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Samandrag

Denne studien ser pa korleis tre undervisingsmetodar i kombinasjon betra
argumentasjonsferdigheita til elevar i ein klasse pa 9./10. trinn. Undervisingsmetodane som
studien fokuserar pa er grubleteikningar, rollespel og studentresponssystem. Studien er
kvalitativ og det mest sentrale datamaterialet er lydopptak fra gruppediskusjonar med atte
elevar for og etter to undervisingsperiodar i klassen. Undervisinga tok opp emne i naturfag
ved hjelp av dei nemnde metodane. Argumentasjonsferdigheita til elevane er analysert ut fra
strukturen og innhaldet i far- og etterdiskusjonen. Den strukturelle analysen tek i bruk
Stephen Toulmin sin modell for bestanddelane i argumentasjon. Der vert argument samansett
av fleire ulike bestanddelar sett pa som kvalitetsargument. Nar det gjeld innhaldet vert variert,
relevant og korrekt fagsprak sett pa som kvalitetsteikn pa innhaldet i argumentasjonen. Som
bakteppe for studien er ogsa Deanna Kuhn si bok om argumentasjon viktig, samt ei rekkije
internasjonale studiar av argumentasjon i skulen fra dei siste 20 ara. Resultata viser at elevane
pa enkelte omrade la for dagen ein framgang i argumentasjonsferdigheit fra far til etter
undervisingsopplegga. P& andre omrade er det mindre framgang a spora. Dette gjeld ikkje
minst oppgaver der elevane ikkje fekk undervising i det aktuelle temaet. Hovudfunna peikar
mellom anna pa at framgang i argumentasjonsferdigheit krev inngaande leringsarbeid over

lang tid med god variasjon i undervisingsmetodar.






Fareord

Denne mastergradsoppgava er skriven som avsluttande arbeid pa studiet Integrert master i
leerarutdanning, 5.-10. trinn. Temaet for oppgava er innanfor naturfagdidaktikk og fokuserar
pa argumentasjon i naturfag. Eg er glad for & kunne presentera ei praksisnar oppgave. Den er
praksisner i den forstand at den har vakse fram fra praksis i skulen, og kjem til & fa

innverknad pa min og vonleg andre laerarar sin praksis.

Det er eg, Johannes Saleset som har fart oppgava i pennen. Men det har likevel ikkje vore eit
soloprosjekt. Vegleiar Magne Olufsen skal ha takk for nyttige vegleiingstimar og rask
respons. Flyboren fra Oslo har Marianne @degaard vore til stor hjelp med sin

spisskompetanse pa fagfeltet og kvalitativ metode. Takk for god vegleiing til begge to!

Me har vore fire studentar om har skrive masteroppgave i naturfagdidaktikk. Tusen takk ogsa
til dykk for gode innspel pa gruppevegleiingar og elles. Det er flott & ha hjelpsame kollegaer

som star i same situasjon!

Til sist vil eg takka skule og leerar for tilgang til undervisingtid, tid til gruppediskusjonar, vilje
til & gjera tilpassingar i planar for min del og gode innspel undervegs. Eg vonar prosjektet var

nyttig ogsa for dykk.
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1 Innleiing

1.1 Bakgrunn

Borgarar av eit kunnskapssamfunn som Noreg er mater dagleg pa argumentasjon. Ulike typar
saker vert diskutert i starre eller mindre diskusjonar og debattar. Gode argument i
kombinasjon med overtydande retorikk gir makt og raderett. Viktige eller kontroversielle

saker krev grundigare argumentasjon. Mange slike saker rgrer ved omrade i naturfaget.

Me lever i eit valsamfunn som set store krav til var evne til kritisk tenkjing. A kunna
argumentera for eller imot ei spesifikk avgjersle er saleis ei ferdigheit som det er betimeleg a
leggja stor vekt pa i skulen. | fylgje Mork og Erlien (2010, s. 114) bgr argumentasjon fa fokus

i naturfag ut fra tre viktige mal:
- Gi elevane kunnskapar om naturvitskapen sin eigenart
- Gi elevane grunnlag for deltaking i demokratiske prosessar
- Utvikla meir avanserte ferdigheiter enn a gi att og anvenda kunnskapar

| fylgje Ludvigsenutvalet har det stor tyding at elevane meistrar metodane og tenkjematane til
kvart fag (NOU, 2015:8). Argumentasjon er ei sentral drivkraft i vitskapleg praksis og ber ut
fra dette sta sentralt i naturfagundervising (Driver, Newton, og Osborne, 2000; Erduran og

Jiménez-Aleixandre, 2007).

1.2 Forskingsspgrsmal

Forskingsspgrsmalet for dette forskingsprosjektet er som fylgjer:

Pa kva mate kan undervising med bruk av grubleteikningar, studentresponssystem og

rollespel fora til betra argumentasjonsferdigheit i naturfag hja elevar pa ungdomstrinnet?

For & koma fram til eit svar pa forskingssparsmalet har eg funne det tenleg a fyrst finna svar
pa to underspgrsmal. Undersparsmala spissar problemstillinga og peikar ut kva retning
prosjektet er forventa a ta.
- I kva grad gir ein kombinasjon av ulike undervisingsmetodar betra
argumentasjonsferdigheit i det naturfaglege emnet undervisinga tek fare seg?
- Vil ein eventuell forbetra argumentasjonsferdigheit gjera seg gjeldande innanfor andre

emne enn det som undervisinga har omhandla?



Personleg fatta eg interesse for emnet gjennom eigen praksis i skulen. I bachelorprosjektet
mitt vart diskusjonsoppgaver i eit studentresponssystem (SRS) prevd ut pa 9. trinn. Ikkje
minst dette har gjort til at eg no ynskjer & studera undervisingsmetodar som skal fremja
argumentasjon meir inngaande. Leareplanverket i Noreg vektla fra 2013
argumentasjonsferdigheit i stgrre grad enn tidlegare (Kunnskapsdepartementet, 2006/2013).
Ei av dei tydelegaste endringar som kom i denne revisjonen var at forskarspiren skulle
integrerast i dei andre hovudomrada i lzereplanen (Mork, 2013). Med denne reviderte
lzereplanen i bakhovudet er undervisingsmetodar som fremjar argumentasjon eit interessant

felt & studera.

Leeringsplakaten skisserar prinsipp og intensjonar for opplaringa i norsk skule
(Utdanningsdirekoratet, 2006). Henriksen (2006) meiner at leeringsplakaten gjer det opp til
den enkelte lzerar si oppgave a utforska mogelegheitene som ligg i ulike arbeidsmatar.
Leeringsplakaten opnar pa dette viset opp for utforsking av det metodiske mangfaldet

samstundes som den legg ansvaret for dette over pa lararen.

Studiar av undervisingsmetodar enkeltvis seier mykje om den aktuelle metoden, og effekten
av denne isolert sett. | skulekvardagen derimot er det ein kombinasjon av utfyllande
undervisingsmetodar som vert nytta. Studiar av metodar i kombinasjon vil saleis vera nyttig

for praksisfeltet

Denne oppgava fokuserar pa ungdomstrinnet. Grunnlag for dette er at argumentasjon er
vektlagt i kompetansemala for oppleeringa i naturfag pa ungdomstrinnet
(Kunnskapsdepartementet, 2006/2013). Kuhn (1991) hevdar ogsa at
argumentasjonsferdigheita ikkje vert naturleg vidareutvikla fra tidleg ungdom. Fra dette
stadiet i utviklinga ma altsa argumentasjon arbeidast aktivt med i oppleeringa. Det vil ut fra

dette vera interessant a undersgkja personar i tidleg ungdom.

Forsking viser at mange tek i bruk gode argumentasjonsstrategiar utan a ha fatt eksplisitt
opplaering i argumentasjon. Men dei fleste vil likevel ha nytte av slik opplaering (Kuhn, 1991).
Argumentasjonsundervisinga i dette prosjektet var inspirert av Toulmin (2003) si inndeling av

bestanddelane i eit argument.



Teoretisk perspektiv

2 Teoretisk perspektiv

2.1 Argument og argumentasjon

Det er lenge sidan menneska byrja a studera argumentasjon som fenomen. Sokrates var szrleg
oppteken av oppbygnaden til eit argument (Kuhn, 1991). Det kan likevel vera nyttig &
definera kva argumentasjon er ut ifra ein teoretikar fra var tidsalder. Stephen Toulmin (Mork
og Erlien, 2010; Toulmin, 2003) definerte i 1958 eit argument som ein pastand og
grunngjevingane som fylgjer med. Argumentet skil seg altsa fra meiningsytringa, som

manglar grunngjeving.

Argumentasjon handlar om & forklara samanhengen mellom ein pastand og underbyggjande
opplysingar, og avgrensa i hgve til eventuelle faresetnader ma oppfyllast for at argumentet
skal vera gyldig. Denne karakteristikken er ei forenkling av strukturen til eit argument som er
naert opp til det ideelle, snarare enn ei uttgmande beskriving av fenomenet argumentasjon.
Argumentasjon kan fgrast bade skriftleg og munnleg. Fokuset i denne oppgava ligg pa
munnleg argumentasjon. | det vidare vil det vera nyttig a skilja mellom omgrepa argument og
argumentasjon: Argumentasjon er prosessen med a setja saman bestanddelane i eit argument
(Simon, Erduran, og Osborne, 2006).

Argumentasjon handlar om arsaker og konsekvensar, fordelar og ulemper ved bestemte
standpunkt eller avgjersler (Zohar og Nemet, 2002). Ut fra Billig (1996) sin pastand om at
«menneska konverserar ikkje fordi det har tankar i sitt indre som ma uttrykkjast, dei har
tankar fordi dei har hgve til 2 kommunisera» i Oshorne mfl. (2004) hevdar sistnemnde at «a

leera & tenkja er & leera & argumentera.
2.1.1 Argumentasjon i samfunnet

Argumentasjon er i dagleg bruk nar me deltek i, lyttar til eller vurderar argumentasjon (Zohar
og Nemet, 2002). Samfunnsdebatt og argumentasjon med politisk agenda har forma
samfunnet vart. Sikring av at den oppveksande generasjon vert skikka til deltaking i dette
samfunnet gjennom a lzera dei ei vitskapeleg kunnskapsforstaing er eit viktig ansvar for
skuleverket (Simon mfl., 2006). Bade opplaring i evne til & vurdera andre sin evidens og &
setja fram eigne pastandar med grunngjevingar er sentralt her. | og med at almenta har
tilgjenge til styrande posisjonar gjennom demokratiske val bgr argumentasjonsferdigheit

tileignast den heile oppvaksande slekt sa godt det let seg gjera.



Hovudomradet forskarspiren i leereplan for Kunnskapsleftet 2006 (LKO06)
(Kunnskapsdepartementet, 2006/2013) understrekar at elevane skal leera om argumentasjon
(Mork & Erlien, 2010:116). Ut fra dette er det ein laerar si plikt & gi elevane hgve til 3 utvikla
sine ferdigheiter i argumentasjon. Korleis argumentasjon skal innlerast er likevel ikkje gitt i
lereplanverket, og er heller ikkje ukomplisert. Denne studien ser neerare pa ein mate a
konkretisera dette pabodet.

2.1.2 Argumentasjon som naturvitskapleg tenkjemate

| sterre grad enn i samfunnet generelt er argumentasjon eit sentralt fenomen ut fra eit
naturvitskapleg perspektiv. Argumentasjon er ein viktig byggjestein i naturvitskapen sin
grunnmur og er ein kjerneaktivitet i forsking (Driver mfl., 2000). Det ligg i naturvitskapen sin
eigenart & framsetja ein pastand og argumentera med bevismateriale som anten stadfestar eller
svekkar pastanden (Sjgberg, 2009). Naturfaget ber spegla naturvitskapleg tenkjemate og tiltru
til teoriar og lover som er gjennomdiskuterte og allment aksepterte. Ein god mate a spegla
naturvitskapleg tenkjemate pa er & ta i bruk arbeidsmetodar som har med seg aspekt fra

naturvitskapen i undervisinga.

Det faglege innhaldet i naturfaget kan kallast kva-kunnskap, medan leerdomar om korleis
denne kunnskapen vert danna kan kallast korleis-kunnskap. Argumentasjon er ein del av
denne korleis-kunnskapen. Samfunnet har behov for borgarar med denne kunnskapen i mgte
med framtida sine ukjende utfordringar da kva-kunnskapen er i stadig endring medan korleis-
kunnskapen er meir anvendeleg i mgte med framtida. Kritisk tenkjing og argumentasjon gjer
elevane dugande til & forsta og gjera seg nytte av ei naturvitskapleg kunnskapsforstaing
(Osborne mfl., 2004; Simon mfl., 2006).

2.1.3 Naturfagleg eigenart og allmenndanning

Fagleg argumentasjon er ein del av naturfaget sin eigenart, eller Nature of Science.
Konsekvensen av a tenkja i trad med naturfaget sin eigenart vil mellom anna resultera i sterkt
fokus pa opplering i argumentasjon. Det kan da vera lite gunstig at vitskapen til tider har
utfordringar med tilstrekkeleg god innleering av argumentasjon til sine studentar (Osborne
mfl., 2004). Bruk av undervisingsmetodar som fremjar argumentasjon er ei form for implisitt
undervising i naturfaget sin eigenart. Undervisinga kan gjerne ta fare seg faglege emne som er
oversiktlege og enkle for elevane for at dei skal ha kapasitet til a fokusera pa oppbygnaden og
kvaliteten til argumenta (Lederman, 2014).



Teoretisk perspektiv

A kunna forsté og fylgja vitskaplege argument er eit avgjerande aspekt i det meir omfattande
omgrepet Scientific Literacy. Omgrepet kan forsgksvis omsetjast til norsk med «naturfagleg
allmenndanning», men omfattar meir enn dette og viser til ei forstaing for naturfag som er
naudsynt i mgte med informasjonssamfunnet. A utdanna naturfagleg allmenndanna elevar har
vorte eit mal for naturfagundervising verda over (Lederman, 2014). For a ha god naturfagleg
allmenndanning bgr elevane mellom anna visa evne til & vurdera ulike pastandar og fylgja og
forsta argumenta for desse og implisera vitskapleg kunnskap i debattar med naturfaglege
element (Lederman, 2014; Millar og Osborne, 1998; Simon mfl., 2006).

2.1.4 Tenkjing av hggare orden

@ving i argumentasjon er med pa & heva elevane sitt kunnskapsniva opp til eit niva der dei
ikkje berre kan gjengi og anvenda leerdomane. Dei vert heva opp mot eit niva der dei kan
nytta kunnskapen i ein motsetnadsfylt diskusjon med andre pastandar. Elevane vert hjelpte til
tenkjing av hggare orden (Mork & Erlien, 2010). Newmann & Wehlage (1993, s. 9) skriv om

tenkjing av hggare orden:
Tenkjing av hggare orden krev at elevane behandlar informasjon og idear pa matar som
endrar tydinga og konsekvensane, for eksempel nér elevar kombinerar fakta og idear for &
syntetisera, generalisera, forklara, setja fram hypotesar eller koma fram til konklusjonar
eller tolkingar. (Eiga omsetjing)
Arbeid med argumentasjonskvalitet i skulen kan altsa vera eit hjelpemiddel for & fremja
tenkjing av hggare orden hja elevar, noko som i utgangspunktet kan vera utfordrande for dei.

| fylgje Perkins og Salomon (1989) kan ikkje generelle kognitive ferdigheiter fungera i staden
for emnespesifikk kunnskap, og fungerar heller ikkje pa same maten fra emne til emne. Ut frd

dette ber fagkunnskap og kunnskap om argumentasjon fremjast saman i naturfagundervising.
2.1.5 Rammeverk - Toulmin sitt argumentasjonsmgnster

Det & avgjera nivaet pa eit argument kan framsta som eit reint skjgnnsspgrsmal. Men eit
nyansert bilde av kvaliteten pa argumentasjon kan framskaffast ved a ta i bruk heile Toulmin
sin modell for strukturen eit argument, Toulmin Argument Pattern (Mork, 2008, s. 14;
Toulmin, 2003, s. 90-99):

e Pastand - framsett av ein aktgr
e  Faktaopplysingar — stgttar ein pastand
e Grunngjevingar — forklarar samanhengen mellom faktaopplysingane og

pastanden



e Underliggjande forventingar/fgresetnadar — bakanforliggjande faresetnader for
grunngjevinga
e Betingelsar — spesifiserar nar pastanden kan antakast som sann

e Motbevis — spesifiserar nar pastanden ikkje er sann

Det mest grunnleggjande innhaldet i eit argument er ein pastand som den som farer
argumentet meiner er sann. Denne vert statta opp med faktaopplysingar som vitnar om at
pastanden er sann. Grunngjevingane dannar bru mellom desse to og rettferdiggjer slik
relevansen til faktaopplysingane. Grunngjevingar trengst fordi det ikkje er alltid ein kan seia
«pa grunn av desse fakta er ngdvendigvis pastanden rett». Koplinga mellom pastand og

faktaopplysingar vert altsa styrkt ved hjelp av grunngjevingar.

Argumentet si gyldigheit er ogsa ofte avhengig av andre tilhgve. Betingelsar seier kva tilhgve
som ma vera pa plass for at grunngjevinga skal vera gyldig og avgrensar pastanden. Motbevis
seier noko om tilhgve der grunngjevinga matte ha vorte sett til sides, anten gjennom a motseia
eller korrigera feregaande argumentasjon. Underliggjande antakelsar/faresetnadar vert oftast
ikkje omtalt i ein diskusjon. Dette er til vanleg informasjon som er underforstatt, ligg som
grunnlag for heile diskusjonen utan at dei treng diskuterast.

Eit deme pa argument er: Naturgass er ei meir miljgvenleg energikjelde enn diesel av di
forbrenning av gass avgir mindre luftureinande nitrogenoksid (NOx) enn forbrenning av
diesel. Pastanden i dette argumentet er at naturgass er meir miljgvenleg enn diesel.
Faktaopplysinga er at gass avgir mindre NOy ved forbrenning, medan grunngjevinga som
forklarar samanhengen mellom faktaopplysing og pastand er at NOx forureinar lufta.
Betingelsar for argumentet kunne ha vore at NOx i lufta faktisk er eit stort
forureiningsproblem, spesielt i byar, samt at Noreg har forplikta seg internasjonalt til &
redusera utsleppa av NOx. Mogelege motbevis kunne vore at dersom naturgassen ma
transporterast lang avstand pa ein ureinande lastebil, og dieselen er tilgjengeleg lokalt, vil
ikkje grunngjevinga gjelda. Argumentet er bygd pa den underliggjande faresetnaden at
kjemileerdomen som seier at forbrenning av diesel avgir NOyx i motsetnad til naturgass, er
korrekt.

Kategorisering av argument

Studien har nytta seg av Toulmin (2003) sin modell i analysen av strukturen i elevargumenta.
Frekvensen av elevutsegner i dei ulike kategoriane seier noko om refleksjonsnivaet i
argumentet. Eit argument med pastandar utan faktaopplysingar framstar som darleg, medan ei
fordeling av utsegnene ut over alle kategoriane vitnar om god argumentasjonsferdigheit
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(Simon mfl., 2006). Strukturelle teikn pa hgg kvalitet pa eit argument er at det minimum
inneheld grunngjeving, og gjerne betingelsar, motbevis og underliggjande
antakelsar/fgresetnadar. Argumentasjon med dei tre sistnemnde kategoriane krev tenkjing av
hggare orden og gir hgg argumentkvalitet. Til dgmes vil det & tenkja ut kva motbevis ein
diskusjonspartnar vil koma til & setja fram mot deg, koma han eller ho i forkjgpet og motseia
dette styrkja ditt argument. Det same vil vera tilfelle om du spesifiserar nar pastanden

eventuelt ikkje er sann.

2.2 Arbeid med argumentasjon

Ei rekkje studiar har vist at god argumentasjon med gyldige argument ikkje kjem av seg sjalv,
men ma lerast (m.a. Kuhn, 1991; Zohar og Nemet, 2002). Bade det a leera ifra seg
argumentasjon for leerarar og det a leera seg & argumentera for elevar er mogeleg med rette
undervisingsmetodar (Simon mfl., 2006; Zohar og Nemet, 2002). For & fa dette til er det ikkje
nok a gi elevane sosiovitskaplege kontroversar a diskutera rundt (Osborne mfl., 2004), men
elevar leerer argumentasjon nar dei etter tilstrekkeleg innfaring i argumentasjon far lov til og
vert oppfordra til & diskutera med einannan (Osborne mfl., 2004). Kuhn (1991) meiner i
denne samanheng at det ikkje ngdvendigvis ma undervisast eksplisitt i argumentasjonsteori.
Forskinga hennar viser at mange til ei viss grad nyttar gode argument utan a vita det sjglv.
Men for at argumentasjonsferdigheita verkeleg skal betrast vil engasjement og deltaking i
tenkjing rundt fenomenet vera naudsynt. Vidare hevdar Kuhn (1991) at
argumentasjonsferdigheita ikkje vert naturleg vidareutvikla fra ungdomsalderen. For at elevar

skal oppna eit hggare niva i denne ferdigheita ma det altsd malretta opplearing til.

Kuhn (1991) meiner ogsa at det er mogeleg a verta god til & argumentera utan at denne
ferdigheita treng koplast til eit bestemt fagfelt. Dette gjeld ikkje i motsett retning. Altsa vil
ikkje betra fagkunnskap automatisk betra argumentasjonsferdigheita. Perkins og Salomon
(1989) peikar derimot pa at argumentasjon ikkje fungerar som ei frittstdande gving utan
kopling til de faglege innhaldet. Dei meiner at generelle kognitive ferdigheiter ikkje kan gvast

opp lausrivne fra fag, og har spadd fylgjande:
Storskala innsats for & sameina fagspesifikk undervising og opplaring i tenkjing vil verta
ein av dei spanande historiane i det neste tiaret med forsking og pedagogisk innovasjon

(Perkins og Salomon, 1989, s. 24). (Eiga omsetjing)

Prosjektet farer vidare denne tankegangen ved a beskriva ei argumentasjonsundervising som

er nart kopla til naturfag.



Som nemnt er argumentasjon del av tenkjing av hggare orden. Fram til 1970-talet vart lsering
sett pa som eit linezert prosjekt med sekvensar som fylgde etter kvarandre. Ein slik tankegang
hindra mange i 4 nokon gong fa hgve til 4 engasjera seg i ferdigheiter av hggare orden.
Kunnskapssynet var hierarkisk og positivistisk. | dag er oppleering knytt til settingar som er
kjende for elevane og gir meining for dei, og tenkjing er inkludert i all lzering framfor a vera
sluttmalet for lzeringa. Tenkjing av hggare orden og argumentasjon hgver i dag inn i
opplaringa bade som mal for opplaringa og ein arbeidsmate for & na dit (Zohar og Nemet,
2002).

Arbeid med argumentasjon i naturfag heng saman med eit auka og endra fokus pa fagsprak
(Erduran og Jiménez-Aleixandre, 2007; Lemke, 1990). Lerarar som vil skapa opne
diskusjonar ma gjera elevane van med at lzeraren ikkje alltid har fasiten. Dei ma gjerast
bevisste pa at elevane sjglv kan skapa kunnskap ved hjelp av fagsprak. Argumentasjon kan ga
fare seg der elevane har omgrep som kan nyttast i fagleg diskusjon, og frimod til a ta denne i
bruk. Arbeid med argumentasjon er ogsa eit viktig bidrag i a eksponera eigne tankar og idear

med andre, a gjera tenkjinga synleg for andre (Erduran og Jiménez-Aleixandre, 2007)

Oshorne mfl. (2004) fann at deira intervensjon, som strekte seg over ni manadar med
opplaering i argumentasjon, ikkje var tilstrekkeleg for & betra argumentasjonsferdigheita til
elevar signifikant. Zohar og Nemet (2002) viste derimot tydeleg framgang i elevar si

argumentasjonsferdigheit etter ein intervensjon som gjekk over 12 undervisingstimar.

Undervising i britiske klasserom inkluderte i fylgje Newton, Driver, og Osborne (1999) i
sveert liten grad diskusjon og gving i argumentasjon. Det er lite forsking pa strukturering av
undervisning i argumentasjon som er gjort i ein naturfagsetting, Forskinga gir heller ikkje
mange konkrete svar pa korleis dette kan undervisast i klasserommet (Osborne mfl., 2004). |
fylgje PISA 2006 presterar norske elevar lagt i a nytta naturfagleg evidens (Matti, 2009).
Argumentasjon er ein mate a nytta evidens pa. Denne studien av PISA peikar mot at norsk
skule presterar darleg pa dette omradet. By (2011) og Bildeng (2014) har som to av fa
forskarar pa emnet i Noreg avdekka detaljar i korleis norske born arbeider med argumentasjon

I samband med grubleteikningar.

2.3 Undervisingsmetodar

Det finst mange ulike undervisingsmetodar som legg vekt pa argumentasjon. To av

innfallsvinklane er arbeid med konkurrerande pastandar og arbeid i sma grupper (Mork og
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Erlien, 2010). Utvalet av undervisingsmetodane som er nytta i dette prosjektet er gjort ut fra
desse perspektiva, eigne erfaringar, forsking pa omradet og omsynet til variasjon.
Grubleteikningar har vore satsa pa i Noreg dei sist ara (Mork og Erlien, 2010). SRS er i bruk i
hggare utdanningsinstitusjonar i Noreg, men ser ikkje ut til & ha fatt fotfeste i grunnskulen
(Jordheim, 2014; Raen, 2008). Rollespel har vore i bruk i Noreg over lengre tid, men star
likevel svakt i norske klasserom, som hovudsakleg er dominerte av leerarstyrde aktivitetar og
individuelt arbeid (Haug, 2003).

2.3.1 Rollespel

Rollespel som undervisingsmetode gjekk i denne samanheng ut pa at elevane vart presenterte
for ein fiktiv situasjon med naturfaglege aspekt. Dei fekk s roller eller standpunkt til denne
situasjonen. Elevane skulle ta til seg meiningar som hgvde til denne rolla og diskutera med
andre i ei gruppe. Rollespel kan nyttast i undervisningssamanheng, der fleire rollespel kan ga
fare seg samstundes i grupper. Elevane far hgve til 8 kommunisera og diskutera ut fra gjevne
omstende, utan at rollespelet treng framfgrast pa ei scene. Dette kan hjelpa bade leerar og
elevar til & sja pa saka med nye auge (Aubusson, Fogwill, Barr, og Perkovic, 1997; Hartmann,
Dorée, og Martin, 2010). Leraren kan i arbeid med rollespel ha fleire roller, bade som aktar i

rollespelet og som leerar.

Leering av rollespel

Det at elevane vert sett inn i ein fiktiv situasjon der naturfaglege sparsmal er sentrale, farer
dei inn i mgte mellom kvardagskunnskap og naturvitskapleg kunnskap. Rollespel hjelper
elevane til & skapa deira eiga rgynd ut fra rolla dei har. Det skapar ein situasjon der dei kan
leggja bort eigen identitet med eigne meiningar og diskutera saker fra motsett synsvinkel enn
dei til vanleg ville gjort (Ladrousse, 1987). Ikkje minst kan rollespel hjelpa elevar som har
vorte framandgjort for naturfaget til a fa nytt engasjement (Aubusson mfl., 1997; Mork,
2005).

Rollespel kan ut fra dette hjelpa eleven til & «kle seg i naturvitskapen si kappe». Det vil sei a
kryssa grensa inn til vitskapskulturen og utforska denne. Rollespel som undervisingsmetode
tek omsyn til skilnaden mellom ungdomskulturen som elevane lever i til dagleg og

vitskapskulturen som dei vert stilt ovanfor i naturfaget. Det er enklare for elevane a la denne

kulturen koma neert innpa seg om det skjer i eit rollespel (@degaard, 2007).

Farebuing til det verkelege liv



Dramatiske opplegg kan lagast slik at dei liknar situasjonar elevane kjem opp i seinare i livet,
og kan pa denne maten styrkja evna til @ samhandla med andre menneske i verkelege
situasjonar. Kolstg (2000) poengterar at rollespel aukar elevar sine hgve til a forsta andre sine
synspunkt nar dei sjglv har plassert seg i deira situasjon. Slik kan elevar innsja verdien av a
Iytta til einannan. Rollespel som skal fremja refleksjon og leering omkring faglege sparsmal
legg gjerne opp til diskusjon. Den autentiske situasjonen gjer det meir nerliggjande for
elevane a fgra argument. Koplinga til raynda fungerar slik som motivasjon til bade leering av
det faglege innhaldet og til tenkjing av hggare orden gjennom god argumentasjon. Rollespel
kan slik bidra til & na det endelege malet for opplearinga, a skapa dugande

samfunnsmedlemmer (Simonneaux, 2008).
2.3.2 Grubleteikningar

Naturfaglege grubleteikningar vart presentert som undervisingsmateriell i England i 1992
under namnet «Concept Cartoons» (Keogh og Naylor, 1999). Grubleteikningane har form av
ei enkeltrute i ein teikneserie, sja Figur 1. Poenget med grubleteikningar er & presentera fleire
ulike oppfatningar omkring eit naturfagleg fenomen, der minst ei av desse er vitskapleg
akseptert. Grubleteikningane kan stimulera til naturfaglege diskusjonar samstundes som

kvardagsferestillingar hja elevane kan verta avslgrt og retta opp i (Keogh og Naylor, 1999).

Geg tror den blir TyngrD
~N

Jeg tror ikke at vekta
forandrer seg

Vv

Blir brusflaska lettere na

som du har tatt korken av
flaska?

Figur 1: Dgme pa grubleteikning (naturfag.no, 2016)
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Konkurrerande pastandar

Ein av hovudideane bak grubleteikningar er at det er lettare for elevar a diskutera eit tema
eller ei problemstilling med eit sett formulerte pastandar eller forklaringar av fenomenet som
utgangspunkt. Konkurrerande pastandar inviterar til a seia seg meir einig med enkelte av
pastandane, og startar ein prosess med a finna grunngjevingar. Slik kan grubleteikningar
hjelpa elevane i gang med argumentasjonsprosessen. Elevane bgr ogsa verta oppmoda til a
laga eigne forklaringar pa fenomenet (Naylor og Keogh, 2010).

Det attkjennelege visuelle uttrykket som teikneserie er, gjer grubleteikningar saerleg
interessante for elevane og aktuelle i tilpassa undervising for elevar med lese- og
skrivevanskar. Elevane far i mate med korrekte og feilaktige pastandar i ei grubleteikning

behov for a uttrykkja si meining overfor andre.

Undervising med grubleteikningar

| arbeid med grubleteikningar vert lzerarrolla ei vegleiarrolle. Kvaliteten pa gruppe- og
klasseromsdiskusjonane som vert starta med utgangspunkt i grubleteikningar avheng mellom
anna av lzraren si vegleiing. Leaeraren bgr sparja elevane om a uttrykkja si meining tydeleg og
med grunngjevingar og oppmoda medelevar til a koma med tilsvar pa pastandar dei er usamde
i. Vegleiinga kan vera med a gi diskusjonane ein fruktbar retning, men ma ikkje overskugga
elevane sine diskusjonar seg imellom. Sjglv om grubleteikningar kan nyttast individuelt, er

interaksjon mellom elevar sentral for & gjera seg nytte av potensialet i metoden.

Grubleteikningar hjelper elevane til a stilla eigne spgrsmal for a fa greia pa sentrale moment
som teikninga rarer ved. Difor ber grubleteikningar innga som innskot i undervising der
innleerande og konsoliderande aktivitetar utgjer stgrstedelen. Jamfer kognitiv leeringsteori
(Sjeberg, 2009) kan bruk av grubleteikningar i oppstart av undervising hjelpa elevane til &
laga nye kognitive skjema for kunnskap. | og med at grubleteikningane presenterar alternative
forklaringar vil det ogsa gjerne vera behov for oppklaring og forklaring i etterkant.

Grubleteikningar og samfunnet

Samtidsvitskaplege tema i grubleteikningar kan eigna seg godt som inspirasjon til fagleg
samtale om sosiovitskaplege kontroversar. Samtidsvitskap har ofte etiske dilemma i seg, og
tolking av slik kunnskap set store krav til demekraft og vurderingsevne for a skilja ut
palitelege og relevante bevis (Oshorne mfl., 2004). Grubleteikningar gir elevar gving i bade a
vurdera andre sine argument og setje fram sine eigne. Metoden i stor grad ein arbeidsmate

som bind saman sosiologi og kunnskapsteori. Grubleteikningar gir elevane hgve til &
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kommunisera, noko som initierar tankeprosessar som farebuing til & uttala seg om temaet som
fareligg. Det er ikkje kjekt & vera den i ei gruppe som ikkje heng med i diskusjonen. Dette
vert nytta som motivasjon for & setja seg inn i temaet og tenkja ut utsegner og kommentarar i

ein sosial kontekst som byggjer opp under diskusjon (Osborne mfl., 2004).
2.3.3 Studentresponssystem

Arbeid med studentresponssystem (SRS) i undervising gar ut pa at elevane nyttar
datamaskiner, smarttelefonar eller nettbrett til & svara pa oppgaver som vert stilte i
plenumsundervising. Oppgaver vert gitt pa skjerm eller tavle, og elevane far tid til a tenkja
seg om og eventuelt diskutera oppgava med kvarandre fer dei avgir svar ved a velja
svaralternativ. Leeraren far umiddelbart tilgang til svarfordelinga, og kan nytta denne vidare i
undervisinga. Fleire studiar viser positive leringsresultat ved nytte av SRS (Crouch og Mazur,
2001; Raen, 2008). Dgme pa programvare som gjer dette mogeleg er Learning Catalytics,
Kahoot og Socrative, der sistnemnde er nytta i dette prosjektet.

Interaktiv undervising

SRS opnar for interaktiv undervising og gjer det mogeleg for leeraren a fa simultan
tilbakemelding pa fleirsvarsoppgaver fra kvar enkelt elev. Svarfordelinga kan vera anonym og
synast for elevgruppa i diagramform pa storskjerm og vidare nyttast som utgangspunkt for
diskusjon. Det treng heller ikkje koma fram kva som er rett svar nar fordelinga vert vist pa
skjermen. Det same spgrsmalet kan da stillast igjen etter diskusjonar i gruppa eller utfyllande

undervising fra leraren.

Fleirsvaroppgaver som skal nyttast i SRS bar vera av kvalitativ karakter for a setja fokus pa
dei underliggjande konsepta som skal laerast. For at resultatfordelinga skal eigna seg godt for
diskusjonar i etterkant er det gunstig om vanskegraden er slik at 35-70 % svarar korrekt.
Dersom farre enn 35% svarar rett kan oppgava vera tvitydig eller for vanskeleg til 4 innleia
ein fruktbar diskusjon. Ved meir enn 70% korrekte svar vil dei fleste elevane ikkije sja verdien

av diskusjon i etterkant (Crouch og Mazur, 2001).

Ved & innimellom bryta opp tradisjonell undervising med fleirsvaroppgaver som lyftar fram
dei underliggjande konsepta kan SRS fa ein dobbel effekt (Mazur, 1997; Ogden, 2012).
Elevane vert gjort delaktige i leeringsprosessen og behandlar kunnskapen dei har motteke i
farelesinga umiddelbart. Jamlege avbrot i undervisinga gir elevar hgvet til a restarta

«merksemdsklokka» (Caldwell, 2006) og dermed fornya evne til & fokusera pa undervisinga.
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Ogden (2012) hevdar at tida elevene far vera aktive med lzeringsaktivitetar har mykje a sei for
leeringa, noko som talar for a gi elevane oppgaver. Etter Gagné si forstding av laering er
kunnskap som mursteinar som vert stabla oppa kvarandre (Imsen, 2005). Hol i kunnskapen
vert sett pa som manglande steinar i kunnskapsmuren. Medelevar kan hjelpa kvarandre med a
komplettera kunnskapen gjennom arbeid med SRS. Det er fordel for slik kunnskapsdeling om
fagkunnskapane er friskt i minne. Samarbeidsoppgaver umiddelbart i etterkant av fgrelesingar
tek i vare dette. Det er dialogen mellom elevar og mellom elev og leerar som utviklar den
enkelte (Stamp, 2011). Ein fgresetnad for a fa nytte av SRS er at diskusjonsoppgavene som
vert nytta er gode. Ein norsk studie peikar pa at dette kan vera den starste utfordringa ved
innfgring av SRS i skulen (Jordheim, 2014).

Argumentasjon og SRS

Anonymiteten gjer at fleire elevar torer a tenkja sjglv nar dei ma svara pa oppgavene. Nar
samtlege har tenkt ut si eiga forklaring pa oppgava og kome fram til eit standpunkt er klassen
i ein unik posisjon for diskusjon. Diskusjonen i etterkant kan utformast pa fleire matar. Den
enklaste maten er at lzeraren sper kven som har valt hgvesvis svaralternativ A, B, C og D, og
deretter spar ein vilkarleg fra kvar av desse gruppene om grunngjeving for standpunktet.
Dette vert utgangspunktet for ein klasseromsdiskusjon.

For & gi elevane statte i kvarandre kan elevane ogsa grupperast etter svaralternativ for sa a
samsnakkast om kva argument som ster deira alternativ. Det er lettare & sta for meininga si
nar ein veit at ein ikkje er aleine, men er ein del av eit starre meiningsfellesskap. Den vidare

diskusjonen skjer sa med utgangspunkt i desse meiningsbaserte grupperingane.

Programvare

Programvara som er nytta i denne studien, Socrative (Socrative.com, 2016), er internettbasert
og kan nyttast gratis i undervisingssamanheng. Ved a nytta denne kan laeraren stilla
fleirvalsoppgaver, kortsvarsoppgaver og sant-eller-usant-oppgaver. Ein kan i tillegg laga
sparjekonkurransar der ein kan ta i bruk alle tre oppgavetypane. Om laeraren ynskijer det kan
resultata fra spagrsmal eller quiz lastast ned som ei Excelfil. Namngitte resultat kan da vidare

nyttast i vurderingsarbeidet.
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Metode

3 Metode

3.1 Utval av forskingsobjekt

Eg vil her greia ut om grunnlaget for mitt utval av skuleklasse og elevar til

diskusjonsgruppene.
3.1.1 Kilasse

Studien er gjennomfart i ein klasse med blanding av elevar pa 9. og 10. trinn ved ein fadelt
skule i Troms fylke. Klassen bestod av 16 elevar der 13 av desse var jenter. Elevane var jamt

over fagleg sterke og modne for alderen.

Gjennomfaring av prosjektet hadde som faresetnad at eg fekk tilgang til naturfagundervising i
ein klasse pa ungdomstrinnet, samt tilgang til eit utval elevar til gruppediskusjonar i forkant
og etterkant av undervisingsperioden. Eg kontakta tidleg skulen ved & senda e-post til rektor
og i tillegg oppsekja inspektaren ved skulen. | fylgje (Christoffersen og Johannessen, 2012)
ber ein ga via rektor for & oppna avtalar om gjennomfering av studiar i skulen. Eg fekk
godkjenning fra administrasjonen, og etter a ha vore i kontakt med den mest aktuelle
naturfagleeraren vart det klart at prosjektet let seg gjennomfara i klassen til denne leeraren. Ei
arsak til at dette gjekk i orden var at eg la til grunn at prosjektet ikkje skulle gjera vesentlege

temamessige endringar pa arsplanan til elevane.
3.1.2 Informantar til gruppediskusjonar

Atte elevar vart valde ut fré klassen som deltakarar i gruppediskusjonane. Tabell 1 gir ei

oversikt over desse informantane.

Tabell 1: Oversikt over informantar i gruppediskusjonar

Fiktive . Munnleg aktivitet i Do
namn Klassetrinn naturfag Fagleg niva i naturfag
Gruppe 1
Odd 9. Middels Hagt
June 10. Lite Middels
Hege 10. Mykje Hagt
Hilde 10. Mykje Middels
Gruppe 2
Eivind 9. Middels Hagt
Tor 9. Mykje Hagt
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Sol 10. Middels Hagt

Silje 9. Lite Middels

Val av informantar til gruppediskusjonane er basert pa maksimum variasjonsutval. Eg har valt
ut forskingsobjekt med stor variasjon for a fanga opp viktige aspekt ved argumentasjon. Far
eit maksimum variasjonsutval kan gjennomfgrast skal det konstruerast ulike kategoriar basert

pa sentrale kjenneteikn (Nergaard, 2007).

Kategoriane baserte seg pa elevane sitt karakterniva i naturfag, leeraren si vurdering av
enkeltelevar si mengde munnleg aktivitet i naturfag og kjenn. Kvar av dei to gruppene pa fire
elevar vart sett saman for a fa stor spreiing innanfor desse to kategoriane. Dette grunnlaget for
utval av informantar var tenleg fordi den bade tek omsyn til fagleg niva, munnleg aktivitet, og
gir have til & seia noko om undervisingsmetodane sin innverknad pa dei ulike elevtypane.
Fordelinga mellom jenter og guter er gjort for a fa spreiing i kva emne i undervising og
diskusjonar som interesserte elevane. Gutar og jenter har i fylgje ROSE-prosjektet sprikjande

interesser innanfor naturfaget (Sjgberg, 2009).

Diskusjonane med ei av to grupper vart transkribert i sin heilskap. Eg valde & transkribera
diskusjonane fra den gruppa med mest interessante data. Val av gruppe vart bedgmt etter

gjennomhgyring av intervjua og vurdering av strukturen og innhaldet i gruppediskusjonane.

3.2 Aksjonen

Denne studien ser narare pa effekten av undervising i naturfag med fokus pa endring i

argumentasjonsferdigheit hja elevane.

Eg gjennomfarte i perioden oktober til desember 2015 gruppediskusjonar med to grupper, og
til saman fem undervisingstimar over to veker. Gruppediskusjonane vart gjennomfart igjen pa
nyaret i 2016. Desse er beskrivne i kapittel 3.4. Figur 2 gir ein oversikt over gangen i
prosjektet. Eg ser pa fardiskusjonen og undervisingsopplegga som aksjonen i denne studien.
Eg vil i det pafylgjande skildra og grunngi undervisingsopplegga. Mine

planleggingsdokument for undervisinga ligg som vedlegg 2.
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( Prosjektide )

e

Undervisingsopplegg

ey
[ =7

Analyse
( Konklusjon )

Figur 2 Gangen i prosjektet. (Skisse teikna av forfattaren)

Kvar undervisingsgkt byrja med korte sekvensar med opplering i argumentasjon med dgme
pa gode argument. | fylgje Deanna Kuhn (1991) er slik opplaering naudsynt som eit ledd i
betring av elevar si argumentasjonsferdigheit. Elevane var i fylgje leeraren deira van med
diskusjonar i undervisinga, og hadde ferdigheiter i argumentasjon fra far dette prosjektet
starta opp. Eg ville likevel setja fokus pa argumentasjon i starten av undervisinga og gi dei
verktay til & betra argumentasjonsferdigheita si Argumentasjonsundervisinga var inspirert av
Toulmin (2003) si inndeling av bestanddelane i eit argument, vist i ein forenkla versjon i
plakaten som ligg ved som vedlegg 3. Med utgangspunkt i plakaten sette eg pastand med
grunngjeving som minstekrav til eit argument. Vidare anbefalte eg elevane a styrkja
argumenta sine med faktaopplysingar, ekspertutsegner eller sunn fornuft som underbyggjing

av grunngjevinga, og betingelsar for nar denne ville gjelda.
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3.2.1 Undervisingstema 1: Olje, gass og ressursar

Temaet strekte seg over fire veker av arsplanen, der eg fekk ansvar for undervisinga i ei av
vekene med til saman 150 minutt undervising. | den fyrste gkta fokuserte eg pa olje og gass
som energikjelder, i nummer to var temaet oljesgl, og i den tredje gkta gjekk eg naerare inn pa
olje og miljg. Undervisinga vart gjennomfart ved hjelp av farelesing, fleirsvaroppgaver i
Socrative, grubleteikningar, rollespel og forsgk. Forsgket handla om oljesgl pa vatn, og ulike
metodar for oppsamling av oljesgl vart diskutert i grupper og i heil klasse. Eg teikna
grubleteikningar innanfor temaet ved hjelp av teikneserieverktgyet toondoo (toondoo.com,
2016).

Temaet eigna seg godt for gving i argumentasjon bade omkring reint faglege spgrsmal som til
demes korleis eit gasskraftverk fungerar teknisk, og sosiovitskaplege kontroversar. Diskusjon
av petroleumsverksemd, serleg til havs, er aktuelt i Nord-Noreg og kjent for elevane. Dette er
ikkje minst pa grunn av debatten om oljeboring i Lofoten.

3.2.2 Undervisingstema 2: Rusmiddel og tobakk

Totalt underviste eg i dette emnet 105 minutt, som var redusert fra planlagde 150 minutt pa
grunn av kollisjon med engelsktentamen. For & vega opp for dette underviste naturfagleraren
mykje teori for elevane i veka fgr eg kom. Slik var elevane klare for gkter med stor grad av
diskusjonar da eg kom inn i klassen denne veka. Eg fokuserte pa verknadane av alkohol og
tobakk. Undervisinga vart gjennomfart ved hjelp av diskusjonsoppgaver, grubleteikningar,
rollespel og fleirsvaroppgaver i Socrative. For a nyttiggjera meg av elevane sin nzrleik til
temaet nytta eg fiktive situasjonar fra ungdomslivet. Mellom anna rangerte elevane ulike
grunnar til & halda seg unna ein fest med drikkepress. Dei spelte ogsa rollespel om forelsking
og drikking, og svara pa fleirsvaroppgaver om innhaldet i sigarettrayk og atferda til

alkoholpaverka personar.

Dette emnet vart valt ut pa grunn av aktualiteten i ungdomskulturen. Det er meir engasjerande
for elevane & gva argumentasjon i emne som er relevante for dei. Rusmiddel er eit stort
samfunnsproblem som den oppveksande generasjon ma fa eit bevisst tilhgve til. Emnet eignar
seg godt til gruppediskusjonar med ein kombinasjon av naturfaglege og samfunnsvitskaplege

argument.
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3.3 Forskingsparadigme

Prosjektet har eit elevfokus der eg studerar endring i elevane si argumentasjonsferdigheit i

naturfag. Datainnsamlinga baserar seg i hovudsak pa kvalitative tilnaermingar.

Studien hgver i eit konstruktivistisk leeringssyn eller —paradigme (Postholm og Moen, 2009).
Dette synet legg til grunn at mgte mellom individ og miljg er det sentrale i
kunnskapstileigning og menneskeleg utvikling. Laring og utvikling tek form i ein gjensidig
prosess mellom individ og miljg. 1 og med at denne studien fokuserar pa diskusjonar, hgver
den inn i underkategorien sosial konstruktivisme (Imsen, 2005). Denne legg vekt pa at bade
leering og kunnskap ma sjaast pa i lys av kulturen. Sosialkonstruktivismen si vektleggjing av
sprak som det sentrale i utvikling av kunnskap stgr denne studien sitt fokus pa diskusjon og
argumentasjon som aktuelle arbeidsmatar i undervising. Det same gjer Lev Vygotsky (1896-

1964) sin sosiokulturelle leeringsteori (Imsen, 2005) ved & leggja vekt pa sosial samhandling.
3.3.1 Fenomenologisk perspektiv

Forskingstilnerminga i denne studien ligg naer eit hermeneutisk fenomenologisk perspektiv.
Fenomenologien ser pa menneske og deira oppfatning av fenomen for & kunne seia noko om
fenomenet. Eit utval individ som har erfart fenomenet vert nytta for & forklara fenomenet. |
hermeneutisk fenomenologi faregar det ogsa tolking av fenomenet langsmed forskinga
(Creswell, 2013). | dette prosjektet er fenomenet som er studert elevane si
argumentasjonsferdigheit. Forskingseininga er elevane i klassen der undervisingsopplegga
vart gjennomfart. Temaet for gruppediskusjonane handla om elevane si eiga utvikling i
argumentasjonsferdigheit. Studien ser pa endringar i elevane si argumentasjonsferdigheit og
deira eiga meining om utviklinga av denne. Dette kan ogsa hgva inn i eit fenomenologisk
perspektiv (Christoffersen og Johannessen, 2012). Fenomenologien ligg mellom kvalitativ og
kvantitativ forskingstradisjon, men grunnlaget for denne studien er kvalitative metodar
(Creswell, 2013). Det som talar imot at studien skulle koma under eit fenomenologisk
paradigme er at hovudvekta av datagrunnlaget ikkje byggjer pa erfaring, men maling av

endring i argumentasjonsferdigheit.
3.3.2 Aksjonsforsking

Metodisk hgyrer studien til i eit fenomenologisk perspektiv, medan forskinga er gjennomfart
som aksjonsforsking. Carr og Kemmis (1986) deler aksjonsforsking inn i teknisk, praktisk og
frigjerande aksjonsforsking, mellom anna etter korleis praktikarane vert involvert i forskinga.

Muitt forskingsprosjektet kan etter denne inndelinga beskrivast som eit teknisk
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aksjonsforskingsprosjekt. Her er forskaren initiativtakar og definerar prosjektet, samt har
sterst nytte av det framfor dei involverte praktikarane. Forskaren har som hovudinteresse a
utvikla teori, ikkje a betra undervisinga til dei spesifikke elevane som er forskingsobjekt.
Aktarane er ikkje aktive medspelarar i forskarrefleksjonen, sjglv om dei er deltakande i
opplegget. | motsetnad til andre typar aksjonsforsking finn ikkje forskande partnarskap
mellom laerar og forskar stad i teknisk aksjonsforsking (Carr og Kemmis, 1986). | dette
prosjektet var leraren involvert i undervisingsopplegga ved a vera til stades, bista og vegleia
meg i undervisinga og drgfta elevar og framgang i prosjektet. Men samarbeidet opphgyrde

etter at undervisingsperioden var over.

3.4 Undersgkjingsstrategiar

Munnlege gruppediskusjonar med likskapstrekk til fokusgruppeintervju rett far og ein manad
etter ein undervisingsperiode pa to veker dannar hovudgrunnlaget for datamaterialet.

Refleksjonar undervegs er notert i ein forskarlogg.
3.4.1 Gruppediskusjonar

Eg valde & samla inn data gjennom opptak av gruppediskusjonar i to grupper pa fire elevar.
Gruppediskusjonane hadde preg av opne intervju. Faremalet med diskusjonane var a sja
narare pa elevane si evne til & argumentera for standpunkt i naturfaglege spgrsmal.
Intervjuguidane til for- og etterdiskusjonane var like, sett bort ifra to tilleggssparsmal til slutt i
etterdiskusjonane. Desse tilleggsspersmala vart gjennomfgrde som fokusgruppeintervju, og

var prega av ein metasamtale rundt elevane si eiga laering av undervisingsopplegga.

Valet av gruppediskusjon som datainnsamlingsmetode vart gjort i trad med at argumentasjon
er ein sosial aktivitet som stimulerar til utvikling av argumentasjon (Osborne mfl., 2004). Ved
a ha fa oppgaver fekk elevane god tid til & utdjupa sine pastandar og diskutera dei i gruppa.
Diskusjonane var delvis strukturerte for a ivareta bade den naudsynte likskapen mellom dei
fire diskusjonane, og gi hgve til a stimulera elevane til argumentasjon.
Fokusgruppeintervjudelen pa slutten hadde ogsa form som eit delvis strukturert intervju. |
samsvar med Christoffersen og Johannessen (2012) vart dette gjort slik for & gi elevane hgve

til lengre tankerekkjer, om naudsynt med drivhjelp fra intervjuaren.

Eg valde a laga ein detaljert intervjuguide for hgvesvis far- og etterdiskusjonane.
Intervjuguiden inkluderte innleiingsvis ei klargjering for elevane om at malet for diskusjonen

var at eg ynskte a laera noko om argumentasjon av dei. Malet med denne innleiinga var
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mellom anna & skapa eit mest mogeleg rettvist samanlikningsgrunnlag mellom resultat fra for-

og etterdiskusjonane.

| og med at diskusjonsgruppene var tekne ut fra den same klassen hadde gruppedeltakarane
allereie roller i gruppa som dei automatisk fylte. Det var difor ikkje naudsynt & nytta mykje
tid pa & danna ein fungerande gruppedynamikk. Mi oppgave som moderator vart i samsvar
med Sellerberg og Fangen (2011) & balansera gruppeinteraksjonen slik at alle medlemmene

kom til orde.

Diskusjonssekvensane vart tekne opp med lydopptakar og transkribert for & sikra mest
mogeleg korrekt attgjeving av elevutsegnene. Eg fekk da ogsa fridom til & fylgja opp
diskusjonane som moderator. Sjglve opptakareininga og det faktum at lyden vart teken opp
kan ha hatt innverknad pa atferda til elevane, men elevane kan ogsa ha oppfatta dette som ein
motivasjon til & svara godt for seg. For @ minimalisera dei negative effektane har eg nytta

opptaksfunksjonen pa ei mobil eining som er kjende i dagleglivet til unge i dag.

Ei utfordring i kodinga av gruppediskusjonane var & avgjera kva elevane nytta som pastand,
og kva som matte sjaast pa som ein del av grunngjevinga. Dette vart komplisert mellom anna
fordi hovudpastanden i dei fleste tilfella, men ikkje alle, var henta fra oppgaveteksten, og
dermed ikkje uttalt av elevane. Problemstillinga er illustrert i det fylgjande dgmet, som eg har
koda som grunngjeving:

Hilde: Viss vi ikke hadde funnet olje sa hadde det ikke veert lett & kommunisere med andre

tror jeg
Her kjem Hilde med ein pastand, men den fungerar som forklaring pa at det hadde vore
negativt for menneska dersom me ikkje hadde funne olja. Pa denne maten fungerar mange

pastandar i gruppediskusjonane som grunngjevingar.
3.4.2 Forskarlogg

Forskarloggen er eit arbeidsnotat der utdjupande refleksjonar og farebelse tolkingar har vorte
skrivne ned fortlgpande. Loggskrivinga har funne stad bade i idéfasa, gjennomfaringsfasa og
skriveprosessen. Ustrukturert loggskriving er ikkje for tidkrevjande til at det er
gjennomfarbart & skriva logg umiddelbart etter diskusjonssekvensane og dagleg i
undervisingsperioden. Forskarloggen fyller 13 sider.

Faremalet med forskarloggen er a utvida tilgjengeleg datamateriale for analysen. Dei fleste av

mine refleksjonar ville ha vorte glaymt utan ein logg. Mine opplevingar undervegs i
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undervisingsopplegga har vore viktige som grunnlag for analysen av arbeidet med

undervisingsmetodane.

3.5 Utval av oppgaver

Intervjuguiden bestod av tre oppgaver ved sida av to tilleggsspersmal i etterdiskusjonen. Alle
desse vart delte ut til elevane pa eigne ark og ligg ved som vedlegg 1. Utvalet av oppgaver er
gjort ut ifrd teorien presentert i kapittel 2.2 og forskingsspersmalet. Maten eg gjorde det pa
var a rangera ulike aktuelle oppgaver etter forventa grad av engasjement, og korleis eg
forventa at dei fungerte pa fer- og etterdiskusjonen. Ut fra desse rangeringane fekk eg rad fra
vegleiar om & velja ut tre oppgaver. Dei to fyrste oppgavene gjorde seg bruk av grubleteikning
og rollespel, metodar som er nytta bade i undervising og datainnsamling. Dette var ikkije

tilfelle med den tredje diskusjonsoppgava, som var ei open diskusjonsoppgave.
3.5.1 Oppgave 1

Dette var ei grubleteikning om vekta til planter som vart henta fra naturfag.no, og presenterte
ulike forklaringar pa kvar den ekstra vekta kjem fra nar ei plante veks. Oppgava er teken med
for & finna svar pa om ei eventuell betring i argumentasjonsferdigheit ogsé gjorde seg
gjeldande i emne som ikkje var tema i undervisingsperioden. Eg valde ei grubleteikning som
fyrste oppgave for a gjera det lettare for elevane & koma i gang med diskusjonane. Dei ferdige
pastandane fra teikninga kunne vera til hjelp for & koma inn i ein fagleg relevant samtale.
Vanskegrada til oppgava vart vurdert til & ikkje vera for vanskeleg for 9. og 10. trinn, og
temaet om planter kunne diskuterast pa bade hggt og lagt fagleg niva. Grubleteikningar eignar
seg best til & leia inn i reint faglege diskusjonar. Oppgava skil seg pa denne maten fra dei

neste oppgavene, som ogsa har med element fra etikk og samfunnsfag.
3.5.2 Oppgave 2

Denne oppgava lydde slik: «Diskuter hva som er mest skadelig av a rgyke eller drikke
alkohol?». Oppgava vart gjennomfart som eit rollespel der eg spelte direktgren for
Folkehelseinstituttet som hadde leigd inn to forskargrupper for a gi rad i ei viktig sak. Dei fire
elevane vart delt i to forskargrupper som begge hadde sine svar pa kva som var det mest
skadelege rusmiddelet av tobakk og alkohol. Gruppene fekk vita pa farehand kva svar deira
forsking hadde peika mot. Den eine gruppa meinte at alkohol var mest skadeleg, medan den

andre meinte tobakk og reyk.
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Oppgava dekka samfunnsfaglege og naturfaglege aspekt rundt rusmiddel. Sjglv om ikkije
elevane ngdvendigvis var brukarar av rusmidla var det aktuelt og nyttig for elevane a vurdera
skadeverknadane av ulike rusmiddel. Ved a setja dei opp mot kvarandre, fann elevane grunn
til & ga naerare inn pa biologiske og kjemiske tema. Eg vurderte oppgava til a falla godt
innanfor temaet for undervisinga, slik at dei kunne fa utvida kunnskapen og
argumentasjonsferdigheita i dette emnet gjennom undervisinga mellom diskusjonssekvensane.
Oppgava var ogsa av ein type som kunne fungera godt for fagleg svake elevar, noko som var

medverkande arsak til at eg tok med denne oppgava.
3.5.3 Oppgave 3

Den tredje oppgava var utforma som ei open diskusjonsoppgave. Diskusjonsoppgaver er ikkje
mellom metodane som er fokusert pa i denne masteroppgava, men vart altsa nytta i
datainnsamlinga. Oppgava lydde slik: «Diskuter om det hadde det veert bedre for
menneskeheten om vi ikke hadde funnet oljen og gassen i jordskorpa». Den opne
spersmalsstillinga vart nytta for a gi rom for ein open samtale i gruppa. Elevane kunne dreia
diskusjonen inn pa tema som dei hadde kunnskapar om, og samtalen kunne koma inn pa
naturfaglege sparsmal eller sosiovitskaplege kontroversar. Slike kontroversar kunne verta
aktuelle gjennom at oppgava dekka etiske problemstillingar rundt miljgspgrsmal, og skilnadar
mellom fattige og rike. Eg vurderte oppgava til & engasjera, og vera fruktbar for denne
studien, bade i far- og etterdiskusjonen. Oppgava er plassert pa slutten av diskusjonen for at

elevane skulle vera «varme i trgya» og vera klare for ei sa open oppgave.

Undervisinga om olje og gass tok ikkje opp akkurat slike spgrsmal ved petroleum. Eg valde
likevel denne oppgava, av di kunnskapen fra undervisingsperioden framleis ville vera aktuell

som fakta i ein argumentasjon omkring effektane av olje og gass pa denne maten.
3.5.4 Tilleggsspgrsmal

Pa dei to etterdiskusjonane la eg til to spgrsmal omkring undervisingsopplegga for a setja i
gang ein metadiskusjon rundt undervisingsperioden. Tilleggsspersmala lydde slik: «I hvor
stor grad har dere blitt bedre til & argumentere etter timene med Johannes?» og «Ranger disse
arbeidsmetodene etter hvor godt de har hjulpet dere til a bli bedre & argumentere: a. Socrative,
b. Grubletegninger, c. Rollespill»

Tilleggsspgrsmala er tekne med for  samla inn datamateriale som ligg nar problemstillinga,
men ikkje kjem fram av diskusjonen rundt dei faglege oppgavene. Tilleggssparsmala vart laga

etter at eg hadde vorte kjend med elevane, og vurderte dei til & vera modne nok for ein sa
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open metasamtale. Elevane fekk hgve til a svara ope, og gi @rlege tilbakemeldingar. Det vart
naturleg at elevane uttalte seg pa rundgang og kommenterte kvarandre sine erfaringar etter

kvart.

3.6 Databehandling og etikk

Datagrunnlaget i denne undersgkinga er knytt til konkrete personar pa den skulen der
undervisingsopplegga vart gjennomfart. Det har difor vore naudsynt a ta ferehandsreglar i

handsaminga av datamaterialet.
3.6.1 Etiske retningsliner

| fylgje Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH)
har masterstudent og vegleiar i lag ansvaret for ta i vare forskingsetiske omsyn ved
masterprosjekt (NESH, 2006). Far oppstart av prosjektet vart elevane opplyste om at
deltakinga var frivillig. Dette vart gjort gjennom elevane sin eigen leerar, og ikkje ved mitt
personlege oppmate, for & gi elevane eit mest mogeleg ope val. | og med at samtlege av
informantane var under 18 ar, var det naudsynt & innhenta serskilde lgyve fra foreldra deira.
Foreldra vart varsla om prosjektet via leeraren. Dei fekk hgve til a reservera sitt barn, men alle

dei 16 samtykte i deltaking i prosjektet, og foreldra signerte samtykkeskjema.

Foreldra vart gjort merksame pa at informasjon skulle anonymiserast sa snart som rad, og at
lydopptak skulle lagrast utan tilkopling til internett og slettast etter transkripsjon. Skule og
elevar er gitt fiktive namn og minst mogeleg opplysingar som kan identifisera skulen er
gjevne att i oppgava. | og med at datainnsamlinga inkluderar personopplysingar er prosjektet

meldt til Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS, og godkjent av denne.
3.6.2 Gruppediskusjonar

Digitale lydopptak fra diskusjonane vart umiddelbart lagra utilgjengeleg for uvedkomande.
Lagring av digitale lydopptak har funne stad pa minnepinne i lasbart skap med tryggleikskopi
pa ekstern harddisk. | transkriberinga er det nytta pseudonym pa elevane.

Grunnen til at intervju vert transkribert er for a gjera dei eigna for analyse (S. Kvale, 1997).
Transkriberinga av gruppediskusjonane i denne studien vart gjort i programmet Olympus
Transcription Module pa standard bokmal, av di dialekt ikkje har betyding for resultatet av

undersgkinga. Opptakssekvensar utan relevans for forskingssparsmalet er ikkje transkribert.

24



Metode

Ved at eg personleg transkriberte diskusjonssekvensane vart eg sett inn i datamaterialet pa ein
god mate fer hovuddelen av analysen fann stad.

3.6.3 Forskarlogg

Loggen eg har skrive gjennom prosjektperioden inneheld namna til elevane. Loggnotatar som
er attgjevne i oppgaveteksten er anonymisert, og identifiserande opplysingar om skulen er

tekne med i minst mogeleg grad.

3.7 Forskinga sin validitet og palitelegheit

Validitet og palitelegheit er kvalitetsmal som seier noko om innhaldet i, og nytta av, ei
undersgking. Mala kan ikkje talfestast med absolutte verdiar, men det er viktig & vera bevisst

pa styrkar og svakheiter prosjektet har pa dette omradet.
3.7.1 Validitet

Validitet omhandlar i kva grad metodane reflekterar forskingsspgrsmalet, og dermed er
tenlege for prosjektet. Kleven, Tveit, og Hjardemaal (2011) skil mellom omgrepsvaliditet,

indre validitet og ytre validitet.

Omgrepsvaliditet handlar i korte trekk om ei undersgking er basert pa data som representerar
det reelle fenomenet pa ein god mate. Avgjerande for a sikra heg omgrepsvaliditet er & unnga
malefeil i datainnsamlinga. Her meiner eg at prosjektet mitt har ein styrke ved at det studerar
gruppediskusjonar i ein naturleg situasjon for elevane. Argumentasjonsferdigheit har vorte
studert med sterk kopling til aktuelle fagemne og elevar i grupper. Omgrepsvaliditeten i dette
prosjektet er ogsa sikra ved at intervjuguiden er gjennomarbeida i samrad med vegleiar og
leerar pa skulen, samt testa pa ei pilotgruppe for gjennomfaring pa skulen. | og med at
resultata baserar seg pa desse gruppediskusjonane er det avgjerande at relevant informasjon
kjem fram i desse. | analysearbeidet er eventuelle forstyrrande faktorar tekne omsyn til for a

vera open med under kva omstende resultata har kome fram.

Nar det gjeld indre validitet, som handlar om ein kan stola pa tolkingar av relasjonar mellom
ulike variablar i ei undersgking, meiner eg ogsa at prosjektet har trekk som peikar mot god
validitet. Eit sentralt tolkingsspgrsmal i dette prosjektet er om kvaliteten pa
elevargumentasjonen endrar seg. Toulmin (2003) sin modell for argumentasjon framstar som
godt utprgvd fra den kom i fyrste utgave i 1958. Modellen er nytta som utgangspunkt for
vurdering av argument i ulike studiar (By, 2011; Osborne mfl., 2004; Simon mfl., 2006).
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Ytre validitet handlar om kva for personar og situasjonar resultata er gyldige for (Kleven mfl.,
2011). I kvalitative undersgkingar er ikkje generaliserbarheit eit kriterium. Difor er det ikkje
avgjerande at informantane mine liknar gjennomsnittseleven i norsk skule. Det som derimot
kan verka inn pa den ytre validiteten i denne studien er om argumentasjon er ei ferdigheit som
har utviklingspotensiale ogsa pa andre skular enn den eg besgkte. Det meiner eg er tilfelle, og

resultata vil vera nyttige for alle desse.

Klassen som er studert i dette prosjektet var liten, med berre 16 elevar. Men i den kvalitative
forskingstradisjonen vert ikkje representativitet nytta som kriterium (Nergaard, 2007). Ut fra
dette, og at mykje av undervisinga samt datainnsamlinga har gatt fare seg i grupper, skal ikkje
klassestorleiken i serleg grad ha negativ innverknad pa overfarbarheit til andre klassar.
Gruppediskusjonane er sett saman av elevar med sveert ulike karakteristikkar, som eg meiner

finst ogsa i andre klassar.

Resultata fra studiar som denne er i stor grad avhengige av kva tema som vart teke opp i
undervising og datainnsamling. Bruk av andre tema ville mest truleg ha verka inn pa resultata.
Ulike elevar identifiserar seg meir eller mindre med ulike tema, og nokre tema eignar seg
betre til arbeid med argumentasjon enn andre. Det er difor ikkje & forventa at resultata fra

denne studien skal gjelda for alle emne innanfor naturfag.
3.7.2 Palitelegheit

Palitelegheita seier noko om ngyaktigheita til undersgkinga. Kva data som vert nytta, korleis
desse vert samla inn og tilarbeida seier noko om i kor stor grad undersgkinga er til & stola pa. |
kvalitative metodar har undersgkinga hgg palitelegheit dersom den same undersgkinga kan
verta gjort fleire gonger med same resultat, eller om fleire sjglvstendige forskarar kjem fram
til det same. Dette viser hgvesvis til test-reliabilitet og interreliabilitet (Christoffersen og
Johannessen, 2012). For at det skal vera mogeleg a gjenta studien er det viktig at metode og

forskingsobjekt vert skildra godt nok, utan & avslgra identiteten.

Palitelegheita kan ha vore sarbar i fleire fasar av dette prosjektet, men eg valde a ha to
elevgrupper med i datamaterialet for & gjera palitelegheita sterkare. Dersom skilnaden hadde
vore stor mellom desse gruppene kunne dette hatt negativ innverknad pa palitelegheita. Det
sag derimot ikkije ut til & vera nemneverdig skilnad pa dei to, noko som er grunnen til at berre

gruppediskusjonane med ei av to grupper er transkribert i sin heilskap.
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Metode

Utfordringar i samband med maleusikkerheit vil ikkje berre ha innverknad pa validiteten, men
ogsa palitelegheita. Det er difor viktig & vera medviten pa mi atferd som datainnsamlar. Dette
kjem eg tilbake til i kapittel 3.9.

3.8 Metode for analyse

Analysen av datamaterialet har vore ein integrert prosess fra for fyrste diskusjonssekvens og
heilt fram til slutten pa skriveprosessen. Utsegnene i gruppediskusjonane er det viktigaste
analysematerialet. Ved sida av dette har elevane si beskriving av eigne ferdigheiter i
argumentasjon og loggnotat vore gjenstand for analyse. Dei umiddelbare tolkingane som er
gjort undervegs i prosessen er gjevne att i forskarloggen. Analyseprosessen har i hovudsak
vore deduktiv, med innslag av induktiv tankegang i ein innleiande open analyse av

datamaterialet.
3.8.1 Argumentasjonsstruktur

Analyse av argumentasjonsstruktur er gjort for a finna svar pa om undervisingsopplegga
bidrog til endring av elevane sin tenkjemate og uttrykksmate i ein gruppediskusjon.

Etter transkribering av diskusjonssekvensane vart elevutsegnene meiningskategorisert. Det vil
seia at meiningsberande element vart koda ut fra gitte kategoriar (S. Kvale, 1997). | analysen
var det tenleg a kategorisera utsegnene etter kva argumentasjon som vert nytta (S. o. B.
Kvale, Svend, 2009). Stephen Toulmin (2003) sin modell over element som kan innga i ein
argumentasjonsprosess var utgangspunktet for denne analysen (Mork, 2008, s. 14; Toulmin,
2003, s. 90-99), sja Tabell 2.
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Tabell 2: Kodar nytta i analysen med fargekodar og dgme

Farge nytta

Beskriving

I kodinga

Faktaopplysingar Stettar ein pastand Lilla Rayk inneheld tjore

Forklarar samanhengen Tjora set seg i
ievi : lungene og gjer
Grunngjevingar mellom faktaopplysingane Raud N
kondisjonen

o0g pastanden darlegare

Kategoriane i Tabell 2 er nytta i analysen av diskusjonssekvensane ved a koda utsegner
innanfor dei ulike kategoriane. Endring i argumentasjonsferdigheit fra for- til
etterdiskusjonane vert spora gjennom endra vektlegging pa faktaopplysingar, grunngjevingar,
betingelsar og motbevis. Mange pastandar utan vidare utbygginga av argumentasjonen er
teikn pa lag argumentasjonsferdigheit. Kategoriane seier altsa noko om kvaliteten pa

argumentasjonen, som er sentralt i dette prosjektet.

For a analysera kompleksiteten er ulike samansetjingar av desse kategoriane i resultatkapittel
4.3.2 gruppert i 1ag, middels og hgg argumentkompleksitet, sja Tabell 3. Grupperinga er gjort
ut fra Simon mfl. (2006), samt at eigne grupper er lagt til ut fra nye kombinasjonar av
kategoriar som elevane i diskusjonsgruppa nytta seg av. Komplekse argument vert sett pa som
betre enn enkeltstaande pastandar med grunngjeving. Argument som er kategorisert under hag
kompleksitet inneheld pastand, grunngjeving, og minst to av dei fylgjande kategoriane;

underliggjande faresetnader, betingelsar og motbevis. Motbevis vert sett pa som eit klart teikn
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Metode

pa argumentkvalitet ut fra at slike forutset integrasjon av dei feregaande argumenta (Kuhn,
1991; Osborne mfl., 2004). Ut fra dette vert sjglv argument bestdande av berre pastand,

grunngjeving og motbevis ogsa klassifisert som argument med hggaste grad av kompleksitet.

Tabell 3: Gruppering av element i argument fra Iag til heg argumentkompleksitet. Kvar bokstav viser til element i argumenta
P= Pastand, F=Faktaopplysing, G=Grunngjeving, U=Underliggjande faresetnad, B=Betingelse, M=Motbevis

Argumentkompleksitet

Lag Middels Hag
PF, PG, PM, PB, PU PFG, PFM, PGB PFB, PFU PFGB, PFGM, PGM,
PGBM, PFGBM

3.8.2 Fagleg innhald

Fagleg innhald er ein viktig del av argumentasjonsferdigheit (Erduran og Jiménez-Aleixandre,
2007; Kuhn, 1991). Eg har analysert det faglege innhaldet ut ifra tre aspekt:

Tema og perspektiv

Argumentasjon som famnar eit stort mangfald av relevante perspektiv og tema vil gi tyngde i
ein debatt. | denne delen av analysen dreg eg difor ut kva tema diskusjonsgruppa tek opp i
diskusjonane rundt oppgavene, og kva perspektiv dei ser pa saka fra. Dersom elevane dreg inn
mange ulike, relevante tema og perspektiv pa saka er dette teikn pa god

argumentasjonsferdigheit.

Faktabruk

Sjelv om det ikkje er naudsynt a vera ekspert innanfor eit fagfelt for a diskutera det, er det
naudsynt med noko fagleg kunnskap for & kunne argumentera godt (Kuhn, 1991). Analysen er
gjort ut ifra at god argumentasjon ma ha fagleg godt innhald. | denne delen ser eg pa om
naturfaglege omgrep er nytta pa rett mate, om faktaopplysingar er nytta til & seia noko

fornuftig om temaet, og om faktaopplysingane er korrekte.

Resonnementskvalitet

For a sei noko om slagkrafta til elevargumentasjonen har eg valt i tillegg a analysera
resonnementskvaliteten. Denne refererar til samanheng i argumenta, relevans i diskusjonen og
effekt pa eventuelle motstandarar. Eg har valt a ta dette med i analysen for a fa fram korleis
argumentasjonen fungerar i praksis. Analysemetodane som er nemnt over ser pa enkeltaspekt
ved argumentasjonen, medan denne metoden i starre grad fangar heilskapsopplevinga.

Resonnementskvaliteten er vurdert i gjennomfgringa av undervisingsopplegga med notatar i
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forskarloggen, samt at dei skriftlege transkripta av gruppediskusjonane er vurdert med tanke

pa dei ovannemnde kriteria.

3.9 Forskarrolla

| fenomenologisk forskingstilnerming er forskaren sin innverknad pa forskinga, eller lesaren
si oppleving av forskaren sin narleik til forskinga, eit viktig sparsmal (Creswell, 2013). Som
forskar arbeidde eg i dette prosjektet naer informantane. Relasjon mellom forskar og
forskingsobjekt kan vera bade positivt og negativt for kvaliteten pa prosjektet. I lgpet av den
to veker lange undervisingsperioden vart eg godt kjend med elevane. Dersom elevgruppa fekk
ein sympati for meg som forskar, kan dette ha fort til at dei gjorde ein ekstra stor innsats i a gi
meg gode resultat pa ettertesten. Dette i seg sjglv er ikkje negativt, men det kan fara til at
resultata i mindre grad kan overfgrast til andre undervisingssituasjonar. Positivt vil ein
relasjon mellom forskar og datakjelde vera gunstig for & unnga misforstaingar under
datainnsamlinga. Eit delmal med prosjektet var a gi elevane ei betra undervising, og min
innsats for & oppfylla dette kravde ei deltakande rolle i leeringsprosessen. Ut fra
aksjonsforskinga vil narleik mellom forskar og praksisfelt vera naudsynt og styrkja forskinga

sitt have til & betra praksis (Andreassen, 2013).

| motsett retning er bade gruppediskusjonar og forskarlogg paverka av at eg byggjer
relasjonar med informantane. Dette kan ha paverka kva eg har observert og kva eg har
oversett. Etter & ha nytta mykje tid saman med informantane har relevant informasjon kanskije
gatt tapt. Like eins kan det henda eg har fatt ein tendens til 4 tilleggja utsegner og handlingar
fra informantar eg har ein god relasjon til positive karakteristikkar, og omvendt. | verste fall
kan det henda at eg nedvurderar gode argument som er framsett av elevar eg oppfattar elevar
som eg oppfattar som mindre dyktige. Dette er faktorar som det er mi oppgave som forskar a

vera bevisst, og ta omsyn til i starst mogeleg grad.

30



Resultat

4 Resultat

Eg gjennomfarte gruppediskusjonar med to ulike grupper, og transkriberte lydopptaka av
diskusjonane i ei av gruppene. Hovudtyngda av resultatdelen er henta fra diskusjonane i
denne gruppa. Tilleggssparsmala er transkribert for begge grupper. I tillegg er forskarloggen
brukt som datakjelde. Analysen vart gjort pa ulike matar for a fa fram ulike sider ved
datamaterialet. Eg vil her presentera funn i hovudkategoriane argumentasjonsstruktur og
fagleg innhald for kvar av diskusjonsoppgavene, far eg til slutt gar inn pa elevane sine

synspunkt pa undervisinga.

For & konkretisera funna nyttar eg delvis direkte sitat fra transkripsjonane. Fargekodinga fra
analysen er bevart kun der den er til nytte. Omgrepet «pastand» er nytta om det synspunktet
elevane forsvarar i sin argumentasjon. Pastanden kan anten vera uttalt av eleven som
argumenterer, andre personar i gruppa eller han kan sta i oppgaveteksten. «Utsegn» er nytta
om det elevane seier i samtalen. Omgrepet er nytta bade om lengre sekvensar med tale og
brotstykkje av slike sekvensar. Slike brotstykkje er koda etter Toulmin sin modell for
argumentasjon, som det kjem fram seinare i resultatdelen. «Diskusjonsgruppa» viser til dei
fire elevane som er hovudforskingsobjekt. Det er denne gruppa som eg har transkribert
gruppediskusjonane til. «<Elevgruppa» viser til alle 15 eg underviste pa 9./10. trinn. Fokuset i

analysen er pa denne diskusjonsgruppa som heilskap.

4.1 Overblikk

Datamaterialet peikar mot at elevane delvis har betra argumentasjonen sin. Ein auka
kompleksitet i argumenta og fleire fagleg perspektiv i etterdiskusjonen vitna kanskje
tydelegast om dette. Grubleteikninga sag ikkije ut til & avdekka markant endring i
argumentasjonsferdigheit, sett bort fra eit tydelegare fagleg innhald i etterdiskusjonen.
Elevane sag ut til & visa starst framgang pa gruppediskusjonsoppgava som var utforma som
eit rollespel. Her viste elevane betring i argumentasjonsferdigheit bade i struktur og innhald.
Elevane diskuterte den opne diskusjonsoppgava med mindre konsis argumentasjon enn dei
andre oppgavene. Slike opne diskusjonsoppgaver vart ikkje nytta som undervisingsmetode, og
undersgkinga peikar mot at oppgavetypen i liten grad legg til rette for fagleg god
argumentasjon. Studentresponssystemet vart nytta i undervisinga, men ikkje i
datainnsamlinga. Forskarloggen og elevane sine eigne vurderingar av metoden peikar likevel

pa at metoden hjelpte elevane til meir sjglvstendig og &rleg argumentasjon.
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4.2 Elevane sine synspunkt

Eg vil i dette kapitlet i hovudsak gjera greie for elevane sine oppfatningar rundt
argumentasjon og undervisingsmetodane som vart nytta. Dataa er henta fra tilleggsspersmala i
etterdiskusjonen, samt fra forskarloggen. Materialet bestar av bade elevane sine eigne
utsegner undervegs i undervisinga, og utsegner fra tilleggsspersmala i siste del av
gruppediskusjonane. Tilleggsspersmala spurde etter elevane si eiga oppfatning av betring i
argumentasjonsferdigheit og ei vurdering av dei tre undervisingsmetodane oppgava fokuserar
pa. Det Iyt presiserast at elevane sine oppfatningar kan vika av fra korleis eg som laerar

oppfattar situasjonen.
4.2.1 Oppfatning av omgrepet argumentasjon

| fyrste undervisingstime spurde eg elevane kva dei la i «a argumentera». Dei gav individuelle
0g anonyme svar pa dette i Socrative. Svara som gjekk att var at argumentasjon handlar om &
forsvara meininga si ovanfor ein motstandar, grunngi meiningane sine og sja ei sak fra ulike
sider. Elevane nemnde ikkje omgrep som faktaopplysing, betingelse eller motbevis. Det sag
altsa ikkje ut til at elevane pa ferehand hadde ei sa avansert syn pa argumentasjon som
Toulmin (2003). Forskarloggen viste ogsa at dei ikkje var veldig bevisste pa korleis gode

argument vert bygde opp.

Sjalv etter undervising og repetisjon om Toulmin (2003) sin argumentasjonsstruktur var
mange av elevane usikre pa kva betingelsar og motbevis var. | utgvinga av argumentasjon var
det sveert fa av elevane som fylgde sjekklista for god argumentasjon som vart presentert tidleg
i undervisinga (Sja vedlegg 3). Fra undervisinga om argumentasjon fekk ikkje elevane med
seg meir enn dei aller viktigaste hovudpoenga, men desse vart i alle hgve oppfatta av mange.
Dette kom fram bade undervegs i undervisinga og i etterdiskusjonen. Hovudpoenga var at eit
argument ma innehalda ein pastand med tilhgyrande grunngjeving og gjerne faktaopplysingar

som stgttar pastanden.

Eg vurderte a ha ein lengre undervisingsbolk om argumentasjon i starten av
undervisingsperioden, men vart samd med leraren om a heller gi elevane sma drypp med
dgme pa gode argument i starten av kvar time. Elevane responderte fint pa desse
undervisingsbolkane, og viste til ei viss grad forstaing av teorien bak oppbygnaden av
argument. Til demes ved a visa gode evner til & skilja mellom gode og darlege argument som

vart presenterte for dei.
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4.2.2 Opplevd betring i argumentasjonsferdigheit

Elevane i begge diskusjonsgruppene gav uttrykk for at undervisinga hadde vore til hjelp for &
verta betre til & argumentera pa ein overbevisande mate. Dei hadde fatt vita kva eit argumenta
skal innehalda, men hugsa best det grunnleggjande; pastand og grunngjeving. Fakta og
ekspertutsegner stod framleis fram som uklare omgrep for dei.

Elevane poengterte at ein viktig grunn til at dei hadde betra argumentasjonsferdigheita var at
dei ogsa laerte meir fagkunnskap. Dei meinte ogsa at argumentasjonsferdigheita dei hadde lart
ville koma til nytte i skriftleg arbeid som rapportar og andre skriftlege grunngjevingar. Dei
sag jamvel den tillzerte argumentasjonsferdigheita som lett a gjere nytte av ogsa i andre fag.

Det var skilnadar mellom dei munnleg aktive og dei mindre aktive. Hege, ei av dei munnleg
aktive uttalte:

Hege: Ja, altsa jeg har faktisk funnet at jeg er faktisk litt god nar det kommer til
argumentasjoner, og det er faktisk noe som er veldig bra, at jeg har funnet ut at jeg er flink
i det

June, ei av dei lite munnleg aktive, uttalte:
June: Ehh, jeg vet hva som skal ligge i argument. Jeg har ikke akkurat begynt & bruke det,

men jeg vet hva som skal vere der viss jeg ma.

4.2.3 Vurdering av undervisingsmetodane

Undervisingsmetodane som har fokus i denne studien er grubleteikningar, rollespel og SRS.
Alle tre metodane fungerte pa kvar sin mate for a starta fagleg fokuserte og engasjerande
diskusjonar. Dei to fyrstnemnde metodane er ogsa nytta i datainnsamlinga saman med ei
diskusjonsoppgave, medan SRS ikkje er representert som datainnsamlingsmetode.
Diskusjonsgruppene vart i etterdiskusjonane spurde om a rangera dei tre
undervisingsmetodane som er fokusert pa i studien. Her var elevane ikkje samde om kva
metode som i starst grad hadde hjelpt dei til & verta betre til & argumentera. Som ein kunne
venta ut fra at elevane var ulike, vart bade SRS, grubleteikningar og rollespel haldne som
favoritt av enkelte, og rangert lengre ned av andre. Det vart totalt sett uttrykt sterkast

engasjement for arbeid med rollespel.

Grubleteikningar

Det som gjekk fore seg i arbeidet med grubleteikningane var at elevane argumenterte for og

imot dei ulike pastandane i grubleteikninga og responderte pa kvarandre sine argument. Slikt
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arbeid i sma grupper er i fylgje Osborne mfl. (2004) ein sosial faresetnad for utvikling av

argumentasjon.

Ut fra observasjon i undervisingsperioden og elevane sine utsegner pa tilleggsspersmal 2 i
etterdiskusjonen sag det ut som dei mindre munnleg aktive syntest at grubleteikningane var
mest leererike. Dette gjaldt bade fagleg sterke og fagleg svake elevar. Sol, som var fagleg
sterk, men middels munnleg aktiv, uttrykte at grubleteikningane fungerte best for ho:

Sol: Jeg syns grubletegninger egentlig, fordi da far man brukt, man ma veere litt mer aktiv

Ved bruk av grubleteikningar méatte ho vera meir aktiv, og fekk nytta kunnskapen sin. Arsaka
til at munnleg middels og lite aktive elevar sag sterst nytte av grubleteikningar kan vera at
desse gjerne treng meir tid til & leita etter ord enn dei munnleg aktive. Sol, som var fagleg

sterk, men middels munnleg aktiv, sette ogsa pris pa grubleteikningar:

Hege, som ogsa var fagleg sterk, men meir munnleg aktiv, sette mindre pris pa

grubleteikningane enn dei andre metodane. Ho uttrykte dette om grubleteikningar:

Hege: (...) Og grubletegninger, de. De er bra, men liksom. Jeg vet ikke, du far eksempler

og sa klarer du ikke helt & Jeg vet ikke

Leerar: Fgler du at du blir styrt av eksemplene?

Hege: Ja, eller i hvert fall, du far ikke tenkt s& mye rundt den oppgaven nar du er under

grubletegninger sann at, ja
Som Hege peikar pa kan det ver slik at munnleg aktive kjenner seg avgrensa av pastandane i
grubleteikninga snarare enn at dei opna opp for diskusjon. Det at grubleteikningane sag ut til &
fungera mindre godt for dei munnleg aktive i studien kan ha fart tid at denne
undervisingsmetoden fekk hgvesvis mykje negativ omtale, nettopp fordi dei munnleg aktive
ogsa sa mest i diskusjonen rundt dette spgrsmalet.

Elevane sine vurderingar sikta i stor grad pa kor engasjerande teikningane var. Men det
faglege utbytet treng ikkje ha direkte samanheng med engasjementet. Grubleteikningar vert
laga for & leia elevane inn i fagleg fokuserte diskusjonar (Naylor og Keogh, 2010). Desse
diskusjonane viste seg gjennom undervisingsperioden ogsa a vera interessante for fagleg

sterke elevar som Sol.
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Rollespel

Ingen av dei middels eller lite munnleg aktive rangerte rollespel pa topp. Fleire av desse
rangerte derimot rollespel nedst av alle metodane. Ogsa Sol, ei av dei fagleg sterke, men
munnleg mindre aktive, rangerte rollespel nedst. | grunngjevinga for dette nemnde ho mellom

anna at ho leerde mindre av dette.

I enkelte av rollespela kunne det ut fra mine observasjonar virka som at dei mindre munnleg
aktive elevane kjende seg ukomfortable med situasjonen. Sjglv om rollespela i dette
prosjektet ikkje vart spelt pa ei scene vil det & ga inn i rolle kunne vera utfordrande for enkelte
elevar. Det er viktig at desse ikkje vert pressa til & gjera noko som gjer at dei foler at dei
dummar seg ut. Samstundes trur eg at alle elevar kan lsera noko gjennom rollespel.

Noko av bakgrunnen til at dei munnleg lite og middels aktive var mindre interesserte i
rollespel kan ha med at dei var av ein personlegdomstype som verka inn pa bade graden av
munnleg aktivitet i faglege situasjonar pa skulen, og viljen til & ga inn i ei rolle. June, ei av dei
fagleg svake og lite munnleg aktive, svarde slik pa kvifor ho ikkje likte rollespel:

June: (Jeg) syns det er skummelt.

Sjglv om June var negativ til rollespel i denne utsegna viste ho eit visst engasjement i
rollespela i undervisingsperioden. Det er viktig & hjelpa elevar som henne til engasjement ved

a utfordra dei til & ga heilt og fullt inn i rolla si

Tor, som var fagleg sterk og munnleg aktiv, likte rollespel godt, og uttalte:

Tor: Jeg syns rollespill, fordi. Det liksom, man far liksom satt teorien i en slags situasjon

der man skal vere forskjellige roller som man skal kunne bruke det man har leert i en slags

praksis. Det syns jeg egentlig man leerte mye av. Man ma selvfglgelig ha

bakgrunnskunnskap, og sa bruke en slags rollespill for & fa det inn.
Tor meinte at han hadde nytte av rollespela pa det viset at dei koplar teori og praksis.
Erfaringar som dette vert stgtta av @degaard (2007), som seier at rollespel kan fungera som
ein overgang inn i vitskapskulturen. Rollespel set opp autentiske situasjonar der elevane kan
uttrykkja meiningane sine pa ein naturleg mate. Det var i serleg grad munnleg aktive elevar

som uttrykte at dei sette pris pa denne arbeidsmaten, og som var mest aktive i rollespela.

Hilde er eit anna deme pa ein munnleg aktive elev som sette pris pa arbeid med rollespel. Ho
beskriv slik kvifor ho likte rollespel best:

Leerar: Hvorfor rollespill best?
Hilde: Fordi, da var jeg mer trygg pa meg selv.

Leerar: Ja, du likte settingen? Du likte & fa, dere fikk meninger og sant?
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Hilde: Ja, jeg fikk liksom en rolle, og jeg kunne liksom, jeg vet ikke, liksom bare si det jeg

ville egentlig.
Ogsa fleire andre av elevane rangerte rollespel hggt av di dei kunne ga inn i ei rolle, noko som
gjorde det lettare & koma pa kva dei skulle seia. Dei var meir trygge pa seg sjglve og kunne
sei det dei ville. Rollespel vart oppfatta som ein morosam og enkel mate a gjera fagstoff
interessant pa. Utfordringa for dei munnleg aktive var at dei kunne verta overivrige i
sekvensane med rollespel, noko som medfarte mykje stay i undervisinga. Det kan verta
utfordrande & gjennomfara fleire rollespel samtidig i store klasser, utan at det vert for mykje

uro.

Det er interessant at rollespela ser ut til & gi motsett effekt pa ulike elevar. Medan June ikkje
var komfortabel med rollespel, fekk dei Hilde til & kjenna seg komfortabel. Dette tydeleggjer
behovet for variasjon i undervisinga. Eit godt deme pa dette er June og Hilde sine motsette
oppfatningar av arbeid med rollespel:

June: Jeg er ikke komfortabel med det. Syns det er skummelt

Hilde: (...) da var jeg mer trygg pa meg selv.
Det var eit godt sosialt miljg i klassen, der svert fa slengte ut kommentarar nar elevar uttrykte

seg munnleg. Klassesituasjonen eigna seg saleis godt for arbeid med rollespel.

Studentresponssystem

Elevane nemnde lite om SRS nar dei vart bedne om a rangera undervisingsmetodane. Dette
kan ha samanheng med at eg ikkje fekk tid til & gjennomfgra oppgaver med SRS i stor grad.
Det vart trekt fram at fordelen med SRS var at nar ein far alle elevane sine svar pa tavla, vart
det enklare a forsvara det ein sjglv meinte og grunngje dette? Vidare vart det trekt fram som
positivt at alle elevane kan sei meininga si i SRS utan a verta freista til & endra meining etter

kva medelevar elles ville uttalt i ein munnleg gruppediskusjon utan SRS.

Den starste fordelen med SRS var i fylgje elevane at svara vart gjevne anonymt. Eg valde ofte
a be nokon som hadde svara feil om & grunngi sitt svar fyrst. Dette gav fleire frimod til &
uttala seg. Anten fordi dei hadde andre forklaringar pa det same svaralternativet, eller dei ville
hevda at eit anna svar var korrekt. Ut fra dei ulike forklaringane som pa denne maten vart
presentert kunne eg og elevgruppa i dialog utvikla ei felles forstaing for korleis det eigentleg

hang saman, slik Stamp (2011) skisserar det.

Ut fra det elevane uttrykte, og Gagné si forstding av laering (Imsen, 2005), fungerar bruk av

SRS pa den maten at elevane fyller ut kvarandre sine kunnskapshol. | og med at elevane lytta
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til kvarandre sine svar, utvida den enkelte sin kunnskap. Dette gjaldt ikkje berre at dei som
hadde svart feil svaralternativ fekk greie pa korleis det hang saman. Fleire forklaringar pa det
same svaralternativet vart ogsa dregne fram for & gi klassen som heilskap ei solid forklaring

pa oppgava.

Elevane lytta til kvarandre sine argument pa ein meir merksam mate i arbeidet med SRS. |
fylgje Simon mfl. (2006) gver ikkje elevar pa malretta lytting uoppfordra. Odd, ein av dei
munnleg aktive, uttrykte at han sette pris pa a kunne lytta til andre sine forklaringar, spesielt
pa oppgaver der han sjglv hadde liten fagkunnskap. Det kan tenkjast at han som munnleg
aktiv i arbeid med andre undervisingsmetodar tek ordet uansett, bade med og utan
tilstrekkeleg fagkunnskap. | staden kan altsa SRS hjelpa munnleg aktive elevar til & lytta.

SRS som digitalt hjelpemiddel har potensiale til & gi stor leeringsverdi nar det fungerar. Sjglve
programvara er stabil og enkel & nytta, men datamaskinene eller einingane som lgysinga skal
keyrast pa er ofte sarbare og avhengige av fungerande tilgang til internett. Alternativ til
digitale responssystem er handsopprekking eller svarkort med a-d pa som elevane kan

signalisera sitt svar med (Mazur, 1997).

4.3 Argumentasjonsstruktur

Transkript av gruppediskusjonane vart koda etter Toulmin (2003) sine kategoriar, sja kapittel
3.8.1. Dette materialet er sa nytta i analysen. Pastandar som elevane byggjer argumentasjonen
sin pa, var i mange tilfelle ikkje uttalt. Difor har eg i analysen valt & ikkje telja opp nokon av
pastandane. | Toulmin (2003) si inndeling av bestanddelane i argumentasjon, er pastandar
medrekna. Men i mine gruppediskusjonar viste dei fleste elevane til hovudpastandar fra
oppgaveteksten utan a uttala dei sjglve. I tillegg er mange av underpastandane dei faktisk
uttalte koda som grunngjevingar av di dei fungerte som kopling mellom faktaopplysingar og
pastand. Eg har valt & utelata dei pastandane som faktisk er uttalt i den fyrste delen av
analysen ut ifrd at eg meiner dei uttalte pastandane ville gitt eit feil inntrykk av situasjonen.
Dersom eg hadde talt opp pastandane hadde dette i hovudsak fortalt noko om i kor stor
pastandane var uttalt. Og det er ikkje relevant i hgve til forskingsspgrsmalet. Dersom elevane
repeterar ei faktaopplysing som allereie er nytta i diskusjonen, er denne ikkje talt opp meir

enn ein gong per oppgave.
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4.3.1 Bestanddelar i argumenta

Denne delen av analysen er gjort for & gi ein oversikt over bestanddelane i argumentasjonen.

Tabell 4 viser funn etter koding og oppteljing av utsegnene.

Tabell 4: Resultat av oppteljing av koda utsegner av diskusjonsgruppa inkl. prosentdel av alle utsegner pa kvar.
F=Faktaopplysingar, G=Grunngjevingar, U=Underliggjande fgresetnader, B=Betingelsar, M=Motbevis
N=Talet pa koda utsegner

Oppgave Diskusjon

Ant. | % |Ant.| % |Ant.| % |Ant| % | Ant. | % N

Oppoave Far 7 | 3710 | 53] 0 o1 |5 1 5 | 19
1 Etter 7 | 37|11 |58 0 o|lo0 |0 1 5 | 19
Oppgave For 12 | 29 | 25 | 60 | 1 2 |3 171 1 2 | 42
2 Etter 15 | 23 | 40 | 61| 1 | 15| 7 |11]| 3 4 | 66
Oppgéve Fﬂl’ 13 16 55 69 3 4 3 4 6 7 80
3 Etter 5 | 11 | 38 | 79 | 1 2 |12 3 6 | 48
TOTALT For 32 1225] 90 | 64 | 4 3 17 5 8 |55]141
Etter 27 | 20 | 89 | 67| 2 | 15| 8 | 6| 7 |55 |133

Oppgave 1 — grubleteikning

Elevane argumenterte med like mange koda utsegner i far- og etterdiskusjonen rundt
grubleteikninga om vekta til planter. Argumentasjonen i desse to kan difor samanliknast utan
a ta omsyn til den prosentvise fordelinga. Samanlikning av talet pa underliggjande
faresetnader, betingelsar og motbevis viser inga markant endring, men faktaopplysingane som

kom fram i etterdiskusjonen var ikkje dei same som vart tekne fram i fardiskusjonen.

Oppgave 2 — rollespel

Totalt sette diskusjonsgruppa fram mange fleire koda utsegner i gjennomfgring nummer to av
rollespelet om rusmiddel. Dette kan ha kome av bade utvida fagleg leerdom og gving i
argumentasjon. Elevane kom til ei viss grad med fleire ulike faktaopplysingar, men den store
volumauken kom for det meste gjennom vesentleg fleire grunngjevingar. Det var likevel ikkje
ein auke i talet pa grunngjevingar i hgve til koda utsegner totalt. Betingelsar auka markant i
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antal, til dels ogsa prosentvis. Sjalv om elevane nytta seg av fa motbevis, viste det seg det ei
merkbar positiv endring her. Betingelsar vart nytta til demes slik i etterdiskusjonen om

alkohol er dgdeleg:

June: Ehm, ja, etter lang tid.

Hege: Men det er etter bruk over lengre tid, ikke sant

Fargekodar: , B=Betingelse

June og Hege var einige om at tidsaspektet er ein betingelse for at alkohol skal kunne vera
dadeleg. Den auka mengda betingelsar i etterdiskusjonen tyder pa at elevane meistra
grundigare argumentasjon som er vanskelegare a ga imot. | fylgje Toulmin (2003) er auka
bruk av betingelsar eitt av kvalitetsteikna pa god argumentasjon. Mine observasjonar tyder ut
fra dette pa at elevane i diskusjonsgruppa har betra si argumentasjonsferdigheit pa dette

punktet.

Oppgave 3 - diskusjonsoppgave

Den siste oppgava var ei diskusjonsoppgave, altsa ein metode som ikkje er studert spesielt i
denne oppgava. | denne diskusjonen rundt olje og gass, og kor vidt oppdaginga av desse har
vore bra for menneskeheita, hadde diskusjonsgruppa hadde mindre 4 seia i etterdiskusjonen.
Dette viser att i eit redusert antal koda utsegner. Gruppa framsette ogsa faerre grunngjevingar
og grunnleggjande faresetnader. Sjglv om det ikkje vart nytta mange betingelsar og motbevis
i fardiskusjonen, skjedde det ein liten ytterlegare reduksjon i desse kategoriane til
etterdiskusjonen.

Grunnen til at mengda utsegner vart merkbart redusert, kan vera at elevane i lgpet av
etterdiskusjonen kom pa meir av det som vart sagt i fardiskusjonen. Det kan henda dei ikkje
ville repetera det dei kom pa var sagt far, og mindre vart sagt av denne grunn. Deler av
analysen av tema og perspektiv i kapittel 4.4.1 stgttar dette.

Som Simon og Maloney (2007) poengterar, er opne oppgaver som denne mindre eigna til &
visa god argumentasjon. Ikkje minst av di argumentasjon er tenkjing av hggare orden, og krev
mykje av elevane (Newmann og Wehlage, 1993). Oppgaveforma som elevane skulle
argumentera ut fra, burde da ha gjort det enklare for dei a setja fram kvalitetsargumentasjon.
Argumentasjonen som diskusjonsgruppa sette fram pa denne oppgava, hadde likevel relevans

for temaet, og det hende positive endringar fra far- til etterdiskusjonen ved at utsegnene vart
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lengre i etterdiskusjonen. Dette tyder pa at elevane freista a setja fram sterkare argument, utan
at desse vart vesentleg betre sett ut frd mine analysemetodar.

Oppgavene samla sett

Samla sett utgjer dei koda utsegnene fra for- og etterdiskusjonen omtrent like stort antal.
Elevane sette pa dei fleste oppgavene ikkje fram betre oppbygd argumentasjon i
etterdiskusjonen samanlikna med fardiskusjonen. Det er likevel eit tydeleg og positivt funn at
elevane i noko starre grad nytta seg av betingelsar og motbevis i etterdiskusjonen kring
oppgave 2. Og betingelsar og motbevis er kvalitetsteikn pa god argumentasjon.

Mange elevar var i fylgje forskarloggen usikre pa innhaldet i omgrepa betingelse og motbevis,
sjelv etter fleire undervisingssekvensar om dette. Ei misforstaing som kom fram ved fleire
hgve i undervisingsperioden, var at ein betingelse alltid er noko positivt. Denne eleven som

hadde argumentert for at alkohol kunne fera til skadar, hadde misforstatt omgrepet betingelse:

Leerar: Har du noen betingelser for ditt argument?

Elev: Ja, det er at mest sannsynlig sa gar det bra. De fleste som drikker alkohol skader seg

ikke»
| staden for & koma med kriteria som matte fyllast opp for at argumentet skulle vera sant, kom
eleven her med eit omstende der argumentet ikkje var gyldig, nart opp mot ein anna kategori,

motbevis.
4.3.2 Kompleksitet

Denne delen av analysen vart gjort for & finna ut i kor stor grad elevane bygde opp argument
med ulike bestanddelar og forma komplekse argument. Eg vil i det fylgjande ga nerare inn pa
oppteljinga av argument med ulik grad av kompleksitet som er representert i Tabell 5. | denne
oppteljinga er det ikkje teke omsyn til kven av elevane i diskusjonsgruppa som kom med
utsegna, og fleire fylgjande utsegner fra ulike elevar som byggjer pa kvarandre er rekna som
eitt argument. Neerare forklaring av grupperinga finn du i kapittel 3.8.1. Arsaka til at
pastandane er tekne med i denne oppteljinga er at alle argument byggjer pa ein pastand, og det

at berre nokre pastandar er uttalt vil ikkje gi skeivheit i denne delen av analysen.
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Tabell 5: Kompleksitet i argumenta i gruppediskusjonane. P= Pastand, F=Faktaopplysing, G=Grunngjeving,
U=Underliggjande fgresetnad, B=Betingelse, M=Motbevis N=Talet pa koda argument

Oppgave Diskusjon Argumentkompleksitet
Lag Middels Hag
PF, PG, PM, PFG, PFM, | PFGB, PFGM,
PB, PU PGB PFB, PGM, PGBM,
PFU PFGBM

Ant. % Ant. % Ant. % N
Oppgave 1 For 2 33 3 50 1 17 6
Etter 1 14 5 12 1 14 7
Oppgave 2 Far 5 36 8 57 1 7 14
Etter 4 40 3 30 3 30 10
Oppgave 3 For 21 68 6 19 4 13 31
Etter 11 65 2 12 4 23 17
TOTALT Far 28 55 17 33 6 12 51
Etter 16 47 10 29 8 24 34

I undervisingsperioden vart elevgruppa presenterte for ei sjekkliste for gode argument som
var laga ut fra ei forenkling av Toulmin sin modell for oppbygnaden av eit argument, sja kap.
2.1.5. Pa denne sjekklista var pastand og grunngjevingar med som obligatoriske i alle
argument, medan fakta og betingelsar med fordel kunne leggjast til for a styrkja argumentet.
Denne sjekklista oppmoda altsa til argument med hgg argumentkompleksitet. Forskarloggen
viser at lite argumentasjon i lgpet av undervisingsperioden fylgde denne sjekklista.
Samstundes kom elevane sjglve fram til at det er vanskeleg a tru pa lite kompliserte argument

som ikkje inneheld meir enn ein pastand med enkel grunngjeving.

Oppgave 1 — grubleteikning

I diskusjonen rundt grubleteikninga kom diskusjonsgruppa i samarbeid med omtrent like
mange koda argument i far- og etterdiskusjonen. Det skjedde lita eller inga endring i mengda

argument med lag og heg kompleksitet fra far- til etterdiskusjonen. Den stgrste delen av

argumenta hadde middels kompleksitet i begge diskusjonane. Denne kategorien dominerte i

41



enno starre grad etterdiskusjonen, med heile 72 % av argumenta. Likevel viser ikkje dette
resultatet ei tydeleg endring argumentkompleksitet fra far- til etterdiskusjonen. Ei mogeleg
arsak til dette er at dei spesifikke grubleteikningane som vart nytta i datainnsamling og
undervising ikkje var gode nok. Fleire av grubleteikningane som vart nytta i undervisinga var
utforma av meg sjelv, og ikkje utprevde pa andre elevar. Tidspresset i undervisingsperioden
gjorde ogsa at eg ikkje fekk nytta meir enn halvparten av dei grubleteikningane eg hadde laga,

sa elevane fekk mindre gving i arbeid med slike enn planlagt.

Oppgave 2 — rollespel

I rollespelet sette elevane fram litt fleire argument i den fyrste diskusjonen. Talet pa argument
med lag kompleksitet gjekk noko ned i etterdiskusjonen (Tabell 5). Ein ser ogsa ein nedgang i
talet pd argument med middels kompleksitet, og her er nedgangen ogsa tydeleg i prosent. Nar
elevane da i tillegg kom med fleire argument med hag kompleksitet vitnar dette om klar
framgang i argumentasjonsferdigheit. Sjglv om det var fa argument med hgg kompleksitet
bade far (1stk) og etter (3 stk.), var desse argumenta ofte store i omfang, og det auka talet
representerar ein merkbar framgang i argumentkompleksitet. Prosentvis er delen argument
med hgg kompleksitet over tredobla. Dgme pa argument med hgg kompleksitet er vist under
der Hege og Hilde i etterdiskusjonen saman argumenterer for at alkohol er meir skadelig enn
tobakk.

Hege: Okei, det vi tenker er det at alkohol ogsa gdelegger for kroppen ogsa. Den gdelegger
leveren som er veldig viktig i systemet vart. Det gdelegger ogsa nervesystemet. Sann for
eksempel alkoholikere, hvis de har drukket mye, s& kan for eksempel hendene deres
begynne 4 riste. Og det vil ogsa lede til sdnn nerve- , nervesvikt. Jeg vet ikke hva det heter
en gang. Og sa kan det ogsa ga pa hjernene, det vil pa en mate gdelegge hjernen, og
prosessen mot & bli et ordentlig menneske vil bli svekket av alkohol. Og alkohol er ogsa
avhengighetsskapende viss du drikker mye av det. Og det som er greia med alkohol, det
gdelegger ikke bare for deg, men det gdelegger ogsa for samfunnet. Alkohol er ogsa dyrt a
skaffe seg hvis man vil ha sann ordentlig alkohol

Og de er ogsa kjempedgdelig. Og nar du er under
ruset tilstand kan det godt hende at du gjer sann...
Hilde: Ting du normalt ikke ville ha gjort pa en mate. Sa du er liksom, i en familie, og du
drikker. Sa kan det godt fort pavirke barna, ikke sant, mannen eller kona. Og, altsa folk kan
begynne & sla uten a tenke over det fordi de kan bli sd aggressive pa grunn av alkoholen. |
tillegg sa kan de jo kjgre bil alt for fort, og du kan dg av det. Og det trenger ikke bare skje

med deg, det kan skje med de som er i samme hil og det kan skje med det som gar pa gata.

Fargekodar: P= Pastand, F=Faktaopplysing, G=Grunngjeving, U=Underliggjande
faresetnad, B=Betingelse,
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Denne argumentasjonen inneheld pastandar, faktaopplysingar, grunngjevingar, betingelsar og
motbevis. Altsa ein type argument med hgg kompleksitet, som det var meir av i
etterdiskusjonen. Dgmet viser bruk av mange ulike fakta i den same argumentasjonen. Dette

vart gjort i omtrent like stor grad i rollespela bade i far- og etterdiskusjonen.

Kompleksiteten i argumentasjonen betra seg i etterdiskusjonen med lengre, meir faglege,
samanhengjande og komplekse argumentasjonsrekkjer. Dette kan vera teikn pa starre
sjelvtillit hja elevane, meir fagkunnskap, eller desse to saman med ei betra forstaing for kva

solid argumentasjon er og tenkjing av hggare orden.
Oppgave 3 - diskusjonsoppgave

Ogsa pa oppgava om olje og gass kom diskusjonsgruppa med faerre koda argument i
etterdiskusjonen (Tabell 5). Diskusjonane rundt denne opne oppgava skil seg ut med ein
starre del argument med lag kompleksitet. Diskusjonen var prega av lange utsegner der reine
grunngjevingar dominerte og samankopling av grunngjevingar, faktaopplysingar, betingelsar
og motbevis berre fann stad innimellom. Dette gjaldt i bade for- og etterdiskusjonen. Det var
feerre argument med middels kompleksitet samanlikna med slik det var pa oppgave 1 og 2.
Det skjedde ogsa ein reduksjon i denne kategorien fra far- til etterdiskusjonen. Det skjedde ei

lita positiv endring i prosentdel argument i denne kategorien fra far- til etterdiskusjonen.

Det viste seg at det var vanskeleg for elevane 4 koma med fagleg konkret, og samstundes

kompleks og god argumentasjon ut fra denne opne oppgava.

Oppgavene samla sett

Lange utsegner har stgrre potensiale for kompleksitet enn korte utsegner. Resultata i Tabell 5
viser ei utvikling fra korte utsegner i fardiskusjonen til lengre og meir komplekse utsegner i
etterdiskusjonen. Dette gjaldt mest dei munnleg aktive elevane, som i dema under som viser

to av Hilde sine utsegner. Fyrst fra fardiskusjonen om olje og gass:

Hilde: Viss vi ikke hadde funnet olje sa hadde det ikke veert lett & kommunisere med andre
tror jeg

S4, fra etterdiskusjonen med same tema:

Hilde: Men, vi har jo veert i, vi er jo i den perioden med miljgkatastrofer og sann her skit.
Men pé grunn av gassen og olje og sann her ting. Men altsa vi holder pa a liksom utvikle
noe som kan stoppe dette her. For det er jo masse snakk om dette her, og det er liksom, folk
praver jo. Og jeg faler jo, det gjer ingenting om vi liksom, forurenser litt egentlig. For vi
kommer til & fikse det

Leerar: Okei, du har trua pa de som vil ordne opp i dette?

Hilde: Ja, jeg har trua. Hvis bare folk tar dette her litt mer serigst og praver, sa klarer vi det

Fargekodar: P= Pastand, F=Faktaopplysing, G=Grunngjeving, B=Betingelse,
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Hilde si utsegn i fgrdiskusjonen bestod berre av ei grunngjeving, medan ho i etterdiskusjonen

kombinerte kategoriane pastand, faktaopplysing, grunngjeving og betingelse.

4.4 Fagleg innhald

| det fylgjande skildrar eg forskjellar i sprak- og omgrepsbruk i far- og etterdiskusjonane som
kan seia noko om denne sida av argumentasjonsferdigheita. Fokuset ligg pa elevane si evne til
a dra inn ulike emne og perspektiv i diskusjonane, sprakleg presisjon og

resonnementskvalitet.
4.4.1 Tema og perspektiv

Tabell 6 viser kva tema og perspektiv diskusjonsgruppa tok fram i hgvesvis far- og

etterdiskusjonen.

Tabell 6: Perspektiv og tema tekne opp i gruppediskusjonane. *Metanol vart ikkje nemnt eksplisitt, men ein «billeg og
dadeleg alkoholtype» vart omtalt.

OPPGAVE DISKUSJON TEMA/PERSPEKTIV

Vekt av luft, om vekta til ei plante avheng av storleiken,

For minimumsfaktorar for plantevekst, veksestad, om planta vert
Oppgave 1 vegd aleine eller saman med pottejorda
Etter Faktorar for plantevekst, forbruk av CO2 og O2, oppbygnad

av COy, fotosyntese, bruk av glukose i plantevekst

Helse: Kreft, helsegevinster ved hasjbruk, nerveskadar,
redusert ferdigheit/kontroll/dgmekraft, avhengnad,
Far fosterskadar, passiv reyking

@konomi: Tobakkspris
Miljg: Sneipar, skogbrannfare

Helse: Skadar av karbonmonoksid, tjeereskadar, skadar pa
Oppgave 2 sirkulasjonssystemet, leverskadar, nerveskadar,
hjerneskadar, redusert ferdigheit/kontroll/demekraft,
avhengnad, vold mot pargrande, vold mot tilfeldig

Etter forbipasserande, stressmeistring, passiv rgyking, kreft,
pasifisering

@konomi: Tobakkspris, billeg metanol

Samfunn: Kostnadar for helsevesenet, drikkepress

Miljg: Skogforbruk til papir i sigarettar

Grunnleggjande: Tidspunkt for oppdaginga av olje

Oppgave 3 Far Livskvalitet: Levestandard, reising, bustadoppvarming,

fridom i livsval, mote
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Helse: Medisinar, dgdelegheit

Milja: Ureining, utslepp av CO2, opptak av CO: i biologisk
materiale, utslepp i samband med forbrenning av biologisk
materiale, klimaendringar, vegstev fra grus

Samfunn: Samfunnstilhgva far oljefunna, oljeavhengnad,
olje/gass vert brukt opp, nasjonalgkonomi, nye
energikjelder, elektrisitet som alternativ energikjelde,
romfart, krig, transport, kommunikasjon, olje som
gkonomisk startar for andre framsteg

Grunnleggjande: Tidspunkt for oppdaginga av olje
Livskvalitet: Klede, sko
Helse: Medisinar, vaksinar, flyboren naudhjelp

Etter Miljg: Ureining, miljgkatastrofar, drivhuseffekten,
miljevenlegheit til ulike oljetypar, kvalfangst

Samfunn: Samfunnstilhgva far oljefunna, teknologi, nye
energikjelder, kommunikasjon, transport, fiskeri, skipsfart,
moderne byar

Oppgave 1 — grubleteikning

Diskusjonsgruppa bringa inn mange relevante tema omkring oppgava om planter og vekt.
Mange av temaa kom att i bade far- og etterdiskusjonen. Ei utsegn fra Odd tidleg i

etterdiskusjonen fekk mykje a seia for mangfaldet i perspektiv i denne diskusjonen:

Odd: Ja, s&. Farste gang vi hadde dette her sa spurte jeg Mia (naturfaglaeraren) det samme

spgrsmalet til ho. Og hun sa at den ekstra vekta kommer fra lufta. For den ta opp mer luft og

det ligger mer Iuft inne i planten enn, eller det ligger mer oksygen i planten enn H,O. Sa var

det masse anna tull ogsa, det husker jeg ikke.
Etter at Odd kom med denne utsegna, stgtta resten av gruppa seg pa denne ekspertutsegna fra
klassen sin naturfagleerar. Denne utsegna kan ha gjort at resten av gruppa hadde lite frimod til

a tenkja annleis.

Gruppa gjekk likevel djupare inn i bakgrunnen for pastandane i grubleteikninga i
etterdiskusjonen. Dei gjekk meir rett pa sak og freista a finna svar pa dei sentrale spgrsmala

som kan gi svar pa om pastandane i teikninga held.

Det er uvisst kor bevisst Odd var pa a bruka utsegna fra laeraren som ekspertutsegn, men
ekspertutsegner vart presentert for elevane som ein mate a bruka faktaopplysingar som statte
til ein pastand i argumentasjon. Ved dette hgvet fungerte ekspertutsegna akkurat pa denne
maten. Utsegna punkterte ikkje diskusjonen. Det kan jamvel seiast at den sette eit tydeleg
fagleg fokus som betra resonnementskvaliteten i framhaldet av diskusjonen. Slik kan det vera
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i diskusjonar i vanleg undervising ogsa. Fagleg overlegne argument kan vera nyttige til &
halda diskusjonen i eit korrekt fagleg spor, og vera leererikt for elevane. Dersom elevane ikkje

har fagleg solide nok argument vert det leraren si oppgave a setja elevane pa rett spor.

Oppgave 2 — rollespel

I diskusjonen rundt denne oppgava viste elevane positiv endring fra far- til etterdiskusjonen. |
fardiskusjonen trong gruppa vegleiing for a dra inn fleire perspektiv. Eg gav ogsa i
etterdiskusjonen tips til gruppa om tema a diskutera, men elevane kom i starre grad inn pa nye
tema og nye vinklingar pa eiga hand. Dei drog inn fleire og meir fagleg spesifikke perspektiv

pa samfunnskostnadar, helse og rusmiddel.

| etterdiskusjonen drog diskusjonsgruppa heller ikkje inn hasjrayk, som var eit irrelevant tema
i fardiskusjonen. Ei lite sentral problemstilling som miljgsparsmal knytt til sigarettpapir vart
heller ikkje dvelt ved i like stor grad som i fardiskusjonen.

At elevane med gving i rollespel vart flinkare til a dra inn nye tema og perspektiv i
diskusjonen stemmer godt overeins med det Hartmann mfl. (2010) fann om at rollespel gjer
det lettare & sja ei sak med nye auge. Det vart mindre fokus pa perifere tema i etterdiskusjonen
i have til fardiskusjonen. Men det kan ogsa ha kome pa grunnlag av at elevane i lgpet av
undervisingsperioden har innsett at argument som skal nyttast ma ha god

resonnementskvalitet, og dermed vera relevante for problemstillinga.

Oppgave 3 - diskusjonsoppgave

| diskusjonane omkring effekten av oljefunna viste diskusjonsgruppa at dei evnar a sja saka
fra fleire sider. Utan nemneverdig tipsing eller rettleiing vurderte elevane saka fra ulike
perspektiv bade i far- og etterdiskusjonen. Diskusjonsgruppa drog ikkje inn vesentleg fleire
perspektiv i etterdiskusjonen. Diskusjonsgruppa drog ikkje inn vesentleg fleire perspektiv i
etterdiskusjonen. Likevel kom dei inn pa enkelte nye tema. Men dei fleste av desse var ikkje
henta fra undervisingsopplegget om olje gass. Temaet drivhuseffekt vart likevel drgfta meir
tydeleg i etterdiskusjonen, noko som kan ha samanheng med at temaet vart teke opp i
undervisinga. Ut over dette er det fa klare koplingar mellom undervisingsopplegget og tema

som er dregne inn i etterdiskusjonen.

Elevane kom med faerre utsegner i etterdiskusjonen. Det kan tyda pa at elevar ikkje gjorde seg
nytte av den tilleerte kunnskapen om olje og gass i denne typen opne oppgaver. Ei anna side er
at det faglege innhaldet var meir komplisert samanlikna med temaet rusmiddel og tobakk.

Olje og gass rarer ved omrade der forskarane enno ikkje er samde, noko som gjer det meir
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utfordrande for elevane & diskutera temaet. Det hadde ogsa gatt lengre tid fra undervisinga om
olje og gass til etterdiskusjonen samanlikna med tida som var gatt fra undervisinga om

rusmiddel, sa elevane kan ha glgymt noko av fagstoffet.

Dei fleste nye temaa som diskusjonsgruppa kom med i etterdiskusjonen var ikkje henta fra
undervisningsopplegget. Dette kan tyda pa at utvidinga i tema og perspektiv kom som resultat
av eit behov hja elevane for a setja fram sterkare argument.

4.4.2 Korrekt faktabruk i argumenta

Storparten av faktaopplysingane som vart nytta i elevargumentasjon i gruppediskusjonane var
korrekte, sja Tabell 7. Utsegner som medfarte korrektheit utan 4 tilfera diskusjonen meining
er ogsa tekne med i denne oversikten. Les meir om relevansen til argumenta i delkapittel
4.4.3. Tabell 7 viser ogsa at talet pa feilaktige faktaopplysingar gjekk ned fra for- til

etterdiskusjonen pa oppgave 2 og 3.

Tabell 7: Fagleg korrektheit i faktaopplysingar, N=Talet pa faktaopplysingar totalt

Oppgave Diskusjon Faktaopplysingar
Korrekt Feil

For 4 1 3)

Oppgave 1
Etter 6 1 7
Far 9 3 12

Oppgave 2
Etter 15 0 15
Far 12 1 13

Oppgave 3
Etter 5 0 5
Far 25 5 30

TOTALT
Etter 26 1 27

Fardiskusjonen inneheldt eit til dels upresist fagsprak. For det fyrste vart naturfaglege omgrep
ved fleire hgve nytta pa ein feil mate. For det andre var argumentasjonen variabel med tanke
pa kor solid det faglege innhaldet var, og for det tredje var ein del av faktaopplysingane feil.

Fagspraket pa desse tre punkta vart i diskusjonane samla sett endra i ein positiv retning i
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etterdiskusjonen. Ikkje minst sokk delen feilaktige fakta vesentleg. Diskusjonsgruppa nytta
seg av fleire ord med fagleg innhald, og desse vart nytta pa ein meir presis mate.

4.4.3 Resonnementskvalitet

Eg har ut fra gruppediskusjonane og diskusjonar i undervisingsperioden tolka korleis
resonnementskvaliteten har utvikla seg. Dette er mine samla vurderingar av kor

overbevisande elevargumentasjonen var i praksis.

Oppgave 1 — grubleteikning

Denne oppgava handla om vekta til planter, eit tema som undervisinga mi ikkje rarde ved.
Manglande faktakunnskap hja elevane i diskusjonsgruppa gjorde diskusjonen rundt denne
oppgava lite god i bade far- og etterdiskusjonen. I fardiskusjonen verka det tilfeldig kva
gruppa kom inn pa. Manglande fagleg tyngde gjorde at ein del av argumentasjonen hadde
liten relevans og overtydingskraft. Eit deme pa lite overtydande argumentasjon er denne

utsegna av Odd:

Odd: S&nn den som sier at det er luft, den er bare dum.

Slik argumentasjon har liten fagleg tyngde. | etterdiskusjonen derimot drog Odd inn ei utsegn
som naturfagleeraren hadde sagt i etterkant av fardiskusjonen. Denne utsegna verka sveert
overtydande pa medelevane. | fardiskusjonen var det ingen av elevane som meinte at luft
hadde noko sarleg a bety for vekta til planta. Mot slutten av etterdiskusjonen hadde alle enda

opp pa nettopp dette standpunktet, etter & ha vorte overtydd av Odd si utsegn.

I tillegg gjorde meir faglege og relevante argument at resonnementskvaliteten betra seg
merkbart fra far- til etterdiskusjonen rundt oppgave 1.

Oppgave 2 — rollespel

| fardiskusjonen rundt denne oppgava kom diskusjonsgruppa med stadvis overtydande
argumentasjon. Ei av Odd sine argumentasjonsrekkjer, som etter min strukturanalyse rett nok
vart sett pa som lite kompleks, farde til at Hege vart overtydd til farebels a ga vekk fra sitt

opprinnelege standpunkt til & meina at alkohol er farlegare enn tobakk:

Hege: Faktisk sa har de en greie med det. Altsa alkohol er mye farligere enn rayk.

Hege forklarar slik kvifor ho vart overtydd av Odd:

Hege: Vel, jeg har ingen sann der greie, siden rayk og snus, du er fortsatt sann okei i hodet.
Vi kan ikke egentlig si noe om det faktumet at det farligste i verden er antagelig et

menneske som ikke klarer & tenke klart. Det er noe av det farligste i verden. Men nar du tar
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rayk eller snus, du er fortsatt sann, du tenker fortsatt klart og sant. Og som han sa hasj
antakeligvis kommer til & helbrede folk fra de dede.
Dette viser at fardiskusjonen ogsa inneheldt pastandar utan grunngjeving, argument utan

samanheng og irrelevant argumentasjon.

| etterdiskusjonen viste diskusjonsgruppa hggare resonnementskvalitet, ogsa ved at elevane
bygde pa kvarandre sine utsegner for & byggja sterke argument. Argumentasjon kring same
tema som i fardiskusjonen var meir samanhengjande og overbevisande i etterdiskusjonen, og

gruppa nytta fleire fakta for st den same pastanden.

Forskarloggen viser at der elevane fekk diskutera i rollespel i undervisingsopplegga vart dei
engasjerte og kom med fagleg god og nytenkjande argumentasjon. Gjennomfgring av
rollespela tok lang tid pa grunn av stort engasjement. Av dei tre metodane som er studert her,
gjekk det mest tid til rollespel. Slik merkte rollespelet seg ut som ein sentral metode i

prosjektet.

Fagspraket i ferdiskusjonen, som var prega av til dels darleg fagsprak, betra seg tydeleg til
etterdiskusjonen. Maten elevane nytta fagkunnskapen vart betre i etterdiskusjonen, og dette
fekk positiv innverknad pa kor god effekt argumenta hadde pa motstandaren. Ei slik betring
vil vera naturleg av di rollespela handla om tema som elevane fekk fagleg opplering i. Bade
forskarloggen og gruppediskusjonane viser at fagkunnskapen er ein viktig del av
argumentasjonsferdigheita. Utan tilstrekkeleg fagkunnskap vart Hege naer pa overtydd til &
endra meining om kva som var farlegast av tobakk og alkohol, sjglv om argumentasjonen ho
vart stilt opp imot hadde lag kvalitet. Den gode argumentasjonen som vart framsett i lgpet av
prosjektet hadde ikkje vore mogeleg a framsetja utan tilstrekkeleg fagkunnskap til a gi
argumenta innhald. Ut fra dette kan ein seia at studien stgttar Perkins og Salmon (1989) sin

pastand om at fagspesifikk undervising bar sameinast med opplering i tenkjing.

Dei positive resultata pa rollespeloppgéava, og engasjementet for denne undervisingsmetoden,
ma sjaast i lys av at rollespel fekk eit ekstra sterkt fokus i undervisinga. Engasjementet hja
elevane gjorde det regelrett vanskeleg a avslutta desse gktene, sjglv om det hadde ringt ut til
friminutt. Elevane levde seg sterkt inn i rollene, og gnistra av motsetnadar til langt over den

tida eg hadde rekna med at rollespelet skulle utspelast.
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Oppgave 3 - diskusjonsoppgave

Denne oppgava var av ein open type, og la ikkje opp til at elevane skulle overtyda kvarandre i
bestemte retningar. Diskusjonane vart i starre grad drgfting av ulike aspekt av
petroleumsverksemd og hadde difor ogsa ein meir usamanhengjande karakter med mindre

tydeleg avgrensa argument.

Elevane sin argumentasjon i ferdiskusjonen hang likevel noko mindre saman enn i
etterdiskusjonen, og var til tider vanskeleg a koda. Sjglv om elevane sette fram ein del
komplekse argument, var resonnementskvaliteten generelt 1ag i ferdiskusjonen. Elevane
repeterte seg sjelv og samtalen dreia seg i liten grad om det som var spgrsmalet. Dette vart
ikkje merkbart betre i etterdiskusjonen. Verken i far- eller etterdiskusjonen var samanhengen i
argumentasjonen spesielt god. Den opne oppgaveforma gjorde at ulik argumentasjon hadde

relevans til oppgava pa eit eller anna vis.

50



Drafting

5 Drgfting

Fokuset i drgftinga ligg pa kvaliteten pa argumenta til elevane, som eg i resultatdelen har
beskrive som delvis betra gjennom perioden. Datamaterialet viser at framgangen var
tydelegast innanfor dei naturfaglege emna som elevane fekk undervising i mellom

gruppediskusjonane.

Metodane som er nytta i undervisinga kastar i drgftinga lys over elevane si
argumentasjonsferdigheit. Men det er ikkje naudsynt at det er ein samanheng mellom
metoden som vart nytta i datainnsamlinga, og kva undervisingsmetode som eventuelt fgrde til
framgangen. Drgftinga set heller ikkje undervisingsmetodane opp mot einannan, men dreg

fram saertrekk ved kvar av dei og ser pa kva verknad metodane samla sett hadde pa elevane.

Fokuset innleiingsvis er at argumentasjonsundervising er krevjande. Vidare strekar eg under
viktigheita av variasjon i undervisingsmetodar, og kva rolle fagkunnskap sag ut til a ha i

elevane si argumentasjonsferdigheit.

5.1 Innlaering av argumentasjon — krevjande for leerar og elevar

5.1.1 Forstaing for argumentasjon

Det at endringane i argumentasjonsferdigheit i gruppediskusjonane berre var moderate, viser
at det var utfordrande for elevane a praktisera god argumentasjonsferdigheit. Notat i
forskarloggen og elevane sine eigne utsegner viser ogsa at det var vanskeleg for elevane a
leera seg den teoretiske oppbygnaden av gode argument. Dei strevde ikkje minst med a forsta
kva betingelsar og motbevis var. Dette er forstaeleg, da eg sjelv hadde utfordringar med &
skilja mellom dei ulike kategoriane i starten. Sadler (2004) poengterar at argumentasjon er eit

vanskeleg mal & oppna, og stettar saleis dette funnet.

Utfordringa med a leera oppbygnaden av argument kan delvis skuldast at elevane samstundes
vart presentert bade for argumentasjon, som i fylgje Newmann og Wehlage (1993) er tenkjing
av hggare orden, i tillegg til nytt fagstoff om det aktuelle emnet. Liten kunnskap om
argumentstruktur hindra likevel ikkje elevane i a argumentera frimodig. Dei munnleg aktive
og/eller fagleg sterke var i alle hgve frampa med argument bade i gruppediskusjonane og

undervisingsperioden.

| sin eigen argumentasjon fylgde fa av elevane sjekklista for god argumentasjon som var

presentert for dei (vedlegg 3). Men dei skilde klart mellom gode og darlege
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eksempelargument som vart presentert for dei. Det var tydeleg lettare & bedemma andre sine
argument etter sjekklista, enn a utforma eigne. Dette viser at det er arbeidsamt & praktisera
god argumentasjon, og det tek lang tid & lzera denne forma for tenkjing av hggare orden. Dette
vert ogsa stetta av Osborne mfl. (2004) som fann at innleering av argumentasjon er mogeleg,

men utfordrande og tidkrevjande, serleg nar det er tale om reint faglege diskusjonar.

Toulmin (2003) legg ikkje opp til at alle elementa i eit argument skal presenterast i ein
omgang. Betingelsar, motbevis og underliggjande fgresetnader er meint som tilsvar nar
argumentasjonen vert utfordra pa ulike punkt. Slik sett er det ikkje & forventa at elevane heller

skal inkludera alle elementa nar dei framset sine argument.

Ut fra elevane sitt delvis forenkla syn pa argumentasjon ved oppstarten av prosjektet ville det
i samsvar med Erduran og Jiménez-Aleixandre (2007) vera nyttig for elevane a heva si
bevisstheit rundt argumentasjon. Bade for deira eigen del i naturfagundervisinga i skulen, i

daglegliv og samfunnsdebatt, og i ei eventuell karrizere som naturvitarar.

Tida har pa fleire matar vore ein knappheitsfaktor i dette prosjektet. Eg fekk berre tid til &
nytta meg av ein liten del av dei oppgavene eg hadde laga klart til undervisinga.
Gjennomgang av nytt stoff og diskusjonar tok lengre tid enn planlagt, og eg fekk trong til & ga
vegar utom det planlagde opplegget. Eg fann ogsa i lgpet av den fyrste veka med undervising
forbetringspotensiale ut fra korleis elevane responderte pa grubleteikningane, SRS-oppgavene
og rollespela. Justeringane eg gjorde fekk saleis ikkje lang tid i aksjon far begge vekene med

undervising var over.

Det fungerte godt & fordela undervisinga om argumentasjon ut over innleiinga til kvar enkelt
undervisingstime. Men ut fra at resultata ikkje er gjennomgaande positive, burde eg hatt fleire
undervisingstimar og fleire drypp for at elevane sitt medvit kring argumentasjon skulle ha

vorte heva til eit hggare niva.
5.1.2 Argumentasjonsferdigheit

Studien har ikkje vist eintydig og klar framgang i argumentasjonsferdigheit hja dei undersgkte
elevane. Men to vekers fokusert undervising farde likevel positive endringar med seg pa fleire
omrade. Undervisingsmetodane sag ut til a fungera godt ved at dei innleia til fagleg fokuserte
og engasjerande diskusjonar. Framgang i argumentasjonsferdigheit sag difor ikkje ut til &
verta hindra av utvalet av undervisingsmetodar. Den moderate framgangen peikar snarare pa

at det er krevjande 4 lera elevar opp i argumentasjon.
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Elevane i begge diskusjonsgruppene gav uttrykk for at undervisinga hadde vore til hjelp for a
verta betre til & argumentera pa ein overbevisande mate. Dei hadde fatt vita kva eit argumenta
skal innehalda gjennom hugselista, men hugsa best det grunnleggjande; pastand og
grunngjeving. Totalt sett kom elevane med lengre og meir komplekse argument i
etterdiskusjonen. Framgangen vart malt tydelegast gjennom nytte av rollespel.
Argumentasjonen til elevane vart pa oppgava med rollespel betra fra far- til etterdiskusjonen
bade ved at strukturen og innhaldet i argumenta vart betra. Rollespel fekk ogsa mykje positiv

omtale nar elevane vart bedne om & vurdera undervisingsmetodane.

Det at elevane berre delvis viste framgang i argumentasjonsferdigheit etter ein periode med
sterkt fokus pa argumentasjon, viser at leering av argumentasjonsferdigheit som tenkjing av
hggare orden krev inngaande laeringsarbeid. Dette leeringsarbeidet krev mykje av elevar og
leerarar. Det & kunna argumentera godt innanfor eit naturfagleg emne vitnar om
djupnekunnskap i emnet, som samstundes er forstatt inn i sin samanheng. Osbhorne mfl.
(2004) malte ikkije signifikant betra argumentasjonsferdigheit etter ni manadars opplering i
argumentasjon for ei gruppe elevar. | lys av dette er det ikkje overraskande at mitt prosjekt
ogsa har lide under mangel pa tid. Mine fem undervisingstimar med undervising kunne i
samsvar med dette gjerne vore utvida til eitt eller fleire ar. Arbeid med argumentasjon ber ut

fra dette prioriterast over lengre tidsperiodar.

5.2 Variasjon er naudsynt for a femna alle elevtypar

For & imgtekoma dei ulike mala for undervisinga som vert presenterte bade i
naturfagleereplanen og den generelle delen, ma arbeidsmatane vera varierte
(Kunnskapsdepartementet, 2006/2013). Dette er eit berande prinsipp i LK06 (Jordet og
Bergkastet, 2013). Variasjon i arbeidsmatar er da ogsa naudsynt for a leera ulike elevar
argumentasjon. Forskingslitteratur pa argumentasjon stgttar at variasjon i metodar, og det a gi
leeraren fridom til & leggja undervisinga opp slik det hgver best i situasjonen, er viktig
(Osborne mfl., 2004). Ludvigsenutvalet sin rapport om framtida sin skule poengterar ogsa
bade at variasjon er viktig og det bar leggjast vekt pa inngaande laringsarbeid. Funna minne

vert styrkt av desse pastandane:

Lererens arbeid med & fremme dybdelaering forutsetter varierte arbeidsformer (NOU,
2015:8, s. 10)

Dei atte elevane som var med gruppediskusjonane hadde kvar sine undervisingsmetodar dei
gav uttrykk for a ha laert mest av. Eit godt deme pa dette er June og Hilde sine motsette
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oppfatningar av arbeid med rollespel, sja kap. 4.2.3. Dersom eg berre hadde nytta ein av ein
undervisingsmetode, til demes berre rollespel, ville dei munnleg lite aktive ut fra deira eigne
utsegner ha fatt mindre ut av undervisinga. Eg sag ogsa sjelv at ulike elevar blgmde i arbeid
med ulike undervisingsmetodar. | fylgje Haug (2013) er det avgjerande at ein ser det
pedagogiske arbeidet som ein del av tilpassa opplaring. Variasjon i arbeidsmatar sikrar at
ulike elevar sine preferansar kan tilfredstillast.

Grubleteikningar merkte seg ut som eigna til a starta diskusjonar der alle elevane vert
involvert, bade dei munnleg aktive og mindre aktive. Slike teikningar skal gi motivasjon og
fagleg fokus til diskusjonane (Kapittel 2.3.2). Det faglege fokuset vart vektlagt seers godt
gjennom grubleteikningane. Fagleg sterke elevar sette da ogsa stor pris pa arbeid med slike.

Rollespela stod fram som den undervisingsmetoden som skapte sterkast engasjement. Dette
stadfester Mork (2005) sitt funn om at rollespel har ein engasjerande effekt. | min studie viser
engasjementet seg tydelegast hja dei munnleg aktive elevane. Fleire av elevane oppgav sjglv
at dei var meir trygge pa seg sjglv nar dei fekk ga inn i ei rolle. lkkje minst ut fra at elevane
kom med strukturelt betydeleg sterkare argument i rollespelet i etterdiskusjonen kan det tyda
pa at denne undervisingsmetoden ogsa virka sterkast positivt pa argumentasjonsferdigheita.
Dette peikar i motsett retning sett i hgve til Erduran og Jiménez-Aleixandre (2007) som fann
at rollespel hadde mindre positive effektar enn tradisjonell debatt.

Studentresponssystemet som vart nytta i dette prosjektet var tenleg for & gi samtlege elevar
hgve til & delta i debatt samstundes og utan omsyn til kven som til vanleg var munnleg aktive.
Det at elevane skriftleggjorde sine svar, opna for eit godt diskusjonsklima. Eg som laerar
kunne ha starre frimod til & be vilkarlege elevar om svar ut ifra at eg visste at alle hadde eit
svar a koma med. Fleire typar elevar gav ogsa uttrykk for at dei sette pris pa likeverdet og
anonymiteten som SRS bringar med seg. Dei beste SRS-oppgavene kan i fylgje Mazur (1997)
ikkje lgysast instrumentelt, men fungerar som diagnostiske oppgaver som kan seia noko om
kva elevane slit med a forsta. Det er utfordrande a laga slike oppgaver, men eg opplevde at dei
av fleirsvarsoppgavene som var gode hjelpte meg med nettopp a fa ein peikepinn pa om
elevane trong meir undervising om det aktuelle sparsmalet. Diskusjonane i etterkant av SRS-
oppgavene var ogsa prega av kor vanskeleg oppgava var for elevane. Dei enklaste oppgavene

skapte liten diskusjon, medan dei vanskelege eller opne oppgéavene gav gode diskusjonar.

Behovet for variasjon i undervisingsmetodar kjem tydeleg fram av elevane sine eigne

synspunkt pa metodane, og mine observasjonar av elevane i undervisingsperioden. Klarast ser
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ein dette ut fra at munnleg mykje og lite aktive hadde motsett innstilling og engasjement for
dei ulike metodane. Rollespel var best likt av dei munnleg aktive elevane, men mislikt av

fleire av dei middels og lite aktive.

Nar det gjeld kva elevar som sag ut til 4 totalt sett ha starst nytte av undervisingsopplegga,
kan det i fylgje deira eigne utsegner sja ut til at dei munnleg aktive fekk starst utbyte. Hege,
som var ein fagleg sterk og munnleg aktiv elev, skrytte av seg sjglv og sa at ho hadde funne ut
at ho var god i argumentasjon. June, ei som var fagleg svakare og mindre munnleg aktiv, gav
uttrykk for berre & ha laert argumentasjon i teorien, utan a ha teke det i bruk enno. Sett fra mi

side sag det likevel ut til at samtlege elevar til ei viss grad hadde nytte av undervisinga.

5.3 Fagkunnskap og samanheng med argumentasjon

Fagkunnskapen sin posisjon som viktig for argumentasjonsferdigheit har vorte meir sentral
utover i prosjektet. Fagleg framgang ser ut til & ha samanheng med auka
argumentasjonsferdigheit. Auken i talet pa tema og perspektiv, og reduksjonen i feilaktige
faktaopplysingar i etterdiskusjonen, gir signal om at fagkunnskapen til elevane vart betra
gjennom undervisinga. Dette vil ogsa vera naturleg i og med at undervisingsperioden hadde
eit klart innleerande fokus. | fylgje Kuhn (1991) gir ikkje ny fagleg leerdom betra
argumentasjonsferdigheit utan vidare. Eg er samd i at fagkunnskapen ikkje betrar
argumentasjonsferdigheita automatisk, men elevane sine prestasjonar pa oppgava om vekta til
planter peikar derimot mot at fagleg leerdom faktisk er ein viktig minimumsfaktor for at
argumentasjonsferdigheita skal betrast. Eg ser difor pa fagleg oppleering som ein viktig del av
ei heilskapleg opplering i argumentasjon. Elevane meinte ogsa sjglv at betring av
fagkunnskap var ein viktig faktor for at dei viste betra argumentasjonsferdigheit etter
undervisingsopplegga.

Fagleg sterke elevar viste ut fra forskarlogg og gruppediskusjonar at dei hadde lettare for a
tilfgra fagleg fokus til samtalen. Slikt fagleg fokus heva argumentasjonsferdigheita til eit
hggare niva. Grubleteikningane gir ogsa diskusjonane fagleg fokus. Utsegnene i desse er laga
for & leia elevane inn i faglege samtalar. Sol, som var fagleg sterk, uttrykte at

grubleteikningane hjelpte ho til & delta i diskusjonane.

Mellom anna i etterdiskusjonen kring rollespelet sette elevane fram lengre, meir faglege og
komplekst samanhengjande argumentasjonsrekkjer. Fagkunnskapen som elevane hadde leert

mellom gruppediskusjonane sag ut til & spela ei viktig rolle ved a gjera det enklare a byggja
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opp gode argument. | etterdiskusjonen fekk perifere og irrelevante tema mindre fokus. Dette
kan mellom anna ha samanheng med at faglege spegrsmal hadde vorte klargjort.
Fagkunnskapen kan altsa vera til hjelp bade med a tilfara ny kunnskap og a sila bort kunnskap

som ikkje er relevant for problemstillinga.

Utan tilstrekkeleg fagkunnskap vert naturfaglege diskusjonar vinglete og utan nok hald i
argumenta. Dette sag eg i far- og til dels etterdiskusjonen rundt grubleteikninga om vekta til
planter. Etterdiskusjonen rundt denne oppgava bar ikkje preg av sterk argumentasjon, i alle
hgve ikkje far Odd kom med sin tungtvegande ekspertuttale. Hege bekreftar ogsa behovet for
kunnskap ved a ikkije klara a gi tilsvar til ei darleg argumentasjonsrekkje som ho vart utfordra
pa, sja kap. 4.4.3.

Kunnskap om fag og kunnskap om kognitive ferdigheiter som argumentasjon heng saman i
fylgje Perkins og Salomon (1989). Eg har freista a fylgja deira rdd om & binda saman generell
og kontekstspesifikk undervising, og har fatt stadfesta at ein slik kombinasjon ser ut til & vera
tenleg. Argumentasjonsferdigheita som elevane har leert ma i ut fra Perkins og Salomon

(1989) gjennom vidare omradetilpassingar for & koma til nytte i andre samanhengar.
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Avslutning

6 Awvslutning

6.1 Konklusjon

Det krev grundig arbeid over lang tid for & lzera elevar pa ungdomstrinnet
argumentasjonsferdigheit. Slik undervising bar gjennomfgrast med varierte arbeidsmatar for a
bidra til lzering hja dei ulike typane elevar. Ut fra at fagkunnskap ser ut til & vera eit viktig
element i argumentasjonsferdigheita ber ogsa undervising i aktuelle faglege emne

kombinerast med undervising og @ving i argumentasjon.

Som eg fokuserte pa i innleiinga er argumentasjonsferdigheit naudsynt for a vera i stand til &
gjera gode val i mgte med kunnskapssamfunnet. A dyktiggjera den neste generasjonen pa
dette omradet er ei krevjande oppgave for skulen. Dette prosjektet er eit forsgk pa ei praktisk

tilnzerming til denne utfordringa.

Det er fleire ting som spelar saman for at god argumentasjonsferdigheit skal kunna veksa
fram. | dette prosjektet har tre undervisingsmetodar spelt saman for & utvikla elevane. Dette
arbeidet har lukkast pa enkelte omrade, men det viser seg at fullgod opplering i
argumentasjon ma integrerast med djupnelering over eit lengre tidslgp for a gi tilstrekkeleg

resultat.

Ei av hovudendringane i revidert utgave av LKO06 slar fast at forskarspiren skal integrerast i
alle dei andre hovudomrada av naturfaget (Kunnskapsdepartementet, 2006/2013). Mitt funn
av at innlzering av argumentasjon som tenkjing av hggare orden ma spela saman med leering
av fagleg kunnskap, er i samsvar med denne endringa. Denne masteroppgava er ei oppmoding
til lzerarar om a gjennomfara denne integrasjonen gjennom a kombinera undervising i

argumentasjon med opplaring i naturfaglege emne.

6.2 Avgrensingar ved studien

6.2.1 Metoden

Metoden som er nytta i denne studien er bygd pa Toulmin (2003) si kategorisering av
bestanddelane i argument. Ei svakheit ved denne analysemodellen, som ogsa Driver mfl.
(2000) peikar pa, er at den liten grad tek omsyn til at argumentasjon er ein sosial aktivitet. Det
sosiale aspektet er likevel teke delvis inn i oppgava ved at eg i analysen ser pa argumentasjon

som kan vera framsett av fleire elevar i samarbeid.
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Ei anna utfordring med Toulmin sin modell er at det er vanskeleg a skilja mellom dei ulike
kategoriane i kodinga. Ein kan seia at modellen har darleg opplgysing mellom komponenta.
Ikkje minst gjaldt dette skilje mellom dei ulike grunnlaga for pastanden; faktaopplysingar,
grunngjevingar og underliggjande forventingar eller faresetnadar. Osborne mfl. (2004) mgtte
ogsa denne utfordringa under bruk av Toulmin sitt argumentasjonsmgnster i ein liknande

studie.

Gruppediskusjonane vart berre tekne opp pa lydopptak. Videoopptak ville ha fanga opp meir
av den ikkje-verbale kommunikasjonen i diskusjonsgruppene. Dette gjeld i sterst grad i
diskusjonen rundt grubleteikninga, der elevar peika pa pastandar i oppgava og kommenterte
desse, utan at det kjem fram i lydopptaket kva pastand det er tale om. Lydopptak vart likevel

valt ut frd eit ynskje om & uroa den naturlege diskusjonssituasjon minst mogeleg.

Metoden kan ikkje fortelja kva undervisingsmetode ein eventuell betra
argumentasjonsferdigheit stammar fra. Det er altsa ikkje sikkert at det er dei bestemte
undervisingsmetodane som vart nytta i gruppediskusjonane som bringa fram ei eventuell
etterspurd endring. Det same gjeld effekten av den fagleg utviklinga som gjekk parallelt med

utviklinga i argumentasjonsferdigheit.
6.2.2 Omstende rundt forskinga

Under gruppediskusjonane var romtemperaturen lag der diskusjonane gjekk fgre seg. Dette
kan ha gjort at elevane ynskte a gjera diskusjonane unna fort og koma seg tilbake i

klasserommet. Dette kan ha vore ein bremsande faktor bade pa far- og etterdiskusjonen.

Deler av prosjektet vart gjennomfart i ein periode med krevjande familieliv. Ein skal ikkje sja
vekk fra at dette kan ha verka inn pa kvaliteten til undervisingsopplegga og mine prestasjonar
om klasseleiar i fyrste del av undervisingsperioden om olje og gass. Eg kjende sjglv pa at

elevane ikkje fekk gode nok oppfylgjingsspersmal og svar pa sine spgrsmal.

6.3 Vidare forsking

Eg har i dette prosjektet kome over fleire omrade som med fordel kan undersgkjast vidare for
a finna gode svar. | arbeidet med Toulmin sin argumentstruktur fann eg at elevar sine
oppfatningar av kva som er naudsynt & ha med i god argumentasjon varierar mykje. Ein studie
av slike elevoppfatningar ville kunne seia meir om elevar sin indre motivasjon for a

vidareutvikla si argumentasjonsferdigheit.
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Avslutning

Munnleg lite aktive elevar sag ut til a fa noko mindre betring av si argumentasjonsferdigheit.
Dette kan mellom anna ha noko med deira personlegdom og evne til a la seg riva med i
diskusjonane. Vidare granskingar kunne med fordel studert munnleg lite aktive elevar sine

tankar i mate med elevaktive arbeidsméatar som utfordrar dei.

Leeraren som viktig aktar i klasserommet kunne ogsa med fordel vorte neerare studert. Spesielt
ville det vore interessant a fa belyst kva som hindrar leerarar i a leggja opp til opne

arbeidsmetodar i si undervising.
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8 Vedlegg

Vedlegg 1. Intervjuguide

Gruppeintervju, etter undervising

Flymodus.

- Diskutera naturfaglige oppgaver — dei same som me diskuterte sist.
- Poenget er at eg vil sja om de er blitt betre til fgra argument i diskusjon rundt desse spgrsmala etter
at me jobba med argumentasjon i to veker fgr jul
o Viktig at de hugsar pa det de har laert — sjekklista me har hatt ved tavla
= Pastand
= Begrunnelse
= Fakta/ekspertuttalelse/fornuft
= Betingelsar
- Ikkje prove/test
o Ingenting a sei for naturfagkarakteren
o Skal eigentleg ikkje finna ut kor mykje de kan
- De har ikkje tilgang til bgker og slikt — men bruk alt de har laert og lest av fakta nar me diskuterar
- Poenget er at eg vil leera meir om argumentasjon i naturfag
o Korleis de tenkjer og diskuterar

- Det er altsa de som skal leera meg om diskusjonar i naturfag

- Ikkje intervju som pa TV
o Showet er dekans
- Kjem med nokon problemstillinger og oppgaver
o Kaster de dykk over med kunnskap og meiningar. Bruk bade ting du har lzert fgr og det du

eventuelt lzerte nar eg hadde dykk fgr jul.
Tre ting dere kan huske pa underveis:

1. Ingen svar er feil
o Ofte fins det ikke noe klart svar pa oppgaven
2. Kom med gode begrunnelser for dine meninger
o Eksempel:
e Darleg argument: Naturgass er et miljgvennlig alternativt drivstoff
e Godt argument: Naturgass er et miljgvennlig alternativt drivstoff fordi
forbrenning av gass slipper ut mye mindre nitrogenoksider enn for
eksempel diesel. Dette er fordi naturgass bestar av en stor del metan,

som ikke inneholder nitrogen.



3. Ha god debattskikk — en snakker om gangen
- Okei? Noe dere lurer pa fgr vi setter i gang?»
Oppg. 1 — 6-10 min

- Planter
- Grubletegning
o Viser fleire forklaringar omkring planter, vekt og st@rrelse.
- Les gjennom
- Diskuter pastandane

o Kanskje du lagar ei enno betre forklaring?

1. Diskuter denne grubletegningen: Kva har du tenkt?
Kvifor er det rett?

Tunge planter

Den ekstra vekta kommer Jeg tror den blir sterre
fra lufta men ikke tyngre

Ndr planten vokser, Den ekstra vekta kommer
kommer den ekstra vekta fra vannet den tar opp
fra jorda gjennom rettene sine

Hva mener du?

A

4 naturfag.no

Oppfylgjingsspgrsmal

- Trur de fotosyntesen har noko a sei her?
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- Men luft veg vel ingenting?

- Pleier de a fylla pa jord i potteplantene akkurat som de fyller pa vatn?

Vert planta altsa meir og meir utvatna?
Kva har du tenkt?

Kvifor er det rett?

Oppgave 2 — 10-18 min

- Rollespill rundt bordet
- Egerleder for folkehelseinstituttet har leigd inn to forskingsgrupper
o Seinoko om kva som er mest skadeleg av tobakk og alkohol
- De erdeito forskingsgruppene
o Heilt forskjellige konklusjonar
- De er har kome fram til at alkohol er mest skadeleg (Helene og Hilja / Solveig og Sissi)
o De er ueinige og... (Oddvar og Julia / Trym og Edward)
- Mgte for a finna ut av kva som eigentleg eg mest skadeleg
o Gode begrunnelsar til for & overbevisa dei andre — og meg

- 2 minutt til & diskutera i forskingsgruppa korleis de vil argumentera

2. Diskuter hva som er mest skadelig av a rgyke eller drikke alkohol?
Oppfylginggspgrsmal i bakhand:

a. Har rgykere stgrre sjans for a fa enkelte helseplager?

b. Kva med alle skadene som skjer nar folk blir fulle?

c. Kva med at folk blir utsatt for passiv rgyking?

d. Det gar vel an a ha eit matehaldent alkoholforbruk utan at det gjer skade?
i. Regyking gjer vel skade fra fyrste sigarett?

e. Har alkohol like langvarige skader som tobakk?

f.  Kva med alle som er bakfulle pa jobb pa mandagane, og gjer ein darlig jobb for samfunnet?

Ok, da trur eg me seier at dette mgtet er slutt.

g. Takk for innspel

h. Eg tek dette vidare til dei andre i folkehelseinstituttet



Oppg 3 - 15 min

Siste oppgave handlar om olje og gass
Viss historiske forhold hadde vore annleis
Diskuter «alle mot alle» og begrunn argumenta
3. Diskuter om det hadde det veert bedre for menneskeheten om vi ikke hadde funnet oljen og gassen

i jordskorpa?
Oppfylgjingsspgrsmal:

- Fattige land
o Forskjellar mellom fattig og rik

- Blir olje brukt til andre ting enn bensin og diesel?
o Plast

o Asfalt

Dei to siste oppgavene gar meir pa opplegget eg hadde med dykk f@r jul, og arbeidsmatane me jobba med
da.
4. | hvor stor grad har dere blitt bedre til 3 argumentere etter timene med Johannes?
- Hva dere fgler
5. Ranger disse arbeidsmetodene etter hvor godt de har hjulpet dere til 3 blir bedre til 3 argumentere:
a. Socrative
b. Grubletegninger
c. Rollespill

- Argumenter for rangeringen
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Vedlegg 2. Plan for undervisningsopplegg

Undervisingsopplegg — olje og gass
Mal:

- Forklare hvordan vi kan produsere elektrisk energi fra fornybare og ikke-fornybare
energikilder, og diskutere hvilke miljgeffekter som fglger med ulike mater a produsere energi
- Vite forskjell pa fornybare og ikke-fornybare ressurser

Situasjonsbeskriving:

- Klassetrinn: 9./10.
- Mandag: 45 min, tysdag 60 min torsdag: 45 min
- Klasserom og skulegard tilgjengeleg

Sentrale metoder:

- Socrative
- Grubletegninger
- Forsgk

Fagleg innhald:

- Argumentasjon
- energikilder

Arbeidsmatar:

- Mandag: Olje og gass som energikilder
- 10:30-10:40
o Finn fram PC, naturfaghok, skrivebok
o Introduksjon
= Ommeg
= Om prosjektet mitt
=  Forventingar

e Til meg
e Til dykk
o Fokus

= Fokus inkluderar rett bruk av PC
o Engasjement
o Atde spgr nar de lurar pa noko
o 10:40-10:55
= Argumentasjon
e Powerpoint
o Heng opp liste over de viktigste bestanddelene i
argumentasjon
o 10:55-11:05
= Olje og gass som energikilder
e De har leert om oljeboring, raolje og plast bl.a. No skal me ga inn pa
olje, kass og kol som fossile brennstoff.
e Video



- 11:05-11:15

o Diskusjonsoppgave: Hvor blir energien hentet ut i et gasskraftverk?

o http://www.kraftskolen.no/5-fossile-brensler/

= > 02:11 (fly flyr ut)
e skriv av i boka (max 10:55)
o Forbrenning av petroleum
= Bevegelsesenergi

o Forbrenningsmotor

= Varmeenergi

e Direkte utnyttelse

o Gassgrill
e Indirekte

o Varmekraftverk

e Forbrenningsmotor
o Animasjon:

https://no.wikipedia.org/wiki/Stempelmotor#/media/File:4-

Stroke-Engine.gif
o Oktantall - bensin

e Begrepet kjem fra %-andel oktan i forhold til
andre hydrokarbon
o Bensin antenner ved hggt trykk

o Poenget: riktig antenningstidspunkt i
bensinmotor
= Viss du hadde fylt 95-bensin

pa ein motor laga for 98-

bensin: for tidleg tenning

Dei fleste land er ikkje sa heldige som oss — fjell og nedbgr

e Produsera billig elektrisk energi av miljgpvennlig vannkraft
e Vanlig a brenna kol, olje eller gass i eit varmekraftverk for & laga

elektrisk energi
o Norge har ogsa eit par gasskraftvg
Gasskraftverk video

e  http://kunnskapsfilm.no/video/energi-fra

rk

Lgass/*

o Fra 02:31Til 03:51 (over by)

Kvifor tenkjer du det?

Kan du tenkja deg ein anna mate a
argumentera for ditt syn?

Kan du tenkja deg argument mot ditt
syn?

Korleis veit du det?

o Avslutning

- Tysdag: oljesgl

| morgon: Forsgk med oljesgl
Lekse: Les s. 182-183 til i morgon — resten til torsd
Tegn prinsippskisse av gasskraftverk i boka

o Forsgk S. 196

Gjennomfgr forsgket

ag

Diskuter i gruppa kva som er den beste metoden for a fjerne oljesgl
Lag gode argument for det synet gruppa har bestemt seg for —og

motargumenter til alternativene
Oljesglkonferansen 2015

e Olje- og energidirektoratet/miljgverndepartementet
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= Dgme pa god argumentasjon
e Med tanke pa utslepp og s@l fra produksjonen er kol det beste fossile
brennstoffet
o Kol er jo eit fast stoff — det er lett @ ha kontroll pa og forsvinn
ikkje ukontrollerbart ut i naturen
o Men, dette gjeld kun med tanke pa utslepp under
produksjonen —ser ein pa klimagassutslepp og utslepp av
svoveloksid og nitrogenoksid ved forbrenning vert saka ei
anna

Torsdag: Olje og miljg

o
o
o

Leksesjekk
Repetisjon om argumentasjon
Video: https://www.youtube.com/watch?v=NPXVKb-k2nU
= Kvifor blir ikkje varmestralinga stoppa like mykje pa veg inn i atmosfaeren
som pa veg ut igjen?
CO2-fangst/rensing + lagrene gar tomme
= http://www.kraftskolen.no/5-fossile-brensler/
e 04:23>
Arbeid med tokolonneskjema
Diskusjonsgrupper
Grubletegning
= Grubletegningar har skjelden eitt riktig svar — og det er ikkje sikkert det mest
fornuftige svaret star pa tegningen — kanskje det er du som kjem pa det
= Opprydning etter oljesgl
Jeg ville gjerne stilt opp...
Jeg ville heller ha...
Det beste ville vaert a sette fyr
e Forbrenning av raolje
= Klimagassutslipp
e Jeg tror det viktigste vi kan gjgre for a redusere klimagassutslippene
er a reise mindre med fly
e Det vil ha mye mer a si om vi legger ned noen av verdens mange
kullkraftverk
e Fgrst og fremst ma Norge feie for egen dgr og redusere CO; -utslipp
fra vare egne gasskraftverk




Undervisingsopplegg — alkohol og tobakk
Mal:

Situasjonsbeskriving:

- Klassetrinn: 9./10.
- Mandag: 45 min, tysdag 60 min
- Klasserom tilgjengeleg

Sentrale metoder:

- Socrative

- Grubletegninger
- Rollespill

- Forsgk

Fagleg innhald:

- Argumentasjon

- Alkohol/tobakk og samfunnskostnad e Kvifor tenkjer du det?

- Alkohol/tobakk og helseskade e  Kan du tenkja deg ein anna mate a
argumentera for ditt syn?

e Kandu tenkja deg argument mot ditt
syn?
Arbeidsmatar: e  Korleis veit du det?
- Mandag:
- 10:30-10:40

o Repeter kort dei fire punkta

o Dgme pa argument
= Alkohol er det rusmiddelet som lager stgrst problemer for samfunnet fordi

mange som begynner med alkohol gar senere over pa heroin og andre
narkotiske stoffer.

o Erdette et godt argument — inneholder det disse punktene?

= Peik ut kven som skal svara
- 10:40-11:15
- Diskusjonsgrupper

o Gruppeleder
= Ordstyrer
= Kontrollerer at all argumentasjon fglger sjekklista pa veggen
= Uttalar seg pa vegne av gruppa

o Duerinvitert til en fest med mange kule venner, men vet at du vil kommer til

drikke alkohol der. Dette er mulige grunner som taler imot a dra pa festen:

= Jegvil unngd a gjgre dumme ting i alkoholrus
= Jeg vil unnga helseskadene av alkohol
= Man kan legge pa seg av alkohol
= Jegvil unnga virkningene av alkohol, som fyllesyke
= Jeg far ikke lov hjemme, og har en avtale med foreldrene mine
= Alkohol er forbudt for ungdom under 18 ar
= Mange blir utsatt for vold og overgrep nar de selv har drukket
= Alkohol er negativt for langrennsformen etc.
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Hvorfor plasserte dere akkurat de tre som nar har hgyest plassering pa topp? Gi
begrunnelser for plasseringen av disse tre med utgangspunkt i sjekklista for argumentasjon
som henger ved sida av tavla. Det er lov 8 ombestemme seg dersom dere finner bedre
argumenter for a plassere noen andre grunner hgyt pa lista.
Velg ut de to argumentene dere har rangert gverst.
o Hvorfor det?
o Argumenter etter punktene pa veggen
Tysdag:
o Eksempel pa godt argument
= Tobakksbrukere far helseskader blant annet fordi sigaretter i fglge Tellus 9
inneholder tjeere som gdelegger flimmerharene i halsen. Snus inneholder
ikke tjeere, og er slik sett bedre.
o Rollespill
= DuerSandra pa 16 ar som er forelska i Sander. Du har ikke turt a ta kontakt
med han enna, men vet at Sander skal pa fest i kveld. Ei venninne fra fotball
har invitert deg til festen, og har skaffet drikkevarer til deg ogsa. Du tenker &
dra pa fest, og vil ikke pavirkes av hva de i klassen sier.

Forslag til argumenter for & dra pa fest

o Det hjelper meg til & tgrre a ta kontakt med Sander

o Alkohol gj@r deg glad og praten gar lett

o Hvis jeg venter til er 18 kommer jeg sikkert til @ drikke mye mer da

o En fest med litt alkohol gjgr vel ikke sa stor skade? Jeg taler vel alltids

en litt darlig dagen derpa
o Jeg gnsker @ markere at jeg ikke er barn lenger

= Dere er Frode, Lars/Liss (og Mona) og gar i klassen til Sandra. Dere planlegger
en hyggelig spillekveld i kveld, og inviterer med dere Sandra, som liker godt a
spille spill.
Dere gnsker ikke a drikke alkohol, og lager derfor spillekvelden som et
alternativ til en annen fest med alkohol som ogsa er i kveld.
Lars/Liss tar apningsreplikken:
«Blir du ogsa med pa spillekveld hjemme hos meg i kveld, Sandra?»

o Sandra er: Lisa, Oddvar, Eunike, Tilde, Niruba

Fleirsvarsoppgave individuelt — omgrupper etter svar og ta felles giennomgang
o Hva er det farligste innholdet i sigarettrgyk?

= Tjeere
= Karbonmonoksid
= Nikotin

= Noeannet
o Du mgter en person som gar ustgtt og sngvler litt nar han prater til deg. Hvilken av
pastandene nedenfor tror du er mest riktig?
= Personen har om lag 1 promille alkohol i blodet, fordi det nettopp
kjennetegnes av ustg gange og sngvling.
= Personen har drukket, men siden oppfgrselen varierer fra person til person,
kan man ikke si hvor hgy promille han har



= Vijkan ikke si sikkert hva som er arsaken til personens oppfgrsel, fordi ustg
gange og sngvling kan skyldes sykdom eller skade og ikke alkoholpavirkning



eeeeeee

Vedlegg 3. Plakat over viktigaste bestanddelar i argument

Pastand

*Begrunnelse

e Fakta/

ekspertuttalelse/
fornuft

* Betingelser



Vedlegg 4. Samtykkeskjema

Forespurnad om deltaking i forskingsprosjektet

Argumentasjon i Naturfag

Bakgrunn og formal

Studien har som fgremal & undersgkja verknaden av undervisingsmetodar som har som fgremal a
fremja argumentasjon hja elevane. Prosjektet er ein masterstudie ved Universitetet i Tromsg,
Institutt for leerarutdanning og pedagogikk.

Prosjektet hgver for giennomfgring i 9. eller 10. trinn, og eg ynskjer a gjera undersgkinga pa dykkar
skule mellom anna pa grunn av passande klassestorleik.

Kva inneber deltaking i studien?

Den deltakande klassen vil fa eit eige undervisingsopplegg i to av vekene framover. Opplegget vil
nytta seg av undervisingsmetodar som grubleteikningar, rollespel og eit studentresponssystem.
Temaet for undervisinga vil vera i trad med skulen sin undervisingsplan i naturfag.

Datainnsamlinga kjem til 3 besta av fokusgruppeintervju med nokre av elevane fgr og etter
undervisingsperioden, samt notat i min forskarlogg undervegs i perioden. Utvalet av elevar til
gruppeintervjua vert gjort i samarbeid med faglaerar. Intervjua kjem til 3 ha ei varigheit pa 0,5-1 time
og vil verta dokumentert gjennom lydopptak. Intervjuspgrsmala vil utfordra elevane til diskusjon
rundt ulike naturfaglege emne. Foreldre/fgresette kan pa fgrespurnad til meg fa sja intervjuguiden
som skal brukast i intervjua.

Kva skjer med informasjonen om deltakarane?

Alle personopplysningar vil verta behandla konfidensielt. Det er berre studenten som vil ha tilgang til
datamaterialet fgr det vert anonymisert. Det vil ikkje vera mogeleg a kjenna att deltakarane i
publikasjonen. Prosjektet skal etter planen avsluttast 30.06.2016. Seinast pa dette tidspunkt vert alt
datamateriale verta anonymisert.

Frivillig deltaking
Det er frivillig a delta i studien, og du kan nar som helst trekkja ditt samtykke utan a oppgi nokon
grunn. Dersom du trekkjer ditt samtykke, vil alle opplysningar om ditt barn verta anonymisert.

Dersom du ynskjer a delta eller har spgrsmal til studien, ta kontakt med
Johannes Szleset, tlf: 901 49 686, e-post: johannes.saeleset@gmail.com

eller vegleiar Magne Olufsen, tIf: 776 44 207, e-post: magne.olufsen@uit.no

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS.
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Samtykke til deltaking i studien

Eg har motteke informasjon om studien, og godkjenner at mitt barn;

kan delta i denne studien.
(Stryk ut eventuelle deler av prosjektet du ikkje ynskjer at ditt barn skal delta i)

1. Undervisingsopplegg
2. Fokusgruppeintervju

(Signatur av forelder/fgresett, dato)
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Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Magne Olufsen Harald Harfagres gate 29
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TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 21.09.2015. Meldingen gjelder

prosjektet:

44806 Argumentasjon i naturfag

Behandlingsansvarlig ~ UiT Norges arktiske universitet, ved institusjonens overste leder
Daglig ansvarlig Magne Olufsen

Student Johannes Szleset

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er
meldepliktig i henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i
personopplyshingsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet gijennomfares i trad med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, ombudets kommentarer samt
personopplysningsloven og helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger
kan settes i gang.

Det gjores oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et
eget skjema, http://www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.html. Det skal ogsa gis melding
etter tre ar dersom prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
http://pvo.nsd.no/prosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 30.06.2016, rette en henvendelse angaende
status for behandlingen av personopplysninger.
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