulike fgringer som «kan vise tilbake til
tidligere «stemmer» som enten stadfester, underbygger, motsier, viderefgrer og sa videre
disse «stemmene» (Dysthe & Igland, 2001, s.111).
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2.7.5: Begrepsinnlaering
Elever skal ifglge Kunnskapslgftet (2006) na kompentansemal i fag. | naturfag skal elevene fa

kjennskap til fagomradet «fenomener og stoffer» innen utgangen av 10 klasse
(Kunnskapslgftet, 2006, s. 89). Innenfor dette fagomradet finner vi tema «lys, syn og farger»
som ligger innenfor fagomradet fysikk i naturfag. I arbeid med temaet vil elevene fa innblikk i
den fagtermologien som omfatter temaet og elevene vil fa kjennskap til fagbegrepene
lysbrytning og lysrefleksjon som blir omhandlet i fagboka Tellus (Ekeland, m.fl., 2008). Svein
Sjaberg (2004) beskriver naturfaglige begreper som grunnelementer i naturvitenskapens mate
a tenke pa og disse er ofte « malbare og observerbare starrelser som er klart definert»
(Sjeberg, 2004, s. 63). | den forbindelse vil valg av fagstoff og fagbegreper laereren bruker i
spraket ha betydning for hva elevene hgrer og hva de blir presantert for i skolen. Ved bruk av
sprak formidler og kommuniserer leereren fagstoff til elevene. Kamil @zerk (2006) viser til
Vygotsky (1978, 1988) som gir til kjenne at spontane begreper begynner «sin utvikling med
utgangspunkt idet konkrete og gar mot det generelle» (@zerk, 2006, s. 159). Kamil @zerk
(2010) er opptatt av at elevene bar «beherske et rikt ordforrad.» Det vil si at elevene ma forsta
hva ord og begreper betyr. Eleven kan og fa problemer med a forsta det laereren formidler og
synligjer gjennom demonstrasjoner pa grunn av at et begrenset ordforad og begrensete
forkunnskaper om det aktuelle tema, fagbegreper og fagfelt som det undervises om.
@zerk(2010) har gjennom sitt forskningsprosjekt «Osloprosjektet» (2008) sett pa betydningen
av viktigheten av at elevene har endel forkunnskaper om et tema eller et emne for a ha
forutsetninger for a forsta et faginnhold. | delrapporten om NEIS-modellen som «bygger pa
den tankegangen at elevenes forkunnskaper er en god plattform & bygge pa i sammenheng
med innholdslaering pa skolen» (@zerk, 2010, s. 130) gir @zerk (2010) til kjenne at det er
viktig at laereren legger opp undervisningen slik at elevene kan bruke spraket aktivt. Leaereren
ma forklare og belyse fagstoffet gjennom bade formidling og praktiske demonstrasjoner, der
elevene kan bruke forkunnskapene sine pa ulike mater (@zerk, 2010). Det er flere metoder i
undervisningen som kan veare med pa a styrke elevens evne til 4 analysere og reflektere over
et tema. Leaereren kan «samtale om ulike aspekter i et tema og anvende bade ord og bilder i
framstilling av et tema« (@zerk, 2010, s. 136-137) og samtidig styrke forstaelsen hos elevene

for fagbegreper gjennom:

a) A mobilisere elevens temarelaterte ordforrad og begreper
b) A styrke elevens temarelaterte begrepsbevissthet.

c¢) A styrke elevens temaforstaelse og kunnskapslearing.
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d) A lette elevens innholdsforstaelse av temarelaterte fagtekster.

e) A styrke elevens aktive ordforrad og faglige begreper.
Leereren legger til rette for en opplaering som ivaretar elevens laering og en oppleering som
fremmer etablering av faglige begreper i undervisningen, samtidig som « elevene kan gjare
det spréklige input til begrepsmessig inntak« (@zerk, 2006, s. 160). A gjare det spraklige
input til begrepsmessig inntak vil si ifglge @zerk (2011) at elevene lzerer a hente ut og omtale
lerestoffets eller temaet sentrale prinsipper, generaliseringer, ord og begreper og klare a se
deler og sammenhenger som finnes i fagstoffet pa en bedre mate (@zerk, 2011). @zerk (2006)
hevder videre at det er viktig at laereren i undervisningen har fokus pa at elevene far en
forstaelse av lerestoffet eller innholdet i tema og emner som det undervises i ved a velge ut
konkrete omrader og fagbegreper i fagstoffet. @zerk (2006) nevner 3 nivaer som inngar i
begrepsforstaelse og kognitive prosesser som han beskriver med bakgrunn i Bloom 1956;
Herbert 1978; Vacca 1981; Wragg 1993) der han beskriver hvordan begreper kan brukes som

kognitive redskaper og det er:

a) Litteraer/leksikalsk forstaelse: Lytte og forsta eller avkode det skrevne ord og forsta
det littereere/leksikale innholdet ved hjelp av & huske og gjenkjenne.

b) Forstaelse som fortolkningsgrunnlag: Innholdsforstaelse av det talte eller skrevne ord
og se sammenhenger mellom fakta, generaliseringer, hendelser, handlinger, verdier og
ferdigheter.

c) Forstaelse som anvendelse- og refleksjonsgrunnlag: Innholdsforstaelse av det talte
eller skrevne ord eller et problem pa en slik mate at man kan anvende sine kunnskaper
i andre situasjoner og til & analysere og reflektere. (@zerk, 2006, s. 157)

Malet med & anvende disse tre nivaene i undervisning er «a styrke elevens muligheter for &
konstruere et meningskart. Betegnelsen meningskart er synonymt med semantisk kart, mentalt
kart, kognitivt skjema, begrepsnettverk og kunnskapsnettverk (@zerk, 2006, s. 155).

| det tradisjonelle klasserommet star lereren for mye av kommunikasjonen som foregar i
klasserommet. Bjgrndal (2003, s. 21) viser til en undersgkelse foretatt av UIf P. Lundgren i
Sverige pa 1970-tallet som bekrefter et samhandlingsmgnster i klasseromssamtaler er preget
av at leereren «star for 2/3 av kommunikasjonen». Lundgren trekker fglgende konklusjon ut
fra sin undersgkelse:» Laereren dominerer undervisningen, leereren avgjer sprakets ytre form
(hvem som far snakke) og leereren avgjer sprakets indre form (hva det skal snakkes om) og
undersgkelsen la for dagen og at elevspraket er enstavet og knapt (Bjerndal, 2003, s. 21).

Forskning som understetter dette forholdet har Karsten Hundeide (2001) funnet i en britisk
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undersgkelse som ble foretatt pa slutten av 1970-tallet der noen forskere undersgkte hvor mye
av kommunikasjonen som styres av lereren i det tradisjonelle klasserommet og resultatet av
denne undersgkelsen var at «47 % av lererens ytringer er spgrsmal, mens kun 8 % av

elevenes ytringer er spgrsmal« (Hundeide, 2001, s. 162).

2.8: Leeremidler
Leeremidler er utstyr og materiell som leereren bruker i undervisningen. Laeremidler omfatter:

«alt det som tas i bruk i en leeringsituasjon og som er meningsbarende i seg selv.
Leeremidler omfatter tekster, programvare, lyd og bilder og leerebgker som er
produsert for & ivareta bestemte opplaringsmal, men det kan ogsa veere materiell som
opprinnelig hadde andre formal, som for eksempel avisartikler, spillefilmer eller
skjgnnlitteratur. (Meld. St. 29 (1994-95), s. 46)

Imsen (2012) viser til at tavle og kritt ofte finnes i de fleste klasserom og «for ikke & glemme
den trykte leereboka» (Imsen, 2012, s. 329). Andre leeremidler kan veere «et velutstyrt
biblioteket, naturfaglab, naturfagsamlinger, digitale verktey, ferdiglaget materiell,
overheadprojektor og s videre» (Imsen, 2012, s. 329). Imsen (2012) nevner lereboka som er
et leremiddel i undervisningen og hevder at « det er viktig at leereboka inneholder det
fagstoffet som skal formidles og den kunnskapen elevene skal leere, samt tar hensyn til
elevenes alder og forutsetninger i valg av innhold» (Imsen, 2012, s. 331). Hun viser til hvilken
betydning leereboka kan ha for elevenes laering. Imsen (2012) sier at elevene kan ha bedre
nytte av leereboka i sin lzering hvis leereboka inneholder gode illustrasjoner, bilder og
modeller. Bilder og modeller ber utdype faginnhold og fagbegreper i teksten ved at de
illustrerer og gir utfyllende informasjon om faginnhold og faglige begreper, samt forklarer
fagbegreper (Imsen, 2012). Sjoberg (2004) hevder at «alle lerebgker i naturfag nytter
modeller» (Sjgberg, 2004, s. 54). Han viser til at bade leerer og laerebaker bruker et utstrakt
bruk av metaforer (eller spraklige analogier som det og heter), sammenligninger, uttrykk og
bilder som er arvet eller lant fra andre saksomrader og fagfelt (Sjgberg, 2004). Bjgrndal
(2003) hevder at utstrakt bruk av leereboka i undervisning kalles «en lzerebok mediert
regiform» og «er en vanlig undervisningsform i skolen» (Bjgrndal, 2003, s. 39). Bjgrndal
(2003) viser videre til at lzereren kan anvende laereboka og legge opp undervisningen i forhold
til emner og temaer og gjennom bruk av leereboka kan laerere a ha en viss kontroll over hva

for faginnhold som skal formidles og synliggjeres i undervisningen.
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2.9: Metoder i undervisning

Metoder i undervisningen eller undervisningsmetoder «er lzrerens tiltak for & framstille
leerestoffet for elevene og sette dem i gang med aktiv leeringsvirksomhet» (Imsen, 2012, s.

299). Det innbefatterde metoder som lereren bruker for a belyse og synliggjere lerestoffet.

2.9.1: Formidlingstradisjonen.
| Kunnskapslgftet (2006) kan vi lese: «En god lerer kan sitt stoff, og vet hvordan det skal

formidles for a vekke nysgjerrighet, tenne interesse og gi respekt til faget» (Kunnskapsleftet,
2006, s. 11). Og vi leser videre at elevene «skal skape forstaelse for formalene med
opplaringen og framsta som dyktige og engasjerte formidlere og veiledere» (Kunnskapslaftet,
2006, s. 34). Arne Oftedal Telhaug (2013) redegjer for formidlingstradisjon slik:
«Formidlingstradisjonen legger stor vekt pa formidlingen av teoretisk kunnskap i de ulike
skolefagene — der hovedformen er kateterundervisning hvor laereren forleser, forteller eller
forklarer mens elevene lytter og tilegner seg leererens framstilling» (Telhaug, 2013, s. 12). Vi
kan videre si at den pedagogiske grunntanke bak formidlingstradisjonen er at det legges «
vekt pa formidling av kunnskap» (Imsen, 2012, s. 204). Telhaug (2013) hevder at formidling
av fagstoff i skolen har en lang tradisjonshistorie i Norge. Formidlingstradisjonen start var pa
1800-tallet ved de sakalte latinskolene og «den preget den norske realskolen og gymnaset helt
opp mot 1960- og 1970 tallet (Telhaug, 2013, s. 12). | arene mellom 1970-tallet og opp til var
tid har formidlingstradisjonen statt noe svakere i skolen pa grunn av nye statelige
bestemmelser og rammeplaner i skolen. «De aller siste arene har vi kunnet konstantere at
formidlingen, monologen og fortellingen pa det neermeste er kommet i oppmerksomhetens
sentrum nar spgrsmalet om skolens arbeidsmater og pedagogikkens innhold drgftes (Telhaug,
2013, s. 39). Som mennesker flest er laerere forskjellige og de har ulike mater & formidle et
fagstoff pa. Hva gjar en lerer til en god formidler? Det er flere forhold og bakenforliggende
faktorer som gjar seg gjeldende for at en lerer klarer a formidle sitt fagstoff pa en adekvat og
forstaelig mate. Telhaug (2013) nevner flere forhold ved formidling som henger sammen og

det er:

«Utgveren ma ha litt talent, man kan delvis gve seg opp til a bli en god formidler,
veere godt forberedt, kunne sitt fagstoff, veere strukturert og som han selv sier det -
utover dette » tror jeg det er energien, lidenskapen, utholdenheten, eller noe sa
gammeldags som viljen, som er den viktigste setningen for a kunne bli en god
formidler» (Telhaug, 2013, s. 68-69).
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Telhaug (2013) mener videre at «a fale seg trygg i formidlingsrollen og kunne sitt fag er
mange ganger ngdvendig, men er ikke avgjgrende for at det blir en god formidling eller
forelesing» (Telhaug, 2013, s. 49). Han gir lzrere gode et tips pa hvordan de kan bli tryggere
som formidlere. Det er & snakke med andre kollegaer slik at leerere kan lere av hverandre og
pa den maten fa gode tips og rad pa hvordan bli bedre formidlere eller forelesere (Telhaug,
2013).

2.9.2: Dialogpedagogikken.
Kunnskapslgftet (2006) viser til viktigheten av bruk av dialog og klasseromsamtaler i

undervisning ved & oppfordre skolen til & legge til rette for klasseromssamtaler og dialog.
Elevene skal utvikle evnen til «a lytte og tale» ved a vise til at muntlig aktivitet i ulike
sammenhenger « er en forutsetning for kommunikasjon med andre» (Kunnskapsgftet, 2006, s.
43). Elevene vil ogsa gke sin sosiale og kulturelle kompetanse ved samtale med hverandre og
« a lytte og tale er en del av hverdagens omgangsformer og er sentralt for sosial og kulturell

kompetanse og for estetisk utfoldelse og opplevelse» (Kunnskapslgftet, 2006, s. 42).

Dialog stammer fra gresk. «Dia betyr «gjennom>», og logos betyr «ord» eller «<mening»(Lund,
2010, s. 51). I min masteroppgave er dialog som metode i undervisning kjennetegnet med
likeverdighet mellom samtalepartnere. Med bakgrunn i de refleksjoner som er utarbeidet av
den brasilianske lzereren Paulo Freire (1921 — 1997) som Gunn Imsen (2012) refererer til,
beskrives dialogpedagogikken med utgangspunkt i forstaelsen av - a arbeide for likeverdighet
mellom parter eller aktarer. Freire hevdet blant annet at dialogen ma opprettholde
«likeverdigheten» og begrunner det med at «dialogen blir et likeverdig forhold uten at noen
har overherredgmmet» (Imsen, 2012, s. 86). Ifglge Imsen (2012) sa Freire viktigheten av at
menneskene innehar et likeverdig forhold i samtaler for a bli trygge slik at de kan klare a sette
ord pa deres erfaringer og tanker. Det er som regel laereren som bestemmer innhold i
undervisningen og det er ofte han eller hun som bestemmer hvem som far snakke. Selv om
lereren ofte dominerer undervisningen i skolen og bestemmer en god del i undervisning sa er
det viktig at skolen arbeider for a legge til rette for at elever kan komme til orde i en trygg og
inkluderende setting (Imsen, 2012). I dialog kan leereren anvende bade divergente og
konvergente sparsmal. Ifalge Kamil @zerk (2010) er divergente spgrsmal «apne spgrsmal» og
konvergente sparsmal er «lukkede spgrsmal.» Ved «lukkede spgrsmal» (konvergente
spgrsmal) det er bare ett riktig svar og «apne sparsmal» (divergente spgrsmal) har flere riktige
svar» (@zerk, 2010, s. 145).
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2.9.3: Forskning innenfor klasseromsamtaler.
Vibeke Grgver Aukrust (2001) har belyst og draftet den leererstyrte helklassesamtalen med

bakgrunn i forskning som er foretatt pa feltet. Internasjonale og norske studier som er blitt
foretatt opp gjennom tiden viser at «den leererstyrte samtalen er imidlertid fortsatt vanlig i
mange klasserom» (Aukrust, 2001, s. 174-175). Aukrust (2001) viser til IRF-strukturen i sin
artikkel som beskriver deltakerstrukturen i klasseromssamtaler. Strukturen i
klasseromsamtalen bestar av tre bevegelser: Initiering (1), vanligvis i form av et
lerersparsmal som ofte gjelder kjent informasjon, en respons (R) i form av at eleven svarer pa
spgrsmalet, og en oppfalging (F) eller evaluering (E) ved at leereren viderefarer eller
kommenterer elevens respons» (Aukrust, 2001, s. 174-175). Forskningsspgrsmal som har veert
mest sentrale i studier av sammenhenger mellom deltakerstrukturer og leering er for det forste
«- hvordan IRF-strukturen fremmer eller hemmer leering i klasserommet» (Aukrust, 2001, s.
175). Aukrust (2001) refererer til forskning foretatt av Nystrand (1997) der Nystrand har
gjennomfgrt klasseromstudier. Nystand forskning omfattet og en case-studie av to lerere.
Studiene viste at IRF-strukturen i klasseromsamtaler « hindrer utviklingen av elevenes
selvstendige tenkning. Dette er interessant holdt opp mot andre studier som nettopp
framhever at den tredelte strukturen er godt egnet til & involvere elevene i utforskende og
problemlgsende samtaler« (Aukrust, 2001, s. 183). En internasjonal studie som omhandler
IRF-strukturen og dens funksjon i klasseromssamtaler som Aukrust (2002) refererer til er
klasseromstudier foretatt av Wells (1993, 1996) og Nassaji og Wells (2000) der Nassaji og
Wells (2000) har re-evaluert IRF-strukturen i lys av Vygotskij begrep om «den naermeste
utviklingssone» (Aukrust, 2001, s. 183). Begrepet «den naermeste utviklingssone» viser til
hvordan den mer kompetente andre stgtte opp under barns leering, ved at laereren gjennom
oppfalging og respons pa elevsvar og innspill kan inkludere eleven bedre og pa den maten
gjere eleven mer aktiv i samtalen. (Aukrust, 2001) Aukrust (2001) redegjar for Palinscar og
Browns kjente studie av gjensidig undervisning hvor malet er « & gjgre elevene kjent med de
implisitte regler vitenskapelige samtaler forutsetter» (Aukrust, 2001, s. 184). | denne studien
framheves forstaelsen av at det er leereren som er modell for elevene og at elevene gjennom a
se pa laereren skal gves i « & mestre vitenskapelige samtaler; stille spgrsmal, identifisere
uklarheter, lage sammendrag og predikere» (Aukrust, 2001, s. 184) og gjennom modell-
opplaring skal lereren gi elevene «opplaring i a stille sparsmal i samsvar med vitenskapelige
intuisjoners mate & bygge opp kunnskap pa» (Aukrust, 2001, s. 184). Aukrust (2001)
tilkjennegir at «IRF- strukturen kan under gode betingelser tjene til at elevenes vurderinger og

oppfatninger kan bli bygd ut, kommentert og gjort meningsfulle innenfor rammen av
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utforskende og problemlgsende samtaler» (Aukrust, 2001, s. 188). Hun mener at mer
forskning trengs i forhold til & studere - hvordan samtaler i klasserommet kan mediere elevens
kunnskapstilegnelse og her se bade pa mikro — og makrofaktorer sa som personer, faglige
aktiviteter, klassetrinn, leereplanfaringer og se pa overordna utdannings- og samfunnsfaktorer

sa som lereplaner og lovverk (Aukrust, 2001).

2.9.4: Praktiske demonstrasjoner
Kunnskapslgftet beskriver elevers behov for a arbeide selv og observere demonstrasjoner

leereren gjer slik: «Oppleeringen omfatter trening — i & gjere seg forestillinger; undersgke dem
begrepsmessig, trekke slutninger og avgjgre ved resonnement, observasjoner og
eksperimenter: Dette gar sammen med gvelse i & uttrykke seg klart — i argumentasjon,
drafting og bevisfgring» (Kunnskapslgftet, 2006, s. 7). | naturfag kan vi beskrive praktisk
arbeid med for eksempel: «Eksperiment, forsgk, «gjagring», undersgkelse, gvelse, prosjekt og
demonstrasjon» (Sjgberg, 2004, s. 359). Per Morten Kind (2003) presiserer at norsk
naturfagundervisning har tradisjon for a legge vekt pa praktiske elevavelser. «Slike gvelser
betraktes bade som en innfgring i naturvitenskaplig arbeids- og tenkemater og som en viktig
mate & formidle fagstoff pd» (Kind, 2003, s. 226). Nar vi omtaler den pedagogiske teorien
som er utviklet med bakgrunn i en praktisk tilnaerming til undervisning er det naturlig & nevne
biologen Jean Piaget (1896-1980) som utfarte studier som innbefattet barn i lek. Piaget ifglge
Sjaberg (2004) «omtaler sin teori som konstruktivistisk, og han tenker seg at kunnskapen
vokser frem i et samspill mellom biologisk modning og aktiv konstruksjon « (Sjgberg, 2004,
s. 263) og at laering eller modning er en prosess som skjer over tid (stadieteori) der ulike
stadier beskriver en menneskelig utvikling og laering» (Sjgberg, 2004). Praktisk arbeid eller
praktiske demonstrasjoner i naturfaget innbefatter handling i samhandling med bruk av bade
verktgy og utstyr. Malet med bruk av utstyr i faget naturfag er at elevene skal «laere a bruke,
avlese og nedtegne informasjon fra en rekke typer utstyr som brukes i naturfag — og som ogsa
brukes i mange situasjoner i det virkelige liv» (Sjgberg, 2004, s. 360). Tone Merete Heggli og
Ragnheidur Karlsdottir definerer materiell og verktgy i undervisning som «fysiske verktgy»
fordi det er «materialer som vi kan se og ta pa» (Heggli & Karlsdottir, 2002,s. 24). | en
undervisningskontekst kan dette vere en tavle, kritt, lyspaere, batteri, laserlys-apparat og
lignende. 1 undervisning vil bruk av verktgy veere avgjgrende for hvordan lereren legger opp
undervisning. Pa den maten kan vi «ikke studere mennesket adskilt fra de medierende
verktayene de bruker» (Heggli & Karlsdottir, 2002, s. 24).
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2.9.5: Forskning innenfor praktisk arbeid i naturfag
Per Morten Kind (2003) viser til SISS-undersgkelsen (Second International ScienceStudy) fra

1986 og TIMSS-undersgkelsen (The Third International Mathematics and Science Study) som
gir oss et bilde av hvor utbredt praktisk arbeid er i norsk naturfagundervisning. Vi far her
bekreftet at praktisk arbeid har relativt hgy status og betraktes som viktig. | SISS-
undersgkelsen kom det fram at leererne gnsker mer praktisk arbeid og mindre
tavleundervisning (Kind, 2003). TIMSS-undersgkelsen viser at det gjeres mye praktisk
arbeid: «71 % av leererne i farste aret pa ungdomsskolen hevder at de bruker 10 eller flere
skoletimer pa gvelser hvert skolear» (Kind, 2003, s. 234-235). Videre forteller TIMSS-
undersgkelsen at «89 % av de samme larerne sier at de i hovedsak bruker gvelser der
framgangsmaten er gitt» (Kind, 2003, s. 234-235).

2.9.6: Modeller i naturfagundervisning
«Ordet modell har sin opprinnelse i modulus (latin) = mal, malestokk. 1 dagligtale bruker vi

ordet i betydningen mal, malestokk, mgnster, forbilde eller ideal» (Hannisdal & Ringnes,
2003, s. 199). Vi kan si det med andre ord at en modell visualiserer et fenomen, en ting, en
situasjon og sa videre i en mer forenklet utgave. Vi kan fa kjennskap til det modellen
forestiller ved a se og anvende modellen. Modell-typene er delt opp i fem klasser: «Konkrete
modeller, symbolmodeller, illustrasjonsmodeller, verbale modeller og simuleringsmodeller
(Hannisdal & Ringnes, 2003, s. 205). Kort beskrevet er konkrete modeller noe man kan ta og
fale pa, symbolmodeller kan vare en matematisk formel, illustrasjonsmodeller (som vi ofte
finner i leerebgker) kan veere en tegning, et diagram, et bilde, en graf, verbale modeller
uttrykkes med ord som kan beskrive virkeligheten pa en mer forenklet mate og
simuleringsmodeller kan veere framstillinger i form av statistikk ved hjelp av dataprogrammer
eller som et rollespill (drama) (Hannisdal & Ringnes, 2003). | faget naturfag bruker vi ulike
modeller. Hvilken modell lzereren velger a bruke i undervisningen kan vere basert pa flere
forhold. Men noen sparsmal lzereren bar stille seg i valg av modell er — | hvor stor grad
beskriver denne modellen fagbegreper og fagstoffet jeg vil formidle og sparre seg selv «om
modellen er nyttig for elevers forstaelse av bade modell og virkelighet» (Hannisdal &
Ringnes, 2003, s. 210). Malet med a bruke modell er & framstille noe komplisert mer enkelt,
ved & anvende modeller som beskriver godt fagstoffet pa en mate eller mater som elevene
forstar. Og samtidig preve a oppfordre «til refleksjon hos elevene» (Hannisdal & Ringnes,
2003, s. 211).
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2.10: Laererrollen
Svein Sjgberg (2004) hevder at den gode lzerer kjennetegnes pa at han eller hun «behersker

fagstoffet pa en mate som gir mening for elevene» (Sjgberg (2004, s. 31) og at leereren kan
bruke assosiasjoner, metaforer, bilder, eksempler og illustrasjoner som treffer elevene hjemme
— som gir mening for dem (Sjeberg, 2004). Kunnskapslgftet (2006) beskriver lgrerrollen som
en viktig faktor i elevenes laering og leererens fagkunnskap og innsikt i faget har betydning for
elevenes lering ved a hevde at «lererens og veilederens fagkunnskap er ngdvendig nar de
unges egne erfaringer skal omsettes til innsikt» (Kunnskapslgftet, 2006, s. 11). Videre er
fagkunnskap viktig & ha for en leerer for «at en lzerer skal vaere trygg og ikke bli usikker og
engstelig nar elevene stiller spgrsmal og venter svar» (Kunnskapslgftet, 2006, s. 11).
«Lareren er viktig» for & gjengi Imsen (2012) og hun formulerer det slik - «laereren er den
viktigste faktoren nar en skal forklare hva som skjer i klasserommet» (Imsen, 2012, s 459).
Det er mange oppgaver en lerer skal forholde seg til. Leereren skal for eksempel planlegge og
organisere undervisning, gjennomfare undervisning og evaluere bade sin egen og elevenes
leering (Imsen, 2012). Lereren ber ha kjennskap til hvilke faringer som ligger til grunn for
tilpasset oppleering (Imsen, 2012). Bjgrndal (2003) gir til kjenne at leereren har legitimitet til
foreta valg og avgjarelser som vil veere styrende for innholdet i undervisningen (Bjgrndal,
2003). «Begrepet legitimitet kommer fra det latinske legitimus og betyr " i enhet med loven”
(Bjerndal, 2003, s. 23). Bjerndal (2003, s. 14) viser til at leereren og ma «forholde seg til
leereplaner, ledelse og kolleger, samt de verdier, normer og regler som ligger i
skoletradisjonen spesielt, og til samfunnet generelt». Selv om lereren ma falge statlige
faringer og intensjoner som er nedfelt i leereplaner, sa har leereren ifalge Imsen (2012) stor
metodefrihet og har «frihet til & utforme undervisningen pa sin egen mate» (Imsen, 2012, s.
473). Bjerndal (2003) gir til kjenne at leerere har ulike mater & undervise pa. Gjennom sine
sprak- og handlingsvalg i klasserommet definerer de sin rolle og sitt lederskap i
klasserommet. Bjgrndal (2003, s. 22) tar utgangspunkt i Lewin og Lippit viser til tre
lederstiler som kan definere de ulike lzererrolle-stilene i skolen: Den autoritere regissgren,
den demokratiske regissgren og den la det skure stilen. Den autoriteere leereren bestemmer
det meste selv og styrer undervisningen og bestemmer det elevene skal gjere. Den
demokratiske leereren lar elevene ta del i planlegging og gjennomfaring av undervisning og
legger opp til dialog og samarbeid i klassen. La det skure- laereren er mer passiv i
klasserommet. Laereren kommer med informasjon nar han blir spurt om det og er for det

meste tilbaketrukket - han eller hun lar elevene ofte stort sett fa gjgre som de vil (Bjerndal,
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2003). Hva for leererrollestil leereren innehar i undervisning og hvilke forventinger lzereren har

til elevene kan veere avgjgrende for hva elevene leerer av fagstoff i naturfag.

3.0: METODE
I min forskningsdel har jeg valgt en kvalitativ forskningstilnaeerming der jeg har brukt

forskningsmetodene strukturert observasjon, semi-strukturert intervju og email-intervju. Jeg
har med bakgrunn i pedagogisk etnografi som omfatter pedagogiske studier «der iser drejer
sig om skolens betydning, undervisning, leering og dannelse» (Madsen, 2003, s. 25) foretatt et
forskningsarbeid der jeg har forsket i et felt som representerer pedagogiske forhold og
prinsipper. Pedagogiske forhold og prinsipper kan vere faktorer sa som skolens planverk,
metoder og aktiviteter i undervisning, utstyr, materiell, kulturelle faktorer og/eller sosiale
strukturer (Madsen, 2003). Gunn Imsen (2012) klargjer at forskere som innehar en etnologisk
tilnserming til et forskningsfelt ofte ser pa det «sosiale rommet mellom individet og
omgivelsene» (Imsen, 2012, s.109). De ser pa de aktiviteter som finner sted i undervisningen.
En annen faktor med bruk av etnologisk forskning er at «der kan produceres data, der har en
sadan kvalitet, at de dels repraesenterer andet og mere end sprog og forskerens subjektivitet»
(Madsen, 2003, s. 26). Det vil i si at forskeren kan forske pa det som skijer i praksisfeltet og
beskrive hva som skjer uten & ha for stort fokus pa fortolkning av subjektive forhold i
datamaterialet. I min forskning ville jeg farst og fremst se pa hvordan pedagogisk praksis
utarter seg i praksisfeltet og finne ut hva for didaktiske refleksjoner og begrunnelser for valg
leereren har for det som utspant seg i undervisningen. Jeg foretok farst en observasjons-
undersgkelse av en pedagogisk praksis der jeg observerte en erfaren naturfagleerer som
introduserte et nytt tema i faget naturfag. Observasjonsperioden omfattet to timers
undervisning. | ettertid foretok jeg ett semi-strukturert intervju og to email-intervjuer etter
avtale med informanten. Det var viktig for meg a studere laereren i praksisfeltet og fa et
innblikk i hvordan leereren formidlet og synliggjorde fagstoffet gjennom bruk av
forskningsmetoden observasjon og videre fa et lite innblikk i leererens begrunnelser for de
valg han gjorde i praksisfeltet gjennom a anvende intervju som metode. Observasjonen gav
meg svar pa hvordan faginnholdet ble formidlet og anskueliggjort i praksisfeltet og det gav
meg og ngdvendig bakgrunnsinformasjon til utarbeidelse av det semi-strukturerte intervjuet
og email-intervjuene. Datamaterialet er grunnlaget for den pedagogiske metodedrgftingen.

Malet med undersgkelsen var a fa svar pa forskningsspgrsmalet og underspgrsmal for pa den
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maten fa et innblikk i hvordan formidling i samhandling med praktiske handlinger kan

anskueliggjere et faginnhold.

3.1: Forskningsdesign og paradigme.
Jeg vil i dette kapitelet forst ta for meg de valg som er gjort i forhold til forskningsparadigme

og forskningsdesign. Videre vil jeg redegjare for min rolle i forskningsfeltet. Deretter belyser
jeg metodene observasjon og interviju, for sa a redegjare for etiske forhold med forskning,
analyse, fortolkning og rapportering. Videre vil jeg gjare rede for hvordan datainnsamlingen
og analysen av datamaterialet har foregatt. Valg av forskningsparadigme og forskningsdesign
i denne undersgkelsen har som mal & fa et datamateriale som kan beskrive og redegjare
omkring fenomenet «kommunikasjon og anskueliggjgring av fagstoff i undervisning» og
videre prave a belyse og drgfte oppgavens underspgrsmal. Jeg har med bakgrunn i en
pedagogisk etnologisk forskningsparadigme (Madsen, 2003) foretatt en undersgkelse med en
prosessorientert tilnaerming der jeg har sett pa hvordan sprak- og handlinger utarter seg i

praksisfeltet over tid.

Den prosessorienterte tilneermingsprosessen:

Den prosessorienterte tilneermingsprosessen gar ut pa at «en hendelse fglges av en annen»
(Postholm & Jacobsen 2011, s. 34), der en handling falges av en annen handling som igjen
falges opp av en ny handling i en rekkefglge der handlingene har sammenheng med
hverandre pa en eller annen mate over en tidsperiode. Postholm & Jacobsen (2011, s. 34)
beskriver en modell som representerer en prosessorientert tilnaeerming til et forskningsarbeid
hvor en hendelse nummer 1 etterfglges av hendelse nummer 2 og sa av hendelse nummer 3

og sa videre. Forskningsfeltet blir beskrevet med utgangspunkt i denne modellen:

I Irtrn eyt e vmia: Y lenragee l@rer mller . BareTel l@rer bar elevene am
ATOMIT {__.r"' modell 2y Emmet h  zpprzedl 8l (_r"' — \ 3 ze pB hildet o —%
pitvla A levene. Fomet= madellen 10m
g Erklarer erifaghaka.
modalle

(Fritt utformet med bakgrunn i modell: Postholm & Jacobsen, 2011, s. 34 - 35)

Ved en prosessorientert tilneerming vil forskeren fa oversikt over det som skijer i sin helhet og
vil ikke dele virkeligheten inn i deler eller biter. «Dette er en god tilneerming for a forsta det
som faktisk skjer i en gitt situasjon» (Postholm & Jacobsen, 2011, s 34), der man kan velge ut
enkelte hendelser og fa ett bedre innblikk i det spesielle og unike ved de ulike hendelser og

situasjoner (Postholm & Jacobsen, 2011). Den prosessbaserte tilneermingen stiller spgrsmal
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som for eksempel «hva skjer?» Fokuset rettet mot & se pa det som skjer og prave a forsta det
som skjer for eksempel «nar en klasse blir gjenstand for forsgk med ulike pedagogiske
opplegg» (Postholm & Jacobsen, 2011, s. 33). Aktarer, hendelser og tid er helt sentrale
forhold forskeren fokuserer pa i den prosesshaserte tilneermingen. En aktgr kan vere en leerer
og «hendelser er de handlinger som aktarene foretar, og hvor og nar de finner sted»
(Postholm & Jacobsen, 2011, s. 34). Hva man som forsker velger a se etter i en
prosessororientert tilneerming vil veere i stor grad styrt av problemstillingen og av de sparsmal
man stiller i forskningen. Det kan ogsa veere styrt av tema og emner som man gnsker skal bli
belyst og hvilke prosesser man gnsker a forske pa og hvem man gnsker og studere (Postholm
& Jacobsen, 2011). Hva jeg som forsker velger & forske pa har betydning for materialet jeg
kommer fram til etter forskningsarbeidet, analysen og rapportering (skriving av
masteroppgaven). Vi som forskere gar inn i en forskning med ulike «briller». Det vil si at «all
informasjon som samles inn, «filtreres» gjennom den som gjennomfgrer undersgkelsen»
(Postholm & Jacobsen, 2011, s. 37). Vi mennesker sosialiseres hele livet gjennom bade
utdanning og erfaringer vi far opp gjennom livet. «Alt dette er med pa a styre hva vi retter
oppmerksomheten mot, og hvordan vi oppfatter det vi ser og hgrer» (Postholm & Jacobsen,
2011, s. 37). Som forskere vil problemstillingen og underspgrsmal avgrense hva vi ser etter i
ett forskningsarbeid og «dermed studeres alltid bare en del av virkeligheten, aldri hele
virkeligheten« (Postholm & Jacobsen, 2011, s. 37). Jeg valgte a skrive ned feltnotater i et
strukturert observasjons-skjema for hand der jeg «beskriver» det jeg ser og harer. Jeg
betrakter dette ut fra - hvordan formidler og synliggjer lzerer fagstoffet ved sprak — og
handlingsvalg. | ettertid har jeg med bakgrunn i utvalgte sprak- og handlingsvalg valgt a se pa
hvilke didaktiske refleksjoner og begrunnelser laereren hadde for sprak- og handlingsvalg i
undervisningen. Jeg har valgt & ha med empirien (datamateriale) som utdypet og belyste

problemstillingen min og underspgrsmal.

Det er flere mater forskeren kan se pa forskningsfeltet pa. Forskeren kan velge «a splitte
virkeligheten opp i et avgrenset sett med variabler som skal studeres» (Postholm & Jacobsen,
2011, s. 34) eller forskeren kan prave a se pa helheten. | forskningen min sa jeg bade pa deler
av forskningsfeltet og pa helheten. Det vil si at jeg hadde et holistisk perspektiv til
forskningen min. Nar vi snakker om a inneha et holistisk perspektiv prever vi «a forsta
fenomenet eller situasjonen som observeres som en helhet» (Vedeler, 2000, s. 71) der
forskeren ser pa «helheten» og «delene» som viktig for a forsta fenomenet (Vedeler, 2000).

Det var for eksempel aktuelt for meg som forsker a se pa undervisningen i en starre
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sammenheng for & fa innblikk i hvordan lareren la opp undervisningen slik at lzering kunne
finne sted hos elevene. Denne holistiske forstaelsen anvendte jeg i hovedsak i den
metodedrgftingen i oppgaven der jeg hadde en analytisk tilnerming til fagstoffet. Nar jeg
bruker begrepet «analytisk tilnerming til fagstoffet» mener jeg min drgfting og analyse
«hviler pa empiriske kjensgjerninger om virkeligheten i undervisningssituasjonen» (Imsen
(2021, s.50).

Analysearbeidet:

| analysen vil jeg foreta et sammendrag av datamaterialet. Med bakgrunn i en kategoribasert
utvelgelse av datamaterialet har jeg fokusert pa tre hovedomrader. Formidling av fagstoff ved:
1. Bruk av formidling og dialog, 2. Bruk av praktiske demonstrasjoner og 3. Bruk av laerebok
og tavle. Jeg velger ut noen sprak- og handlingsvalg som laereren gjorde i undervisningen og
anvender dette materialet som utgangspunkt for en metodisk drgfting der jeg belyser og
drgfter utvalgte sprak og handlingsvalg. Med bakgrunn i beskrivelser av episoder i
undervisningen praver jeg a forsta og fordype meg i enkelte sprak -og handlingsvalg som
leereren foretok i klasserommet. Jeg har valgt ut enkelte elementer i undervisningen - det vil si
«det som skijer i klasserommet». | ettertid har jeg prevd a tolke og forsta det som skjer med
bakgrunn i lzererens begrunnelser for sprak-og handlingsvalg for & se pa hvilken betydning det
kan ha for undervisning (Imsen, 2012, s. 93). Datamaterialet jeg far ute i forskningsfeltet kan
vaere noe annerledes enn det jeg far gjennom den forskningsbaserte teorien (Tjora, 2010).
Dette pa grunn av at lereren gjgr egne valg og foretar handlinger i interaksjon med levende
personer i den konteksten han eller hun er i. Datamaterialet fra undersgkelsen blei derfor
utarbeidet pa selvstendig basis. Malet for undersgkelsen er bade a gi et helhetlig bilde av
forskningsfeltet og samtidig prave a gi en mer detaljert beskrivelse av metoder som ble
anvendt i undervisningen. For pa den maten prgve a belyse og besvare problemstillingen og

underspgrsmal best mulig.

3.2: Min rolle som forsker i feltet.
Min rolle som forsker i feltet har betydning for hvordan jeg forstar meg selv som forsker og

hvordan jeg arbeider som forsker i forskningsfeltet bade i forhold til miljget jeg forsker i og i
forhold til de aktarer jeg studerer. Og i forhold til analyse og fortolkningsarbeidet som jeg
fortok meg i ettertid av selv undersgkelsen. Ifglge Liv Vedeler er «forskeren selv det viktigste
instrumentet» (Vedeler, 2000, s. 37). Forskeren som person tar med sine egne erfaringer,

holdninger og kunnskaper inn i forskningsprosessen og dette kan vere avgjgrende for
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hvordan forskningen forlgper seg og hvordan forskeren klarer & inneha en profesjonell
holdning til sin egen rolle som forsker. Det er flere forhold som jeg som forsker ma ta inn
over meg i min forskning. For det farste ma jeg ga inn i undersgkelsen med et apent sinn og
inneha «en empatisk ngytralitet». Det vil si a ha en ngytral og ikkedemmende holdning i
forhold til den/de jeg forsker pa og i forhold til forskningsfeltet (Vedeler, 2000). Liv Vedeler
formuler det slik «jeg som forsker ma veere bevist mine egne holdninger og unnga a trekke
konklusjoner som det ikke er grunnlag for i datamaterialet» (Vedeler, 2000, s. 60). Videre ma
man ta i betraktning at all data «ikke kan helt bli avspeilinger av virkeligheten» (Madsen,
2003, s. 48). Jeg har derfor prevd a finne data som er relevante i forhold til det & fa svar pa
problemstilling og underspgrsmal. Johannessen, Tufte & Christoffersen (2010) gir en
innfering i hva forskerens oppgave er der malet er a klare a beskrive forskningsfeltet best
mulig. Det er «a gi en sa god beskrivelse som mulig av det hun observerer og harer, slik at
hun «gjennom analyse avdekker mgnstre, typografier og kategorier» (Johannessen, Tufte &
Christoffersen, 2010, s. 85). Jeg gjorde en undersgkelse i en skolekontekst i et klasserom.
Dette er en delvis kjent kontekst (jeg er leerer og arbeider pa en skole) og forsket pa et felt jeg
har endel erfaring med. Jeg matte derfor prgve a vaere mest mulig bevist min rolle som forsker
og preve a ivareta de forskningsetiske kriterier i min forskning. Selv om det kan vere
vanskelig & vaere helt objektiv til et felt man pa en eller annen mate har kjennskap til pravde
jeg a ga inn i forskningsfeltet med en ngytral og objektiv holdning til det jeg sa og herte, bade
i den praktiske undersgkelsen og i ettertid i arbeid med analyse og fortolkning. Redegjarelse

for etiske prinsipper og retningslinjer blir redegjort for i etikk-kapitelet.

3.3: Etikk.
I all forskning vil forskningsetiske problemstillinger veere aktuelt a ivareta og etterfglge bade i

selve den praktiske forskningsdelen og etterpa i analyse og fortolkningsprosessen. | den
sammenheng Vil «etikk» veere et omrade som forskere ma forholde seg til pa ulike mater.
«Etikk dreier seg farst og fremst om forholdet mellom mennesker, det vil si spgrsmalet om
hva vi kan og ikke kan gjgre mot hverandre» (Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2010, s.
89). Liv Vedeler viser spesielt til hensyn vi som «forskere ma ha til aktgrer som er endel av
forskningen eller blir bergrt av forskningen vi foretar« (Vedeler, 2000, s. 56). Hvordan
forskeren imgtekommer aktarer i en undersgkelse, ivaretar informasjon, publiserer
informasjon og hvor godt han eller hun er bevist egne holdninger ovenfor bade akterer og
feltet er viktige omrader som en forsker ogsa ma vare klar over i forskning. (Vedeler, 2000).

Spesielt er viktigheten i forhold til det «a informere om en undersgkelse, muligheten for
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innsyn og ivareta anonymiteten» (Vedeler, 2000, s. 60) og samtidig veere oppmerksom pa at
egne forutinntatte meninger og holdninger som forskeren selv har kan pavirke bade empiri og
data gjennom hele forskningsprosessen (Vedeler, 2000). Vedeler (2000) kommer og inn pa
forskerens ansvar for a gjere resultater man far i forskningen sin «sa troverdige og gyldige
som mulig» (Vedeler, 2000, s. 106). Da er det to forskningsmessige begreper i forskning som

man som forsker ma forholde seg til og det er: validitet og relabilitet.

Validitet oq reliabilitet:

Med validitet (av engelsk validity, som betyr gyldighet) vil si «hvor godt, eller relevant, data
representerer fenomenet« (Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2010, s. 69-70). Reliabilitet
(fra engelsk reliability som betyr palitelighet) knytter seg til ngyaktigheten av undersgkelsens
data, hvilke data som brukes, den maten de samles inn p&, og hvordan de bearbeides»
(Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2010, s. 40). Vi kan ogsa her snakke om hvor palitelig
forskningen og datamaterialet er, hvor mye vi kan stole pa at det som blir framstilt faktisk er
riktig eller sant, eller dekkende for forskningsfeltet vi forsker pa. Forskeren ma gjennom
arbeidet med innsamling av data, analyse og fortolkning preve a sikre at data blir reliable og
vaere dekkende for svar pa problemstillingen. Det kan veere flere feilkilder som kan gjare et
datamateriale mindre reliable og gi et darligere grunnlag for a belyse et fenomen og
forskningsfelt. Liv Vedeler (2000) ramser opp ulike feilkilder og noen av de faktorer hun
nevner er: Manglende erfaring med observasjon og intervju, ingen gjennomtenkning av eller
tiltak for a forebygge observatgrbias, mangelfull systematikk over nedtegning underveis i
prosessen, samt « manglende forsgk pa a drafte og sikre validitet og reliabilitet i
observasjonsdata» (Vedeler, 2000, s. 114). Observatgrbias «refererer til systematiske feil som
skyldes karakteristika ved observateren» (Vedeler, 2000, s. 110). Vedeler (2000) gir til kjenne
at vi influereres av vare egne erfaringer, holdninger og forutinntatte meninger og at dette kan
pavirke forskningsresultatet. Det er viktig at observatgren er bevist de nevnte faktorer og
klarer & forholde seg til forskningen sin slik at ikke egne holdninger, meninger og interesser
pavirker forskningsprosessen, men prgver a fa et datamateriale som inneholder mest mulig

riktig data fra det som utspilles i praksisfeltet (\Vedeler, 2000).

For a sikre validiteten i forskningen kan man foreta «triangulering». Med triangulering
menes at forskeren enten bruker flere metoder, ulike datakilder (ulike teorier-bakgrunn) eller
flere uavhengige forskere «for a styrke undersgkelsens troverdighet» (Vedeler, 2000, s. 115).

Triangulering vil si at man sjekker validiteten i resultatene og /eller i observasjonsdata ved a
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sammenligne dette opp mot andre kilder (Vedeler, 2000). Dette er den metoden jeg valgte a
bruke i min oppgave for a sikre at det datamaterialet jeg fikk gjennom forskningen min hadde
gyldighet i forhold til & belyse og dekke mitt forskningsfelt og gi svar pa problemstillingen.
Jeg har i hovedsak anvendt «kildetriangulering»(Vedeler, 2000, s. 119). Det vil si en metode
der jeg som forsker sammenligner ulike kilder og ser pa andre forskeres teoriutvikling,
forskning og annen relevant pedagogisk teori sier om forskningsfeltet og datamaterialet for pa
den maten fa en bekreftelse pa at datamaterialet kan ha gyldighet for feltet jeg forsker pa.
Gjennom teoritriangulering involverer jeg «bruk av flere ulike teoretiske perspektivers

(Vedeler, 2000, s. 121) for a gi en bedre forstaelse for mitt forskningsfelt og datamateriale.

Reabilteten i forskningen eller ngdvendigheten av a fa fram palitelig data kan trues av flere
forhold: «Darlig forberedelse, utrente observatgrer, darlig utvalg, darlig kategorisering,
slurvete analysearbeid og mange andre faktorer» (Vedeler, 2000, s. 138). Derfor er det viktig
a snakke her om - hvordan forskeren arbeider. Forskeren ma for eksempel gi en sa detasjert
beskrivelse av relevante omrader i forskningen og samtidig veere objektiv, og bruke riktige
sitater og sannferdig opplysninger « ikke legge noe til og ikke trekke noe fra» (Vedeler, 2000,
s. 39). Andre mater a styrke paliteligheten er & beskrive fenomenet pa en god mate og
beskrive «framgangsmaten for hele forskningsprosessen« (Johannessen, Tufte &
Christoffersen, 2010, s. 230) og videre bar forskningen og undersgkelsen « kunne gas etter i
semmene av en kvalifisert person» (Vedeler, 2000, s. 139). De faktorer som er nevnt har veert
retningslinjer for forskningen min. Videre vil forskeren ved for eksempel bruk av observasjon
som metode kan observatgrens tilstedeverelse «pavirke bade informant og andre aktgrer»
(Vedeler, 2000, s.109). Det kan veere at aktgrer kan endre praksis nar de vet at det er en
observater til stede (Vedeler, 2000). Det var for meg aktuelt & tenke pa denne
problemstillingen i forhold til at jeg var observatar i en klasse der elevene hadde fatt
informasjon om min tilstedeveerelse som observatgr pa forhand. Pa den maten var muligheten
til stede for at aktarene kan ha agert annerledes enn de vanligvis gjer uten «en fremmed>» i

klassen.

Jeg observerte i min undersgkelse at klassen var rolig og elevene i klassen stilte ikke sa
mange spgrsmal til leereren. | det semi-strukturerte intervjuet nevnte jeg dette for informanten
(lereren). Terje underbygget det jeg hadde observert i klassen under observasjonen ved a

beskrive klassen som «en lite muntlig aktiv klasse.» (informant)® I min rolle som forsker var

1 Informant: Terje
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det og viktig for meg a veere objektiv i forhold til det jeg observerte og til det jeg fikk via
intervjuene jeg foretok i undersgkelsen. Johannessen et al. (2010, s. 232) forklarer objektivitet
i forskning og viser til at «det har a gjare med bekreftbarhet». Det vil si «at funnene er et
resultat av forskningen, og ikke et resultat av forskerens subjektive holdninger» (Johannessen,
Tufte & Christoffersen, 2010, s. 232). Det at datafunn er objektive kan understgttes ved a se
pa andre forskere tilsvarende undersgkelser og/eller datamaterialet kan stgttes av annen
litteratur, og/eller ogsa av aktarer som er med i undersgkelsen (Johannessen et al., 2010). |
mitt tilfelle var leererens begrunnelser for valg i undervisningen som jeg fikk i intervjuene,
samt annen forskning pa fagfeltet og relevant teori en mate a fa bekreftet de data jeg fikk
gjennom observasjons i forskningen min. Johannessen et al., (2010, s. 134) viser til at det er
viktig for forskeren bade «a ha narhet til settingen og informantene, og vere i stand til a ta et
steg tilbake og analysere det han ser.» og samtidig preve a vaere sa ngytral og ivareta hensynet
til objektivitet (bekreftbarhet) sa godt som mulig i sitt forskningsarbeid og i arbeid med
datamaterialet. Forskeren ma hele tiden prave a sikre at det datamaterialet som kommer ut av
forskningen er best mulig dekkende for & belyse og besvare forskningsfeltet og vere reliable
og valide (Johannessen, 2010; Madsen, 2003).

3.4: Utvalg.
Dette er en case-studie der jeg har valgt a forske pa en aktar — en larer. Jeg ville foreta en

undersgkelse der jeg observerte en erfaren leerer i undervisning som jeg antok kunne besvare
min problemstilling best mulig. Jeg antok at denne aktgren innesto med gode og utprgvde
metoder og aktiviteter som var opparbeidet gjennom lang tid i et yrke. Det var og viktig for
meg & unnga at prosjektet skulle resultere i beskrivelser av for mange undervisningsopplegg
som gav et uklart fokus pa de tre didaktiske grunnspgrsmal i undervisning som er hva,
hvordan og hvorfor (didaktiske refleksjoner og begrunnelser). Jeg foretar en undersgkelse der
jeg ser pa hva en lerer foretar seg pa et begrenset omrade som omhandler — undervisning i et
klasserom i naturfag. Det har jeg gjort for a fa innblikk i hvordan denne lzreren formidler og
anskuligjer fagbegrepene lysbrytning og lysrefleksjon. For & fa et innblikk i leererens sprak-
og praktiske handlinger har jeg brukt annen forskning pa fagfeltet som bakgrunn for &
analysere og drafte det som kommer fram i forskningen min. Forskningsteorien vil og vere
med pa & belyse og utdype empirien. Jeg foretok et strategisk utvalg fer jeg begynte med
selve undersgkelsen. «Strategisk utvelgelse vil si at forskeren farst tenker gjennom hvilken
malgruppe som ma delta for at han skal fa samlet ngdvendig data, mens det neste steget er a

velge ut personer fra malgruppen som skal delta i undersgkelsen» (Johannessen, Tufte og
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Christoffersen, 2010, s. 106). Jeg foretok en utvelgelse av aktgr som jeg gnsket & ha med i
undersgkelsen min fra et intensivt utvalg. (Johannessen et al., (2010, s. 107) definerer aktarer
fra et intensivt utvalg som «eksperter pa omradet» og at forskeren allerede har noen kriterier
for hva denne aktgren skal sitte inne med av kunnskaper og ferdigheter. Siden min forskning
omfattet et avgrenset felt og en konkret setting som undervisning i et klasserom valgte jeg a
ha - en erfaren naturfagleerer med i undersgkelsen, en lerer som hadde undervist i mange ar,
som jeg antok var dyktig pa omradet og innestod med mye informasjon og erfaring pa det
feltet jeg @nsket a forske pa. Akteren jeg valgte a ha med i forskningen min antok jeg kunne
belyse sprak- og handlingsvalg i praksisfeltet i et didaktisk perspektiv med bakgrunn i egne
erfaringer fra undervisning. Jeg kom i den heldige posisjonen at jeg kunne observere og

intervjue en erfaren leerer som hadde arbeidet over 20 ar som naturfaglerer.

3.4.1: Leereren og informanten.
Leereren jeg fikk observere og intervjue var en erfaren leerer. Han var utdannet leerer og hadde

fordypning i faget og hadde opp gjennom livet gjennomfart flere kurs og studier innenfor
fagfeltet. Vedkommende hadde undervist ungdomsskole-elever i mange ar og hadde gjennom
sin praksis utviklet en mate & undervise pa som fungerte for ham. Terje var interessert i faget
han underviste i og innesto med mye kunnskap bade faglig og i forhold til didaktiske
refleksjoner og hadde gode begrunnelser for det han gjorde i undervisningen. Jeg valgte a
kalle denne lereren for «Terje». «Terje» hadde arbeidet som larer i over 20 ar. Faget naturfag
var et av fagene han likte best & undervise i og han viste stor interesse for faget. «Terje» hadde
ingenting i mot & bli observert. Dette var noe han hadde erfaring med fra tidligere studenter
som hadde veert i hans undervisning og foretatt undersgkelser. Det virket som om «Terje»
kunne sitt fag og viste stor kunnskap ovenfor fagfeltet bade i undervisning og intervjuer. |
undervisning hadde han en tydelig sprakfaring og utviste fagkunnskap i formidling av
fagstoffet og i utevelse av praktiske gvelser. Han viste forstaelse for fagfeltet ved valg av
fagtermologi, utstyr og aktiviteter han anvendte i undervisningen og innesto med didaktiske
refleksjoner omkring sin praksis (prakisteori). «Terje» hadde god struktur i undervisningen
med en tydelig start og en bra framdrift ved & variere metoder og aktiviteter gjennom

undervisningen.
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3.4.2: Klassen.
Klassen jeg observerte i var en klasse pa en ungdomsskole i Nord-Norge. Elevene var 13-15

ar gamle og klassen hadde 22 elever. Elevene satt sammen to og to ved bord som stod i to
rekker etter hverandre. Det var noen flere jenter enn gutter i klassen. Klassen bestod av elever
som har sin hjemmetilhgrighet i en Nord-Norsk kommune. Klassen erfarte jeg som en stille
og lite aktiv muntlig klasse. Elevene satt for det meste stille ved pultene sine og svarte ofte
med enstavelsesord og i korte setninger. Det kunne veere slik svar som: «absorberes inn»,

«lysstralan skifter retning», «lurt & ha» og sa videre.

Klasserommet var innredet slik mange klasserom er i den norske skole. Klasserommet var
rektangulaert og hadde en stor tavle som laereren anvendte pa den ene veggen. Pa en annen
vegg var det en avlang stor kork-tavle der elevene kunne henge opp bilder og annet. Ved
siden av klasserommet var det et grupperom. | klasserommet stod de en liten vask ved daren.

Langs den ene veggen var det store vinduer med smale gardiner.

3.5: Metoder i undersgkelsen
Jeg starter farst med & gi en oversikt over de to forskningsmetoder jeg valgte i undersgkelsen

min og gir en begrunnelse for de ulike valg av metoder. Her vil jeg ogsa komme inn pa
fordeler og ulemper med de ulike metodene. Jeg valgte observasjon og intervju som metoder i

undersgkelsen.

3.5.1: Observasjon.
En metode i forskning er observasjon. «Observasjon som metode egner seg godt nar forskeren

gnsker direkte tilgang til det han undersgker» (Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2010, s.
118). Metoden anvendes nar det er vanskelig & fa relevant informasjon pa andre mater.
Observasjon vil si «a iaktta, se, oppdage eller fglge med» (Johannessen et al., 2010, s. 117).
Vi anvender sansene vare nar vi observerer (ser, lytter, lukter, smaker). «Nar vi observerer,
fokuserer vi farst og fremst pa handlinger, det vil si hva mennesker gjgr» (Postholm &
Jacobsen, 2011, s. 50). | forskning gnsker vi & fa kunnskap og vi setter da «observasjon (og
sansingen) i system» (Johannessen et al., 2010, s. 117). Vi har ulike tilnaermingsmater til feltet
vi skal observere. Vi kan inneha en &pen eller skjult observasjonsrolle. Apen observasjon
innebeerer «at alle i feltet vet at de blir observert» (Johannessen et al., 2010, s. 126). Videre
kan vi inneha rollen som «tilstedeveerende observatgr». Tilstedeveerende observatgr deltar «i

liten grad i den ordinare samhandlingen mellom deltakerne i felten. Han er en interessert og
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engasjert utenforstaende» (Johannessen et al., 2010, s. 128). Det var med utgangspunkt denne

tilneermingen jeg definerte min rolle som observater — apen tilstedevaerende observater.

Fordeler med observasjon som metode:

Johannessen et al. (2010) viser til en av fordelene ved observasjon og det er at den foregar i en
naturlig setting og forskeren kan gjare sine notater og refleksjoner fortlgpende gjennom hele
observasjonen og i ettertid i analyse av datamaterialet. Forskeren kan gjennom observasjon fa
tilgang til «gyldig kunnskap» gjennom «a veere til stede i en setting» (Johannessen et al.,
2010, s. 118). Videre kan observasjon vere aktuelt & bruke som metode i forskning nar man
for eksempel «gnsker kunnskap om hvordan undervisning foregar i ulike ssmmenhenger»
(Vedeler, 2011, s. 14). Liv Vedeler (2011, s. 12) beskriver observasjon som «en direkte
metode» 0g at observasjonsdata kan gi mer informasjon om hendelser, forhold og situasjoner
enn data samlet inn med andre metoder (Vedeler, 2011). Hun viser videre til at «ved
observasjon spgr du ikke folk hva de gjar eller hvilke fglelse eller holdninger de
har»(Vedeler, 2011, s. 12). Du som forsker ser pa hva aktarer gjar, lytter til hva de sier og
anvender konteksten som utgangspunkt for fortolkning og refleksjoner. Hvor god
informasjon og detaljerte beskrivelser forskeren far i observasjonssituasjonene har a gjare
med hvor mye erfaring forskeren har med observasjon og hvor gode datanotater forskeren
gjer seg (Vedeler, 2011). Observasjon velges ogsa «nar det ikke er mulig & hente inn relevant
data pa andre mater» og kan ogsa vare «en supplerende metode for & fa svar pa

problemstillingene» (Johannessen et al., 2010, s. 119).

Ulemper med observasjon som metode:

Forskeren ma hele tiden vaere tilstede i forskningen sin ved at han eller hun «ma ga inni, vaere
til stede og forlate felten» (Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2010, s. 121). Over lengre tid
kan det bli slitsomt & vaere i en observasjonssituasjon og tilbgyeligheten for & observere ting
som ikke dekker forskningsfeltet kan veere til stede pa grunn av at forskeren kan bli tratt.
Forskeren kan ikke forlate settingen for a ta for eksempel en pause for a hente seg inn igjen
hvis han/hun skulle trenge det (Johannessen et al., 2010). Det kan ogsavere vanskelig a fa tak
i bakgrunnsinformasjon for det som observeres «der og da.» Vedeler (2011) viser til at enkelte
data forskeren gnsker seg ikke er tilgjengelig i observasjonssituasjonen og ved avvikende
adferd vil forskeren ikke fa den hele forstaelsen av handlingen. Forskeren vil fa under slike
forhold «bare et delvis bilde av helheten»(Vedeler, 2011, s. 15). Observasjonsstudier kan

veere mer tidkrevende enn annen datainnsamlingsmate. Den «viktigste begrensingen ved bruk
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av observasjon er observatgren selv» (Vedeler, 2011, s. 16). Liv Vedeler (201, s. 16) redegjar
om at «observatgrens verdier, holdninger og erfaringer kan virke inn bade pa hvilke
observasjoner som blir registrert og pa fortolkningen av disse». Hvor gode funn forskeren far
av en observasjon kan ha sin forklaring i hvor mye erfaring han eller hun har i bruk av
metoden og i hvor stor grad observataren selv pavirker situasjonen og akterer i
forskningsfeltet (Vedeler, 2011).

3.5.2: Strukturert observasjon:
Jeg valgte & bruke strukturert observasjon som metode i forskningen min. Strukturert

observasjon betyr at forskeren «opererer med et skjema som inneholder forhandsbestemte
kategorier som bestemmer hva som skal observeres og registreres» (Johannessen et al., 2010,
s. 130). Utarbeidelsen av strukturert observasjon gar ut pa a anvende faste kategorier som skal
observeres og registreres under observasjon og «er ofte knyttet til prosess studier, for a
kartlegge hva som skjer i undervisning og studere undervisningsprosesser» (Klette, 1998, s.
42).

Fordeler med strukturert observasjon:

Ifalge Postholm og Jacobsen (2011, s. 53) er en av fordelene med observasjon er at man vet
hva man skal se etter og at det er mulig «a fa et klarere fokus». Det forutsetter at man har
gode observasjonsskjema med klare kategorier slik at forskeren vet hva han eller hun skal se
pa i undersgkelsen. Og i ettertid dermed kunne ha en bedre mulighet for a foreta en
systematisk refleksjon like etter observasjonsforskningen. Videre kan forskeren ha muligheten
til & finne mgnstre og sammenligne adferdsmganstre over en tidsperiode nar slike ting er
registrert i et observasjonsskjema. Forskeren har muligheten til & fa «en god oversikt over

strukturen pa en vanlig undervisningstime» (Postholm & Jacobsen, 2011, s. 57).

Ulemper med strukturert observasjon:

En av de starste svakhetene med strukturert observasjon er at man som forsker ma veere ekstra
fokusert pa de fastsatte kategoriene i observasjonsskjemaet og kan dermed bli »mindre apen
for uventede og ikke forutsette hendelser« (Postholm & Jacobsen, 2011, s. 53) som utspiller
seg i praksisfeltet. En annen svakhet er ogsa at forskeren «kan registrere enkelthendelser i
timen uten a ta hensyn til sammenhengen mellom hendelsene» (Kleven & Strgmnes, 1998, s
48). Videre kan konteksten handlingene finner sted i komme i mindre fokus slik at forskeren
kan ha utelatt noe som kan veare av betydning for undersgkelsen i selve kontekstens helhet

(Kleven & Stramnes, 1998). Det vil derfor vare viktig for forskeren & fa med seg ngdvendig
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informasjon og utarbeide gode kategorier i observasjonsskjemaet som kan vare av betydning
for & belyse forskningsspgrsmalet best mulig. Johannessen et al., (2010) viser til
ngdvendigheten av at forskeren leser gjennom egne notater og observasjoner like etter selv
observasjonen for & unnga a glemme viktig informasjon. Johannessen et al, (2010, s. 132)
formulerer det slik «venter forskeren for lenge med a lese gjennom notatene og notere
observasjoner, kan verdifull informasjon ga tapt.» | min undersgkelse var jeg klar over de
svakheter som kunne veere i forhold til det & foreta handskrevne notater i observasjon. Jeg
valgte a skrive notater for hand med bakgrunn i bruk av et strukturert observasjonsskjema. Jeg
hadde klar fokus pa fastsatte kategorier som jeg skulle observere. Begrunnelsen for dette
valget var at jeg bare hadde en aktar jeg skulle observere — leereren. Jeg har og noe erfaring
med a observere undervisningspraksis og notere for hand fra min egen praksis som lzrer. Jeg
har observert leererkollegaer i undervisning ved den skolen jeg arbeider pa. Jeg falte meg
ganske trygg pa rollen som observatar. Jeg foretok en far-observasjon med bruk av et utkast
av et observasjonsskjema i undervisning der jeg observerte en kollega av meg. Jeg fikk pa den
maten muligheten til & justere og forbedre det ferdige observasjonsskjema jeg skulle bruke i
selve undersgkelsen. Pa grunn av muligheten for a glemme viktig informasjon hvis tiden ble
for lang etter en observasjon, anvende jeg tiden like etter observasjonen til & gjennomga
notater og observasjonsskjema. Pa den maten klarte jeg a fa skrevet ned mest mulig av det jeg
hadde observert. Jeg brukte og denne tiden til a systematisere og strukturere datamaterialet jeg

hadde fatt gjennom observasjonen i klasserommet.

3.5.3: Intervju.
Den andre forskningsmetoden jeg anvendte var intervju. Intervju er «en samtale med en

struktur og formal» (Johannessen et al., 2010, s. 135) og « gjgr det mulig a fa fyldig og
detaljerte beskrivelser» (Johannessen et al., 2010, s. 135). Intervjuet foregar slik:
«Intervjueren stiller sparsmal og falger opp svar fra informanten» (Johannessen et al., 2010, s.
135). Hensikten med intervjuet er ofte a fa et datamateriale som kan gi forskere muligheten til
a forsta et fenomen og et forskningsfelt og beskrive og forsta virkeligheten slik den framstar
med bakgrunn i informantens verden (Johannessen et al., 2010). Det er flere mater a anvende
intervju pa. Intervjuet kan «forega ansikt til ansikt, pa telefon eller pa Internett» (Johannessen
etal., 2010, s. 142). Under intervjuet kan det anvendes tekniske hjelpemidler eller
intervjueren kan skrive notater for hand «nar det ikke er mulig eller gnskelig & bruke

bandopptaker« (Johannessen et al., 2010, s. 147).
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Fordeler med bruk av intervju:

En av fordelene med intervju er at intervju «gjer det mulig a fa fyldig og detaljerte
beskrivelser» (Johannessen et al., 2010, s. 135) som igjen kan gi en dypere og fyldigere
informasjon til undersgkelsen. Intervju som metode gir og forskeren muligheten til 4 utforme
hvert intervju slik at intervjuer far svar pa det han/hun gnsker til enhver tid. Informanter kan
ha muligheten til & svare konkret pa hvert enkelt spgrsmal og veere apenhjertig og erlig i sine
svar og kan fa fram det som «den enkelte oppfatter en situasjon og hvordan han eller hun
fortolker virkeligheten» (Postholm & Jacobsen, 2011, s. 65). Videre kan muligheten for a
etablere god kontakt mellom intervjuer og informanten veere til stede og i «ansikt til ansikt»
intervjuer kan bade forsker og informant fa en bedre forstaelse ved & studere bade verbal- og

ikke verbal kommunikasjon (Postholm & Jacobsen, 2011).

Ulemper med intervju:

Svakheten med intervju er at intervju foregar «ansikt til ansikt» hvor bade intervjuer og
informant/informanter er til stede samtidig. Det kan og veere ressurskrevende og kan medfare
at forskeren ma reise til feltet. Det vil si at «intervjueren ma forflytte seg fysisk» (Postholm

& Jacobsen, 2011, s. 69). Intervjuet/intervjuene kan ogsa strekke seg over lengre tid og
medfgre mye informasjon som kan veere uoversiktlig. Samtidig kan det veere en utfordring for
intervjuer a skape et bra tillitsforhold til den/de han eller hun intervjuer (Postholm &
Jacobsen, 2011). En av ulempene med intervju kan veaere rammen rundt intervjuet. Det kan
veere en fare for at interjvuet kan «avbrytes av mennesker eller telefoner, eller at noen
overhgrer det« (Johannessen et al., 2010, s. 142). Derfor ma intervjuet forega pa et sted som
er best mulig skjermet for «stgy» og innsyn. Ulempen kan ogsa veere at forskeren ikke har sa
mye erfaring med intervju som metode. Derfor bar forskeren veere oppmerksom pa at «ens
egen usikkerhet og manglende intervjutrening kan virke negativt pa informantene. Dette
betegnes som intervju-effekt og kan veere med pa a pavirke svarene forskeren far»
(Johannessen et al. 2010, s. 143). Det kan ogsa veere et problem hvis forskeren bruker et sprak
som kan veere vanskelig for informanten a forsta. Dette kan vaere med « a styre hvordan
informanten ordlegger seg» (Tjora, 2006, s. 101), samt fgre til misforstaelser underveis i
intervjuet. Det kan skje i intervjuer der informanten bruker tekniske hjelpemidler at teknisk
svikt kan oppsta. Derfor er det viktig «a lage gode notater» (Tjora, 2006, s.121) selv om det
kan vare en begrenset mulighet for a klare a skrive ned alle direkte siteringer. Slik at «ikke

forskeren har fatt med seg alt det informanten sa» (Johannessen et al., 210, s. 148).
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Johannessen (2010, s. 148) gir til kjenne hvor kritisk tiden er rett etter et intervju der
forskeren har mange inntrykk, utsagn, beskrivelser, og andre ting frisk i minnet som ikke ble
nedskrevet. Johannessen et al., (2010, s. 148) oppfordrer forskeren til & sette av litt tid rett
etter intervjuet,» slik at han eller hun kan ga gjennom notater og gjere ngdvendige utfyllinger.
| de tilfeller der forskeren er usikker og/eller mangler informasjon som dekker forskningen sin
sa kan forskeren «be om en avklaring fra informanten hvis det er mulig — gjerne over telefon
eller e-post« (Johannessen et al., 2010, s. 148). Det er bedre & anvende telefon eller email-
intervju i ettertid enn a prgve a gjette seg til hva «informanten kan ha sagt eller ment»
(Johannessen et al. 2010, s. 148).

3.5.4: Semi-strukturert intervju:
Semi-strukturert intervju eller delvis strukturerte intervjuer er basert pa «en overordnet

intervjuguide som utgangspunkt for intervjuet, mens spgrsmal, temaer og rekkefalge kan
varieres» (Johannessen et al., 2010, s. 137). Semi-strukturert intervju blir ogsa kalt «intervjuer
basert pa intervjuguide« (Johannessen et al., 2010, s. 139). Intervjuguide som blir utformet i
forbindelse med semi-strukturert intervju er ikke et sparreskjema med faste sparsmal, men
«en liste over temaer og generelle spgrsmal som skal gjennomgas i lgpet av intervjuet»
(Johannessen et al., 2010, s. 139). Det omhandler tema og forhold som har med fokus rundt
problemstillingen og underspgrsmal a gjgre og skal vaere med pa a gi utfyllende informasjon
til undersgkelsens fokus og malsetninger.

Fordeler med semi-strukturert intervju:

En av fordelene med semi-strukturert intervju er at intervjuer « kan bevege seg fram og
tilbake i intervjuguiden « (Johannessen et al., 2010, s. 137). Forskeren kan under intervjuet
stille tilleggsspgrsmal hvis det er ngdvendig og be informanten utdype informasjon. Videre
gir semi-strukturert intervju informanten en bedre mulighet til & svare pa et mer selvstendig
grunnlag og har starre frihet i 8 komme med egen informasjon som kan vere av betydning for
forskningsfeltet (Johannessen et al., 2010). Pa den maten kan forskeren ha «mindre
innvirkning pa hvordan informantene svarer, og svarene viser hvordan informantene har

forstatt spgrsmalene» (Johannessen et al., 2010, s. 137).

Ulemper med semi-strukturert intervju:

Semi-strukturert intervju har ikke faste spgrsmalstillinger hele veien og «det er ikke alltid like
relevant & sammenligne svarene fra flere informanter» (Johannessen et al., 2010, 5.138) i

ettertid. Relasjonen mellom forsker og informant er av betydning for hvilket datamateriale
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som forskeren far og «relasjonene mellom forsker og informant blir avgjerende for den
informasjonen som kommer fram « (Johannessen et al., 2010, s. 138). Forskeren kan pavirke
svar informanten gir og forskeren bar vare oppmerksom pa muligheten for at han eller hun

kan pavirke svar informanten kommer med (Johannessen et al., 2010).

3.5.5: Email-intervju:
A bruke internett eller email-intervju kan veere et alternativ hvis det er behov for

tilleggsinformasjon eller hvis forskeren gnsker a fa mer informasjon om forhold og tema som
det forskes pa. Under forhold «hvor respondentene sitter langt fra hverandre« (Tjora, 20086, s.
124) og der informantene har en viss interesse for temaet som forskes pa kan email-interjvu
veere et alternativ & anvende i en undersgkelse. Det gir informanter muligheten til & svare mer
utfyllende pa spersmal pa grunn av at de har mer tid til selve besvarelsen (Tjora, 2006). Nar vi
snakker om email-intervju handler det om a bruke teknologiske hjelpemidler sa som data og
internett, hvor der det kan veere «en stgrre avstand i tid mellom spgrsmal og svar» (Postholm
& Jacobsen, 2011, s. 70). Ifelge Postholm og Jacobsen (2011) kan email-intervjuet betraktes
som mer anonyme enn «ansikt til ansikt» intervjuer, der spesielt unge mennesker som er vant
med denne formen for kommunikasjon kan veere mer apne om vanskelige spgrsmal (Postholm
& Jacobsen, 2011).

Fordeler med email-informasjon:

Fordelen med & anvende email-intervju er at informanten kan vaere mer apen omkring
vanskelige tema pa grunn av muligheten til & veere anonym (Postholm & J acobsen, 2011).
For noen kan ogsa det @ kommunisere med hjelp av elektroniske medium vaere mer naturlig
og mer gnskelig enn det & bli intervjuet «ansikt til ansikt». Videre kan email-intervju minske
de pavirkninger som en intervju-kontekst kan ha ved a unnga de pavirkninger som bade miljg
og aktarer kan medvirke til i en intervju-situasjon. Elektroniske intervjuer «kan virke
anonymiserende, noe som kan minske det vi ofte kaller intervjueffekten» (Postholm og
Jacobsen, 2011, s. 71). Videre kan informanten bruke mer tid pa & tenke over de svarene som
vedkommende responderer med i et email-intervju ved at «bade intervjuer og den intervjuede
far tid til & tenke seg mer om mellom hvert spgrsmal/svar» (Postholm & Jacobsen, 2011, s.
70).

Ulemper med email-interjvu:

Ulempen med email-intervju er ifglge Postholm og Jacobsen (2011, s. 70) at «intervjuer

mister muligheten til observasjon « i en «der og da» situasjon og at «det kan oppsta til dels
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lange pauser mellom sparsmal og svar». Forskeren vil ikke kunne respondere pa svar fra
informanten og «dermed mister denne formen for intervju ofte den spontaniteten som
kjennetegner andre former for intervju» (Postholm & Jacobsen, 2011, s. 70). Forskeren kan
for eksempel ikke stille tilleggsspgrsmal og be om utdypende informasjon og respondere pa
svar og utsagn fra informanten forlgpende. Den sosiale interaksjonen som foregar i en konkret
setting slik som er vanlig mellom forsker og informant er fraveerende og kan skape en distanse
mellom forsker og aktarer ved at forskeren ikke kan observere informantens kroppssprak

og/eller sinnsstemninger (Postholm & Jacobsen, 2011).

3.6: Erfaringer med forskningsarbeidet.
Jeg foretok datainnsamling som belyser mitt forskningsfelt ved bruk av to forskningsmetoder

— observasjon og intervju. Jeg startet undersgkelsen ved a observere en larer i undervisning
gjennom en tidsperiode pa to skoletimer i en ungdomsskole-klasse i faget naturfag der
leereren introduserte et nytt naturfaglig tema. Under observasjonsperioden anvendte jeg et
strukturert observasjonsskjema der jeg skrev ned observasjonsnotater for hand. Med
bakgrunn i observasjonsdata ble et semi-strukturert intervju skjema utarbeidet. En uke etter
observasjonspraksis foretok jeg et semi-strukturert intervju med laereren. En Kkort tid etterpa
foretok jeg ogsa 2 email-intervjuet der malet var & fa noe mer utfyllende informasjon som jeg
ansa som ngdvendig a fa i forhold til undersgkelsen min og i forhold til & besvare
problemstillingen og undersparsmal.

3.6.1: Forarbeidet til observasjon, intervju og email-intervju.
Forarbeidet og planlegging av undersgkelsen innbefattet ganske mye arbeid. Det tok tid &

utarbeide et strukturert observasjonsskjema og finne kategorier som passet til
problemstillingen og samtidig klare a fa til en sa strukturert og oversiktlig skjema der jeg lett
kunne notere ned/inn notater i en framdriftsprosess. Etter observasjon laget jeg det semi-
strukturerte intervjuet som skulle gi meg utdypende informasjon og belyse de kategorier som
stod i observasjonsskjemaet. Under denne prosessen viste det seg at jeg matte endre litt pa
spgrsmalstillingene i intervju-guiden pa grunn av ny viten og nye momenter som jeg fikk i
denne perioden i undersgkelsen. Spgrsmal til email-intervjuene var det enkleste a lage. Her
utformet jeg spgrsmal med bakgrunn i datamateriale som jeg hadde fatt gjennom observasjon
og semi-intervju et. Malet med email-intervjuene var a gi meg utfyllende svar og belyse
forskningsfeltet mer utfyllende. Noe jeg ansa som ngdvendig for a belyse mitt forskningsfelt

best mulig.
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3.6.2: Erfaring med bruk av observasjon
Jeg har med bakgrunn i pedagogisk etnografi som omfatter pedagogiske studier «der isaer

drejer sig om skolens betydning, undervisning, leering og dannelse» (Madsen, 2003, s. 25)
foretatt en observasjonsstudie. For jeg startet med selve forskningsarbeidet foretok jeg en
«fgr-observasjon praksis » i en av mine kollegaers klasse for & fa noe observasjonstrening der
jeg anvendte et farste utkast av et observasjonsskjema i en naturfagtime. Erfaring jeg fikk fra
denne «fgr-observasjonspraksisen» gav meg et materiale som var bakgrunn for justeringer og
endringer og jeg fikk samtidig noe erfaring med hvordan jeg i praksis skulle notere ned for
hand i et strukturert observasjonsskjema. | ettertid da jeg foretok selve observasjonen av
leereren i klasserommet kom erfaring jeg hadde fatt gjennom denne «far-observasjonen» godt
med pa grunn av at jeg falte meg noe mer sikker i rollen som observatar i selve
undersgkelsen. Ved at jeg tok i bruk et strukturert observasjonsskjema gjorde det lettere &
fokusere pa det som var viktig i observasjonen. Samtidig klarte jeg ogsa a notere ned det som
jeg ansa som relevant i forhold til de kategorier som var nedskrevet i observasjonsskjemaet.
Jeg matte veere konsentrert og oppmerksom hele tiden pa grunn av at lzerer hadde en god
fremdrift i sin undervisningspraksis og endret fremgangsmetoder etter hver som han
underviste. Jeg foretok en prosessorientert tilneerming til nedtegning av data. Jeg var ute etter
a se hvordan lereren kommuniserte og anskuliggjorde fagstoffet. | den forbindelse sé jeg pa
hva for metoder og aktiviteter som ble anvendt i undervisningen, hva for utstyr/materiell ble
brukt og hva for faginnhold som ble formidlet over en tidsperiode pa to undervisningstimer.
Jeg hadde plassert meg lengst nede i et klasserom slik at jeg fikk god oversikt over bade lzrer
og klassen for gvrig. Jeg klarte ganske bra a notere ned for hand observasjonsdata i det
strukturerte observasjonskjema. Ifglge Postholm og Jacobsen (2011, s. 53) er en av fordelene
med strukturert observasjon er at man vet hva man skal se etter og at det er mulig « fa et
klarere fokus». Jeg prgvde a fa nedskrevet hele sitater og beskrive viktige hendelser, samt
notere ned materiell/utstyr som ble brukt noe mer utfyllende og i hele setninger. Ved
hendelser som gjentok seg og handlingsmanstre som gikk igjen foretok jeg forkortninger og
gjentagelsestegn (repetisjonstegn) og anvendte enkle «koder» som skulle representere
handlinger i observasjonsskjemaet gjennom observasjonsprosessen. Ved a anvende
forkortninger, repetisjonstegn og ulike koder fikk jeg tid til & skrive ned hele sitater av det
som leereren formidlet muntlig og elevutsagn. | friminuttet fikk jeg en liten pause fra
observasjonen og jeg brukte anledningen til a studere ett utstyr - «en laserlys-maskinen» som
ble brukt i undervisningen. Jeg foretok en gjennomgaelse av observasjonsskjema-notatene

like etter observasjonspraksis. Jeg fikk da et overblikk over det jeg hadde observert i
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klasserommet mens det enda var ganske ferskt i minnet. Johannessen m. fl. (2012) viser til
ngdvendigheten av a notere ned og gjennomga et datamateriale like etter en undersgkelse. Jeg
merket meg da ogsa sitater og notater i datamaterialet som jeg ville se nermere pa og
elementer som jeg ville bruke i utarbeidelsen av intervju-guiden som skulle veere

utgangspunkt for semi-intervjuet jeg skulle foreta i nsermeste framtid.

Jeg foretok ikke transkripsjon av datamaterialet av den grunn av at jeg ikke brukte lyd eller
videoopptak. Det var derfor viktig for meg bade a ha tydelig struktur, oversikt og fa sa gode
skiftelige notater, sitater, koder og tegn som mulig. Under gjennomgangen av
observasjonsloggen skrev jeg utvidede beskrivelser av handlingsvalg og sitater som leereren
foretok seg. Jeg brukte en del tid pa akkurat dette arbeidet i ettertid av observasjonen. Like
etterpa foretok jeg kategorisering og analyse av datamaterialet. Datamaterialet som fremkom
fra dette arbeidet ligger som vedlegg til denne oppgaven. Jeg var klar over de svakheter som
en forsker kan mgte nar det ikke brukes videofilming og/eller opptaker i observasjonsgyemed.
Jeg valgte & gjennomfare observasjonen uten bruk av video og lydopptaker pa grunn av at jeg
hadde kun fokus pa en aktgr - lareren, og hadde utarbeidet et strukturert observasjonsskjema
som jeg hadde utprevd i en fgr-observasjon i et klasserom-undervisning hos en kollega.
Erfaring jeg fikk herfra var til god hjelp for meg i selve observasjonen i klasserommet. Jeg har
og noe erfaring med & observere gjennom mitt arbeid der jeg har observert og fart notatlogger
i klasserom ovenfor andre lederkollegaer i undervisning pa skolen jeg jobber. Jeg falte meg
ganske sa trygg i rollen som observatgr og antok at jeg klarte & fa med meg observasjonsdata
som kunne belyse problemstillingen og underspagrsmalene mine i masteroppgaven pa en bra

mate.

3.6.3: Erfaring med bruk av semi-strukturert intervju.
Malet med det semi-strukturerte intervjuet var a fa innblikk i bakgrunnen for noen av de sprak

og handlingsvalg som lereren gjorde i praksisfeltet, samt gi meg noe mer utfyllende
informasjon som kunne belyse mitt forskningsfelt bedre. A intervjue var det jeg ansd som
mest utfordrende i undersgkelsen pa grunn av flere forhold. For det farste var det a fa til en
avslappet atmosfare en utfordring slik at ikke intervjuet skulle virke som «et forhgr». Jeg
avsatte tre timer til intervjuet (fararbeid, selve intervjuet og etterarbeid). Selve interjuet med
leereren varte omtrent en time. Jeg brukte det semi-strukturert intervjuet som hjelp i samtalen
med lereren. Jeg hadde utformet en semi-strukturert intervjuguide der jeg hadde skrevet ned
tema og noen faste hovedspgrsmal og stikkord. Jeg skrev ned intervju-data for hand, noe som

medfarte at jeg matte skrive en del samtidig som jeg foretok intervjuet. Med hjelp av intervju-
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guiden Kklarte jeg & holde fokus pa tema og ulike omrader som jeg hadde som bakgrunn for
intervjuet. Leereren valgte selv & svare kort og konkret pa spgrsmalene som jeg stilte ham. Jeg
var ikke ute etter a fa svar som fortalte meg detaljert om laererens oppfatninger om hvordan
undervisningen gikk eller laererens oppfatninger om hvordan det var & undervise elevene disse
to timene slik vi vil ha forsket pa der vi hadde anvendt en mer fenomenologisk
forskningsstilnaering til forskningsfeltet» (Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2011). Jeg var
ute etter a fa svar pa hvorfor leereren valgte & anvende noen utvalgte metoder og aktiviteter i
praksisfeltet. Det var god framdrift i selve intervjuprosessen. Informanten sa ut til greit &
forsta spgrsmalene jeg stilte og jeg som forsker forsto de svar informanten kom med. Jeg er
leerer, informanten var leerer. Vi begge hadde en viss erfaring og kjennskap de ulike deler av
innholdet i intervjuet. Jeg behgvde ikke a bruke eller endre pa begreper og ord eller forklare
eller utdype hva jeg mente med de sparsmal og tema jeg kom med. Like etter intervjuet
foretok jeg en gjennomgang av de svar jeg hadde fatt av informanten og renskrev sitater og
laget et sammendrag av denne informasjonen. Jeg var klar over at faren for a stille ledende
sparsmal. Thor Arnfinn Kleven (2002) viser til at ledende spgrsmal «kan pavirke svarene»
(Kleven, 2002, s. 72). Kleven (2002) utdyper det slik « ledende spgrsmal er spgrsmal som
gker sjansen for bestemte svar»(Kleven, 2002, s. 72). Vi som forskere ma prave i sterst mulig
grad a unnga a stille spgrsmal som leder informanten til & svare pa bestemte mater (Kleven,
2002). Men et sparreskjema ma dog gi svar pa forskningsspgrsmalet. | ettertid har jeg
reflektert over mitt valg — & skrive intervju-notater for hand. Selv om jeg fikk med meg
ganske mye informasjon gjennom intervjuet jeg gjennomfarte ved a notere for hand, ville det
det ha veert enklere for meg & anvende lydopptaker i semi-intervjuet. Pa den maten hadde jeg
gjort det litt lettere for meg a vaere mer fokusert pa selve den sosiale-interaksjonen mellom

meg og informant og samtidig fatt med meg alt det laereren sa.

3.6.4: Erfaringer med bruk av email-intervju
Jeg tok i bruk to email-intervjuer. Gjennom bruk av email-intervju fikk jeg utdypet enkelte

ting som jeg hadde observert og fatt i semi-intervjuet. | forkant av email-intervjuene laget jeg
et strukturert email-intervjuguide der jeg formulerte faste sparsmalstillinger som jeg gnsket a
fa svar pa. Disse spgrsmalene sendte jeg til informant via internett pa email. En tid etter fikk
jeg skriftlig svar pa emailene mine fra informanten der informanten hadde svart pa de
spgrsmal som jeg hadde stilt. Informanten gav meg utfyllende svar pa spgrsmalene som var
stilt ham og disse svarene belyste noen forhold som jeg trengte a fa bedre innblikk i. Det at

jeg kunne bruke email intervju gav informanten muligheten til & gi en mer utfyllende
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redegjgrelse rundt sparsmal ved at vedkommende hadde bedre tid til bade a tenke over

spgrsmalet og til  besvare spgrsmalet.

3.7: Analyse og analyseprosessen
Analyse handler om & utvikle forstaelse og forsta prosesser i forskningsfeltet og finne metoder

som kan belyse og beskrive forskningsfeltet pa en oversiktlig og fornuftig mate. Pa den maten
blir utfordringen for forskeren i kvalitative forskningsopplegg «a fa noe fornuftig ut av en stor
mengde data, ofte ustrukturerte data« (Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2010, s.163).
Videre vil forskeren i analysearbeidet se pa datamaterialet og preve a velge ut deler eller
enkelte bestanddeler ved « & dele noe opp i biter eller elementer» (Johannessen et al. 2010, s.
164) for a undersgke dem. Malet er «a avdekke et budskap eller en mening» eller «a finne et
menster i datamaterialet» (Johannessen et al., 2010, s. 164). Jeg valgte a anvende en
analyseprosess som tar utgangspunkt i en kategoribasert inndeling i min analyse.
Kategoribasert inndeling er en form for kategorisering som gar ut pa at forskeren skal
«indentifisere a finne igjen spesielle temaer i datamaterialet» (Johannessen et al., 2010, s.
166) som igjen kan defineres ut fra setninger eller avsnitt. En kategori kan definere et tema,
et emne, handlinger, personer og sa videre, der disse har fellestrekk eller at de er like pa en
eller annen mate. Data som framkommer i en kategoribasert inndeling kan settes under
fellestrekk der kategoriene kan definere overskrifter eller avsnitt. Forskeren falger denne
framgangsmaten gjennom hele analysearbeidet (Johannessen et al., 2010). I arbeid med
analyse av datamaterialet vil forskeren forta fortolkning av datamaterialet. Fortolkning eller
«a tolke» et datamateriale vil si « & sette noe inn i en stgrre ramme eller sammenheng»
(Johannessen et al., 2010, s. 164). Gjennom analyse og fortolkning er malet & gi forskeren et
materiale som kan belyse og/eller gi forskeren en konklusjon og/eller et materiale som kan gi
svar pa problemstillingen og gjennom fortolkningen kan forskeren se pa «hvilke konsekvenser
analyse og konklusjon har for det han undersgker« (Johannessen et al., 2010, s. 164).
Johannessen et al. (2010, s.165) beskriver et forslag pa hvordan vi kan foreta et analysearbeid.
Forskeren organiserer fgrst datamaterialet etter tema og deretter foretar forskeren analyse og
tolkning. I analysearbeidet vil ogsa forskeren matte velge ut relevant og meningsfull inndeling
av empiri med hjelp av ulike analyseprosesser (Johannessen et al., 2010). Det er denne
analysemetoden jeg har anvendt i arbeid med mitt datamateriale i mitt forskningsarbeid.
Madsen (2003, s. 109) beskriver 3 nivaer i etnografisk forskning som forskeren ma forholde

seg til i analysearbeid og det er:
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Niva 1: «At afgraense teoretiske tilgange, som giver resonans pa de data, der samles

ind, og de temaer og fenomener, der kodes frem af materialet.»

Niva 2. «Handler om at bestemme originalitet og identificerenggletemaer, der kan
koble mellem de temaer, der er kodet frem afbeskrivelserne og de teoretiske begreber,

som eksisterer inden for de laesninger, man er undervejs med.»

Niva 3: « Det er her, teorien anvendes til tolkning af feltet, af de data og kategorier,

der er fremanalyseret«. (Madsen, 2003, s. 109)

Jeg har og med bakgrunn i disse tre nivaene foretatt mitt analysearbeid i arbeid med
masteroppgaven. | analysearbeidet prgvde jeg a se pa de ulike sprak — og handlinger for &
finne fellestrekk og felles egenskaper. Med utgangspunkt i kategoribaserte inndelinghar jeg
gjennom analysearbeidet beskrevet de ulike sprak- og handlingsvalg med «overskrifter» som
beskriver bade enkle fagfelt og definert starre omrader som jeg ville fokusere narmere pa.

Dette materialet har jeg med metodedraftingen.

Med bakgrunn i et eksempel tar jeg med en hovedoverskrift: Bruk av formidling og dialog i
undervisningen, Bruk av praktiske demonstrasjoner og Bruk av leereboka og tavle for a belyse
hvordan leereren formidler og synligjar fagbegrepene lysbrytning og lysrefleksjon. Denne
utvelgelsen er blitt gjort med bakgrunn i at jeg observerte at leereren anvendte ulike metoder
flere ganger i undervisningen. Beskrivelse av datamaterialet er beskrevet med utdrag av
eksempler fra det innhentede datamaterialet som ble foretatt gjennom observasjonspraksis. |
analysearbeidet vil forskerens subjektivitet pa en eller annen mate veere til stede under denne
prosessen og denne subjektivitet vil forskeren ha med seg »ved at «laererens forskerblikk
farges av teoriene som han eller hun har tilegnet seg» (Postholm & Jacobsen, 2011, s. 103) i
bade utdanning og erfaringer opp gjennom livet. Materialet som fremkommer ut av analyse
og fortolkningsprosessen skal gi svar pa problemstillingen og belyse forskningsfeltet pa en
god mate. Det som kommer fram i forskningen behgver ikke a veere noe helt nytt. Det kan
belyse og/eller forklare et fenomen og kan gi oss gode argumenter for at ting i en
sammenheng og/eller forhold samsvarer (Postholm & Jacobsen, 2011). | empirisk forskning
gar «teoretisk referanseramme og data/empiri hand i hand» (Johannessen et al., 2010, s. 50).
Derfor har jeg i analyse og i fortolkningsarbeidet valgt & ha med bade teoriutvikling med

utgangspunkt i datamaterialet og relevant forsknings- og pedagogisk teori.
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4.0: RESULTAT OG EMPIRI
| denne delen av masteroppgaven vil jeg gi et sammendrag av empirien som ble samlet inn

ved bruk av observasjon som metode i undersgkelsen i praksisfeltet. Jeg gir en kort
beskrivelse av fire utvalge episoder som beskriver hvilke sprak — og handlingsvalg lzreren

anvente i undervisningen.

4.1: Sammendrag av datamaterialet
Fag: Naturfag. Introduksjon av et nytt naturfaglig tema: Lys, syn og farger.

Tid: 2 undervisningstimer a” 45 minutter.

Utstyr/materiell: Lommelykt med optisk ledning, speil, laserlys-maskin, tavle, kopp, mynt

0g vann.

Metoder i undervisningen:

Datamaterialet i sin helhet er beskrevet med utgangspunkt i en prosessorientert tilngerming.

Det ligger som vedlegg til denne oppgaven. Vedlegg nr.1

Leereren som vi omtaler som personen «Terje» formidler og anskueliggjer fagstoffet i
hovedsak ved bruk av faglig formidling, dialog og praktiske demonstrasjoner. Han anvender i
stor grad modeller som anskueliggjar fagbegrepene lysbrytning og lysrefleksjon pa ulike
mater og da i samhandling med bruk av lzerebok og tavle. Terje sier ofte fagbegrepene hgyt og
beskriver og forklarer hva lysbrytning og lysrefleksjon er. Det kan virke som han er trygg
faglig og varierer metodene i undervisningen ofte. Han synliggjer fagstoffet ved a velge ulike
innfallsvinkler til de ulike delene i fagstoffet. A variere og beskrive fagbegrepene pé ulike
mater i undervisningener er ifalge Terje noe som ikke er sa vanskelig for ham. Han sier det
selv slik: «Behovet for & variere timen er noe man som lerer alltid er klar over og i naturfag
synes jeg dette er lett siden man supplerer leereboka med demonstrasjoner». Pa den maten
klarer han a fa framtilt fagstoffet pa ulike mater. Noe som kan veere med pa a ivareta kravet
om diffrensiering i undervisningen (jmf. Kunnskapslgftet, 2006, s.33-34).

Han har en markert start og slutt pa undervisningsperioden. Han starter for eksempel farste
time med a fortelle elevene hva de skal leere om i de to naturfag-timene. Pa slutten av farste
timen far elevene muligheten til & prave utstyret som brukes i undervisningen i friminuttet. |
starten av andre time sper Terje elevene om de har pravd utstyret i friminuttet. Pa slutten av
den andre timen far elevene et arbeidshefte som de skal arbeide videre i. De skal for eksempel

besvare spgrsmal og lage sammendrag av det de leser i lereboka.

54



4.1.1: Episode 1 og 2. Bruk av praktiske demonstrasjoner, dialog og tavle for a
belyse fagbegrepene lysbrytning og lysrefleksjon
Terje anvender et laserlys-apparatet og to rektangulaere speil i den praktiske gvelsen. Laereren

gjennomfarer to demonstrasjoner som belyser lyshrytning og lysrefleksjon pa omtrent lik
mate. Forskjellen mellom disse to praktiske demonstrasjonene er de spraklige valg lereren
foretar seg og i forhold til hvordan han gnsker at elevene skal sammenfatte fagstoffet. | den
farste demonstrasjonen spgr Terje « hva skal vi skrive om dette da?» og oppfordrer dermed
elevene til selv a komme fram til en forklaring eller et sammendrag av det de har hgrt og sett.
| den andre demonstrasjonen ber Terje elevene skrive av det som star pa tavla. «Det som star
pa tavla, kan dere skrive opp i boka deres». De to praktiske demonstrasjonene viser hvordan
lyset oppfarer seg nar det treffer et annet stoff. Demonstrasjonen har sitt utgangspunkt i
definisjoner som forklarer hva lysbrytning og lysrefleksjon er. Lysbrytning viser til hvordan
lysstralene endrer retning nar de gar fra et stoff til et annet. ( Ekeland, m.fl. 2008, s. 121)
Terje forklarer fenomenet lysrefleksjon slik «lysstralen treffer en blank plate og kastes
tilbake». Definisjonen pa lysrefleksjon er «nar lyset treffer en gjenstand og kastes tilbake, sier
vi at lyset blir reflektert. (Ekeland, m.fl. 2008, s. 118) Jeg har valgt & anvende disse to
praktiske demonstrasjonene i min metodedrgfting pa grunn av at Terje anskueliggjar begge
fagbegrepene for elevene ved & demonstrere hva som skjer nar en lysstrale treffer et annet
stoff (lysbrytning) og blir kastet tilbake (lyset blir reflektert).

Episode 1: Terje starter den farste praktiske demonstrasjonen med a sette et speil pa pleksi-
platen og sa blir et laserlys sendt mot speilet i en loddrett linje. Laserlysstralen treffer speilet
og skifter retning nar den treffer speilet. Terje forklarer det som skjer «her ser dere at lyset
skifter retning». Sa setter Terje ett til speil ved siden av det andre speilet pa den hvite plata og
stiller samtidig et indirekte spgrsmal til elevene. «hva skjer hvis jeg setter dette ved siden av
hverandre?» Lyset skifter retning og Terje forteller at «dette kalles ogsa den sprede linjex».
Han sier «dette er lys som brytes». Terje utdyper det som skjer og forklarer fenomenet til
elevene slik: «Lysstralene skifter retning nar de treffer et stoff med en annen massetetthet enn
luft s& som for eksempel glass, plast og vann.» Terje skriver denne forklaringen pa tavla og
ber elevene skrive dette selv. «Det som star pa tavla, kan dere skrive opp i boka deres».
Deretter framlegger Terje et sammendrag muntlig som formulerer definisjonen pa
«lysbrytning» og skriver definisjonen pa tavla: Lystralene skifter retning nar de gar fra et

stoff til et annet.
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Episode 2: I den andre praktiske demonstrasjonen gnsker leereren a synligjgre hva bade
lysbrytning og lysrefleksjon var. Terje starter med a sette et speil pa den hvite pleksi-platen.
Han har et til speil som han holder pa a legge til rette pa platen og sier «sa ser vi hva som
skjer hvis vi setter to speil foran lysstralen». Terje setter et speil ned pa platen et stykke
bortenfor. Laserlystralen skifter retning i det speilet som ligger lengst unna laserlys apparatet

og lysretningen gar nesten loddrett nedover.

(Modell av hvordan lysstralen skifter retning pa pleksi-plata nar det ligger to speil pa plata)

Terje stiller et direkte sparsmal til elevene «Hvor mange grader er stralevinkelen? Ingen

elever svarer pa dette spgrsmalet. Terje gar videre med a forklare hvorfor lysstralen endrer
retning «lysstralen treffer en blank plate og kastes tilbake». Sa sier han «her er bade
refleksjon og lysbrytning». Nar han er ferdig med demonstrasjonen sier han: « hva skal vi
skrive om dette da.» Han skriver pa tavla: Lysrefleksjon far vi nar lyset treffer speil, en
annen glatt flate, uten at det gar gjennom et stoff med annen massetetthet. Na skifter

lysstralen retning.

4.1.2: Episode 3 og 4. Bruk av lzereboka, formidling, dialog og tavle for a belyse
fagbegrepene lysbrytning og lysrefleksjon
Jeg har valgt to episoder fra praksisfeltet som omhandler emnet «lys, syn og farger» der

leereren formidler og samtaler omkring fagbegrepene lysbrytning og lysrefleksjon. | den ferste
episoden vi far innblikk i en periode i undervisningen som omhandler «innlaring av
fagbegreper» og der elevene blir oppfordret til & formulere fagbegrepene selv og i den andre

episoden begynner lereren med a vise til noe elevene kjenner til fra far.

Episode 3: I den andre undervisningstimen tar Terje opp emnet «farger». Han starter med &
stille et sparsmal til elevene: - Hvordan ser vi farger?» Etterpa gar han over til a gi et
eksempel med utgangspunkt i en historie i naturfagboka. Terje starter med a si «genseren til
Beate er rgd» og sa sper han «hvorfor er genseren til Beate rgd? Ingen elever svarer. Terje
fortsetter med a forklare elevene hvorfor genseren til Beate er rgd og sa skriver han pa tavla:
Genseren til Beate er rad fordi det lyset som reflekteres fra genseren til vart gye er rgdt.
Terje oppfordrer elevene til & si forklaringen som star pa tavla selv hgyt.«Kan dere si det».

Det er stille i klassen. Terje ber elevene se i leereboka og forklarer med utgangspunkt i et bilde
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hva som skjer nar lyset reflekteres fra genseren slik: «Resten av fargene i det hvite lyset som
traff genseren absorberes i genseren. Forsvinner inn eller tas opp i genseren.» Han fortsetter
med 4 stille elevene et par spgrsmal. Et sparsmal er «hva vil det si at lyset aborteres inn i
genseren? og «hvorfor er lua grenn?». Han oppfordrer elevene til selv a si faguttrykkene
hayt. «Jeg vil at dere skal si faguttrykkene.» En elev svarer «det forsvinner inn i genseren» og
en annen elev svarer «absorberes innx». Terje gir positive tilbakemelding pa elevsvar sa som

«bra».

Episode 4: Plutselig kommer det et sparsmal fra en elev «hvorfor er det varmt i en bil om
sommeren?» Terje svarer «dette er et lurespgrsmal» og smiler litt nar han sier det. Terje
svarer pa elevens spgrsmal og forklarer at det noe med hvor mye energi i sollyset som blir
absorbert og hvor mye energi i sollyset som blir reflektert i bilen og viser til bilvinduer. Han
begrunner forklaringen med at «vinduene reflekterer varme fordi de er mgrke.» Terje falger
opp forklaringen med & ta utgangspunkt i hvilke klaer som er best & bruke om sommeren og
om vinteren. Han starter med a sparre elevene «hva for farge er det best a bruke pa kleer om
sommeren?» En elev svarer «hvite». Terje fortsetter undervisningen med a stille flere
sparsmal sa som « hvorfor er det lurt & ha pa seg hvit hatt om sommeren?», «hvilke farge er
det lurt & ha pa skuterdressen?» En elev sier «mgrke». Terje gnsker a fa vite grunnen til det.
En annen elev svarer «lurt & ha». Terje fglger opp innspillet med & si « fordi..?» En elev
svarer at « mgrke klzr holder pa varmen.» Elevene blir noe mer aktive muntlig i
klasseromssamtalen. Terje stiller sparsmal til elevene samtidig som han gir tiloakemelding pa
innspill og forslag elevene kommer med. En mer utfyllende beskrivelse av episoder og

hendelser i praksisfeltet ligger vedlagt.

5.0: DRAFTINGSDELEN
Dette er en pedagogisk metodedrafting der jeg belyser og drgfter noen utvalgte sprak- og

handlingsvalg for & se pa hvordan lereren kommuniserer og anskuliggjer et fagstoff. |
draftingsdelen vil jeg prave a besvare problemstillingen og underspgrsmal. Jeg vil samtidig
drgfte empiri opp mot de tre didaktiske grunnspgrsmalene: hva, hvordan og hvorfor. Med
bakgrunn i lzererens egne begrunnelser og didaktiske refleksjoner belyser og drgfter jeg sprak-
og handlingsvalg opp mot relevant pedagogisk- og forskning teori pa fagfeltet. Dregftingsdelen
er tredelt. | den farste delen belyser og drafter jeg «Bruk av formidling og dialog i

undervisning», “Bruk av praktisk demonstrasjon i undervisningy», «Bruk av leerebok og tavle i
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undervisning». | del to ser jeg litt pa hva for valg leereren har gjort i forhold til & imatekomme
kravet om tilpasset opplaering i undervisningen. Jeg ser pa hvilke differensieringstiltak som er
gjort i praksisfeltet. Her praver jeg a fa svar pa underspgrsmalet — Hvordan imatekommer
leereren kravet om tilpasset oppleering i undervisningen ved bruk av ulike
differensieringstiltak? I del tre tar jeg for meg leereren og gir et lite innblikk i hvordan jeg som
forsker erfarte leerer «Terje».

Jeg anvender i hovedsak empiri fra den prosessorienterte beskrivelsen av datamaterialet som
ligger vedlagt denne masteroppgaven. Til slutt i denne masteroppgaven vil foreta et
sammendrag og en kort sluttdrgfting der jeg sammenfatter empiri og forsknings- og

pedagogisk teori som er blitt anvendt i denne masteroppgaven.

5.1: Bruk av formidling og dialog i undervisningen
Leereren anvender i stor grad formidling og dialog i undervisningen og da fokuserer han pa

fagbegrepene lysbrytning og lysrefleksjon.

Terje formidler begrepene via ikke-verbalt og verbalt sprak. Med ikke-verbalt sprak mener vi
at vi kommuniserer «via klaerne, nikk og blikk, gestikulering, gester, kroppsholdning, maten
vi prater pa, og sa videre» (Heggli & Karlsdottir, 2002 s. 48). Det kan ogsa skje gjennom bruk
av fysiske handlinger som foregar i praktiske demonstrasjoner. Med verbalt sprak mener vi

det muntlige spraket (Heggeli og Karlsdottir, 2002).

Jeg starter fgrst med & se pa hvordan Terje anvender formidling i undervisningen. I den
tradisjonelle skolen vil formidling omfatte «formidling av kunnskap». (Imsen, 2012, s. 204).
Formidlingstradisjonen «legger stor vekt pa formidlingen av teoretisk kunnskap i de ulike
skolefagene — der hovedformen er kateterundervisning hvor lereren forleser, forteller eller
forklarer mens elevene lytter og tilegner seg leererens framstilling» (Telhaug, 2013, s. 12).
Terje anvender en del formidling i undervisningen sin og da ofte i samhandling med dialog,
tavle, leerebok og i samhandling med praktiske demonstrasjoner. Han redegjar for bruk av
formidling slik «det blir endel formidling i starten, i innledningen sa mer elevaktivitet der jeg
forteller hva lysbrytning og lysrefleksjon er». Han utdyper videre at han velger da «a fokusere
pa de viktigste begrepene som star i malene». Terje gir til kjenne at han er bevist malet med a
anvende formidling i undervisningen. Han sier «malet er a finne ut hva lysbrytning og
refleksjon er.» Etter at Terje har belyst og forklart faghegrepene ved bruk av formidling gar
han videre med 4 stille spgrsmal til elevene. Han anvender da dialog (klasseromssamtale) som

metode i undervisningen.
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5.1.1: Hvordan laereren bruker klasseromsamtale i undervisningen
Dialog stammer fra gresk. «Dia betyr «gjennoms, og logos betyr «ord» eller «<mening» (Lund,

2010, s. 51). Vi snakker her om dialog som klasseromssamtale. Kunnskapslgaftet (2006)
oppfordrer skolen til a legge til rette for klasseromssamtaler og dialog. Elevene skal utvikle
evnen til «a lytte og tale» ved a vise til muntlig aktivitet i ulike sammenhenger. Dialog «er en
forutsetning for kommunikasjon med andre» (Kunnskapslgftet, 2006, s. 43). Dialog omfatter
to eller flere aktgrer som kommuniserer med hverandre ved hjelp av spraket (verbalt — og ikke
verbalt sprak) (Dysthe & Igland, 2001). Disse aktarene sier frem ytringer (utsagn) og
meninger som definerer innhold i en samtale. Dysthe og Igland (2001) hevder at en ytring er
«den mest sentrale sprakeininga» (Dysthe & Igland, 2001, s. 108). Med bakgrunn i Mikhail
Mikhailovitsj Bakhtin (1895-1975) sine teorier vil jeg belyse «dialog». Mikhail M. Bakhtin
var en russisk laerer og sprakforsker som forsket pa sprak og da pa «dialogen» og det
tostemte dialogiske ord. Ifglge Bartnes (2001) mente Bakhtin at dialog var noe langt mer en
bare en dialog mellom to mennesker. Dialog inneholdt ogsa «en indre dimensjon som har
betydning for dialogens innhold og samspill» (Bertnes, 2001, s. 95). Det er ifglge Bakhtin og
en jeg-du-relasjon (Bgrtnes, 2001). Samtalepartnere forholder seg dialogisk til den andre.

Men ikke bare til den andre, men ogsa til en «tredje-person». Som Bakhtin (1996) selv
formulerer det: «Enhver dialog foregar likesom mot en bakgrunn av den usynlige nervaerende
“tredjes responsive forstaelse» (Bgrtnes, 2001, s. 104). Med det mener Bakhtiin at innholdet i
formidling og dialog vil bare noe preg av informasjon som er kommet fram opp gjennom
historien. «Ordet tilhgyrer nemleg ikkje ein enkelt person. Det ber med seg stemmer fra
tidlegare brukarar, og derfor bli ytringa ein mgtestad for samspel og konfrontasjon mellom
talande personlegdomar med ulike verdiposisjonar» (Dysthe & Igland, 2001, s.111). Ifglge
Bakhtin sa er aktgrer i en samtale «i dialogiske relasjonar til «den andre», og livet oppfattar
han som ein kontinuerleg, uavslutta dialog med andre stemmer» (Dysthe & Igland, 2001, s.
109). I kommunikasjon vil aktgrer vaere beerere av mening og ytringer. Bade lareren og elever
foretar meningskaping i en klasseromssamtale. Ifglge Bakthin sa vil bade en muntlig ytring
eller en skriftlig ytring (en tekst) innha ulike fgringer som «kan vise tilbake til tidligere
«stemmer» som enten stadfester, underbygger, motsier, vidrefarer og sa videre disse
«stemmene» (Dysthe & Igland, 2001, s.111). Leereren formidler et fagstoff som innbefatter
bruk av en fagtermologi som kjennetegner et fag (naturfag) (Sjgberg, 2004). Pa den maten blir

begreper innen et fag bli reprodusert og opprettholdt i et fag.
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Han stiller sparsmal til elevene i dialogen. Han anvender bade divergente og konvergente
sparsmal. Ifglge Kamil @zerk (2010) er divergente sparsmal «apne sparsmal» og konvergente
spgrsmal er «lukkede sparsmal.» Ved «lukkede sparsmal» (konvergente sparsmal) er det bare
ett riktig svar og ved bruk av «apne spgrsmal» (divergente spgrsmal) kan det veere flere
riktige svar» (@zerk, 2010, s. 145). Et eksempel pa “et lukket spgrsmal” er av typen: « Hva vil
det si at lyset absorberes inn i genseren?» og “et apent sparsmal” er av typen: «Hva kan vi
skrive om dette da?», «hva tror dere vi skje...» Terje prgver ved bruk av begge
sparsmalstillingene a fa elevene til a reflektere over det han sier og gjer. Han forklarer det slik
at jeg ma prove «a fa dem til & undre seg«, samtidig som det er « viktig & gjenta og repetere
faguttrykk. Elevene ma bruke fagtermologien». Malet er og fa elevene «mer muntlig aktive»
ifelge Terje. Et annet mal er at elevene skal fa en farste forstaelse for fagbegrepene

lysbrytning og lysrefleksjon. Han forklarer det slik og «de laerer ved a bruke begrepene».

Vi kan vise til et lite eksempel fra praksisfeltet, der Terje samtaler med elevene om hvordan
man kan se «farger» pa klaer. Terje forklarer hva som skjer ved lysrefleksjon. Han ber elevene
se pa et bilde i leereboka som viser en genser som er rgd. Han spar «hvorfor er genseren rgd?
Han gir en forklaring pa spersmalet slik: «Resten av fargene i det hvite lyset som traff
genseren absorberes i genseren. Forsvinner inn eller tas opp i genseren.» Han fortsetter med
a stille elevene et par spegrsmal. Et spgrsmal er «hva vil det si at lyset aborteres inn i
genseren? og «hvorfor er lua greann?». En elev svarer «det forsvinner inn i genseren» og en
annen elev svarer «absorberes inn». Terje gir positiv tilbakemelding pa elevsvar og sier «brax»

og falger sa opp med a utdype og forklare stoffet.

5.1.2: Hvordan lereren anvender fagbegreper i undervisningen
Terje har et mal for undervisningen og det er at elevene skal fa en farste forstaelse for

fagbegrepene lysbrytning og lysrefleksjon. Terje oppfordret elevene til & bruke fagbegrepene i
svarene sine i dalogen. Han sier til elevene: «Jeg vil at dere skal si faguttrykkene.»Terje
forklarer denne praksisien slik: «Jeg vil at de skal bruke fagbegrepene — si de viktigste
fagbegrene» og utdyper det videre med a si «at det de kan si det selv, viser at de er i stand til
a bruke fagbegreper. Han gir og til kjenne at «elevene skal ha en muntlig prave etter
kapitelet. Da ma de selv fortelle med egne ord».

Fagbegreper i naturfag kan vi kalle for vitenskapelige begreper. Nar vi omtaler vitenskapelige
begreper sa er det begreper som «er malbare og observerbare stgrrelser som er klart definert
(Sjeberg, 2004, s. 63). | naturfag har mange fagbegreper sitt opphav i vitenskap og spraket i
vitenskapen er mye preget med bruk av: modeller, analogier og metaforer. Metaforer « er et
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spraklig uttrykk der vi sammenligner noe med noe annet, ofte i en litt overfart eller abstrakt
betydning» (Sjgberg, 2004, s. 49). Analogier er en form for metaforer men som kan beskrives
mer som «spraklige bilder» (Sjgberg, 2004). Eksempler pa spraklige utsagn som ble overhgrt i
undervisningen var for eksempel «absorberes inn», «skifter retning», «kastes tilbake» og
lignende. Spraket i naturfag er ogsa ifglge Sjgberg (2004) preget av «tidligere tiders vitenskap
og teknologi» (Sjgberg, 2004, s. 47) og «tilhgyrer nemleg ikkje ein enkelt person. Det ber med
seg stemmer fra tidlegare brukarar» (Dysthe & Igland, 2001, s.111). P& den maten vil lareren
ytringer vaere et resultat av tidligere «stemmer» som blir reprodusert i undervisning ved at
vitenskapelige fagbegreper blir anvendt. Mikhail M. Bakhtin (1895-1975) redegjer for at
bade en muntlig ytring eller en skriftlig ytring (en tekst) kan vise tilbake til tidligere
«stemmer» som enten stadfester, underbygger, motsier, vidrefarer og sa videre disse
«stemmene»» (Dysthe & Igland, 2001, s.111). Dermed kan lereren opprettholde og viderefare
en naturfagsformidlingstradisjon som blir reprodusert i faget, slik vi tidligere har vert inne pa.
Eksempler pa slike ord eller begreper kan veaere metaforer som ofte blir brukt i faget naturfag
(Sjeberg, 2004). Eksempel pa metaforer kan veere et begrep pa en ting, en tegning, en plan, et
bilde, en matematisk formel og lignende og modeller er ogsa blitt kalt «<mentale krykker,

statter som hjelper tanken videre« (Sjagberg, 2004, s. 49).

Nar vi snakker om mentale krykker som kan stgtte tanken videre vil vi her komme inn pa
Vygotskij's teori om den narmeste utviklingssone. Vibeke Grgver Aukrust (2001) viser til
den russiske pedagogen og forfatteren Lev Vygotskij som levde pa (1886-1934) der hun
redegjer for VVygotskij's teori, der hun belyser hvordan en mer kompetent annen (leerer) kan
understgtte barns leering ved a strukturere aktiviteter verbalt og dermed gi barnet spraklige
redskaper til & styre sin aktivitet. Terje blir her den kompetente andre som kan understatte
barns leering ved a strukturere aktiviteter verbalt slik at «de selv etterhvert kan bruke spraket i
samtalene pa en mer selvstendig mate» (Aukrust, 2001, s. 178). Ved at Terje anvender
spraklige virkemidler som for eksempel metaforer, analogier, synonymer (ord som betyr det
samme som) og sa videre kan laereren gi elevene spraklige redskaper som de senere kan bruke
mer selvstendig selv. Elevene kan samtididig lare a ta i bruk fagtermologien i faget, ved &
imitere (etterligne) leererens spraklige ytringer og fagbegreper. En internasjonal studie som
omhandler IRF-strukturen og dens funksjon i klasseromssamtaler som Aukrust (2002)
refererer til er klasseromstudier foretatt av Wells (1993, 1996) og Nassaji og Wells (2000).
Nassaji og Wells (2000) har re-evaluert IRF-strukturen i lys av Vygotskij's teori «den

nermeste utviklingssone» (Aukrust, 2001, s. 183). Forskningen deres viser til hvordan den
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mer kompetente andre kan statte opp under barns laering, ved at leereren gjennom oppfelging
og respons pa elevsvar og innspill kan inkludere eleven bedre og pa den maten gjgre eleven
mer aktiv i samtalen. (Aukrust, 2001) IRF- strukturen kan ifglge Aukrust (2001) fremme
leering nar samtalen legges opp pa en mate som imgtekommer og inkluderer eleven (Aukrust,
2001). Det kan skje ved at lzereren kan finne ut hvor eleven er, det vil si ta utgangspunkt i
elevens stasted, vise til det eleven sa som var bra, oppmuntre til videre samtale, gi postiv
respons og tilbakemelding for pa den maten bygge opp under elevens forstaelse og
sprakaktivitet (Dysthe, 2001).

| undervisningen stiller Terje sparsmal til elevene, prgver a gi sma hint som skal fa dem
reflektere over det de hgrer og ser, ber elevene komme med egne meninger med mer. Han
bruker enkelte elevsvar som utgangspunkt for videre samtale. En elev spgr lereren « hvorfor
er det varmt i bilen om vinteren? Terje tar utgangspunkt i dette elevinnspillet og begynner a
samtale om hvordan sola’s energi skaper varme. Han samtaler ogsa om hvordan elevene kan
«se farger». Terje tar utgangspunkt i fenomenet «farger forsvinner inn i genseren» slik:
«Resten av fargene i det hvite lyset som traff genseren absorberes i genseren. - Forsvinner inn
eller tas opp i genseren.» Her bruker lereren enkelte ord som de fleste elever har hert far,
men noen ord kan veere vanskelig a forsta for enkelte elever. De kan vare ord som
«absorberes», «det hvite lyset» og «tas opp i genseren». For at elevene skal forsta et nytt
fagstoff er det av betydning for elevens lering at eleven har noe kjennskap til innhold i

fagtermologien fra far (Qdzerk, 2006).

Vi kommer her inn pa hvordan Terje kan kommunisere fagstoffet pa mater som kan skape
mening og forstaelse for et fagstoff. P4 den maten kan elevene gjare «det spraklige input til
begrepsmessig inntak« (@zerk, 2006, s. 160). A gjere det spréklige input til begrepsmessig
inntak vil si ifalge @zerk (2011) at elevene lerer & hente ut og omtale leerestoffets eller temaet
sentrale prinsipper, generaliseringer, ord og begreper og klare a se deler og sammenhenger
som finnes i fagstoffet pa en bedre mate (@zerk, 2011). Kamil @zerk (2006) viser til Bloom
1956; Herbert 1978; Vacca 1981; Wragg 1993) der han beskriver hvordan begreper kan
brukes som kognitive redskaper. Laereren kan bruke ord og begreper i kommunikasjonen som
gjer at elevene forstar fagstoffet. Det kan han eller hun gjere ved a forenkle fagstoffet og
bruke ord og begreper elevene kjenner noe til fra far i undervisningen. Terje anvender bade
spontane begreper og vitenskapelige begreper i formidling og dialog. Bade nar han starter
med 4 vise til lzereboka eller starter med en praktisk demonstrasjon sa gnsker han at elevene

skal se sammenhenger og finne generaliseringer i fagstoffet ved a vise til ulike deler av
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fagstoffet. | dialog stiller han sparsmal som skal fa elevene til & reflektere og tenke over det
de har sett og hart. Han stiller sparsmal av denne typen: « — Hva mener vi med dette da?»,
«hva ser dere?» «Hva skjer hvis jeg ...»? Terje gnsker at elevene skal se og finne forklaringer
pa det de ser. Terje begrunner bruken av spraket i kommunikasjon med elevene slik: «Det er
viktig for meg & anskueliggjare fagstoffet» og «fa dem til & bruke spraket — snakke om det de
ser». For noen elever kan det a predikere hva som skjer i en handlingsrekke de ikke har sa
mye erfaring med veere vanskelig. Derfor kan det veere aktuelt for en lzerer i enkelte tilfeller
stille «apne spgrsmal» som gir elevene muligheten til & svare forskjellig, uten at det

ngdvendigvis skal vere et riktig svar.

Vi kommer og her inn pa hvordan elevene lerer. Det vil si — hva elevene selv far ut av den
undervisning som leereren legger opp til. I den sammenheng vil «aktivering av mentale kart»
veere avgjgrende for laering. Kamil @zerk (2006) redegjer for «mentale kart» og viser til at
mentale kart er «synonymt med semantisk kart, mentalt kart, kognitivt skjema,
begrepsnettverk og kunnskapsnettverk» (@zerk, 2006, s.155). Ved at elevene far utvidet og
utviklet «mentale kart» vil leering skje hos elevene (dzerk, 2006). Vi snakker her om hvordan
leering skjer ved at «mennesker lager skjemaer for hverdagslivets erfaringer for & kunne
handtere dem» (@zerk, 2006, s. 179). Bakgrunnen for denne forstaelsen finner vi igjen i den
sosiokulturell konstruksjonismen som den sveitsiske psykologen Jean Piaget (1896-1980) var
opphavsmann til (@zerk, 2006). | undervisning vil laererens mate & undervise pa og hvordan
leereren formidler fagstoffet veere avgjagrende for elevers lering. Det er ifglge Kamil @zerk
(2006) viktig for leereren at han eller hun hjelper elevene til & fokusere om det som har
relevans for temaet og anvende sentrale begreper i undervisningen (dzerk, 2006). Terje legger
til rette for muligheten for at elevene kan konstruere meningskart ved a formidle fagbegrepene
og ved a samtale om fagstoffet samt a anskueliggjgre lerestoffet pa ulike mater bade gjennom
sprak og praktiske handlinger.

Han fokuserer i hovedsak pa fagbegrepene lysbrytning og lysrefleksjon. Det vil si at han
anvender Prinsippet om fokus der han ved «a framheve sentrale forhold i faget eller i temaet»
(Imsen, 2012, s. 30). Terje tar ogsa utgangspunkt i noe elevene kjenner noe til fra fer. Her
anvender han Prinsippet om aktivisering av elevenes forkunnskaper. Prinsippet om
aktivisering av elevenes forkunnskaper innebzrer « & aktivisere deres mentale kart og
kognitive skjema» (@zerk, 2011, s. 73). Elevene far dermed muligheten til 4 fa bearbeidet
egne erfaringer og fa ny kunnskap som kan veere med pa a utvide egne mentale kart,

kunnskapsnett eller begrepsnettverk (@zerk, 2011). Selv om Terje anvender spraket i den
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hensikt & prave a fa elevene til a forsta innholdet i fagstoffet, bar en vare klar over at lererens

fagorienterte sprak ikke «alltid kan oversettes til elevens tankeverden» (Imsen, 2012, s. 33).

5.1.3: Hvordan leereren anvender IRF-strukturen i klasseromssamtale
| dialog med klassen anvender Terje IRF-strukturen i kommunikasjon med elevene. Aukrust

(2001) viser til IRF-strukturen i sin artikkel som beskriver deltakerstrukturen i
klasseromssamtaler som bestar av tre bevegelser; initiering (1), vanligvis i form av et
leerersparsmal som ofte gjelder kjent informasjon, en respons (R) i form av at eleven svarer pa
sparsmalet, og en oppfelging (F) eller evaluering (E) ved at leereren viderefarer eller
kommenterer elevens respons» (Aukrust, 2001, s. 174-175). Aukrust (2001) har forsket pa
norske og utenlanske undersgkelser og hun har sett pa - bruk av IRF-strukturen i skolen. Hun
har spesielt hatt interesse for forskning som viser hva som fremmer laering ved bruk av IRF-
strukturen. Aukrust (2001) refererer til forskning foretatt av Nystrand (1997) der Nystrand har
gjennomfart klasseromstudier. Nystrand forskning viser at IRF-strukturen ikke fremmer
leering i situasjoner der leereren har for stor styring pa innhold og spersmalstillinger i sterke
leererstyrte samtaler. Annen forskning viser imidlertid at IRF-strukturen kan fremme laering
hvis laereren legger opp til mer elevstyrte samtaler der elevene kan fa mer innflytelse bade pa
innhold og form (Aukrust, 2001).

Aukrust (2001) redegjer for Palinscar og Browns kjente studie av gjensidig undervisning hvor
malet er « a gjere elevene kjent med de implisitte regler vitenskapelige samtaler forutsetter»
(Aukrust, 2001, s. 184). I denne studien framheves forstaelsen av at det er leereren som er
modell for elevene og at elevene gjennom & se pa leereren skal gves i « & mestre
vitenskapelige samtaler; stille spgrsmal, identifisere uklarheter, lage sammendrag og
predikere» (Aukrust, 2001, s. 184) og gjennom modell-opplering skal lzreren gi elevene
«opplaring i a stille sparsmal i samsvar med vitenskapelige intuisjoners mate & bygge opp
kunnskap pa» (Aukrust, 2001, s. 184). Aukrust (2001) tilkjennegir at «IRF- strukturen kan
under gode betingelser tjene til at elevenes vurderinger og oppfatninger kan bli bygd ut,
kommentert og gjort meningsfulle innenfor rammen av utforskende og problemlgsende
samtaler» (Aukrust, 2001, s. 188).

Terje bestemmer for det meste bade innhold og form i klasseromsamtalen og i
undervisningen. Han stiller de fleste sparsmal. Hensikten med a stille spgrsmal og samtale om
tema er ifglge Terje a fa elevene mer muntlig aktive og fa kjennskap til fagbegrepene. Han

hevder at «naturfag er et muntlig fag» og at det er viktig at elevene selv bruker spraket. Som
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han selv sier det «det er et mal & fa til en dialog. Han gir til kjenne at «det er en lite muntlig

aktiv klasse — passiv klasse».

Terje har mye av taletiden i klasserommet. Forskning som har blitt gjort i forhold til dialog i
klasserommet (klasseromssamtaler) viser til at leereren ofte har mesteparten av taletiden i
undervisning. Bjgrndal (2003, s. 21) viser til en undersgkelse foretatt av UIf P. Lundgren i
Sverige pa 1970-tallet som bekrefter et samhandlingsmanster i klasseromssamtaler er preget
av at leereren «star for 2/3 av kommunikasjonen». Lundgren trekker fglgende konklusjon ut
fra sin undersgkelse: Lareren dominerer undervisningen, leereren avgjar sprakets ytre form
(hvem som far snakke og leereren avgjer sprakets indre form (hva det skal snakkes om og
elevspraket er enstavet og knapt (Bjgrndal, 2003, s. 21). Annen forskning som understatter
dette forholdet kan vi finne hos Karsten Hundeide (2001) der han viser til en britisk forskning
som ble foretatt pa slutten av 1970-tallet der forskere undersgkte hvor mye av
kommunikasjonen som styres av lareren i det tradisjonelle klasserommet og resultatet av
denne undersgkelsen var at «47 % av larerens ytringer er spgrsmal, mens kun 8 % av
elevenes ytringer er spgrsmal« (Hundeide, 2001, s. 162). Leereren «Terje» var her ikke et

unntak i sa mate. Jeg observerte at lzereren hadde mesteparten av taletiden i undervisningen.

5.1.4: Hvordan leereren anvender formidling og dialog i samhandling med
praktiske demonstrasjoner
Terje formidler og samtaler med elevene samtidig som han demonstrerer praktisk hva som

skjer ved lysbrytning og lysrefleksjon og oppfordrer elevene til selv & uttale fagbegrepene.
Han redegjar for sin praksis slik: - Jeg vil at de skal bruke fagbegrepene, — si de viktigste
fagbegrepene. Han stiller ogsa sparsmal av typen: «— Ser dere at lysstrale bryter, - hva ser
dere?» nar han utferer praktiske handlinger. Han utdyper denne spraklige framstillingen
naermere slik: - Hvis man i tillegg kan bruke begrepene nar man gjgr demonstrasjoner og
tilslutt prave a la elevene beskrive fenomener ved a bruke begrepene, for eksempel lysbryting,
refleksjon - er det bra. Malet med det jeg gjer, sier Terje «er & knytte det teoretiske spraket
med konkret situasjon. Det kan skje ved at «elevene kan se det jeg gjar - jeg anskueliggjer
fagstoffet.» Samtidig som «jeg forteller hva lysbrytning og lysrefleksjon er.» Terje anvender
et laserlys-apparat og legger til rette et speil pa den hvite pleksi-plata. Han stiller samtidig et
spgrsmal til elevene: - Hva skjer hvis jeg setter dette ved siden av hverandre? Nar Terje setter
pa laserlys-stralen kan jeg som forsker nede i klasserommet observere at laserlys-stralen
skifter retning nar det treffer speilet og gar i en vinkel bgyd nedover pleksi-plata. Bade jeg og

elevene kan observere at lysstralen skifter retning nar den treffer speilet. Terje forklarer det
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som skjer slik: - Her ser dere at lyset skifter retning. Terje far her bade formidlet og
anskueliggjort hva som skjer nar det foregar lysbrytning og lysrefleksjon. Terje anvender her
et pedagogisk prinsipp som vi beskriver som sprakliggjeringsprinsippet (dzerk, 2011). Ifglge
Kamil @zerk (2011) innebaerer sprakliggjeringsprinsippet at spraket blir brukt aktivt i
undervisning og begrunner det med at «pedagogisk aktivitet er en spraklig aktivitet» (@zerk,
2011, s. 77). Pa den maten gir Terje elevene muligheten til & sprakliggjere og begrepsfeste
egne erfaringer og faglige begreper i faget og samtidig kan spraket brukes som «kognitive
redskaper» for elevene (@zerk, 2011). @zerk (2006) beskriver hvordan begreper kan brukes
som kognitive redskaper. Nar elevene far muligheten til selv & komme med sammendrag eller
formulere definisjoner selv kan elevene fa «innholdsforstaelse av det talte eller skrevne ord
og se sammenhenger mellom fakta, generaliseringer, hendelser, handlinger, verdier og
ferdigheter» (@zerk, 2006, s. 157) som igjen har betydning for lzring. Terje praver a fa
elevene til & se sammenhenger mellom fakta, hendelser, handlinger, verdier og ferdigheter ved
bruk av spgrsmal og det han praktisk gjer i de praktiske demonstrasjonene. Heggli og
Karlsdottir (2002) hevder at spraket er et medierende verktgy i samhandling med handling«
0g kan og brukes i «samhandling med verktay (utstyr) leereren anvender i undervisningen»
(Heggeli & Karlsdottir, 2002, s. 42). | den forbindelse vil leereren ved & anvende formidling
og dialog forklare det som skjer i de praktiske gvelsene for elevene. Pa den maten kan elevene
fa forklart hva som skjer via spraket og elevene kan fa en mer konkret forankring til fagstoff
og faget (Sjagberg, 2004).

Terje bruker det muntlige spraket aktivt ved a stille spgrsmal til elevene og ved a forklare hva
som skjer for a fa elevene til 8 komme med en teori, mulige forklaringer eller til & fa dem til &
undre seg over de opserverer og hgrer. Terje vet selv svaret. Han stiller ogsa bade direkte og
indirekte spgrsmal sa som: - « Hva skjer hvis jeg setter dette ved siden av hverandre? Og
falger en tid etter med et indirekte sparsmal - hva skal vi skrive om dette da? Her anvender
leereren et pedagogisk prinsipp som kalles for prinsippet om utforskende leering som
innebzrer at «laereren legger opp til framgangsmater, strategier, aktiviteter, arbeidsmater og
teknikker som hjelper elevene til 8 komme fram til en teori eller et prinsipp i et
kunnskapsfelt» (@zerk, 2011, s. 78-79). | undervisningen stilte Terje spgrsmalet «hva er
sammenhengen mellom absorbering og refleksjon?» til elevene og fulgte opp med et hint
«begge har med lys & gjgre.» og sper sa igjen « Er det noen som kan si noe om dette?.» Terje
prgver her gjennom spgrsmalstillingen a fa elevene til & se ssmmenheng mellom absorbering

og lysbrytning og elevene skal prgve a forstd hva som skjer nar lyset absorberes inn i
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genseren (lysrefleksjon). En elev svarer «forsvinner inn». Eleven viser her noe forstaelse for

hva som skjer nar «lyset forsvinner i genseren».

5.1.5: Hvordan leereren anvender samtalestrategier
Hvilke samtalestrategier anvender Terje. Samtalestrategier er « en del strategier for at

kommunikasjonen skal fungere godt» (Manne & Helleland, 1998, s. 93). Eksempler pa slike
strategier kan vere a holde en annens persons interesse, skape motivasjon for det som sies og
sa videre. Hvilke strategier anvender Terje for a skape motivasjon hos elevene. To eksempler
fra praksisfeltet kommer her. Han velger a samtale omkring noe elevene kjenner litt til fra for.
Han stiller sparsmalet «hva for farge er best & bruke pa skuterdressen om vinteren?» Han
samtaler og endel omkring spgrsmalet — hvilke farger er best & bruke om vinteren og om
sommeren? | denne perioden av undervisningen er elevene noe mer aktivt med i
klasseromssamtalen. Ved & starte en samtale med a vise til noe elevene kjenner til fra far kan
lereren skape motivasjon hos elevene. Elevene kan fa et samtaleemne som de kan noe om og
som de kan samtale omkring. Noe som gjar at de kan veere mer delaktig i dialogen pa grunn
av at de kan bruke egne erfaringer og kunnskaper. Elevene far her muligheten til & komme

med egne utsagn, ytringer og meninger som viser egne erfaringer og kunnskap pa et fagfelt.

5.1.6: Hvordan lytting anvendes i kommunikasjon
Elevene i denne klassen var ikke sa muntlig aktiv. Jeg observerte som forsker at selv om

lereren forsgkte a fa elevene mer muntlig aktive ved & oppfordre elevene til & svare ved a
stille sparsmal av typen: «Kan dere si det», «et eksempel i klasserommet — hva er det?»,
«fordi...», «hvilken farge er det lurt & ha pa skuterdressen?» og gav sma hint for a fa dem til &
svare pa spgrsmal, sa var klassen lite muntlig aktive under min observasjon i klasserommet.
Selv om Terje oppfordret elevene til & bruke spraket selv, sa erfarte jeg at elevene ikke var sa
aktive muntlig. Elevene svarte ofte med korte enstavelsesord og korte setninger av typen:
«hvite», «.lurt & ha», « et speil« og lignende. Jeg gav uttrykk for det jeg hadde observert i
semi-intervjuet som jeg foretok i ettertid. Terje underbygget den observasjonen jeg hadde
erfart i praksisfeltet i intervjuet der han gav uttrykk for at klassen er en «lite muntlig aktiv
klasse». | den forbindelse kan vi stille oss sparsmalet om elevene i starre grad kan ha lyttet til
det Terje formidlet og samtalte om i undervisningen. Manne og Helleland (1998) tar og for
seg viktigheten av «lytting» i kommunikasjon. «Elevene skal lzere a oppfatte lyder og ord
riktig» og elevene skal «lare a forsta hva ord og setninger betyr» (Manne & Helleland, 1998,
s. 208). Manne og Helleland (1998) gir til kjenne at det er 3 mater a lytte pa. «1. Global

Iytting der personer lytter til «alt snakk rundt seg», 2. Malrettet lytting «der man prgver a
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forsta det vesentlige i det som blir sagt» og 3. Intensiv lytting medfarer at elevene «bearbeider
hver setning grundig, slik at elevene oppfatter hver lyd og skjgnner hvert ord» (Manne &
Helleland, 1998, s. 209-210). For det andre kan man spgrre seg — Hva lytter de etter? Lytter
de etter hvordan en person sier noe, eller lytter de etter — hva som sies (innholdet) eller begge
deler. Manne & Helleland (1998) heller til at barn konsentrer seg mer om det som sies, enn
«hvordan det sies» (Manne & Helleland, 1998, s. 302) og er mer opptatt av det som fgles som
riktig i en kommunikasjon i naturlige situasjoner (Manne & Helleland, 1998). Ut fra en slik
forstaelse kan en larer gjerne bruke «et naturlig sprak som elevene forstar» (Manne &
Helleland, 1998, s. 302), samtidig som han velger & formulere fagbegreper, bruke analogier
og metaforer i spraket ved formidling av et fagstoff. Ved a ta utgangspunkt i elevsvar og at
det var lite stay i klassen kan vi anta at noen elever lyttet til det lsereren sa i formidlingen og i

dialogen.

5.2: Bruk av praktiske demonstrasjoner i undervisningen
Per Morten Kind (2003) hevder at norsk naturfagundervisning har tradisjon for & legge vekt

pa praktiske elevavelser. «Slike gvelser betraktes bade som en innfgring i naturvitenskaplig
arbeids- og tenkemater og som en viktig mate & formidle fagstoff pa» (Kind, 2003, s. 226).
Leeringsteori med utgangspunkt i «praktisk arbeid» kan vi forklare med bakgrunn i Jean
Piagets forskning. I det praktiske arbeidet formidles kunnskap der «eksperimenter kan fa fram
at naturfag handler om virkeligheten» (Sjgberg, 2004, s. 360). Vi vil her se litt nsermere pa
leeringsteori i forhold til praktisk arbeid i skolen. Vi tar da utgangspunkt i et konstruktivistisk
leeringssyn som har sitt opphav i Piagets leeringsteori. Biologen Jean Piaget (1896-1980)
utfarte studier som innbefattet barn i lek i sin yrkestid og utviklet ifalge Sjgberg (2004) en
teori som blir omtalt som «konstruktivistisk». Piaget tenker seg at «kunnskapen vokser frem i
et samspill mellom biologisk modning og aktiv konstruksjon« (Sjgberg, 2004, s. 263), hvor
individets bakgrunnskunnskaper har betydning for videre lzering. Det foregar ved at mentale
kart (kognitive kart) blir utvidet etter som barnet vokser til (stadieteori) der de ulike stadier
beskriver en menneskelig utvikling og leering (Sjgberg, 2004). Hvor elevene star i sin

kognitive og biologiske utvikling kan ha betydning for leering.

Terje selv forstar sin praksis ut fra Piagets konstruktivistiske teori der han tar utgangspunkt i
det elevene kjenner til fra fgr og bruker det som utgangspunkt for sin undervisning. Han
forklarer de slik: «Jeg bruker det elevene kjenner til» og gar «fra kjent til ukjent». Det gjar

han ved & anvende speil, samtale om farger pa klaer og samtaler om — hvilke farge er best a ha
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pa skuterdressen om vinteren. Leareren anvender og praktiske gvelser i undervisningen. Noe

som kan gjare fagstoffet mer konkret og begripelig for elevene.

Terje tar i bruk praktiske demonstrasjoner i undervisningen for a anskueliggjere fagbegrepene
lysbryting og lysrefleksjon. Praktiske gvelser «betraktes bade som en innfering i
naturvitenskaplig arbeids- og tenkemater og er en viktig mate a formidle fagstoff pa
(Hannisdal og Ringnes, 2003, s. 226). Gjennom a synligjere fagstoffet ved bruk av utstyr og
praktiske demonstrasjoner kan leereren belyse fagstoffet pa en mate som kan vaere mer
realistisk og konkret for elever, ved at elevene kan se hva som skjer nar lyshrytning og
lysrefleksjon finner sted. Terje har et mal for det han gjer i undervisningen i introduksjon av
et nytt tema i faget naturfag. Malet med de praktiske demonstrasjonene er a forklare og
synligjgre fagbegrepene lysbrytning og lysrefleksjon og vise hva som skjer ved lysbrytning og
lysrefleksjon. Definisjonen pa lysbrytning er: «lysbrytning betyr at lysstralene endrer retning
nar de gar fra et stoff til et annet» (Ekeland, m.fl. 2008, s. 121) og framstiller hvordan en

lysstrale «skifter retning» nér det treffer et annet stoff (et speil) (informant)?

Terje anvender et laserlys-apparat for a anskueliggjere hva som skjer nar lys brytes og nar lys
reflekteres. Han forklarer fenomenet slik «lysstralen treffer en blank plate og kastes tilbake».
Sa sier han «her er bade refleksjon og lysbrytning». Definisjonen pa lysrefleksjon er «nar
lyset treffer en gjenstand og kastes tilbake, sier vi at lyset blir reflektert (Ekeland, m.fl. 2008,
s. 118). Far vi kommer inn pa hvordan lereren formidler fagstoffet i samhandling med
praktisk bruk av utstyr ( og modeller) vil vi se pa hvordan laereren begrunner bruken av
praktisk arbeid i undervisningen. Han mener at ved bruk av praktiske demonstrasjoner klarer
han & vise elevene «hva som skjer» og forklarer det med at »elevene kan se pa det jeg gjar».
Gjennom det a bruke forsgk og demonstrasjoner har han muligheten til bade a forklare, belyse
og anskueliggjere hva som skjer nar «lyset brytes» ved lysbrytning. Elevene kan se hva som
skjer nar det foregar lysrefleksjon ved at «lysstralen treffer en blank plate og kastes tilbake»
(informant)®. Terje utdyper videre bruk av praktiske demonstrasjoner med at han kan «knytte
det teoretiske spraket med konkret situasjon» eller enklere beskrevet slik«knytte det teoretiske
til det konkrete». Han stiller og spgrsmal til elevene omkring det han gjgr. Han sper «hva
skjer..?», «Hva tror dere vil skje? Og sa videre. | en praktisk demonstrasjon legger han til
rette et ekstra speil pa en pleksi-plate og gir et indirekte spgrsmal: sa ser vi hva som skjer hvis

vi setter to speil foran lysstralen». Terje setter et speil ned pa platen et stykke bortenfor.

2 Informant: Basert p et sitat av Terje i undervisningen.
¥ Informant: Sitat av Terje i undervisning.
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Laserlystralen skifter retning i det speilet som ligger lengst unna laserlys apparatet og
lysretningen gar nesten loddrett nedover. Terje forklarer det som skjer nar lysstralen treffer en
blank plate og sier «her er bade refleksjon og lysbrytning». Ved at elevene kan bade se og
erfare det som skjer ved lysbrytning og lysrefleksjon kan de fa en mer konkret forankring til

fagstoffet som formidles.

5.2.1: Hvordan leereren anvender konkrete modeller i undervisningen
Terje valgte a bruke et laserlysapparat. Et laserlysapparat er en konkret modell. Konkrete

modeller «er noe man kan ta og fagle pa» (Hannisdal og Ringnes, 2003, s. 205). Et spgrsmal
leereren ber stille seg ved valg av utstyr er — I hvor stor grad beskriver denne modellen
(utstyret) fagbegreper og fagstoffet jeg vil formidle» (Hannisdal og Ringnes, 2003, s. 210) og
samtidig stille seg spgrsmalet — gir denne modellen en god forklaring pa det fenomenet vi
gnsker & formidle om. Her kan vi og stille oss sparsmalet: - | hvor stor grad klarer elevene a se
sammenhengen mellom det som formidles og det som praktisk blir gjort i demonstrasjonene.
Leereren kan ha god kjennskap til fagstoffet og har god oversikt over de ulike trinnene i de
praktiske handlingene som foregar, men elevene kan ha ulik kjennskap til bade fagbegreper
og til utstyr og modeller. Terje bruker et speil. Det er en ting de fleste elever kjenner noe til
fra far. Han begrunner bruken av speil slik: «Jeg kan bruke noe de kjenner til — et speil. Noen
jenter har speil hjemme. Jeg kan bruke det og vise til et eksempel». Terje anvender speil i

samhandling med laserlysapperatet.

Terje utfarer praktiske demonstrasjoner der han anvender konkrete modeller som
utgangspunkt for & belyse et fagstoff i samhandling med sprak. Utgangspunktet for
formidlingen er elevenes erfaringsverden som kan medvirke til at elevene kan fa en bedre
forstaelse for fagstoffet ved at ting og gjenstander fra deres erfaringsverden anvendes i
undervisningen. Samtidig kan han belyse og forklare det han gjegr og det som skjer i den
praktiske gvelsen. Han begrunner praksisen slik: - «Jeg kan starte med a bruke fenomener og
erfaringer de har fra fgr uten at begrepene da er brukt. Hvis man i tillegg kan bruke
begrepene nar man gjgr demonstrasjoner og tilslutt prgve a la elevene beskrive fenomener
ved & bruke begrepene, for eksempel lysbrytning, refleksjon, totalrefleksjon, absorbsjon og
fargeforklaring er det bra.»Terje sammenfatter det hele med a si «-Jeg gar fra det kjente til
det ukjente». Terje anvender et pedagogisk prinsipp som innbefatter aktivisering av elevenes
forkunnskaper. Prinsippet om aktivisering av elevenes forkunnskaper innebzrer « a aktivisere
deres mentale kart og kognitive skjema» (@zerk, 2011, s. 73). | undervisning kan aktivisering

av mentale kart og kognitive skjema innebzre at lereren formidler og anskueliggjar et tema
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med bruk av erfaringer, ting, modeller og s videre som elevene kjenner til fra far. Malet er &
gi elevene en mulighet til & kjenne igjen omrader i stoffet, slik at de lettere kan erfare og
reflektere over fagstoffet. Det kan medvirke til at elevene kan fa utvikle egne mentale Kkart,

kunnskapsnett eller begrepsnettverk ifglge Kamil @zerk (@zerk, 2011).

5.3: Bruk av tavle og leerebok i undervisning
Terje anvender bade tavle og leerebok i undervisning for a anskuliggjere fagbegrepene

lysbrytning og lysrefleksjon. Terje oppfordrer elevene til & lese tekst og se pa modeller og
illustrasjoner som viser hva lysbrytning og lysrefleksjon er bade pa tavla og i leereboka. Vi
kan si at en modell er en «forenklet representasjon av et fenomen» (Hannisdal & Ringnes,
2003, s. 200). Malet med & bruke modell er a framstille noe komplisert mer enkelt ved a
anvende modeller som beskriver godt fagstoffet pa en mate eller mater som elevene forstar.
Og samtidig «oppfordre til refleksjon hos elevene» (Hannisdal & Ringnes, 2003, s. 211).
Terje bruker og modeller som utgangspunkt for dialog — samtale omkring fagstoffet. Terje
forklarer det med at «mange elever forstar bedre tegninger enn tekst og husker det bedre» og
han legger til «alle elever trenger egentlig det, seerlig i emner som lys og syn». Modeller vi
finner i lereboka er ofte representert gjennom bilder og illustrasjonsmodeller og laereren ma
ofte foreta valg i forhold til hvilken/hvilke modeller han skal bruke. Terje praver a velge ut
modeller som kan belyse og anskuligjare fagbegrepene lysbrytning og lysrefleksjon. |
naturfag bruker vi ulike modeller. Hvilken modell leereren velger a bruke i undervisningen
kan veere basert pa flere forhold. Men noen sparsmal leereren bar stille seg i valg av modell er
— | hvor stor grad beskriver denne modellen fagbegreper og fagstoffet jeg vil formidle og
sparre seg selv «<om modellen er nyttig for elevers forstaelse av bade modell og virkelighet»
(Hannisdal & Ringnes, 2003, s. 210). Terje begrunner bruken av modeller (tegninger) med at
elevene forstar bedre tegninger enn tekst. Pa den maten tar leereren utgangpunkt i elevenes
forkunnskaper. Ved a ta i bruk elevenes styrke kan laereren ivareta kravet om tilpasset

opplering i undervisningen (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2009).

5.3.1: Bruk av tavle i undervisningen
Han avslutter den praktiske demonstrasjonen med & skrive en definisjon av bade lysbrytning

og lysrefleksjon pa tavla. Definisjonen pa lysbrytning blir framstilt skriftlig pa tavla slik:
Lysstralene skifter retning nar de gar fra et stoff til et annet. Definisjonen pa lysrefleksjon
blir beskrevet slik: Lysrefleksjon far vi nar lyset treffer speil, en annen glatt flate, uten at
det gar gjennom et stoff med annen massetetthet. Na skifter lysstralen retning. Terje

bruker tavle ofte i undervisningen. Imsen (2012) viser til at tavle og kritt «ofte er minstekravet
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a ha i de fleste klasserom» (Imsen, 2012, 329). Terje begrunner den aktive bruken av tavle
slik «Jeg liker tavle som kommunikasjonsformidler. Jeg liker den prosessdynamikken det er
mellom laerer og elever.» og forklarer og utdyper bruken slik: «Jeg kommer fram til en god
forklaring og gjer det skriftlig pa tavla». Han forklarer bruken av tavle videre slik «Jeg har
fokus pa det viktigste i fagstoffet» og «jeg stiller sparsmal for & fa elevene mer aktive,
samtidig som jeg bruker tavla». Han forteller ogsa at han kan «skrive ned pa tavla hva
refleksjon og lysbrytning er etter hver som vi gar fram». Elevene blir og oppfordret til 4 tegne
og skrive av det lereren gjgr pa tavla. Nar Terje skriver av definisjonen pa lysbrytning ber
han elevene om a skrive dette av i skriveboka si. «Det som star pa tavla, kan dere skrive opp i
boka deres». Terje begrunner det han gjor slik: « — Jeg kommer fram til en god forklaring og
gjer det skiftelig pa tavla» og «elevene ma bade skrive, tegne og samtale om fagstoffet i
undervisningen. Malet med & bruke tavle som kommunikasjonsformidler er a lage
definisjoner, sasmmendrag av fagstoff og tegne modeller som kan gi elevene en forstaelse for
hva lysbrytning og lysrefleksjon er. Elevene skal ved a observere modellen, lese og skrive av
det som star pa tavla fa muligheten til & bli kjent med fagstoffet. Han gir til kjenne at for noen
elever kan enkelte fagbegreper veere vanskelig a forsta. Han sier «da kan det vere enklere for
elevene & se det som tegning. Han forklarer det med at «det er enklere & forklare begreper i
bilder» Ved a skrive og tegne modeller pa tavla far lereren synligjort fagbegrepene og
fagstoffet mer oversiktlig og kan gjere fagstoffet mer forstaelig for elevene ved a forenkle
fagstoffet. Terje begrunner det med at «mange elever forstar bedre tegninger enn tekst og
husker det bedre». Pa den maten antar han at elevene far framstilt fagstoffet pa en mer

forenklet mate som gjar at de kan forsta det lettere.

5.3.2: Bruk av leerebok i undervisningen
| arbeid med leerebok ma velge lareren velge ut et fagstoff som elevene skal lere (Imsen,

2012). Terje pragver a finne ut hvilket tema som han skal undervise i og setter seg inn i hva det
star om temaet i leereboka. Han praver a finne ut hva kapitélet inneholder og som han selv sier
det - Jeg prover « a fa en farste oversikt over hva kapitelet inneholder» og pragver a finne ut
«hva er viktigst a fokusere pa». Han forklarer det hele pa denne maten: «Med utgangspunkt i
malene for timen og i kapitelet finner jeg det mest sentrale i lereboka og bruker det ved a vise
dem i boka mens de har den foran seg.» Temaet «lys, syn og farger» er ifglge Terje ikke sa
vanskelig og viser til leereboka. Han klargjer det slik «dette kapitelet er lett i forhold til andre
kapiteler i leereboka som har vanskeligere temaer sa som kjemi og enkelte emner innen

fysikk.» Terje anvender prinsippet om fokus nar han velger ut sentrale forhold i faget eller i
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temaet ved a velge ut fagstoff i lereboka ut fra det faglige malet for undervisningen.
Prinsippet om fokus handler om « & framheve sentrale forhold i faget eller i temaet, slik at
noe blir forgrunn og andre ting kommer i bakgrunnen» (Imsen, 2012, s. 304). Ved a fokusere
pa det viktigste fagstoffet kan leereren formidle og synligjere utvalgte deler av fagstoffet mer
innlysende og detaljert. Leaereren kan fa en ramme rundt fagstoffet slik at ikke kunnskapen blir
«staende som usammenhengende brokker av fakta» (Imsen, 2012, s. 303). Pa den maten kan
fagstoffet belyses pa ulike mater ved bruk av ulike metoder fordi lzereren har fokus pa enkelte
deler i fagstoffet istedenfor & fokusere pa alt som star i et kapitel i en leerebok. Terje anvender
formidling og dialog nar han forklarer og belyser hva lysbrytning og lysrefleksjon er med
bakgrunn i bilder, tegninger og tekst i lereboka. Han stiller spgrsmal til elevene med
bakgrunn i tegninger/modeller og gir elevene muligheten til a reflektere over det de ser og
leser. Det gjer han ved a stille sparsmal av typen: «Hva skjer...?», «Hva skal vi si om dette
da?», «Kan dere si det...?, «Finner dere...» og lignende. — | hvilken grad de klarer & se
sammenhenger mellom det de observerer og hegrer av fagstoffet kan vere vanskelig a fa et
innblikk 1, siden forskningen omfatter ytre forhold i praksisfeltet. Terje starter ofte en
undervisningsfrekvens med & be elevene se og studere bilder og illustrasjoner (modeller) i
fagboka. Han viser ofte tilbake til leereboka nar han underviser. Han beskriver og forklarer
fagbegrepene «lysbrytning og lysrefleksjon» pa ulike mater med utgangspunkt i laerebok for at
elevene skal fa en farste forstaelse for begrepene. Han begrunner valgene sine slik:

«Lysbrytning og lysrefleksjon er begreper som brukes mye i leereboka og som ikke er
bra definert etter mitt syn. De er ikke godt forklart i fagteksten. Det er bare vist og
beskrevet hvordan lys brytes og reflekteres. Derfor er det viktig & fokusere pa disse to

begrepene» (Informant)”.

Imsen (2012) nevner leereboka som er et leeremiddel i undervisningen og hevder at « det er
viktig at lzereboka inneholder det fagstoffet som skal formidles og den kunnskapen elevene
skal lzere, samt tar hensyn til elevenes alder og forutsetninger i valg av innhold» (Imsen, 2012,
s. 331). Imsen (2012) tilkjennegir ngdvendigheten av at bilder og modeller bgr utdype
faginnhold og fagbegreper i teksten ved at de illustrerer og gir utfyllende informasjon om
faginnhold og faglige begreper og samtidig og kan forklare fagbegreper» (Imsen, 2012). Ved
at modeller kan utdype fagbegrepene lysbrytning og lysrefleksjon vil elevene fa muligheten til

* Informantsvar fra intervju (Terje)
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bade a lese og studere modeller og illustrasjoner som kan gi utfyllende informasjon og

samtidig gi en mer forenklet framstilling av fenomenet.

Terje prever a belyse fagbegrepene gjennom bruk av ulike metoder og innfallsvinkler til
fagstoffet for pa den maten legge til rette for at eleven skal fa en farste forstaelse for
fagstoffet. Laereren kan ved a anvende ulike spraklige virkemidler og fremstille fagstoffet ved
bruk av ulike metoder fa formidlet fagstoffet for elever pa en mate som enkelte elever letter
kan forsta (@zerk 2011; Buli-Holmberg & Ekeberg 2009).

5.4: Differensieringstiltak i undervisningen
Ifalge Kunnskapslgftet fgringer om tilpasset opplearing skal skolen legge opp en undervisning

som ivaretar elevers leeringsforutsetninger.
"I oppleeringen skal mangfoldet i elevenes bakgrunn, forutsetninger, interesser og
talenter mgtes med et mangfold av utfordringer og tilpasset opplering, for den enkelte
elev kjennetegnes ved variasjon i bruk av leerestoff, arbeidsmater, leeremidler samt
variasjon i organisering av og intensitet i oppleringen” (Kunnskapsleftet, 2006, s 34).
Hvordan lereren imgtekommer tilpasset opplaring i undervisningen har betydning for
hvordan de lerer og hva de leerer (Dzerk, 2006). Lereren skal ifalge Kunnskapslgftet
tilrettelegge undervisningen pa en mate som ivaretar elevers ulike forkunnskaper og evner og
i denne delen av oppgaven belyser og drafter jeg hvordan leereren jeg observerte i
undersgkelsen tilrettela undervisningen med bakgrunn i fgringer om tilpasset oppleering (jmf.
Kunnskapslgftet, 2006, s. 33). Jeg har valgt & se pa hvordan lareren anvender pedagogisk
differensiering i undervisning. Ved a differensiere undervisningen kan skolen «komme
naermere malet med tilpasset opplaring» (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2009, s. 28). A
differensiere undervisningen er en «metodisk tilneerming i tilpasset opplaering» (Buli-
Holmberg & Ekeberg, 2009, s.153). Det er flere mater lereren kan differensiere
undervisningen sin pa. De mest aktuelle faktorer en leerer ma forholde seg i en differensiert
undervisning er «valg av innhold, arbeidsmater og leeremidler» (Buli-Holmberg & Ekeberg,
2009, s. 154). Undervisningen kan laereren differensiere ved at elevene far framstilt fagstoffet
pa ulike mater som ivaretar deres ulike leeringspreferanser (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2009).
Det vil ogsa veere aktuelt & se pa hvordan lereren anvender ulike innfallsvinkler til
undervisning. Da vil leereren matte forholde seg til to viktige strategier — den deduktive og

den induktive metode.
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5.4.1: Differensiering i undervisningen ved bruk av deduktiv og induktiv metode
For at leereren skal klare & formidle et fagstoff, ma leereren forholde seg til sparsmalet — hvilke

strategier velger leereren & bruke for & ga inn i et fagstoffet pa — praktisk eller teoretisk?

@zerk (2006) viser til en viktig pedagogisk strategi som inngar i undervisning i forhold til
hvordan leereren velger a ga inn i et fagstoff pa. Velger leereren a anvende «den deduktive
logikk» eller «den induktive logikk» (@zerk, 2011). Den deduktive logikk tar utgangspunkt i et
generelt prinsipp eller hendelse/hendelser og av det utledes en rekke delprinsipper. Nar man
tar utgangspunkt i «en rekke enkeltstaende hendelser og etter hvert formulerer en generell
regel, er det snakk om induksjon (@zerk, 2011, s. 113), det vil si — induktiv logikk. Vi kan
formulere det kort pa den maten at den deduktive metoden tar utgangspunkt i teori og gar mot
praksis « fra leereboka til praksis» og den induktive metoden gar fra praksis til teori «fra &
demonstrere fagstoffet til & anvende leereboka.» I undervisning kan det og veere
nyanseforskjeller mellom deduktive tilnaerminger og/ eller induktive tilneerminger i
undervisning (dzerk 2011). Terje anvender begge disse innfallsvinkler til fagstoffet. Han
begynner ofte med leereboka, det vil si «teori». Han tar utgangspunkt i det fagstoffet som blir
omtalt skriftlig og formidler det gjennom bruk av formidling og dialog og ved bruk av tavle.
Her bruker han den deduktive metoden. Av og til i undervisningen starter Terje med «praksis»
det vil si — praktiske demonstrasjoner og tar utgangspunkt i «enkeltstdende hendelser» (@zerk,
2011, s. 113) og formulerer en generell definisjon pa hva lysbrytning og lysrefleksjon er.
Malet med begge disse to pedagogiske tilnserminger til fagstoffet er «a styrke elevens
muligheter for & konstruere et meningskart« (@zerk, 2006, s. 155) og fa en farste forstaelse
for begrepene lysbrytning og lysrefleksjon. Terje varierer undervisningen og bruker begge

disse innfallsvinklene til fagstoffet han formilder og synligjer.

5.4.2: Differensiering i undervisningen ved bruk av modeller
Terje oppfordret elevene til & se pa modeller i lereboka og tegne av modeller fra tavla. Terje

begrunner sitt valg «bruk av modeller» og tegninger slik: «Elevene liker a tegne» og «elevene
forstar bedre tegninger enn tekst». Terje oppfordrer elevene ofte til a lese og se pa modeller i
lereboka og pa tavle, samtidig som han stiller spgrsmal til elevene. Ved at leereren anvender
modeller i undervisningen far elevene framstilt fagstoffet pa en mer forenklet mate (Hannisdal
& Ringnes, 2003) som igjen kan hjelpe elevene til & huske bedre og forsta fagstoffet lettere
(Buli-Holmberg & Ekeberg, 2009). Elevene har noe interesse for tegning ifelge lereren.’ Vi
kan anta at noen elever forstar tegninger og modeller lettere pa grunn av at de selv har

erfaring med a tegne og se bilder i form av tegninger/modeller. Terje bade tegner og skriver

® Terje (Sitat): «Elevene liker & tegne.»
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tekst til «tegningene» (modellene) han lager. Teksten forklarer det faglige innholdet i
modellene for elevene ved bruk av spraket. Pa den maten far elevene repetert fagbegrepene
flere ganger ved hjelp av modeller. Noe som kan forsterke innleeringen hos elevene (Buli-
Holmberg & Ekeberg, 2009). Elevene far muligheten til & observere og samtale omkring
fagstoff med bakgrunn i modeller pa tavla og i leereboka. Dette kan styrke forstaelsen hos
elevene for fagbegreper ved at lzereren legger opp en undervisning der malet er «a styrke
elevens temarealterte begrepsbevissthet» og «styrke elevens temaforstaelse og
kunnskapslaering» (@zerk, 2010, s. 136-137). Det kan lzreren gjere ved & bruke modeller som
utgangspunkt for & ankuligjere og belyse et fagstoff. Leaereren kan samtidig anvende spraket i
formidling og dialog som kan forklare innhold i modeller og tegninger. Spraket vil og ha
betydning for hvordan lzreren tilpasser undervisning for elever og for hva elevene forstar av

faginnholdet i undervisningen.

5.4.3: Differensiering i undervisningen ved bruk av spraket
Terje fokuserer pa fagbegrepene lysbrytning og lysrefleksjon i undervisningen. Lereren gjer

her et valg i forhold til hva han gnsker at elevene skal leere (innhold i undervisningen).
Leereren anvender «Prinsippet om fokus». Prinsippet om fokus handler om « & framheve
sentrale forhold i faget eller i temaet, slik at noe blir i forgrunn og andre ting kommer i
bakgrunnen» (Imsen, 2012, s. 304). Imsen (2012, s. 303) gir til kjenne at Prinsippet om fokus
ble fgrst formulert av James Mursell i boka si «Successful Teaching» som farst kom ut i 1946.
Mursell framstiller noen viktig forhold med Prinsippet om fokus og det er: «Etablering av
fokuseringspunkt gjennom angivelse av emne, sammen med sidehenvisninger o.l. Fortsatt vekt
pa informasjonsformidling» og «memorering og «fokus etablert som et omfattende begrep
eller et problem som skal lgses, med tanke pa at det skal bidra til et tiltak under utvikling»
(Imsen, 2012, s. 304). Terje bruker spraket aktivt i undervisningen for & formidle og forklare
fagbegrepene for elevene. Pa den maten er leereren den «kompetente andre» (Aukrust, 2001).
Aukrust (2001) redegjar for hvordan barn laerer i interaksjon med andre individer og viser til
ngdvendigheten av at barnet samtaler og samhandler med en mer kompetent annen (Aukrust
(2001, s. 178). Hun refererer til den russiske pedagogen og forfatteren Lev Vygotskij som
levde pa (1886-1934) der hun gir en beskrivelse av betydningen av «den naermeste
utviklingssonen» og snakker her om hvordan den mer kompetente andre «kan understgtte
barns leering ved a strukturere aktiviteter verbalt og dermed gi barnet spraklige redskaper til &
styre sin aktivitet» (Aukrust, 2001, s. 178). Gjennom bruk av spraket kan lzreren statte

elevene i deres lering og samtidig veere en modell for elevene i sprakliggjering av fagstoffet.
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Modell-opplering skal gi elevene «opplaring i & stille sparsmal i samsvar med vitenskapelige
intuisjoners mate a bygge opp kunnskap pa» (Aukrust, 2001, s. 184). Terje kan gjennom a
bruke spraket veere en rollemodell for elevene ved at elevene kan imitere og repetere det
spraket leereren bruker. Det kan de gjere ved a anvende ord og begreper leereren bruker i egne
formuleringer og sammendrag av fagstoffet. Terje selv bruker spraket aktivt i formidling og
dialog og da ofte i samhandling med bruk av tavle, der han tegner og forklarer modeller
(tegninger). Samt i samhandling med praktiske handlinger.

Det er av betydning at spraket blir anvendt pa mater som gir mening og forstaelse hos elevene
(Sjeberg, 2004). Hvordan lzreren formidler et fagstoff pa har betydning for hva og hvordan
elevene lerer (@zerk, 2006; @zerk 2011). Elevene lerer pa ulike mater. Buli Holmberg og
Ransen Ekeberg (2009) viser til en teori som er utviklet av Howard Gardner (1987) som
beskriver ulike intelligenser forskjellige elever har (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2009) som vi
kaller MI (mange intelligenser). Disse intelligensene viser tilbake pa hvordan elevene larer
med bakgrunn i «ulike styrker» elevene har i sin biologiske og kognitive utvikling. Elever
med sin styrke i spraklig intelligens - der evnen til & forstd og anvende sprakets lyder, struktur
og betydning og a bruke ord, bade muntlig og skriftig er til stede, elever med sin styrke i
Logisk-matematisk intelligens - hvor evnen til & bruke tall effektivt og til & resonnere pa en
god mate er til stede, samt elever med Spatial intelligens som - handler om den visuelle og
romlige verdenen ngyaktighet er til stede, vil fa et bedre leeringsutbytte ved at lzereren
anvender sprak og modeller som utgangspunkt for leering (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2009,
s. 54). Undervisning med utgangspunkt i bruk av sprak og modeller er mer tilrettelagt for
elever som har sin styrke i disse intelligenser. Elever med sin styrke i andre MI-intelligenser
vil ha bedre leereforutsetninger nar undervisningen blir mer konkret forankret eller innehar
andre aktiviteter og metoder (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2009). Hvor tilpasset
undervisningen er nar spraket anvendes i undervisning har og med hvordan spraket blir
anvendt og hvordan fagstoffet blir formidlet (forklart, belyst, framstilt, m.m.). Da er vi inne pa
det Sjaberg (2004) tilkjennegir nar han viser til at lzereren bgr kunne formidle fagstoffet pa en
mate som skaper mening og forstaelse hos elevene. | den sammenheng ma vi se litt pa
hvordan lereren bruker spraket i undervisningen. Terje anvender flere spraklige virkemidler.
Han stiller sparsmal til elevene, forklarer fagbegrepene pa ulike mater, tar i bruk bade
modeller og praktiske gvelser i samhandling med formidling og dialog. Han praver a fa
elevene til a se sammenhenger mellom ulike deler av stoffet og oppfordrer elevene til &

komme med egne forslag og lgsninger ved & gi sma hint og tips. Her er vi inne pa hvordan

77



samtale omkring fagstoffet kan gi elevene muligheten til «a utforske og oppdage laering»
(@zerk, 2011). Det skjer ved at «leereren legger opp til framgangsmater, strategier, aktiviteter,
arbeidsmater og teknikker som hjelper elevene til 8 komme fram til en teori eller et prinsipp i
et kunnskapsfelt» (dzerk, 2011, s. 78-79).

Ved at Terje framstiller fagstoffet ved bruk av spraket pa ulike mater og bruker ulike
innfallsvinkler, kan elever fa repetert fagstoffet og fa en forsterket begrepsforstaelse. Noe

som inngar i differensiert undervisning (Buli-Holmberg & Ekeberg 2009; @zerk 2011).

5.4.4: Differensiering i undervisningen ved bruk av praktiske demontrasjoner
Terje varierer undervisningen. Han bruker bade formidling og dialog i samhandling med

praktiske demonstrasjoner. Per Morten Kind (2003) presiserer at norsk naturfagundervisning
har tradisjon for & legge vekt pa praktiske elevavelser. «Slike gvelser betraktes bade som en
innfgring i naturvitenskaplig arbeids- og tenkemater og som en viktig mate a formidle fagstoff
pa» (Kind, 2003, s. 226).

Elever som har sin styrke i den spatiale intelligens har evnen til & observere visuelle former,
linjer og rom (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2009, s. 53). Elever som har sin styrke i spraklig
intelligens der evnen til & oppfatte sprak og betydning kan ha en fordel av a fa lerestoffet
presentert gjennom synet og ved bruk av spraket (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2009, s. 54). De
kan observere hva som skjer ved lysbrytning og lysrefleksjon og kan selv erfare «ved a
gjere». Elevene kan dermed fa en forstaelse for at fagstoffet er en del av det virkelige verden
(Sjeberg, 2004). Terje anvender praktiske demonstrasjoner nar han anskuliggjer hva
lysbrytning og lysrefleksjon er. Elevene kan observere selv hva som skjer. Terje forklarer hva
som skjer ved lysbrytning og lysrefleksjon samtidig som han viser ved bruk av praktiske
gvelser. Terje lar en elev fa lov til & komme frem & utfare et elevforsgk der eleven selv ma
veere med pa et forsgk. Eleven skal ved hjelp av gynene (synet) se hvordan han kan se en
mynt i en kopp nar det kommer vann i koppen og ved hjelp av kroppen selv utfare praktisk
elevforsgket. Elever som har sin styrke i kroppslig-kinestetisk intelligens som innebzrer
evnen til a bruke hele kroppen for & uttrykke ideer og falelser kan ved selv a utfare praktiske
gvelser fa en mer tilpasset undervisning. Elevene kan fa presentert fagstoffet pa en mer

konkret mate.

Terje legger opp til at elevene selv ma arbeide med fagstoffet ved at de ma se pa modeller i
lereboka og pa tavla, skrive av definisjoner og tekst fra tavla, tegne av modeller, samt selv

prave a komme med lgsinger og se sammenhenger ved bruk av spraket. Her anvender Terje
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en del «skriftlighet» der han oppfordrer elevene til a skrive og tegne av tekst og modeller
Elevene far kommunisert og framtilt fagstoffet pa ulike mater og de ma selv arbeide med
fagstoffet sa kan fare til en mer en aktiv innlaering som gjer at elevene kan reorgansere
kunnskapen sin pa ulike mater. Det & variere og legge til rette undervisningen pa ulike mater

er en mate a differensiere undervisningen pa (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2009).

5.4.5: Differensiering i undervisningen med utgangspunkt i elevenes
forkunnskaper
| denne delen av oppgaven vil jeg se pa hvordan lzreren anvendte elevenes forkunnskaper

som bakgrunn for formidling og anskuliggjering av fagstoffet. Jeg vil se pa hvordan lzreren
anvender prinsippet om «aktivering av elevenes forkunnskapers» (@zerk, 2011).
Kunnskapslgftet (2006) gir faringer for at elevene skal ha en tilpasset opplering som tar

utgangspunkt i deres «forkunnskaper og evner» (Kunnskapslgftet, 2006, s. 33).

Da er vi inne pa prinsippet om aktivisering av elevenes forkunnskaper. Prinsippet om
aktivisering av elevenes forkunnskaper innebzrer « & aktivisere deres mentale kart og
kognitive skjema» (Dzerk, 2011, s. 73). Laereren bgr og kjenne elevene sine slik at laereren
«kan avdekke den enkeltes elevens faglige stasted for & ha muligheten til & tilpasse fagstoffet
til utviklingsnivaet, samt & velge de tilnsrmingsmater som er best egnet for den enkelte
eleven” (Buli-Holmberg & Ransen Ekeberg, 2009, s. 29). | den sammenheng kan vi se pa
hvordan leereren formidler fagbegreper i undervisningen i samhandling med bruk av
lereboka. Terje tar utgangspunkt i et bilde i leereboka der han samtaler om - hvilke farger pa
kleer som er best & bruke om sommeren og om vinteren. «Farger pa klaer» er noe enkelte
elevene har noe kjennskap til. Terje tar utgangspunkt i noe elevene kjenner litt til fra far
bevist. Han belyser det slik:« Jeg gar fra det kjente til de ukjente». Han vet og at elevene har
ulike forstaelse for fagbegrepene. Han sier «noen elever kjenner til omrader innenfor dette».
De fleste av elevene har kjennskap til vinter og skuterkjgring og vet hvilke farger det er best &
bruke om sommeren. | en episode i praksisfeltet starter Terje med a sparre elevene «Hva for
farge er det best & bruke pa kleer om sommeren?» Terje spar videre elevene «hvilken farge er
det best & ha pa skuterdressen? Elevene blir noe mer aktive muntlig i klasseromssamtalen i
denne perioden av undervisningen. En av arsakene til det kan veere at laereren her tar
utgangspunkt i noe elevene kjenner litt til fra for. Pa et sparsmal han stiller far han et svar fra
en elev hvorfor det er best & bruke svarte kleer pa vinteren — «mgrke kleer holder pa varmen».
Her gir eleven til kjenne endel forkunnskaper som eleven sitter inne med, noe som medfarer

en tankemessig og spraklig handling hos eleven. Vi snakker her om hvordan lering skjer ved
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at «mennesker lager skjemaer for hverdagslivets erfaringer for & kunne handtere dem» (@zerk,
20086, s. 179). Det kan skje ved at elevene kan bygge pa allerede eksisterende kunnskaper og
bruke ny kunnskap for pa den maten fa utviklet mentale kart (kognitive kart) (@zerk, 2006).

Terje vet at for noen elever kan det vaere vanskeligheter med a forsta innholdet i fagstoffet.
Han hevder «spesielt fagbegreper som er nye og ukjente for noen elever.» Terje gir til kjenne
at elever er forskjellige og larer forskjellig og « noen elever falger mindre med enn andre.»
sier han. Jeg spgr han hvorfor det er ngdvendig a repetere fagbegrepene lyshrytning og
lysrefleksjon sa ofte som han gjer i undervisningen nar han antar at det kan vaere vanskelig for
noen elever a forstd dem. Han svarer «at de er vanskelige betyr at man ma snakke mer om
dem, vise ved tegninger og forsgke a starte med fenomener og erfaringer de har fra fgr uten
at begrepene da er brukt av elevene tidligere». Han anvender for eksempel et speil i
undervisningen for a anskueliggjare lysbrytning og lysrefleksjon. Han redegjer for bruk av
speil slik «Jeg kan bruke noe de kjenner til — et speil. Noen jenter har speil hjemme. Jeg kan
bruke det og vise til et eksempel.» Det er og viktig 4 anvende begreper elevene kan fra far i
undervisningen. Han begrunner det slik: «Jeg kan starte med & bruke fenomener og erfaringer
de har fra fgr uten at begrepene da er brukt. Hvis man i tillegg kan bruke begrepene nar man
gjer demonstrasjoner og tilslutt prgve a la elevene beskrive fenomener ved a bruke
begrepene, fleks lysbrytning, refleksjon, totalrefleksjon, absorbsjon og fargeforklaring er det

bra.»

Malet for undervisningen er at elevene — skal fa en farste forstaelse for fagbegrepene
lysbrytning og lysrefleksjon. Terje begrunner leeringsmalet «a fa en farste forstaelse av
fagbegrepene lysbrytning og lysrefleksjon» med at «malet er ikke at elevene skal forsta det
ned til minste detalj». Det er viktig at elevene kan erfare gjenkjenning ifalge Terje.® Ved &
anvende noe elevene har kjennskap til fra fer og ved a ta utgangpunkt i et emne elevene
kjenner noe til kan laereren ivareta tilpasset opplering i klassen (jmf. Kunnskapslgaftet, 2006).
Elevene kan selv fa anvende egne forkunnskaper i dialog omkring fagstoffet. De kan og fa
anskueliggjort fagstoffet med utgangspunkt i noe de kjenner til fra for (et speil). Noe som kan
gjere fagstoffet mer konkret og virkelighetsnaert for dem. Andre tilnaerminger til
differensiering i undervisningen til Terje kan vi se nar leereren forenkler fagstoffet ved a
anvende modeller, forteller en historie fra sin egen barndom, viser konkret hva som skjer ved

lysbrytning og lysrefleksjon i undervisningen og lignende. Terje repeterer ofte og varierer

® Terje (sitat) «De skal kunne si at de kjenner dette igjen.»
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undervisningen ved a anvende ulike spraklige virkemidler og metoder for a formidle
fagstoffet. Buli-Holmberg og Ransen Ekeberg (2009) gir til kjenne at repetisjon og variasjon
I undervisningen kan vare utgangspunkt for differensiert undervisning (Buli-Holmberg &
Ekeberg, 2009). Andre forutsetninger som kan veere til stede for a tilrettelegge for en
differensiert undervisning er a ta i bruk ulike metoder. Det kan veere: Dialog, skriftlighet
(skriving for a klargjare tanken), reorgansiering av kunnskapen (forsterket innleering) og
metakognisjon (vite hva du forstar og lzerer) og hvordan du arbeider for a lzere (Buli-
Holmberg & Ekeberg, 2009, s.51). Vi kan si at disse metodene er med pa & forsterke laering
hos elevene, men den faktoren som har betydning for elevers lering er leereren selv. Ifglge
Buli-Holmberg og Ekeberg (2009) er leereren selv «det viktigste laere- og hjelpemidlet for
elevene i opplaeringen» (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2009, s. 155).

5.5: Laereren
| denne delen av oppgaven vil jeg gi et lite innblikk i hvordan jeg som forsker opplevde og

erfarte Terje i undervisningen. Buli-Holmberg og Ekeberg (2009, s. 155) hevder at »leereren
selv er det viktigste laere- og hjelpemidlet for elevene i opplaeringen». Han (eller hun) er den
«viktigste faktoren nar en skal forklare hva som skjer i klasserommet» Imsen (2012, s. 459)
og det er laereren som planlegger og tilrettelegger for hva som skal skje i undervisningen og
hva for fagstoff som skal formidles. Terje fremstod som en tydelig leerer og hadde en
forstaelig spraklig framstilling av fagstoffet. Det kunne virke som om han hadde god
kjennskap til fagstoffet og han virket trygg i leererrollen. Noe han selv gav uttrykk for i
intervjuet i ettertid pA denne méten «dette er ikke et vanskelig tema.» * Han hadde undervist i
temaet flere ganger for®. Vi kan anta at denne fagkunnskapen gjorde at lzereren virket trygg
bade i leererrollen og i undervisningssituasjonen. Kunnskapslaftet (2006) beskriver leererrollen
som en viktig faktor i elevenes leering og leererens fagkunnskap og innsikt i faget har
betydning for elevenes lering ved a hevde at «lererens og veilederens fagkunnskap er
ngdvendig nar de unges egne erfaringer skal omsettes til innsikt» (Kunnskapsleftet, 2006, s.
11). Videre er fagkunnskap viktig a ha for en leerer for «at en laerer skal vaere trygg og ikke bli
usikker og engstelig nar elevene stiller spgrsmal og venter svar» (Kunnskapslgftet, 2006, s.
11). Det kunne virke som om Terje «likte» a formidle og undervise. Han hadde en utadvendt
og positiv kroppsholdning i forhold til elevene. Gjennom det & se pa «hvordan en person sitter
eller star, far vi informasjon om at han er arrogant, bestemt, forvirret, avvisende eller

utmanende» (Manne & Helleland, 1998, s. 71). Han hadde fa pauser i den spraklige

" Sitat av Terje i intervju
8 Terje (sitat): «Jeg har undervist i emnet mange ganger far.»
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formidlingen og varierte de spraklige uttrykkene sine ofte. Terje anvendte i stor grad ulike
kommunikasjonsformer i undervisningen. Han belyste, anskueliggjorde, forklarte, formulerte
sammendrag, begrunnet, utdypet, fortalte, beskrev, og lignende fagstoffet pa ulike mater.
Terje anvendte ogsa analogier, metaforer, bilder og bruke eksempler som spraklige
virkemidler i undervisningen. Svein Sjgberg (2004) hevder at «den gode lerer «kjennetegnes
ved at denne laereren «behersker fagstoffet pa en mate som gir mening for elevene» (Sjgberg
(2004, s. 31) og «kan bruke assosiasjoner, metaforer, bilder, eksempler og illustrasjoner som
treffer elevene hjemme — som gir mening for dem (Sjgberg, 2004). | dialog med elevene
anvendte Terje bade spgrsmal og gav sma hint og oppfordret elevene til & vaere spraklige
aktive. Terje svarte pa elevsvar og gav de positive tilbakemeldinger sa som «bra», «ja»,
«flott» og sa videre. Vi kan ta utgangspunkt i Arne Oftedal Telhaug's beskrivelse av hvordan
leereren i formidlingsrollen. «Utgveren ma ha litt talent, man kan delvis gve seg opp til a bli
en god formidler, veere godt forberedt, kunne sitt fagstoff, vaere strukturert og som han selv
sier det - utover dette » tror jeg det er energien, lidenskapen, utholdenheten, eller noe sa
gammeldags som viljen, som er den viktigste setningen for & kunne bli en god formidler»
(Telhaug, 2013, s. 68-69). Jeg erfarte Terje som en slik laerer som fungerte bra i den spraklige
formidlerrollen. Han tilpasset spraket til bade situasjon og til faginnhold i praksisfeltet. Slik
ogsa Manne & Helleland (1998) til kjenne er viktig i en kommunikasjonssituasjon. «Man
tilpasser spraket til den rollen man forventes a ga inn i» (Manne & Helleland, 1998, s 76) og
«velger ord som passer til omgivelsene» (Manne & Helleland, 1998, s. 77). Terje framstar
som en tydelig leerer og han anvender ulike innfallsvinkler til fagstoffet bade gjennom
spraklige valg og gjennom metoder og aktiviteter som han valgte a bruke. Pa den maten

differensierte leereren undervisningen.

Terje hadde for det meste styringen i undervisningen og det var han som bestemte bade
innhold og aktiviteter i undervisningen. Anvender vi Lewin og Lippit’s tre lederstiler
(Bjerndal, 2003, s. 22) som tar utgangspunkt i leererollestiler sa kan vi nok anta at Terje heller
noe mer mot den autoriteere laererstilen enn den demokratiske leaererstilen. Den autoritere
leereren bestemmer det meste selv og styrer undervisningen og bestemmer det elevene skal
gjere, mens en lerer som anvender den demokratiske leererstilen vil la elevene bestemme en
god del bade innhold og aktiviteter i undervisning (Bjerndal, 2003). Selv om Terje hadde
styringen pa det meste i undervisningen framstod han som en engasjert og tydelig veileder for
elevene og som ogsa tok utgangspunkt i elevenes bakgrunnskunnskaper. Kunnskapslgftet

legger faringer for at leereren «skal arbeide for at elevene utvikler interesse for og
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engasjement i arbeidet med fagene» (Kunnskapslgftet, 2006, s. 34). Her har laereren ansvar for
a tilrettelegge undervisningen slik at han eller hun kan vekke interesse og skape forstaelse hos
eleven. Terje's oppfatning omkring tilpasset opplaering gar ut pa at en forstaelse for at leering
skjer ved at leereren tar utgangspunkt i noe elevene kjenner til fra far «fra kjent til ukjent»’
Terje anvender ogsa noe humor i undervisningen. Vi kan ta utgangspunkt i en hendelse i
epiode 4 der en elev kommer med et spgrsmal til Terje — «hvorfor er det varmt i en bil om
sommeren?» Terje svarer «dette er et lurespgrsmal» og smiler litt nar han sier det. Her viser
leereren at han kan bruke humor som et verktgy for a fa elevene til & fgle seg noe mer

komfortabel i leeringssituajonen.

Terje har «tanker» bak det han gjer. Didaktiske refleksjoner og begrunnelser for valg i
undervisningen er tanker leereren gjar seg i forhold til undervisning. Slike tanker eller teorier
omkring pedagogiske forhold kan vi omtale som «lererens praksisteori» (Imsen, 2012, s.
281). Det er «en forstaelse» som begrunner og som i en viss grad styrer det som skijer i
praksisfeltet (Imsen, 2012). Vi kan vise til hvordan laereren forstar sin praksis i skolen. Vi tar
da utgangspunkt i leereren. Leererens erfaringer, verdier, utdanning, skolens rammer,
elevkjennskap, lzereplanarbeid og sa videre kan forklare den praksis om lareren gjor i
undervisningen. Denne praksisteorien kan veere styrende for valg av laerestoff, metoder,
spraklige virkemidler, med mer som gjer i praksisfeltet. Valg som lzreren gjgr har og
betydning for elevers leering (@zerk, 2011, 2006). Terje gnsker at elevene skal leere noe. Han
har et faglig mal for timen. Han forklarer sin forstaelse for hvordan han forstar elevenes
leering slik: Terje utdyper sitt svar slik « — nar elevene kan si noe mer om emnet enn far
timen» og han fortsetter » jeg regner med at summen av kunnskap er noe mer etter timen.»
Det er og viktig at de kan si at « «jeg har sett dette far» slik at de kan erfare gjenkjenning av

fagstoffet.

6.0: SAMMENDRAG OG SLUTTDROFTING
I min metodedrgfting har jeg belyst og drgftet hvordan en erfaren leerer formidler og synligjer

fagbegrepene lysbrytning og lysrefleksjon opp mot de tre didaktiske grunnsparsmalene: Hva,
hvordan og hvorfor (jmf. Imsen, 2012, s. 40). Jeg kommer og noe inn pa hvilke
differensieringstiltak leereren anvender i undervisningen. Lareren jeg valgte a forske pa valgte
jeg a kalle for «Terje». Terje har arbeidet i skolen i mange ar og framstod som en laerer som
hadde god kunnskap og erfaring pa det fagfeltet han underviste i. Terje anvender i stor grad

® Terje (sitat) «Jeg gar fra kjent til ukjent.»
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formidling i samhandling med dialog og praktiske demonstrasjoner. Han tar ofte
utgangspunkt i fagstoffet i leereboka og bruker tavla aktivt. Han anvender i hovedsak
Prinsippet om fokus i undervisningen. Hva lereren har fokus pa i undervisningen har
betydning hva lereren velger 8 kommunisere og anskuliggjare av fagstoff i undervisning og
har betydning for hva elevene lerer (@dzerk, 2006; @zerk 2011). Terje anvender ulike
differensieringstiltak i undervisningen. Han mener selv det er viktig a ga «fra kjent til ukjent»
og imgtekomme elevenes lzringpreferanser (interju). '° Terje anvender for eksempel ulike
pedagogiske prinsipper sa som: «Prinsippet om aktivering av elevens forkunnskaper»,
«Sprakliggjeringsprinsippet, «Prinsippet og oppdagende lering» og «Prinsippet om
utforskende lzring». Terje velger a bruke bade den deduktive og den induktive tilneermingen
som innfallsvinkel til fagstoffet i undervisningen. Han anvender ulike metoder i
undervisningen, sa som dialog, praktiske demonstrasjoner, ett elevarbeid og ett gruppearbeid.
Pa den maten ivarertar leereren en differensiering av undervisningen som imgtekommer

enkelte elevers leeringspreferanser.

Et av malene med undervisningen er at elevene er at elevene skal bli «mer muntig aktive».
Det er og et av de grunnleggende ferdigheter i Naturfag. Elevene skal lzere «a uttrykke seg
muntlig» (Kunnskapslgftet, 2006, s. 84). Jeg erfarte at klassen var lite muntlig aktive. Noe
som Terje bekreftet selv i intervju (intervju)'* Selv om Terje stilte sparsmal til elevene og
oppfordret dem til & svare og komme med Igsninger selv og henvende seg ofte til elevene i
klassen pa ulike mater, sa var det bare noen elever som gav spraklig respons pa leererens
utsagn. Det faglige malet med undervisningen var og a fa en farste forstaelse for begrepene
lysbrytning og lysrefleksjon. Om elevene fikk noen farste forstaelse for fagstoffet har vi ikke
grunnlag for & belyse i denne forskningen. Lereren selv antar at elevene vil fa noe kjennskap
til fagstoffet. Han sier det slik: «Jeg regner med at summen av kunnskap er noe mer etter
timen» og at elevene kan si «Jeg har sett dette far». Ut fra elevsvar og elevrespons og ved at
der ikke var elev-stagy i klassen som kunne ha «forstyrret» undervisningen, kan vi anta at noen
elever fikk med seg noe eller deler av fagstoffet. Pa den annen side ma vi og veere klar over at
selv om lareren gir ««input», sa trenger ikke det a veere det samme som «intak», dvs. skape
forstaelse/lzering hos eleven. Da leeringen foregar inne i eleven, kan leereren ikke kontrollere
den» (Manne & Helleland, 1998, s. 113). Temaet kan vare noe vanskelig for enkelte elever

som ikke har hatt s mye erfaring med det fra far av. Terje ansa det som viktig 4 samtale om

10 Terje (sitat) «Jeg prover & variere undervisningen» og «& variere undervisningen er enkelt.»
! Terje (sitat) « Det er lite muntlig aktiv klasse.»
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fagbegreper*? og anskuliggjere stoffet p ulike mater nar det var ngdvendig for elevenes

leering.

Terje anvendte et bredt spekter av ulike metoder og spraklige innfallsvinkler til fagstoffet og
vi kan anta at han gjennom et langt yrkesliv har tilegnet seg endel metoder i undervisningen
som fungere for ham. ** Vi kan betrakte Terje som «en erfaren laerer». Men er en erfaren lzrer
det samme som «en flink lzerer». Det er da av betydning hva vi legger i begrepet «en flink
leerer». En flink leerer kan vi si er en leerer som kan legge til rette en undervisning som
medfarer leering hos/i eleven og som ivaretar elevenes leringspreferanser pa en mate som
farer til lering (Imsen, 2012). Elever lerer forskjellig. IM-teorien som er utviklet av Howard
Gardner (1987) som ifglge Imsen (2012) gir oss en oversikt over de ulike intelligenser som
viser hvordan elevene tilegner seg leering ved a anvende egne laeringspreferanser. (Buli-
Holmberg & Ekeberg, 2009, s. 52-53). Terje formidlet og anskuliggjorde leerestoffet gjennom
formidling og dialog (spraket) og brukte leereboka som utgangspunkt for den teoretiske
fagkunnskapen. Han utfarte de fleste praktiske gvelsene selv. Vi kan anta at han klarte a
tilpasse undervisningen for enkelte elever som har hovedsak sin styrke i a fa fram stilt
fagstoffet teoretisk. Men enkelte elever trenger en mer praktisk tilnzerming til fagstoffet. Det
kunne kanskje ha vert aktuelt & ha hatt med noen flere elevaktiviteter i undervisningen der
elever med sin styrke i «kroppslig-kinestetisk intelligens» som innebarer evnen til & bruke
hele kroppen for & uttrykke ideer og falelser Buli-Holmberg & Ekeberg, 2009, s. 54) kunne
ha fatt erfaring med fagbegrepene pa en mate som var mer tilpasset deres mate a laere pa.

| undervisningen far vi erfaring med at leereren anvender metoder og spraklige virkemidler
som er bedre tilrettelagt for elever som har sine styrker i «spraklig intelligens» som dreier seg
om evnen til & forstd og anvende sprakets lyder, struktur og betydning og a bruke ord, bade
muntlig og skriftig, og elever som har sin styrke i «spatial intelligens» som handler om den
visuelle og romlige verdenen ngyaktighet, der de kan se og tegne former og linjer.
Undervisningen er pa den maten bedre tilpasset for elever som kan observere ved bruk av
synet (gyene) og for elever som kan oppfatte spraklige lyder og leere ved hjelp av spraket, enn

for elever som trenger a erfare gjennom selv a erfare «fagstoffet» ved bruk av kroppen.

2 Terje (sitat): «at de er vanskelige betyr at man ma snakke mer om dem, vise ved tegninger og
forsgke & starte med fenomener og erfaringer de har fra fgr uten at begrepene da er brukt av

elevene tidligere».
3 Terje (sitat) «Dette fagstoffet kan jeg»
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| dialog (klasseromssamtalen) erfarte jeg som forsker at det var laereren som for det mete
definerte innhold i samtalen og formen pa samtalen. Selv om lareren prgvde a stille bade
spgrsmal og gi hint for fa elevene til selv & samtale omkring stoffet sa kom ikke elevene med
spraklige innspill og svar i den grad det kunne veere gnskelig. Det kan vaere flere arsaker til
det. Vi kan nevne noen her: Det var de to fgrste timene midt i uka (onsdag), og/eller det kan
veere at fagstoffet kan ha veert vanskelig for noen elever a forsta. Det kan veere at elevene
simpelten ikke liker a snakke, eller vager a sette ord pa den «tause kunnskapen de kan sitte
inn med» (Imsen, s. 279). Eller det kan vere helt andre arsaker. For a fa svar pa slike

spgrsmal ma det mer forskning til.

Leereren har en forstaelse for hvordan elever leerer (praksisteori). Leaereren gir til kjenne at han
gar fra «kjent til ukjent» (intervju)'*. Han begrunner sine valg i praksisfeltet ut fra denne
forstaelsen for hvordan elever leerer. Lareren jeg hadde med i undersgkelsen erfarte jeg hadde
gode didaktiske refleksjoner og begrunnelser (praksisteori) for sin undervisning. Leereren
anvendte ulike metoder i undervisningen og pa den maten kan vi si at han differensierte
undervisning til en viss grad ved det at han tok i bruk bade spraket i samhandling med
praktiske gvelser og modeller (tegninger) som utgangspunkt for formidling av fagstoffet. For
noen elever kunne det kanskje ha veert en fordel for innleeringen & fa praktiskert fagstoffet noe

mer konkret ved selv & foreta elevforsgk.

Terje hadde en klar plan for undervisningen. Lareren planlegger og har gnsker for
undervisningen, men «elevene falger ikke alltid opp «gnskene» (Imsen, 2012, s. 41). Men pa
den andre side kan vi nevne at selv om ikke elevene fglger opp intensjoner for undervisningen
vil ikke alltid medfare at leereren behgver a velge bort metoder og aktiviteter nar de er
begrunnet i gode didaktiske refleksjoner ifglge Imsen (2012, s. 44).

Jeg som forsker fikk erfare og observere en lerer som i hovedsak formidlet fagstoffet ved
bruk av spraket i samhandling med praktiske gvelser. Han framstod som en engasjert og
faglig dyktig leerer for elevene, som og viste «engasjement» for faget han underviste i.
Leereren tok utgangspunkt i enkelte omrader fra elevenes virkelighet og differensierte
undervisningen ved bruk av ulike metoder og tilnaerminger til fagstoffet der spraklige
virkemidler var utgangspunkt for a belyse og anskuliggjare fagbegrepene lysbrytning og

lysrefleksjon.

Y Terje (sitat): «Jeg gar fra kjent til ukjent.»
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VEDLEGG

VEDLEGG 1:

Gjennomgang av undervisningsprosessen — 1 og 2 time:
1 time:

Starten av 1 time: Lereren starter timen med a gi til kjenne hva for tema som elevene
skal lzere om i det nye kapitelet «Lys og syn». Han ber elevene om & ta fram leereboka
Tellus og viser dem sidene de skal arbeide med.

Handling 1: Leereren tar fram en lommelykt med optisk ledning og slar av lyset og
begynner a fortelle om sin egen barndom «nar jeg var liten sa brukte vi og leke med
lommelykters. Laereren gar rundt i klasserommet og lyser med lommelykta. Han
forklarer og viser hvordan han slar pa lommelykta og sier til elevene «ser dere at lyset
er her og vi slar pa her» og sa beskriver han hvordan lommelykta er bygd opp. Han
forklarer videre « og her har vi en optisk ledning» og peker pa en ledning som er festet
til lommelykta. Han meddeler videre at «dere som har datamaskin har slike optiske
fibrer. Det brukes til & overfgre datasignaler.» Han ber en elev om 4 sla pa lyset bak i
klassen. Eleven slar pa lyset.

Handling 2:Lareren stopper opp og oppfordrer elevene om a se i leereboka og ber en
elev lese hgyt. Laereren peker pa en elev som starter a lese fra fagteksten i leereboka.
Eleven leser en side der det star om lysrefleksjon og lysbrytning.

Handling 3: Etter at eleven har lest hgyt fra boka sier leereren til elevene «to begreper
som vi har her er lysrefleksjon og lysbrytning» og sa skriver han pa tavla:
LYSREFLEKSJON og LYSBRYTNING. Lereren forklarer disse to begrepene og
viser til to modeller i leereboka som elevene kan se pa.

Handling 4:Elevene blir oppfordret til & se pa et bilde i leereboka. Laereren henvender
seq til elevene og spar « ser der den gule streken?».

Handling 5: Leereren stiller et spgrsmal til elevene og oppfordrer dem til & svare «kan
dere fortelle meg hva dere ser?» Et annet spgrsmal er « hva tenker dere pa nar lyset
bryter?» En elev svarer « nar lystrala skifter retning». Leareren roser eleven for godt
svar «flott». Leereren stiller flere sparsmal og gir positive tilbakemeldinger sa som

«det er bra», « ja ogsa videre», «flott». Etterpa ber han elevene om & bla framover og
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bakover i fagboka og se pa bilder og ber dem om « & se etter noe om lysbrytning».
Leereren selv blar i leereboka og sa sier han « Dette bildet kan vi bruke». Bildet
forteller oss hvordan lysbrytning skjer i en konveks linse. «Her ser dere at lyset
skifter retning i et linseglass» klargjer leereren.

Handling 6: Nar lzereren har avsluttet bildeanalysen i leereboka tar han fram et
laserlys-apparat som han klargjer for demonstrasjon. Det er et laserlys-apparat og en
hvit plexi-plate samt 2 speil. Leereren tar fram laserlys-apparatet og slar det pa og ut
fra boksen med laserlys kommer det et radt lys som gar i en rett stralelinje. Han setter
laserlys-apparatet pa den hvite plexi-plata og setter et speil et stykke vekk fra apparatet
mens laserlysstralen treffer speilet i den andre enden. Den rgde laserlystralen skifter
retning nar den treffer speilet. Leereren sier «her ser dere at lyset skifter retning». Sa
setter leereren ett til speil ved siden av det andre speilet pa den hvite plata og stiller
elevene et sparsmal «hva skjer hvis jeg setter dette ved siden av hverandre? Ingen
elever svarer. Lyset skifter retning og opplyser at «dette er lys som brytes». Leereren
utdyper litt til hva som skjer og forklarer noe mer utdypende videre «lysstralene skifter
retning nar de treffer et stoff med en annen massetetthet enn luft s& som for eksempel
glass, plast og vann.»

Handling 7: Denne forklaringen skriver han opp pa tavla og ber elevene skrive dette
selv. «<Det som star pa tavla, kan dere skrive opp i boka deres». Deretter framstiller
lereren et sammendrag som formulerer definisjonen pa «lysbrytning» og skriver
definisjonen pd tavla: LYSSTRALENE SKIFTER RETNING NAR DE GAR FRA
ET STOFF TIL ET ANNET.

Handling 8: Lereren spar sa «hvor finner vi dette, jo i fotografiapparater». Det er
stille i klasserommet. Ingen sier noe.

Handling 9: Sa ber laereren elevene om & se i leereboka og oppfordrer dem til & se pa
bilder. «Finner dere bilder som beskriver lysrefleksjon? Han venter litt til elevene har
bladd litt i fagboka og sper videre « Hva har glass, vann og luft til felles. «Snakk litt
sammen.» «Hva er det som skjer med lysstralene?». «Hva skjer med lyset?». «Finn
utl». «Se i bokal» Det er stille i klassen.

Handling 10: Det hgres bare noen lave stemmer i klassen den tiden elevene arbeider
sammen. De arbeider to og to. Det gjar de fordi det er slik de sitter. Laereren avbryter
det hele etter en kort tid med & si « S& samles vi igjen».

Handling 11: Leereren stiller et spgrsmal til elevene «Hvordan lager man et speil?

Ingen elever svarer. Han venter litt pa svar fra elevene far han gar videre med &
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2.time:

opplyse om at man farst legger et tynt aluminiums folie pa et glass. Lareren tar fram
to speil og gar bort til laserlys-apparatet og begynner og demonstrer hvordan en
laserlystrale reagerer med speil nar lysstralen blir sendt mot speilet/ene. Han sier «sa
ser vi hva som skjer hvis vi setter to speil foran lysstralen». Lareren setter to speil
nesten ved siden av hverandre pa den hvite platen igjen. Laserlystralen skifter retning i

det borteste speilet retning og gar nesten loddrett nedover.

e

Leereren spar «Hvor mange grader er stralevinkelen? Ingen elever svarer pa dette

spgrsmalet. Leereren gar videre med a forklare hvorfor lysstralen endrer retning
«lysstralen treffer en blank plate og kastes tilbake». Han ber noen elever komme fram
og preve selv. Ingen kommer. Leereren gar videre og klargjer «her er bade refleksjon
og lysbrytning».

Handling 12: Lereren avslutter den praktiske demonstrasjonen med a stille et fram et
indirekte sparsmal « Hva skal vi skrive om dette da?» Han skriver pa tavla:
Lysrefleksjon far vi nar lyset treffer speil, en annen glatt flate, uten at det gar
gjennom et stoff med annen massetetthet. Na skifter lysstralen retning. Lereren
leser hgyt opp det som star pa tavla og forklarer definisjonen. Sa er timen over.

Slutten av 1 time: Far elevene gar ut oppfordrer laereren elevene til & prave lyslaser-

maskinen selv i friminuttet for selv & se hvordan det virker og preve pa forsgk de har

gjennomgatt i timen.

Starten av 2 time: Leereren starter timen med a sparre elevene om det var noen av de som

har prevd laserlys-apparatet i friminuttet.

Handling 13: Han gar videre med a forklare hva totalrefleksjon er skriver en definisjon
pa tavla: Totalrefleksjon. Nar alt lys, en lysstrale reflekteres sa kaller vi det
totalrefleksjon. Fiber, Optisk kabel.Samtidig med at han skriver pa tavla sier han
hayt det han skriver for elevene. Han gir et eksempel pa hvor man finner

totalrefleksjon og det «er i optiske kabler».
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Handling 14: Lereren gar videre med a appellere til elevene om a se seg rundt seg i
klasserommet. «Et eksempel i klasserommet — hva er det?» En elev svarer « et speil».
«Ja» svarer laereren.

Handling 15: Han tar opp lommelykta med optisk fiberledning og forteller at «her har
vi et eksempel pa totalrefleksjon» og viser og forklarer hvordan lyset beveger seg i
den optiske ledningen ved hjelp av lys. Vi kan se det pa «hvordan lyset beveger seg
gjennom den optiske kabelen» forklarer han og viser og peker pa lommelykta.
Handling 16: Etterpa ber leereren elevene se i leereboka. Laereren forklarer og skriver
pa tavla og oppfordrer elevene til a uttale fagbegrepene i svarene sine.

Handling 17: Leereren tar fram laserlys-apparatet og demonstrerer for elevene hvordan
laserlysstralen gar nar den brytes i en optisk ledning.

Handling 18: S& kommer laereren med en informasjon om noe som er planlagt i
framtiden. «Det planlegges a legge en fiberoptisk kabel fra Japan til Europa om noen
ar. Den kan sende lys i forskjellige retninger, framover og tilbake. Lyset kan avkodes i
andre enden av ledningen. Det kan vere bilder som er digitale signaler. Vi kan fa
dette ut pa tv eller datamaskinen hjemme i Lakselv.»

Handling 19: Lereren gir sa et muntlig sammendrag av hva totalrefleksjon er.
Handling 20: Leereren sier «Vi gar over til et nytt emne: FARGER.» Lereren spgr
«Hvordan ser vi farger?» Lereren gir et eksempel med utgangspunkt i historien om
«genseren til Beate» som star i leereboka. Han sier «Genseren til Beate er rgd. Sa spar
leereren «hvorfor er genseren til Beate rad?» Lareren skriver og forklarer hvorfor
genseren til Beate ser rgd ut pa tavla. Han skriver: Genseren til Beate er rgd fordi
det lyset som reflekteres fra genseren til vart gye er rgdt. Laereren oppfordrer
elevene til & si forklaringen som star pa tavla selv hgyt. «Kan dere si det». Ingen
elever svarer.

Handling 21: Lereren ber sa elevene om a se i faghok. Han oppfordrer elevene til a se
pa bildet. Laereren gar til tavla og skriver videre under det som allerede star der:
Resten av fargene i det hvite lyset som traff genseren absorberes i genseren.
Forsvinner inn eller tas opp i genseren. Lareren oppfordrer elevene til a skrive av
igjen. En elev sier «ma vi skrive det.» Lereren svarer «ja, dette ma vi skrive, for det er
viktig.».

Handling 22: Sa spar leereren «Hva vil det si at lyset aborteres inn i genseren?». Det
er stille i klassen. Laereren pragver seg igjen med et nytt sparsmal « Prgv a fa greie pa

hva som det kan vaere?» .» Han fortsetter med a stille elevene et par spgrsmal. Et
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spgrsmal er «hva vil det si at lyset aborteres inn i genseren? og «hvorfor er lua
grenn?». Han sier videre «jeg vil at dere skal si faguttrykkene.» En elev svarer «det
forsvinner inn i genseren» og en annen elev svarer «absorberes inn». Terje gir
positive tilbakemeldinger pa elevsvar sa som «brax.

Leereren sier sa «dere kan ta det opp ved middagshordet hjemme. Spgrre foreldrene
deres — hvorfor er genseren rgd eller grgnn?.

Handling 23: Plutselig kommer det et sparsmal fra en elev: «Hvorfor er det varmt i en
bil om sommeren?» Lereren svarer «dette er et lurespgrsmal» og smiler litt nar han
sier det. Han gar videre med a forklare hvorfor det er varmt inne i bilen om sommeren.
Han forklarer at det har noe med hvor mye energi i sollyset som blir absorbert og hvor
mye energi i sollyset som blir reflektert i bilen og forklare videre at «vinduene
reflekterer varme fordi de er marke.» Han utdyper videre at « solstraler har mye
energi lagret i seg og nar dette lyset treffer bilen sa vil bilen ta opp mye av denne
energien.»

Handling 24: Lereren falger opp forklaringen med a ta utgangspunkt i hvilke kleer
som er best & bruke om sommeren og om vinteren. Han starter med a spgrre elevene
«hva for farge er det best & bruke pa kleer om sommeren?» En elev svarer «hvite». Han
samtaler om dette med elevene en stund og elevene er aktiv med i dialogen. Lereren
stiller spgrsmal til elevene samtidig som han gir tilbakemelding til innspill og forslag
elevene kommer med. Et par sparsmal er: « Hvilke lys reflekteres ved den svarte
fargen?», « Hvorfor er det lurt & ha pa seg hvit hatt om sommeren?». «Hvilke farge er
det lurt & ha pa skuterdressen?» Noen elever kommer med innspill til svar. Leereren
prgver samtidig som han samtaler og gi hint til elevene slik at de kan fa litt hjelp til &
svar pa spgrsmal han stiller. Et par elever svarer pa skuterspgrsmalet «lurt & ha».
Leereren fglger opp innspillet med & si «fordi», «hva betyr det?», «lyset forsvinner
inn», og lignende.

Handling 25: Etter dialogen med elevene gar leereren videre. Han spar « er det noen av
dere som har en mynt?» Jeg tenker a gjare et eksperiment. Man kan gjare et forsgk nar
man leser om dette. Han kommer ned til meg og spar om han kan fa lane kaffekoppen
min som star pa gulvet. Den far han. Han temmer ut kaffen og gar tilbake til kateteret
og sper om det er en eller annen elev som gnsker & komme fram og veere med pa
eksperimentet. En elev sier seg villig og kommer fram. Lereren forklarer hva eleven
skal gjere. Leereren legger en mynt som faller i bunnen av koppen og gir eleven

beskjed om 4 stille seg litt neert koppen. Sa sper han om eleven ser mynten. Eleven ser
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mynten i koppen. Sa far eleven beskjed om a ga litt unna koppen helt til han ikke
klarer a se mynten. Eleven gjar det han far beskjed om. Laereren heller vann i koppen
og sper eleven igjen om han ser mynten. Eleven star der han stoppet og sier «na ser
jeg mynten». Leereren forklarer det som skjer. «Lyset reflekteres fra mynten opp mot
vannets overflate slik at gyet lures til a tro at det er selve mynten som det ser.» Han
spar videre «hva tror dere er grunnen til dette?» og stiller et direkte sparsmal «Er det
lysbrytning eller refleksjon?» En elev svarer « det er lysbrytning, vann er et
lysbrytningsmedium.» Laereren svarer »flott» og fglger sa opp med en
tilleggsopplysning «vannet far lyset til & brytes». Eleven sier videre «fordi det skifter
retning.» Lereren spar «hva kaller vi dette da? Ingen elever svarer. Leereren forklarer
og belyser sa hva som skjer nar lyset brytes i vann.

- Handling 26: Etter a ha forklart hva som skjer nar lyset brytes i vann skriver laereren
opp to begreper pa tavla.
LYSBRYTNING - REFLEKSJON

- Handling 27: Sa spgr han «Hva er sammenhengen mellom absorbering og refleksjon?»
Han gir et hint «begge har med lys a gjare.» og sper sa igjen « Er det noen som kan si
noe om dette?.» Ingen elever svarer. Det gar en liten tid.

- Handling 28: Lereren fortsetter med a forklare sammenhengen mellom absorbering og
refleksjon og sier til slutt « Nar lyset ikke reflekteres, da absorberes det. Der er
sammenhengen.»

Slutten av 2 time: Timen gar mot slutten og leereren tar fram en bunke med arbeidshefter.

Han sier til elevene «Na skal dere arbeide selv med fagstoffet». De skal svare pa sparsmal
og lese og skrive et sammendrag av det de har lzrt. | arbeidsheftet star det hvilke sider de
skal lese og lage sammendrag fra. «Innimellom skal dere gjgre noen eksperimenter.»
avslutter leereren. Sa er timen slutt. Leereren tar med seg utstyret og gar ut av

klasserommet.
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VEDLEGG 2: Info-skriv om prosjekt og samtykkeerklaering

Til INFORMANT

INFO-SKRIV OM PROSJEKT OG SAMTYKKEERKLARING

Jeg er student ved Universitetet i Tromsg, Campus Alta ved studiet Master i Tilpasset
oppleering og Spesialpedagogikk. | den forbindelse arbeider jeg med en
masteroppgave som omhandler tema:

HVORDAN KOMMUNISERE OG ANSKULIGGJZRE ET TEMA | NATURFAG

Bakgrunnen for valg av tema er at jeg gjennom mitt arbeid med masteroppgaven
gnsker a finne ut hva laereren gjor i undervisningen for belyse og anskueliggjere ett
nytt naturfaglig tema ved bruk av sprak i samhandling med praktiske
demonstrasjoner.

Ved a observere i klasserommet vil jeg fa et innblikk i hvordan lzereren tilrettelegger
undervisningen i introduksjon av et nytt naturfaglig tema gjennom bruk av formidling i
samhandling med dialog og praktiske gvelser i undervisning.

Problemstillingen som er utgangspunkt for min masteroppgave har jeg utformet slik:

Hvordan kommuniserer og anskueliggj@r en erfaren laerer et nytt tema i
naturfag i undervisning hvor malet er at elevene skal fa en farste forstdelse for
fagbegrepene lysbrytning og lysrefleksjon?

For a fa svar pa min problemstilling vil det veere ngdvendig & observere minst en
leerer i en klassekontekst i en til to timer nar denne laereren introduserer et nytt tema i
naturfag. Jeg vil og foreta et semi-strukturert-intervju med informanten (leereren).

Jeg vil ikke bruke lydopptaker eller video i observasjon og intervju. Jeg vil fgre
observasjonsskjema hvor jeg noterer for hand.

Bade gjennom arbeid med prosjektet og i sluttproduktet som er masteroppgaven vil
kravet om_anonymitet bli ivaretatt og opplysninger som kan vise tilbake til
person/personer, skole, klasse og sa videre vil bli avidentifisert. Det vil si at lzerer vil
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omtales som «Terje», skole- blir definert til «<Finnmark Fylke», klassetrinn blir definert
som «ungdomstrinn», eleven blir definert ut fra alder (13-15 ar) og sa videre. Det vil
ikke veere personidentifiserbare data i prosjektet og datamaterialet vil bli behandlet
konfidensielt.

Informanten har rett til & trekke seg fra undersgkelsen hvis han eller hun matte gnske
det. Til orientering vil det veere gnskelig at forsker og informant skriver under en
samtykkeerkleering hvor de skriver under pa to forhold.

1) Alle parter har fatt informasjon om prosjektet.

2) Informanten har fatt informasjon om sine rettigheter.

Med vennlig hilsen

Maud-Erna Larsen

SAMTYKKEERKLARING

Jeg har mottatt skriftlig informasjon om prosjektet og har lest mine rettigheter. Jeg er
villig til & delta i undersgkelsen:

Dato:

Informant:

Forsker:
Jeg innehar ansvar for a ivareta anonymitet og informere om prosjektet.



VEDLEGG 3

OBSERVASJONS-SKIEMA

DATO: FAG: NATURFAG Tema/emne: Lys, syn og farger
TIME:

;a“d“"g Fagstoff | Metode/Aktivitet Utstyr/ | Spraklig Faginnhold/fagstoff

tid Tema/e Materiell | virke- Spraklig utsagn og praktiske
mne midler handlinger.

1

2

3

4
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VEDLEGG 4: Semi-strukturert intervju-guide

1)

2)

SEMI-STRUKTURERT INTERVJU-GUIDE

Mal for timen.

Hva er det faglige malet for timen?

Hva er bakgrunnen for valg av laeringsmal?
Hva er bakgrunnen for valg av tema?

Valg av metode:

a) Formidling og dialog:
Hvorfor valgte laerer a bruke formidling i samhandling med dialog for & belyse
det naturfaglige temaet?
Hva er bakgrunnen for valg av fokusomrader — fagbegrepene: lysbrytning og
lysrefleksjon?

b) Praktiske demonstrasjoner med konkrete ting:
Hvorfor valgte laereren & bruke praktiske demonstrasjoner?
Hva er bakgrunnen for valg av utstyr?
c) Bruk av leerebok og bildeanalyse:
Hva for fagstoff ble fokusert pa og hvorfor?
Hvordan bruker du leereboka i undervisningen?
Hvorfor valgte laerer a bruke bildeanalyse (elevene ma se pa bilder i boka)?
d) Skrive og tegne pa tavla: Fagbegreper og definisjoner.
Hvorfor valgte laerer & skrive og tegne fagbegreper og definisjoner pa tavla?
Hvorfor var det viktig & formidle samtidig som laereren skriver pa tavia?

Valg av kommunikasjonsformer. Hvorfor brukte lsereren ulike
kommunikasjonsformer for & belyse fagstoffet.

Forklare fagstoffet (gjgre rede for viktige omrader innenfor ulike emner).
Demonstrere (praksis- vise bade en konkret ting og hvordan tingen virket).
Belyse/beskrive grundig enkelte omrader innenfor tema/emnet.

Stille spgrsmal til elevene (Hva tenker dere pa nar lyset bryter? hva skjer hvis
jeg setter dette ved siden av hverandre? — hvorfor er genseren rgd?)
Utfordre elevene (Se pa bildet, hva skjer hvis jeg gjer det slik?)
Oppsummere (Definisjoner bade skriftlig og muntlig — tavle og formidling)
Sammenfatte (N& har vil lzert om...)

Aktivisere elevenes forkunnskaper/naert — konkret miljg, (Sitat leerer:: hvilken
farge er det lurt & ha pa skuterdressen?)
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VEDLEGG 5: Email-intervju nr.1

1)
2)
3)
4)
5)
6)

7

EMAIL-INTERVJU nr. 1

Hvorfor bruker du formidling i undervisningen?
Hvorfor bruker du dialog i undervisningen?

Hvorfor bruker du praktiske gvelser i undervisningen?
Hvorfor bruker du tavle i undervisningen?

Hvorfor bruker du lsereboka i undervisningen?
Hvordan velger du ut faginnhold i lsereboka?

Hvor godt kjenner du fagstoffet?
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VEDLEGG 6: Email-intervju nr. 2

EMAIL- INTERVJU nr. 2

1) Hvordan anser du fagstoffet? (vanskelig eller lett, mm)
2) Hvis du anser fagstoffet som vanskelig (eller lett). P& hvilkken méte pavirker det

valg du gjar i undervisningen?

3) Hvilket leeringssyn har du?
4) Hvordan varierer du undervisningen?

5) P& hvilke méter tar du utgangspunkt i elevers egne erfaringer og opplevelser?
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