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Sammendrag

Denne oppgaven presenterer en studie med formal & undersgke hvordan et
undervisningsverktay for leseoppleering i kjemi og naturfag legger til rette for
diskusjon og argumentasjon i elevenes samtaler. Undervisningsverktgyet bestar av
ulike leseoppdrag som elevene skal gjgre far, under og etter lesing av tekster.
Studiet tar utgangspunkt i elevenes gruppesamtaler nar de gjennomfarer
leseoppdragene som skal gjgres etter lesing. Studiet har benyttet seg av
transkriberte lydopptak fra gruppesamtalene til elever i en kjemi 1 klasse. Det har blitt
benyttet et rammeverk som gjgr det mulig a kategorisere elevenes interaksjoner i

gruppen, og knytte dette opp mot argumentasjon.

Elevenes samtaler er karakterisert av at det veksler mellom sekvenser der en elev
presenterer egne oppgaver, far samtalen apnes opp og flere elever bygger pa
hverandres pastander, og i noen tilfeller er kritiske mot hverandre. Dette viser seg &

veere viktig for samtalens progresjon.

Resultatene av studien viser at alle delene av leseoppdragene legger til rette for
diskusjon og argumentasjon mellom elevene. Det er derimot noen deler av
leseoppdragene som legger mer til rette for argumentasjon mellom elevene enn
andre. Dette kan forklares av en rekke faktorer slik som teksten som ble benyttet, og
at noen av oppgavene var apne slik at elevene kunne trekke inn mange temaer.
Samtidig ble det observert at leseoppdragene ikke alltid ble brukt som tiltenkt, og
dette pavirket falgelig elevenes diskusjon og argumentasjon. Pa bakgrunn av
studiens funn kan det virke som at det er viktig for elevenes samtaler at verktgyene
brukes som tiltenkt. Derfor er det viktig at laereren legger til rette for at
leseoppdragene brukes som tiltenkt, og presisere viktigheten av samarbeid og

diskusjon for & stimulere til argumentasjon.
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1 Introduksjon

Den overordnede delen av leereplanen trekker frem fem grunnleggende ferdigheter
som skal gjennomsyre alle fag. En av de grunnleggende ferdighetene er muntlige
ferdigheter. Muntlige ferdigheter i kiemi innebaerer «a delta i fagsamtaler og dele og
utvikle kompetanse med kjemifaglig innhold basert pa observasjoner, erfaringer og
informasjon. [...] bruke kjemifaglige begreper og terminologi for & beskrive, forklare
og drgfte kjemifaglige problemstillinger og begrunne egne holdninger og valg.»
(Utdanningsdirektoratet, 2021, p. 3). Det er dermed gitt at elevene skal delta i faglige
samtaler, og bruke kjemifaglige kunnskaper til & drgfte valg og holdninger. Nuthall
(2007) poengterer at 25% av begrepene og prinsippene elevene leerer er avhengig
av interaksjoner med medelever eller resursene som de far benytte i undervisningen.
En reviewartikkel skrevet av Cooper and Stowe (2018) viser at leeringsmiljg som
fremmer interaksjoner mellom elever og leerere forbedrer resultater innenfor kjemi.
Derimot viser en studie som ble gjort av Sumfleth og Pitton (1999) at det var leereren
som snakket mest i kiemiundervisningen, og elevene responderte ofte med korte
svar. Mindre enn 5% av undervisningen er viet til gruppediskusjoner, eller til laerer-
elev interaksjoner som involverer meningsfulle diskusjon av ideer (Newton et al.,
1999). Klette (2013) trekker ogsa frem at bruk av medelever som samtalepartner er

en ubrukt ressurs i norske klasserom.

Mye av tidligere forskning har fokusert pa hvordan samtaler i klasserommet er
organisert, og hvorvidt ulike organiseringsformer er mer gunstig enn andre (Howe &
Abedin, 2013). Seerlig har interaksjonene mellom laerer og elev veert av interesse i
mange studier sammenlignet med samtaler mellom elever i studier gjort mellom
1992-2001 (Howe & Abedin, 2013). | naturfag innebaerer muntlige ferdigheter at man
stiller spgrsmal og diskuterer (Mork & Erlien, 2017). Til tross for at det er evidens
som statter at fokuserte diskusjoner fremmer laering og problemlgsning (Mercer &
Howe, 2012), samt at det er gitt i laereplanen at elevene skal delta i faglige samtaler
er det ikke en sterk tradisjon for faglige samtaler mellom elever i
naturfagundervisningen (Furberg & Ludvigsen, 2008; Klette, 2003). Funn fra PISA+
prosjektet (ddegaard & Arnesen, 2010) viser at naturfag har en hgy andel av
helklasseinstruksjon sammenlignet med norsk og matematikk. Den samme trenden

har blitt observert av Sumfleth og Pitton (1999) og Broman et al. (2011) under



kjemiundervisning. En studie med 373 svenske elever rapporterte at kjiemitimene ofte
var sentrerte rundt lsereren (Broman et al., 2011). Det var ofte laereren som snakket
og stilte spgrsmal i hver time. Den samme andelen av elever tenkte ogsa at de
kunne lzere kjemi godt hvis de diskuterte kjemi med klassekamerater eller fagleerer.
Til tross for dette ble det rapportert i samme undersgkelse at slike arbeidsmater er

sjeldne i kjemiundervisningen (Broman et al., 2011).

Samtidig poengteres det av Bennett et al. (2010) at det generelt har blitt gjort lite
forskning pa gruppediskusjoner i sammenheng med undervisning i kiemi. Mye
forskning innenfor kjemididaktikk gjares pa universitetsniva, og omhandler elever og
leereres kjemiske konseptuelle forstaelse (Teo et al., 2014). Det ble gjort en mindre
andel forskning pa klasseromsinteraksjoner i dette fagfeltet ogsa. Av Cooper og
Stowe (2018) blir det belyst at andelen studier som undersgker «elevsentrert» laering
har vokst innenfor kjemididaktikk i Igpet av de siste 25 arene, og dermed har det blitt
foreslatt og gjennomfart implementering av aktiviteter, leeringsmiljg og leereplaner
som legger til rette for konstruksjon av kunnskap. Gruppearbeid mellom elever er
ogsa en mate a utvikle evner pa som anses som viktige i demokratiske prosesser
ettersom evnen til & lytte til andre, resonnere og anerkjenne bedre argumenter og
viten er viktige i demokratiske prosesser (Paulsen, 2003). Dette gjenspeiler seg i det
tverrfaglige temaet «demokrati og medborgerskap» i leereplanen der elevene skal
«gve opp evnen til & tenke kritisk, laere seg & handtere meningsbrytninger og

respektere uenighet» (Kunnskapsdepartementet, 2017, p. 14).

Dette masterprosjektet tar utgangspunkt i et leseverktgy som er utviklet i en
masteropppgave i kjiemididaktikk av Veronica Hemmerle (2021). | sitt masterprosjekt
utviklet Hemmerle «rollekort» som skal hjelpe elevene med a strukturere lesingen,
tenke kritisk og koble det de leser opp mot overordnede temaer i naturfag eller i
samfunnet. Det ble ogsa laget et «<samtalekart» som skal strukturere elevenes
diskusjon av teksten. Leseverktgyet ble utviklet for naturfagsklasser pa
ungdomstrinnet, og har kun blitt testet i naturfag. Leseverktgyet er bygget opp av
flere leseoppdrag som elevene skal gijennomfare far, under og etter lesing av en
tekst. | laereplanen for kjiemi 1 (LK20) er et kompetansemal at elevene skal:
«presentere kjemifaglig innhold fra ulike kilder, kritisk vurdere kildene og bruke

relevant teori til & drgfte innholdet» (Utdanningsdirektoratet, 2021, p. 5). En



gjennomgang av teori pa feltet tyder pa at det generelt er lite forskning pa bruk av
leseverktay i kiemiundervisningen, og falgelig elevenes samtaler ved bruk av verktgy
i lesing av tekster i kjiemiklasser. Med utgangspunkt kompetansemalet som er gitt

ovenfor ble det derfor relevant & benytte leseverktayet i en kjemi 1-klasse.

| mye av litteraturen knyttet til samtaler i naturfag utgjer hovedmalet av diskusjonen a
forsta de naturvitenskapelige konseptene bak aktiviteten (Bennett et al., 2010).
Denne undersgkelsen sitt bidrag vil veere & undersgke gruppediskusjonene til
elevene nar de benytter seg av leseverktayet, og er ikke knyttet til elevenes
kiemifaglige forstaelse av aktiviteten. Ettersom leseverktayet ikke har blitt prgvd ut pa
en klasse i et programfag pa hgyere trinn, er det interessant & undersgke
leseverktayet i en ny kontekst der elevene er eldre, og teksten som benyttes er mer
rettet mot kjemifaget. | tillegg er det ikke selve utviklingen av verktgyet som er
formalet med oppgaven, men a se pa diskusjonene til en kjemi 1-klasse nar de
benytter seg av leseverktgyet. Undersakelsens formal vil ikke veere & male elevenes
leeringsutbytte fra leseverktayet, men heller & karakterisere gruppesamtalene og
undersgke hvordan leseverktgyet kan tilrettelegge for produktive samtaler med
argumentasjon. Produktive samtaler er en betegnelse som omhandler elevenes
interaksjoner i samtaler der de responderer og bygger pa hverandres utsagn. Pa

bakgrunn av dette har oppgaven utgangspunkt i problemstillingen:

«Hvordan kan rollekort og samtalekart tilrettelegge for diskusjon og argumentasjon i

elevenes samtaler?».

Problemstillingen har videre blitt konkretisert i to delproblemstillinger:
1. Hva karakteriserer elevenes samtaler ved bruk av leseoppdragene under

gruppediskusjonen?

2. 1 hvilken grad farer de ulike leseoppdragene til produktive samtaler i

gruppediskusjonen?

For & undersgke dette ble det benyttet observasjon og lydopptak av
gruppediskusjonene. Bade observasjonene og lydopptakene ble utfgrt pa en
videregdende skole under en undervisnings gkt der leseverktayet ble benyttet. Det
ble tatt lydopptak av fem grupper mens de gjennomfgrte ulike leseoppdrag, som

senere ble transkribert.



2 Teorl

| denne delen presenteres teori og forskning som er relevant for oppgaven. Teorien
er delt opp i temaer som er relevante for & besvare problemstillingen min. Under
hvert tema presenteres ogsa relevante studier som skal brukes til & diskutere
resultatene. Farst vil det vaere en innfaring i sosiokulturell lseringsteori og dialogisk
leering som danner det teoretiske bakteppet for oppgaven, far teori om
gruppesamtaler blir trukket inn. Deretter presenteres rammeverket til Bungum et al.
(2018) som utgjer hovedrammeverket i oppgavens analyse. Til slutt presenteres teori
om diskusjon og argumentasjon, hvordan legge til rette for gode samtaler og

stattestrukturer far Hemmerle (2021) sine leseverktgy presenteres.

2.1  Sosiokulturell leeringsteori og dialogisk
leering

Det er en generell konsensus i fagfeltet at det er viktig at elevene deltar aktivt i
faglige samtaler for & utvikle sin faglige forstaelse (Lemke, 1990; Mork & Erlien,
2017; Mortimer & Scott, 2003). Som nevnt tidligere er kjiemiundervisningen sentrert
rundt laereren, og det er laereren som star for majoriteten av praten (Broman et al.,
2011; Sumfleth & Pitton, 1999). Nar elevene kommer med innspill i kjemitimene er
dette ofte i forbindelse med kort respons pa spgrsmal fra leereren, eller sa initierer
elevene spgrsmal som omhandler organisatoriske aspekter (Sumfleth & Pitton,
1999).

Lemke (1990) trekker frem at nar man anerkjenner den sosiale naturen til leering i
klasserommet bgr det vaere en selvfglge at elevene samarbeider for & komme frem til
svar pa sparsmal. Dette baserer seg pa sosiokulturell leeringsteori som er basert pa
arbeidet til den russiske psykologen Lev Vygotsky (1962, 1978). Sosiokulturell
laeringsteori tar utgangspunkt i at kunnskap deles mellom mennesker, og forstaelse
konstrueres i samspill med andre individer i fellesskap (Mercer, 2004). Leering er
dermed resultatet av et sosialt samspill der deltagerne utvikler tanker og ideer som
ikke hadde forekommet hos individet alene (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Den
sosiokulturelle lzeringsteorien legger stor vekt pa samtale. Det er gjennom samtaler

elevene far mulighet til & rette opp i misforstaelser, og organisere den nye
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kunnskapen i kunnskapsstrukturer og trekke frem tidligere kunnskap fra minnet
(Skaalvik & Skaalvik, 2018). Elevene skal dermed veere aktive i egen konstruering av
kunnskap. | sosiokulturell lzering er slike samtaler noe som vektlegges i stor grad
(Skaalvik & Skaalvik, 2018). Denne tankegangen har fatt stor statte av Mortimer og
Scott (2003) som skriver at nar ideer gves i et sosialt fellesskap kan hver person lage
sin egen individualiserte mening om hva som ble kommunisert. | denne prosessen
gar informasjonen fra det sosiale planet til det individuelle planet. Det sosiale planet
er verbal og ikke verbal kommunikasjon, mens det individuelle planet innebaerer

individuell tenking hos deltagerne av samtalen (Mortimer & Scott, 2003).

Som beskrevet av Mercer (2004) sa tenker vi i fellesskap nar vi snakker og arbeider
sammen med andre individer. Vygotskys ideer la dermed grunnlaget for samarbeid
og gruppearbeid som har blitt veldig fremtredende i de siste 20 arene (Cooper &
Stowe, 2018). Dermed har dialogisk leering veert av interesse i pedagogikk og
betegner laering gjennom dialog der elever far muligheten til & artikulere, reflektere og
modifisere sin egen forstaelse (Mercer & Littleton, 2007). Konseptet baserer seg pa
ideer fra Bakhtin (1981, 1986) og Vygotsky (1962, 1978). Robin Alexander (2000) er
kjent som opphavsmannen til dialogisk leering. Han undersgkte klasserom i fem land
og der fant han at leererne organiserte den kommunikative prosessen som foregikk i
klasserommet pa forskjellige mater (Mercer & Littleton, 2007). Det er disse
observasjonene som i samsvar med ideer fra Bakhtin (1981) utgjar konseptet bak

ideen om dialogisk laering.

2.2 Hvorfor benytte gruppesamtaler i
undervisning

En rekke studier viser positive effekter nar elever blir oppfordret til & snakke og jobbe
sammen (Littleton & Howe, 2010; Mercer et al., 2004; Mercer & Howe, 2012; Rafal,
1996). Disse positive effektene forekommer szaerlig nar elevene ma begrunne egne
synspunkt eller uenigheter (Mercer & Howe, 2012). En reviewartikkel skrevet av
Bennett et al. (2010) rapporterer ogsa at gruppesamtaler kan veere fordelaktige i

naturfag. En studie fra Brooks og Koretsky (2011) rapporterte at studenter i fysikalsk



kjiemi forbedret kvaliteten pa sine skriftlige svar i termodynamikk etter diskusjoner i

grupper.

Flere studier viser at samarbeid er hensiktsmessig, og har en rekke fordeler slik som
okt presentasjoner, laeringsutbytte og motivasjon (Johnson et al., 2000; Mercer &
Howe, 2012). En reviewartikkel skrevet av Johnson et al. (2000) har undersgkt
verdien av samarbeid i klasserommet, og statter implementering av samarbeid i
klasserom. Reviewartikkelen til Howe og Abedin (2013) viser at flere studier har
undersgkt elevenes dialog i grupper, og rapporterer rikelig med elevbidrag
sammenlignet med leererstyrt helklassesamtale. Som nevnt innledningsvis kan
aktiviteter der elevene samarbeider fremme ulike ferdigheter, og vil vaere gunstig for
leering (Johnson et al., 2000; Paulsen, 2003). Samarbeidsaktiviteter burde ikke bare
legge til rette for samarbeid, men aktivitetene burde ogsa veere avhengig av at
elevene tenker, og sgker konsensus i fellesskap (Mercer & Howe, 2012). Det har
ogsa blitt rapportert at grupper fungerer mer malrettet og elever utvikler bedre
forstaelse nar de far hjelp til & strukturere diskusjonen i form av stikkord (Bennett et
al., 2010). Effektive diskusjoner gir elevene en arena der hver deltager kan ta stilling
til saken, utfordre andres posisjoner og respondere pa motargument (Reznitskaya et
al., 2009). Interaktive, hyppige og mer produktive samtaler gir bedre individuelle

prestasjoner, og kan forutsi bedre resultater fra gruppearbeidet (Lotan, 2014).

2.3 Ulike former for diskusjoner og sentrale
rammeverk

| denne delen presenteres rammeverket til Bungum et al. (2018) som utgjar
hovedrammeverket i oppgavens analyse. Rammeverket til Bungum et al. (2018) gjer
det mulig a kategorisere elevenes interaksjoner i samtalene deres og knytte dette
opp mot konstruksjon av kunnskap i fellesskap. Her vil rammeverket brukes til a
karakterisere elevenes samtaler og undersgke elevers argumentasjon. Til slutt
presenteres ogsa rammeverket til Mortimer og Scott (2003) som skal benyttes til &

diskutere oppgavens resultater.

Som nevnt innledningsvis har mye av tidligere forskning hatt stagrre fokus pa hvordan

samtaler i klasserommet er organisert, enn hvorvidt ulike organiseringsformer er mer



gunstig enn andre (Howe & Abedin, 2013). Seerlig har interaksjonene mellom leerer
og elev veert av interesse i mange studier sammenlignet med samtaler mellom
elevene fra 1992-2001 (Howe & Abedin, 2013).

| Bungum et al. (2018) sin artikkel benyttes rammeverket til Mercer (2004) og Chi
(2009) til a klassifisere gruppediskusjoner i utradisjonell fysikkundervisning om
kvantefysikk. Formalet med artikkelen var a undersgke hva som karakteriserte
elevenes gruppesamtaler i kvantefysikk, og hva som utgjorde potensialet av disse
gruppesamtalene. Bungum et al. (2018) har basert seg pa Mercer (2004) sine
arketyper av diskusjon som utgangspunkt for & danne et teoretisk rammeverk. Disse
arketypene plasseres innenfor to ulike kategorier, produktive og ikke-produktive
samtaler. | produktive samtaler bygger elevene pa hverandres utsagn i en felles
konstruksjon av kunnskap, mens i ikke-produktive samtaler bygger ikke elevene pa
medelevers utsagn, og det blir ikke en felles konstruksjon av kunnskap (Bungum et
al., 2018). | dette rammeverket er det kun interaksjonene mellom elevene som blir
beskrevet, ikke det faglige innholdet av samtalen. De ulike aspektene var koblet opp
med de filosofiske, og paradoksale aspektene bak «Schrodingers katt» og «partikkel
og bglgedualiteten til lys» (Bungum et al., 2018).

Med utgangspunkt i Mercer (2004) sine arketyper av diskusjoner, modifiserte og
utarbeidet Bungum et al. (2018) koder med grunnlag i datamaterialet deres. For a
operasjonalisere de analytiske kodene som Bungum et al. (2018) utarbeidet, og
eventuelt modifiserte fra Mercer (2004) sine samtaletyper tok Bungum et al. (2018)
utgangspunkt i Chi (2009) sine karakteristikker for deltagelsesformer. Dette resulterte
i kodene «uavhengige pastander», «bekreftende samtale», «kkumulativ samtale» og
«utforskende samtale». De ulike samtaleformene til Bungum et al. (2018) blir

presentert under i Tabell 1:



Tabell 1- Tabellen viser rammeverket til Bungum et al. (2018). Tabellen viser inndelingen av ikke- produktive og produktive
samtaler, og hva som kjennetegner de uavhengige pdstander, bekreftende, kumulativ og utforskende samtaler.

Ikke produktiv Uavhengige pastander Elevenes ytringer bestar av
uavhengige biter med
kunnskap og synspunkter
som ikke bygger pa
hverandre. Elevenes utsagn

blir ikke bygget pa videre.

Bekreftende Elever bekrefter og repeterer
hva som blir sagt av
medelev. Elevenes utsagn

blir ikke bygget pa videre.

Produktiv Kumulativ Minst to elever ma bygge pa
hverandres utsagn og tilfgyer

ny informasjon til samtalen.

Utforskende Minst to elever ma bygge pa
hverandres utsagn og tilfaye
ny informasjon til samtalen
samtidig som minst en elev
utfordrer og stiller seg kritisk

til det som blir sagt.

Det var to kategorier som ble utviklet induktivt fra datamaterialet til Bungum et al.
(2018). Den farste kategorien er «uavhengige pastander». | denne kategorien bygger
ikke elevene pa hverandres utsagn, og bestar av ytringer av uavhengige biter med
kunnskap og synspunkter som ikke bygger pa hverandre. Den andre kategorien som
ble utviklet induktivt er «bekreftende samtaler», og betegner en samtale der elevene
gjentar og bekrefter hva som blir sagt av andre. De uttrykker enighet uten a tilfaye
nye ideer til diskusjonen. Uavhengige pastander og bekreftende samtaler utgjar det
Bungum et al. (2018) omtaler som ikke-produktive samtaler. Nar elevene deltar i ikke
produktive samtaler, kan elevene vise en god forstaelse av temaet, men dialogen

farer ikke til en felles kunnskapsbygging (Bungum et al., 2018).

| «kumulative samtaler» bygger elevene pa andres utsagn uten a forholde seg

kritiske til andres pastander. Det ma vaere minst to elever som bygger pa hverandres




pastander, og elevene ma legge til ny informasjon for & ha en kumulativ samtale.
«Utforskende samtaler» er i likhet med kumulative samtaler nar elever bygger pa
hverandres pastander, men krever i tillegg at minst en elev stiller seg kritisk, pa en
konstruktiv mate eller stille spgrsmal til det som blir presentert (Bungum et al., 2018).
Kumulative og utforskende samtaler utgjer det Bungum et al. (2018) omtaler som
produktive samtaler. Elever synes ofte det er vanskelig a ha diskusjoner som er
utforskende (Mercer & Littleton, 2007). Seerlig strever de med a holde seg kritiske til
hverandre (Baker et al., 2001; Chi, 2009; Howe & Abedin, 2013). Til tross for at
utforskende samtaler etablerer en god mate for elever til & tenke og resonnere

sammen forekommer slik snakk sjeldent (Mercer & Littleton, 2007).

Mortimer og Scott (2003) skriver at & skape mening i naturfag er en dialogisk
prosess, og har utarbeidet et rammeverk langs to dimensjoner. Rammeverket tar
utgangspunkt i leererens diskursmgnster som observeres i helklassesamtaler i
naturfag. De ulike diskursmgnstrene kan plasseres langs to dimensjoner Dialogisk-
Autoritativ og Interaktiv-lkke interaktiv og vises i tabell 2 og er tatt fra Mortimer og
Scott (2003, p. 35):

Tabell 2- Tabellen viser Mortimer og Scott (2003) sine diskursmgnstre som observeres i klasserommet. De ulike mgnstrene
kan plasseres langs to dimensjoner dialogisk-autoritativ og interaktiv-ikke interaktiv. Tatt fra Mortimer og Scott (2003, p.
35)

- Interaktiv- Dialogisk Ikke interaktiv- Autoritativ
- Interaktiv- Autoritativ Ikke interaktiv- Dialogisk

Den dialogisk-autoritative dimensjonen omfatter nar leereren utvikler elevenes ideer
og forstaelse utvikles i klasserommet. Det er to ulike tilnaerminger som utgjar
ytterpunktene i denne dimensjonen, den dialogiske og den autoritative tilnsermingen.
Nar flere synspunkter og stemmer trekkes frem, hares og bygges videre pa vil dette
veere en dialogisk tilneerming. Ved autoritativ tilneerming er det kun et synspunkt som
lgftes frem, en stemme som hgres og nye ideer blir ikke utforsket videre (Mortimer &
Scott, 2003).

Den andre dimensjonen interaktiv-ikke interaktiv omfatter den kommunikative

tilneermingen i samtalen. | denne dimensjonen utgjar interaktiv og ikke-interaktiv



ytterpunktene. Samtalen kan vaere interaktiv nar det er rom for at flere elever kan
veere aktive deltagere av samtalen. Hvis samtalen derimot ikke er apen eller gir rom
for bidrag fra andre elever, og at de ikke far veere aktive deltagere er dette en ikke-
interaktiv tilneerming. Til tross for at rammeverket tar utgangspunkt i laererens
kommunikative tilneerminger i helklassesamtaler har Mortimer og Scott (2003)
identifisert de samme kommunikative tilneermingene i elevenes gruppesamtaler.
Elevenes samtaler kunne veere autoritative, og dialogiske. Dette vil si at det ikke bare
er leereren som kan lede en autoritativ samtale, og elever kunne ved anledninger ta
pa seg rollen som leerer for & holde gruppen pa rett vei. Som presisert av Mortimer
og Scott (2003) gjelder det & balansere bruken av dialogisk-interaktiv og autoritative

tilneerminger.

Basert pa datamaterialet mitt anser jeg det som hensiktsmessig & benytte meg av
Bungum et al. (2018) sitt rammeverk for & analysere elevenes samtaler ettersom det
pa best mulig mate belyser elevenes gruppesamtaler i mitt datamateriale.
Rammeverket til Mortimer og Scott (2003) kunne ogsa blitt brukt til & illustrere
elevenes gruppesamtaler, men dette omhandler i starre grad om flere synspunkter
presenteres og diskuteres videre i samtalen. Mortimer og Scott (2003) nevner ogsa
at rammeverket deres ikke inneholder konkrete kriterier for hva som utgjer de ulike
dimensjonene. Rammeverkets formal var a gi et perspektiv pa hvordan leereren
jobber med elever i klasserommet nar nye ideer utvikles (Mortimer & Scott, 2003).
Mortimer og Scott (2003) sitt rammeverk vil derimot brukes til & diskutere resultatene

av studien, som jeg vil komme tilbake til i kapittel 5.1.

2.4  Diskusjon og argumentasjon

| dette underavsnittet blir det presentert teori om argumentasjon i undervisning. Hva
som legges i begrepet argumentasjon i denne oppgaven vil bli definert og knyttet opp
mot diskusjoner. Tidligere studier som omhandler sosiovitenskapelige
problemstillinger presenteres ogsa i det neste delkapittelet ettersom slike

problemstillinger kan gi rom for diskusjon og argumentasjon (Byhring & Knain, 2014).

Det er flere definisjoner pa hva argumentasjon er (Mork & Erlien, 2017).

Argumentasjon er ansett som en sosial prosess hvor individer justerer egne
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intensjoner og fortolkninger ved a presentere arsaker eller logiske begrunnelser for
sine handlinger og synspunkter (Patronis et al., 1999). | denne oppgaven vil
argumentasjon Patronis et al. (1999) sin definisjon av argumentasjon utgjgre
grunnlaget, og omfatte begrunnede pastander og resonnementer der elevene bygger
pa hverandres resonnementer og forfglger tanker som kommer frem i gruppen.
Osborne (2010) skriver at argumentasjon som inneholder motargumenter er av hagy
kvalitet ettersom det krever ferdigheter til & skille, sammenligne og se kontraster

mellom resonnementer. Dette statter Zeidler et al. (2003, p. 100) som skriver :

“when counter positions or arguments ensue, mutual dissonance is created between or
among students. Each student is cognitively challenged during discourse to reflect
upon his or her own beliefs, assertions and premises, and those of other individuals.

The resulting discourse leads to a joint construction of shared social knowledge.”

Det kan trekkes paralleller til Bungum et al. (2018) sine utforskende samtaler og
argumentasjon. | utforskende samtaler bygger elevene pa hverandres pastander i en
felles konstruksjon av kunnskap, og elever stiller seg kritiske til hverandre (Bungum
et al., 2018). Sammenlignet med kumulativ, bekreftende samtale og uavhengige
pastander vil det derfor kunne argumenteres for at den utforskende samtalen i stgrre
grad krever at elevene sammenligner og ser kontraster slik at de kan konstruere og
formulere kritiske, men konstruktive motargument. Samtidig kan man argumentere
for at det er ogsa argumentasjon i kumulative samtaler. Elever ma gjgre
tankegangen sin synlig, konstruere nye argumenter og redegjgre for sammenhengen
mellom deres nye pastand og pastanden den bygger pa i kumulative samtaler.
Sedova et al. (2014) argumenterer for at det mangler argumentasjon i
klasseromsdialoger ettersom majoriteten av elevers respons ikke bygger pa
medelevers bidrag. Derfor argumenterer jeg for at de produktive samtalene stiller
hayere krav til elevenes argumentasjonsevner. P& bakgrunn av dette vil det bety at
elever argumenterer nar de har produktive samtaler i denne oppgaven. Nar elevene
deltar i ikke-produktive samtaler foregar det ikke argumentasjon ettersom elevene
ikke responderer eller bygger pa andres pastander, mens elevene tilfgyer nye
argumenter og bygger pa medelevers pastander og eventuelt har kritiske
motargument i de produktive samtalene. Dette prinsippet vil veere gjeldene gjennom

hele oppgaven.
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| undervisning er bruk av argumentasjon viktig for elevenes konseptuelle forstaelse
og naturfaglige allmenndannelse (Mork & Erlien, 2017). Til tross for at
argumentasjon, debatt og kritikk er viktig i naturvitenskapen, er den nesten
fraveerende i undervisningen (Osborne, 2010; Walpuski et al., 2012). Osborne et al.
(2001) skriver at elever ma engasjeres i diskusjon og argumentasjon i sma grupper
hvis undervisningen inneholder argumentasjon. Osborne (2010) skriver at det ofte gis
forklaringer i naturfagundervisningen, men en forklaring vil ikke ngdvendigvis utgjare

et argument.

Argumenter blir ofte til en monolog i naturfagsklasserom ettersom elever ikke har
ressursene til & utfordre laererens pastander (Osborne et al., 2001) . En implikasjon
som falger er at naturfaglig kunnskap blir ansett som absolutte regler, som bestar av
riktig eller feil svar, og hvor bevis, og de forholdene som stgtter pastandene forblir
udiskutert (Osborne, 2010). Det som er tydelig, er at elever ofte har en ungyaktig
oppfatning knyttet til naturvitenskapens egenart (Kolstg & Ratcliffe, 2007). Temaene
som havner i laeereboka blir ofte presentert som objektive fakta uten spor av de
utforskende prosessene som ligger til grunn for informasjonen (Mork, 2016).
Samtidig er samtaler i klasserommet som nevnt tidligere dominert av leereren som
fokuserer pa fakta, og dette gir elevene lite rom for a diskutere og se saken fra flere
sider (Duschl & Osborne, 2002). Hvis en skal introdusere argumentasjon til
realfaglige klasserom ma man ogsa vurdere forhold som legger til rette for dialogisk
diskurs blant elever, slik som samarbeid og oppgaver som elevene ma lgse i
fellesskap (Duschl & Osborne, 2002).

For & legge til rette for god argumentasjon, er det viktig at elevene har kunnskap om
feltet (Duschl & Osborne, 2002). Uten slik kunnskap har man ikke et godt grunnlag
for & konstruere et naturvitenskapelig argument (Duschl & Osborne, 2002). Elevene
ma dermed ha kunnskap om temaet slik at de kan argumentere, og elevene burde
derfor fa informasjon om hva de skal argumentere for eller imot. Argumentasjon
krever noe & argumentere om, og elevene er ikke ngdvendigvis kjent med faglig
evidens og begrunnelser (Mork & Erlien, 2017). | en kontekst som legger til rette for
diskusjon som inneholder argumentasjon, ma det veere flere sider av saken som kan

vurderes, og rom for a tillate argumentasjon (Duschl & Osborne, 2002).
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Det er imidlertid flere aspekter som pavirker elevenes argumentasjon. Leeringsmiljget
og den sosiale konteksten er med pa a pavirke elevenes praktisering av samtaler og
hvilke argumenter som blir benyttet (Kolstg & Ratcliffe, 2007). Naturvitenskap blir av
mange sett pa som uten verdier og objektiv, og resultater fra naturvitenskapen blir
dermed ikke noe som kan diskuteres (Osborne, 2010). Mange elever opplever derfor
en konflikt nar de skal argumentere for naturvitenskapelige pastander (Kolstg &
Ratcliffe, 2007). Hvorvidt argumenter kan aksepteres eller forsvares er avhengig av
gruppens dynamikk, og de sosiale forholdene kan pavirke elevenes argumentasjon
(Kolstg & Ratcliffe, 2007).

2.5 Andre studier om elevers argumentasjon

Simon og Maloney (2007) gjennomfarte en studie som undersgkte hvordan elever i
sjette klasse benyttet seg av bevis og argumenter for a lase ulike problemstillinger i
naturfag. Basert pa studien observerte Simon og Maloney (2007) flere handlinger
som fremmet og hemmet diskusjon i gruppene. Det virket som at behovet for & na
konsensus stimulerte gruppediskusjonen. | gruppene som var flinke til & argumentere
ble det observert ulike handlinger som sa ut til & stimulere gruppesamtalen. Disse
handlingene var a stille hverandre spgrsmal, apne for bidrag, referere til evidens,
respondere pa andre medelevers utsagn og utfordre hverandres ideer. Nar det gjaldt
gruppene som ikke var flinke til & argumentere ble gruppene kjennetegnet av lite
engasjement og det ble ikke gjort et forsgk pa & overtale de andre pa gruppen. De
snakket ogsa om andre ting som ikke var relatert til diskusjonen, eller delte egne
meninger og ideer kun nar det ble etterspurt. Det virket som at disse kjennetegnene

hemmet diskusjonen.

Zeidler et al. (2003) har undersgkt elevers resonnering i klasserom der det jobbes
med en sosiovitenskapelig problemstilling. En sosiovitenskapelig problemstilling
kjennetegnes ved at det utvises uenighet blant forskere knyttet til sentrale
naturvitenskapelige spagrsmal (Kolsta, 2006). | sosiovitenskapelige problemstillinger
burde elevene engasjeres i dialog og diskusjoner (Zeidler & Nichols, 2009).
Naturvitenskapelig kunnskap alene kan ikke bidra til lazsningen pa slike
sosiovitenskapelige problemstillinger ettersom de er kontroversielle og ikke har noen

fasitsvar. Lgsningene ma ogsa ta hensyn til politiske, sosiale og gkonomiske
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aspekter (Sadler et al., 2007). Dette vil bety at elevenes felles grunnlag i mindre grad
er underforstatt, og apner for forhandling og debatt (Byhring & Knain, 2014). Det ble
identifisert flere ulike typer argumenter som elevene benyttet seg av. Elever har
eksempelvis en oppfatning av at forskere ikke handler basert pa falelser, og besitter

dermed andre karakteristikker enn «vanlige mennesker».

| sitt arbeid har Kolstg (2006) undersgkt mgnstre i 22 elevers argumenter nar de ble
konfrontert med en sosiovitenskapelig problemstilling. Basert pa undersgkelsen
beskrev Kolstg (2006) noen ulike typer argumenter som ble observert i elevenes
argumentasjon. Det som ble observert var at elevenes verdier hadde mye a si pa

valgene de tok i forbindelse med den sosiovitenskapelige problemstillingen.

Patronis et al. (1999) undersgkte unge elevers argumentasjon nar de skulle foreta
valg i mgte med en sosiovitenskapelig problemstilling i naturfag. Studien konkluderer
med at elevene bruker varierte argumenter som tar utgangspunkt i ulike faktorer. |
den sosiovitenskapelige problemstillingen ble ikke elevenes begrunnelser for
forslagene deres vurdert ut fra hvorvidt denne var forenlig med naturvitenskapelig
kunnskap eller ikke. Elevene matte gjgre rede for hvorfor deres forslag var best i et
forsgk pa a overtale medelever. Pa grunn av denne apne tilngermingen refererte ofte
elevenes argumenter til egne erfaringer og verdier, og var forankret i grunnsyn som

eksisterer i samfunnet.

| en studie som er gjort av Kelly et al. (1998) der de undersgkte argumentene til
fysikkelever pa en videregaende skole nar de jobbet med elektriske kretser. Noen
interessante observasjoner var at dataene som elevene fikk utdelt pavirket hvordan
elever konstruerte argumenter (Kelly et al., 1998). Et funn var at elevenes
diskusjoner var pavirket av oppgavens kontekst, og de brukte eksempelvis empiriske
argumenter i stgrre grad nar de skulle formalisere egne begrunnelser ved a skrive de
ned (Kelly et al., 1998). Dataene som elevene produserte, kunne ogsa pavirke
hvorvidt elevene formulerte argumenter med begrunnelse. Dersom elevene fikk data
som ikke ble ansett som avvikende med hensyn til elevenes forventninger fikk
elevenes diskusjoner et annet mgnster, sammenlignet med mgnsteret som ble

observert nar dataene var usikre eller ansett som avvikende (Kelly et al., 1998).
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2.6 Hvordan legge til rette for gode diskusjoner

Samarbeid kan ha mange fordeler nar det kommer til leering og utvikling av forstaelse
(Mercer & Howe, 2012). For & fa utbytte av samtalen er det viktig at elevene jobber
sammen (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Elevene bgr bygge pa hverandres arbeid slik at
hver elev har et ansvar ovenfor gruppen, og dermed er gjensidig avhengige av
hverandre i denne prosessen for a stgtte lsering gjennom samarbeid (Johnson &
Johnson, 1994). Gruppestgrrelsen, og sammensetningen burde ogsa tas hensyn til,
slik at hver elev kan bidra positivt til gruppen (Skaalvik & Skaalvik, 2018). For a sikre
at alle deltar, og reduserer problemer som kan oppsta hvis en person er borte kan
det vaere gunstig at en gruppe bestar av tre elever (Hennah et al., 2022). Imidlertid
viser studier at elever ofte jobber i en gruppe, men ikke som en gruppe (Alexander,
2006; Blatchford & Kutnick, 2003; Galton et al., 1999). Nar elevene skal samarbeide
om en oppgave forekommer det sjeldent produktive interaksjoner mellom elevene, og
de jobber ofte alene (Mercer & Howe, 2012).

Det er ikke ngdvendigvis gitt at implementering av gruppesamtaler alene legger til
rette for produktive, og faglige samtaler. Diskusjoner kan veere krevende for elever
fordi de ikke vet hva de skal diskutere, eller hvordan (Engen, 2006). Elevene ma
dermed finne ut hva som utgjar gode og effektive samtaler nar de far beskjed om a
diskutere og jobbe sammen, men lykkes sjeldent med dette (Mercer & Howe, 2012).
For at en gruppesamtale skal veere produktiv ma elevenes samtaler ha et klart mal,
og det ma vaere et tydelig fokuspunkt for fremme diskusjon (Wellington & Osborne,
2001).

Samtidig er det viktig at elevene far informasjon om det de skal diskutere (Duschl &
Osborne, 2002). Det er ogsa slik at elevene forventer at laereren gnsker det riktige
svaret, og ikke ngdvendigvis en diskusjon (Mercer & Littleton, 2007). Derfor ma det
veere tydelig hvordan man forventer at elevene skal diskutere, og hvorfor. Hvis det er
for strukturerte retningslinjer knyttet til en diskusjonsoppgave kan dette hindre
elevene i & tenke selv, og oppna det gunstige utbyttet som samtaler kan gi (Cohen,
1994). Nar forskjellige synspunkt presenteres blir ogsa diskusjonen mer

hensiktsmessig (Bennett et al., 2010).
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Nar det kommer til & tildele spesifikke roller til elevene er det blandede konklusjoner
blant studier. Kurth et al. (2002) anséa det eksempelvis som hensiktsmessig a gi
elevene roller for & oppna effektive samtaler der alle elevene fikk mulighet til &
snakke og bidra innad i gruppen. En negativ konsekvens som kan forekomme nar
elever tildeles roller er at man ikke far interaksjoner mellom elevene siden de jobber
med hver sin oppgave i stillhet (Cohen, 1994). Dette gjelder ogsa nar det er en
tydelig fordeling av arbeid i gruppene. Da kan hver elev utfgre sin egen oppgave far
delene ma settes sammen til et felles produkt, og dette bidrar til lite interaksjoner
innad i gruppen (Cohen, 1994). Rafal (1996) fant ogsa at hvis en elev ansa
gruppeoppgaven som en individuell oppgave pavirket dette utviklingen av en
dialogisk samtale. | flere tilfeller var det en elev som ikke var med under deler av
gruppediskusjonen ettersom personen tok ansvar for a fylle ut arbeidsheftet som de
fikk utdelt.

Simon og Maloney (2007) trekker frem at gode diskusjonsoppgaver bgr presentere et
spekter av lgsninger, og ma omhandle temaer som elevene synes er interessant.
Hvis oppgaven kan lgses av enkeltelever alene vil dette vaere med pa & svekke
mulighetene for dialogisk samtale mellom elevene (Cohen, 1994). For a fa en
dialogisk samtale er det viktig at elevenes gruppesamtaler kombineres med
retningslinjer og hjelp som statter og legger til rette for diskusjon (Duschl & Osborne,
2002). For & fremme diskusjon kan det ogsa veere et poeng at elever pa en gruppe
ma komme til en felles enighet. Nar elevene ma komme til en felles enighet ma de
reflektere, argumentere, begrunne og overbevise andre pa gruppen (Mork & Erlien,
2017).

2.7 Stattestrukturer

Leering skjer ogsa gjennom a bruke bade materielle og spraklige verktay (Knain et
al., 2019). Begrepet stottestruktur betegner alle typer stgtte og tilrettelegging av
oppgaver som skal hjelpe eleven med & na faglige utfordringer som eleven ikke
hadde mestret uten (Wood et al., 1976). Stattestrukturer spenner fra en rekke
objekter slik som maler til vurderingskriterier, og skal hjelpe elevene med &
gjennomfare arbeidet slik at det blir av god kvalitet. Variasjon mellom stgttestrukturer

som legger opp til muntlige og skriftlige aktiviteter er viktige (Knain et al., 2019).
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Skriftlige aktiviteter egner seg til & skape struktur og sammenheng, mens det
muntlige spraket gjer det enklere a uttrykke seg (Knain et al., 2019).

Det kan ogsa benyttes ulike stattestrukturer for a legge til rette for organiserte
samtaler. Engen (2006) trekker frem bruken av ulike stgttestrukturer som rollekort for
a strukturere elevenes samtaler. Lotan (2014) beskriver flere hensiktsmessige mater
a konstruere gode gruppeoppgaver pa. Til tross for at Lotan (2014) beskriver
konstruksjonen av gruppeoppgaver kan flere av disse teoretiske aspektene knyttes til
stattestrukturer. For eksempel trekker Lotan (2014) frem bruken av «oppgavekort»
som en mate & instruere grupper i gruppearbeid. Disse kortene ma imidlertid ikke
inneholde lgsningen pa problemet eller en ferdig fremgangsmate. Samtidig ma

oppgavekortene vaere apne for & stimulere til diskusjon.

Til tross for at stattestrukturer skal veere leeringsfremmende kan de ogsa ha sine
ulemper. Stettestrukturer som er nye for elevene kan veere vanskelige, og
tidkrevende & bruke (Knain & Kolstg, 2019). Bruken av slike stattestrukturer bar
dermed leeres (Knain & Kolstg, 2019). Bruker man stattestrukturer for aktivt kan dette
ogsa gi elevene mindre selvstendighet og utforskning (Knain & Kolstg, 2019). Som
Knain et al. (2019) trekker frem, vil det vaere viktig & avpasse bruk av stgttestrukturer
avhengig av elevgruppen. Nar elevgruppen er faglig sterke, selvstendige og har god
kiennskap til arbeidsmaten kan man fierne stattestrukturen helt, eller delvis. Selv om
elevene har tilgang pa stettestrukturer vil det vaere viktig at leereren veileder til tross

for at elevene har fatt tilgang til stgttestrukturer (Knain et al., 2019).

Under arbeidet med studien «elevforsk» observerte Knain og Kolstg (2019) at
elevene kan tolke bruk av stgttestrukturen i utforskende arbeid i lys av tidligere
erfaringer. Elevene fikk utlevert en mal som de brukte pa annen mate enn det som
var intensjonen til forskerne. Dermed kan det virke som at elevenes bruk og tolkning
av stattestrukturen ble pavirket av skolekulturen (Knain & Kolstg, 2019). Dette kan
virke mot hensikten med bruken av stattestrukturen ettersom det virket som elevene

ikke gnsket at stgttestrukturen de fikk utdelt skulle inneholde feil.
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2.8 Rollekort og samtalekart

| dette underkapittelet beskrives Hemmerle (2021) leseverktgy. Teori som er
presentert tidligere i oppgaven vil brukes for & belyse verktayets funksjon, og det blir

trukket paralleller mellom leseverktgyet og teori.

Som nevnt innledningsvis bygger dette prosjektet pa leseverktgy som har blitt utviklet
og utprgvd av en tidligere masterstudent (Hemmerle, 2021). Leseverktgyet ble
utviklet med utgangspunkt i dette kompetansemalet for naturfag i 8-10 trinn: «Mal for
oppleering er at eleven skal kunne gi eksempler pa dagsaktuell forskning og drafte
hvordan ny kunnskap genereres gjennom samarbeid og kritisk tilnaerming til
eksisterende kunnskap» (Utdanningsdirektoratet, 2020, p. 9). Hemmerle (2021)
utviklet to ulike verktay, rollekort og samtalekart som skal kunne benyttes pa ulike
tekstsjangre. Rollekortene var utviklet med formalet a statte elever nar de skal lese
tekster, og gi elevene oppdrag som er knyttet til ulike lesestrategier (Hemmerle,
2021). Det ble ogsa utviklet et samtalekart som skal hjelpe elevene med a strukturere
gruppediskusjonen av teksten etter lesing (Hemmerle, 2021). Leseverktgyet skal
statte elevene og veilede de til & innta en kritisk rolle i magte med autentiske tekster.
En autentisk tekst beskriver en teksttype som ikke har som formal & bli benyttet i
sammenheng med oppleering, og finnes utenfor skolen til ulike mottakere utenfor
skolekonteksten (Hemmerle, 2021; Purcell-Gates et al., 2007). Dette kan veere
plakat, blogginnlegg, avisartikler og multimodale tekster ettersom begrepet «tekst»
omfatter alt som kan leses i denne sammenhengen (Hemmerle, 2021; Mork & Erlien,
2017).

Leseverktayet bestar av ulike rollekort med leseoppdrag som elevene skal gjgre far
lesing, under lesing og etter lesing. Rollekortene med leseoppdragene som elevene
skulle gjare far lesing heter «fgr du leser», og leseoppdragene elevene gjgr under
lesing heter «mens du leser». | denne oppgaven er det leseoppdragene som elevene
skal gjare etter de har lest teksten som er av interesse, og de kalles «etter at du har
lest». «Etter at du har lest»-oppdragene bestar av to oppdrag. Det ene oppdraget en
diskusjon om ulike aspekter ved teksten, slik som innhold, forfatter og kilder eller
kontekst og tema, og det andre oppdraget er utfylling av samtalekartet (vedlegg 1-3).

| oppgaven vil begrepet “leseoppdragene” benyttes som en betegnelse pa begge
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punktene pa “etter at du har lest”-oppdragene (vedlegg 1-3) ettersom det er disse

oppdragene elevene gjennomfgrer under diskusjonen sin.

Rollekortene er delt inn i tre ulike roller. Disse er tolk, kritiker og kobler. I hver gruppe
skal det veere tre elever og hver elev skal ha sin egen rolle for & kunne bidra i
gruppen (Hemmerle, 2021). Tolken skal trekke ut tekstens innhold, og finne ut hva
teksten omhandler slik at dette kunne oppsummeres for gruppen (Hemmerle, 2021).
Kritikeren skal bidra til & hjelpe elevene med & ha en kritisk holdning til teksten, og
fokusere pa tekstens avsender, formal og bruk av kilder. Kobleren har som oppgave
a se temaet i teksten i sammenheng med kjemifaget, samfunnet og deres
hverdagslige liv. Som nevnt tidligere har hver rolle egne oppdrag som de ma utfgre
for de leser teksten, under lesing og etter de har lest teksten (Hemmerle, 2021).

Rollekortene er gitt i vedlegg 1-3.

Leseoppdragene gar ut pa at elevene skal & lede hver sin del av en gruppediskusjon
med utgangspunkt i hvordan de har utfart «mens du leser»-oppdraget, som en del av
diskusjonen skal de ogsa fylle ut et samtalekart. Samtalekartet (vedlegg 4) var
utviklet for & hjelpe elevene med a strukturere samarbeidet, bearbeide teksten i
fellesskap og fungerer som et samlingspunkt knyttet til de tre rollene, og skal hjelpe
elevene med a fa en helhetlig forstaelse av teksten (Hemmerle, 2021). | tillegg til &
lede gruppediskusjonen om sitt tema pa samtalekartet skulle elevene i fellesskap
fylle ut det tilsvarende temaet pa samtalekartet (se vedlegg 4). Pa samtalekartet er
det ulike bokser som ma fylles ut, og disse er knyttet til en rolle. Det er ogsa plassert
en skala og et venn-diagram pa samtalekartet som skal stimulere elevene til

diskusjon, og fa de til & komme til enighet (Hemmerle, 2021).

Basert pa teori som har blitt presentert tidligere i oppgaven om stattestrukturer, «task
cards» og hvordan man legger til rette for argumentasjon kan det trekkes paralleller
til Hemmerles (2021) leseverkgy. Ettersom Hemmerles leseverktgy har som formal a
hjelpe elevene med a beherske tekstene, og brukes som stgtte for elevenes
diskusjoner kan de ut fra definisjonen pa stgttestrukturer bli ansett som dette
(Hemmerle, 2021). Samtidig kan Hemmerles rollekort sammenlignes med hva Lotan
(2014) betegner som task cards. Leseoppdragene gir oppgaver som presiserer at
elevene ma jobbe sammen og diskutere. Leseoppdragene legger til rette for

samarbeid, og diskusjon mellom elevene ettersom det star presiseringer pa at
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elevene ma jobbe sammen. Eksempelvis star det pa de ulike rollekortene (vedlegg 1-
3) «sammen med gruppen din fyll inn boks x», og «er dere enig i [...]» «Har dere
ulike synspunkter [...]». Leseoppdragene har ikke et gitt fasitsvar, samtidig som de
angir rammer og hva elevene skal diskutere. De ulike boksene pa samtalekartet gir
elevene et samlingspunkt der de ma samarbeide og tenke sammen. Elevene ma na
en felles konsensus innad i gruppen med hensyn til hvor de ulike kryssene skal
plasseres, som stimulerer til at de ma argumentere for & overtale de andre pa
gruppen. Nar gruppen skal komme til en felles konsensus krever at elevene skall
diskutere og argumentere med hverandre (Mork & Erlien, 2017). Plasseringen av
kryssene ma ogsé begrunnes. A be elevene om & begrunne svarene sine kan
stimulere til lengre og rikere diskusjoner (Mercer & Howe, 2012). Samtidig er det flere

steder pa rollekortene hvor elevene kan diskutere uenigheter og ulike synspunkt.

Hemmerle (2021) hadde flere interessante funn i sin studie. For eksempel ble det
observert at elevene ikke plukket opp at de ikke forstod ordet «alger». Det ble ogsa
funnet at elevene opplevde at det var utfordrende a finne vanskelige ord i teksten
som de leste (Hemmerle, 2021). Et annet funn var knyttet til utfyllingen av et
«oppsummeringskart». | en del av studien skulle hver elev innta rollen som tolk,
kritiker og kobler, lese teksten alene og fylle ut et samtalekart individuelt. Dette ble
referert til som et «oppsummeringskart», og gjenspeilet hensikten der elevene skulle
oppsummere teksten alene (Hemmerle, 2021). Det var ikke noe entydig svar pa
hvorvidt elevene opplevde at oppsummeringskartet hjalp de med a forsta teksten
bedre. Hemmerle (2021) trekker frem at elevene muligens ikke oppfattet at
oppsummeringskartene ga de mer enn hva rollekortene hadde bidratt med.
Sammenlignet rapportere elevene at de opplevde en starre forstaelse for teksten nar
de fylte ut samtalekartet i grupper. Basert pa disse funnene anbefaler Hemmerle

(2021) at elevene fyller inn samtalekartet sammen.
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3 Metode

Oppgaven tar utgangspunkt i et undervisningsopplegg som er utfgrt i programfaget
kjemi 1. Lydopptak av elevers diskusjoner gjennom undervisningsopplegget utgjer
datamaterialet, og ligger til grunn for analysen i denne oppgaven. For a utfgre
lydopptakene ble det benyttet en app kalt nettskjema-diktafon for & samle inn

lydopptakene. Det var to masterstudenter som utfgrte datainnsamlingen.

| dette kapittelet vil forskningsprosjektets metode beskrives og forklares. Det vil fgrst
bli gjort rede for forberedelsene knyttet til undersgkelsen, og deretter vil utvalg og
datainnsamlingsmetode vil begrunnes. Avslutningsvis vil det gjgres en refleksjon

over forskningsprosjektets troverdighet, og ulike forskningsetiske hensyn.

3.1 Utvalg

En kjemilzerer fra veileders faglige nettverk ble rekruttert for a delta i undersgkelsen
med sin kjemiklasse. Ettersom vi benyttet oss av et faglig nettverk i utvelgelsen blir
utvalgsprosedyren det som Blikstad-Balas and Dalland (2021) kaller ikke-
sannsynlighetsutvelging. Dette vil ha implikasjoner pa oppgavens funn, og blir belyst i
delkapittel 3.9. Det ble utformet et samtykkeskjema til bade leerer og elever. Vi
gnsket at lsereren som gjennomfarte opplegget skulle kjenne klassen godt, undervise
i kiemi 1, veere erfaren med klasseledelse og vise en interesse for leseverktgyet. Vi
ansket & gjennomfare opplegget i en kjemi 1-klasse ettersom leseverktagyet kunne
kobles til ett av de nye kompetansemalene fra fagfornyelsen.
Undervisningsopplegget tok utgangspunkt i dette leeringsmalet «presentere
kjemifaglig innhold fra ulike kilder, kritisk vurdere kildene og bruke relevant teori til &
drgfte innholdet» (Utdanningsdirektoratet, 2021, p. 5). For a legge til rette for en
ryddig gjennomfgring av undervisningsopplegget gnsket vi en laerer som kunne holde
en god helklassediskusjon samt gi tydelige beskjeder. Utvalget kan dermed
beskrives som et kriteriebasert utvalg ettersom vi rekrutterte en laerer som var
erfaren, hadde sin egen kjemiklasse, og kjente elevene i klassen (Blikstad-Balas &
Dalland, 2021).
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Utvalget bestod av 17 elever som gikk i en kjemi 1-klasse, og deres fagleerer pa en
videregaende skole pa @stlandet med hgyt inntakssnitt. Gjennomfgringen av
undervisningsopplegget varte i 90 minutter og ble gjennomfart vinteren 2021.
Fagleereren som deltok i undersgkelsen, var en meget erfaren lserer som har mange
ars erfaring med undervisning. Klassen i utvalget ble beskrevet av faglaereren som
faglig sterke. Formalet med undersgkelsen vil ikke vaere & generalisere funn fra
gruppediskusjonene pa tvers av flere klasser, men heller & gi et bilde pa hvordan

gruppesamtalene kan karakteriseres i en kjemi 1- klasse som benytter leseverktgyet.

3.2 Forberedelser og kontekst

Letingen etter en passende tekst som kunne benyttes i undervisningsopplegget
skjedde i november. Det ble lagt stor vekt pa a finne en passende tekst som hadde
kjemifaglig innhold med en nyere dato og en viss samfunnsrelevans. Samtidig gnsket
vi & finne en tekst som kunne knyttes til flere kompetansemal fra kjemi 1 fra
fagfornyelsen. Ulike nettbaserte nyhetsmedier som forskning.no, apollon.no,
gemini.no, titan.no og ulike nettaviser ble gjiennomgatt for tekster med kjemirelatert

innhold.

Ettersom gjennomfgringen ideelt skulle gjennomfgres far jul visste vi at elevene nylig
hadde i underkant av ett semester i kiemi programfag, og matte derfor velge en tekst
som handlet om et kjent tema. Her var det viktig & ha en tekst der alle de tre rollene
skulle ha omtrent like mye a gjere, slik at alle rollene kunne bli benyttet. Derfor landet
vi pa en tekst som var publisert pa nettstedet framtid.no som omhandlet kjemikalier
og miljagifter. Teksten er vedlagt i oppgaven (se vedlegg 9). Teksten ble funnet ved
a taste inn «kjemikalier» i sgkemotoren til Google. Det var ulike elementer i teksten
som var passende for alle de tre rollene, slik at alle de tre rollene fikk noe a gjare.
Teksten inneholdt eksempelvis hyperlenker slik at kritikeren kunne klikke pa disse,
den hadde et kjemifaglig innhold og begreper som tolken kunne ta nytte av, og den
hadde et budskap som kunne knyttes til samfunnet, elevenes hverdag og kjemifaget

av kobleren.

For & fa et innblikk i hvordan leseverktayet kunne brukes, ble opplegget pilotert med

en gruppe lektorstudenter. Basert pa lektorstudentenes tilbakemeldinger, erfaringer
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0g egne observasjoner modifiserte vi deretter rollekortene og samtalekartet. Her ble
bade ordlyden, og oppgaver til de ulike rollene modifisert og konkretisert. Blant annet
ble det lagt til et punkt der kritikeren skulle identifisere steder der det hadde veert
hensiktsmessig med en kilde i “mens du leser’-oppdraget, og i leseoppdraget til
kobleren ble det konkretisert at elevene skulle diskutere hvorvidt de hadde ulike
synspunkt knyttet til tekstens relevans. Far vi reviderte rollekortene skulle tolken kun
markere enkeltord, og vi la derfor til at elevene na kunne markere uttrykk som sier
noe om budskapet til teksten. De modifiserte rollekortene er lagt til som vedlegg 1-3,
og de originale rollekortene er lagt til som vedlegg 5. P& samtalekartet ble setningen
«relevant for naturfag» pa venndiagrammet endret til «relevant for kiemifaget». Det
modifiserte samtalekartet er lagt til som vedlegg 4, og det originale samtalekartet er
lagt til som vedlegg 8.

| forkant av gjennomfgringen av undervisningsopplegget hadde vi masterstudentene i
prosjektet og leereren som skulle utfgre opplegget flere mgter der rollekortene,
teksten og samtalekartet ble gijennomgatt, bade fer og etter at leseverktayet ble
modifisert. Under mgtene ble forslag til tidsramme for de ulike aktivitetene presentert
for fagleereren. Vi presenterte ogsa erfaringene vi gjorde i piloten med
lektorstudentene. Til tross for dette ble det ikke gitt spesifikk instruksjon til fagleereren
om hvordan vi gnsket at opplegget skulle gjennomfagres ettersom vi gnsket at
leereren skulle ha spillerom og autonomi. Det ble presisert under alle mgtene at
leereren skulle ha frihet til & gjennomfare gkten slik som leereren gnsket, og at
erfaringer og tidsrammene som ble presenterte kun var tentative tips. For a forberede

oss til datainnsamling ble appen som skulle bli benyttet i datainnsamlingen testet.

3.3 Datainnsamling

Ettersom masterprosjektet har som formal & generere kunnskap knyttet til
samtaleformene og argumentasjon i elevenes gruppesamtaler har lydopptak fra
gruppesamtalene veert den viktigste datakilden i dette prosjektet. Som nevnt tidligere
var vi to masterstudenter som utfarte datainnsamlingen sammen. For a fa et
utfyllende bilde av elevenes diskusjoner under arbeidet gnsket vi & samle inn
datamateriale gjennom lydopptak, innsamling av elevarbeid og samtaler med leerer

etter giennomfaringen. Vi observerte ogsa undervisningstimen der leseverktgyet ble
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tatt i bruk. For a fa et utfyllende bilde av elevenes argumentasjon og samtaleformer
knyttet til leseoppdragene benyttet jeg transkriberte lydopptak fra elevenes

gruppesamtaler, og observasjoner som ble gjort under undervisningstimen.

Ved & benytte seg av observasjon som forskningsmetode far man muligheten til & se
pa informantene i deres hverdagsliv (Emerson et al., 2011). Som papekt av Dalland
et al. (2021) er observasjon som forskningsmetode hensiktsmessig nar man gnsker &
fa farstehandsinformasjon direkte fra naturlige settinger slik som skole og klasserom.
Ettersom jeg gnsket & undersgke elevenes samtaler i sammenheng med et
undervisningsopplegg ville observasjon av undervisningstimen vaere hensiktsmessig.
Derfor bestemte jeg, og den andre masterstudenten i prosjektet oss for at vi gnsket &
observere undervisningsgkten. Ved a observere gjennomfgringen av
undervisningsopplegget og skrive observasjonsnotater kunne vi ogsa plukke opp

konteksten og f& mer informasjon bak dataene vi samlet inn gjennom lydopptak.

Det var gnskelig & identifisere elevenes samtaleformer med argumentasjon og
hvordan samtaleformene varierer under arbeidet med de ulike delene av
leseoppdragene. Jeg @nsket & fa et rikt bilde av elevenes samtaler, som jeg kunne
ga i dybden pa. Kvalitative undersgkelser gir rikere data fra feerre informanter og gir
muligheten for & ga i dybden (Grue, 2015). Derfor ville det vaere hensiktsmessig a
utfare kvalitative innsamlingsmetoder der man kan fa et innblikk i elevenes
gruppesamtaler. Blikstad-Balas (2017) trekker frem flere styrker ved videoopptak. Til
tross for at det ikke benyttes videoopptak i denne studien vil det kunne argumenteres
for at lydopptak og videoopptak deler flere likheter. I likhet med videoopptak kan
lydopptak spilles av flere ganger. En fordel med slike opptak vil veere at man kan
spille det av flere ganger (Blikstad-Balas, 2017). Hvis man kun benytter seg av
feltnotater har man kun en mulighet til & observere situasjonen mens den foregar
(Blikstad-Balas, 2017). A benytte oss av lydopptak var saerlig hensiktsmessig for meg
ettersom det hadde veert vanskelig & notere ned alt som ble sagt i de forskjellige
gruppene mens det foregikk. Ved & benytte meg av opptak som jeg kunne spille av
flere ganger ville jeg ha muligheten til & fa med meg de fleste ytringene til elevene
under transkripsjon. Blikstad-Balas (2017) trekker frem at en mulighet ved opptak er
at man kan ta opptak av flere elever pa samme tid. Dette var ogsa sveert

helsemessig for meg ettersom jeg vil ha muligheten til & fa et detaljert bilde av
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elevenes gruppesamtaler i den samme undervisningsgkten. P4 denne maten kunne
jeg sammenligne samtalene mellom hver gruppe som foregikk pa samme tid, og i
den samme settingen. Det var derimot flere elever som valgte a reservere seg fra a
delta, og vi besluttet derfor a ikke ta lydopptak av helklassesamtalen. Derfor utgjorde

data fra helklassesamtalen feltnotater.

Leereren startet undervisningsgkten med & giennomga hva som var temaet for timen,
praktisk informasjon knyttet til nettskjema-diktafon appen og hva som skulle noteres
pa arkene elevene fikk utdelt. Det ble ikke gitt instruksjon som omhandlet hvordan
elevene skulle diskutere med hverandre i denne timen. Elevene ble deretter satt
sammen i grupper, og ble tildelt en rolle hver. Det skulle vaere seks grupper som
deltok i studien. Ettersom noen elever som ikke var til stede i undervisningstimen
endte vi opp med fem grupper, der to av gruppene bestod av to koblere. Teksten
som elevene skulle lese ble delt ut pa ark, men ble ogsa lagt ut pa
leeringsplattformen slik at kritikerne kunne benytte seg av datamaskin for a klikke pa

hyperlenkene i teksten, og sagke opp forfatteren pa internett.

Deretter fikk elevene utdelt rollekortene til sine respektive roller, og de fikk litt tid til &
gjennomfare «fgr du leser» oppdraget far «mens du leser» oppdraget ble utlevert.
Leereren ga elevene beskjed om at elevene bare skulle utfare oppdraget de fikk pa
kortet, og ikke lese teksten fgr de fikk utlevert neste oppdrag. Elevene fikk rundt 15
minutter pa «mens du leser»-oppdragene fer de fikk utlevert leseoppdragene.
Leereren ga elevene beskjed om & begynne med tolkens leseoppdrag, for de
gjennomfarte koblerens leseoppdrag. Til slutt skulle de runde av med kritikerens
leseoppdrag. Elevene fikk ogsa beskjed om & fylle ut samtalekartet sammen, og
gruppediskusjonene ble deretter satt i gang. To elever pa hver gruppe tok opp
lydopptak med egne mobiltelefoner i appen nettskjema-diktafon. Dette resulterte i 11
lydopptak, hvor ett av lydopptakene har blitt sendt inn to ganger. En av gruppene
avsluttet opptaket ved et uhell under diskusjonen deres, og matte dermed sende inn

to halve opptak.

| hver gruppe var det tre til fire elever, og i de fleste gruppene var det en blanding av
gutter og jenter som hadde ulike roller. Det var minst en av hver rolle pa hver gruppe,
og i de tilfellene det var fire elever fikk to elever rollen som kobler. | lydopptakene

skulle elevene gjennomfare leseoppdragene der elevene ledet hver sin del av
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diskusjonen med rollens innfallsvinkel og fylle ut samtalekartet. Under
gjennomfgringen av gruppesamtalene gikk fagleereren og vi masterstudentene rundt i
klasserommet for & besvare spgrsmal. Vi ble ogsa opplyst av leereren om eventuelle
spgrsmal og kommentarer elevene hadde underveis. Helklassamtalen ble
gjennomfart da det var fem minutter igjen av timen, og hver gruppe skulle
oppsummere kort hva som hadde blitt diskutert. Etter timen hadde vi ogséa en
samtale med fagleereren der generelle spgrsmal om opplegget ble diskutert. Her ble
det spurt om laererens opplevelse av leseverktgyet, elevenes samtaler og teksten
som ble benyttet. Spgrsmalene vi stilte laereren er vedlagt i vedlegg 12. Det er

notater som utgjegr datamaterialet fra denne samtalen med leereren.

3.4 Etterarbeid

De ulike samtalene varte mellom 10-30 minutter. Lydopptakene ble fordelt mellom
begge masterstudentene i prosjektet og transkribert i programmet F4 (versjon 6.2.5).
Kvale og Brinkmann (2015) trekker frem at det kan oppsta forskjeller i transkripter nar
flere individer transkriberer det samme materialet. Derfor laget vi et felles system for
notasjon i transkriptene. Systemet tok utgangspunkt i Jefferson systemet (Jefferson,
2004), men ble modifisert etter studiets formal. Vi ble enige om hvordan
transkriberingen skulle gjennomfgres og la retningslinjer. Under
transkripsjonsprosessen ble hovedvekten lagt pa hva elevene sa. Vi valgte ogsa &
inkludere nér det var overlappende tale, nar elevene avbrgt hverandre, og avbrat seg
selv for a reformulere setningen eller endre pa utsagnet sitt. Lange pauser og kortere
pauser ble ogsa lagt inn for a gi et innblikk i samtalens flyt slik at det ble tydeligere
nar flere av elevene snakket om hverandre og nar det var stille. Ord som «mhm>» og
«0jja», og lyder som «m» 0g «00» ble tatt med i transkriptet ettersom det kunne
forklare oss hvorvidt de andre deltagerne responderte til det som ble sagt, og kunne
tenkes & ha en verdi i analysen. Transkriptene ble deretter sendt til hverandre for
gjennomgang, og gjorde eventuelle endringer, og uoverensstemmelser ble diskutert.

| Tabell 3 falger en beskrivelse av symbolene som ble brukt i transkriberingen og hva

de symboliserer:
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Tabell 3- Viser det felles transkriberingssystemet som ble benyttet for transkribering av datamaterialet.

Symbol Definisjon
) Utydelig tale
[ Overlappende tale mellom to eller flere elever

- Elev avbryter seg selv

(ord) Utydelig tale hvor ordet som er oppagitt ikke er sikkert
= Markerer nar en elev fortsetter/ tar over setningen
(pause) Lang pause

(verb) Elevene utfgrer handlingen som er gitt i parentesen.

Slutt pa setningen

3.5 Analyse

| denne delen skal analyseprosessen gjgres rede for og forklares. For & gjare
kodeprosessen transparent vil det inkluderes et eksempelutdrag med min tolkning.
Analyseprosessen hadde to formal. Det fgrste formalet var a karakterisere elevenes
samtaler basert pa rammeverket til Bungum et al. (2018). Deretter var formalet a
undersgke elevenes samtaleformer under de ulike oppgavene i leseoppdragene.

Analyseprosessen er oppsummert i figur 1 og viser analysen i to deler.

\
eAnalysere hele gruppesamtalen med rammeverket til Bungum et al.
(2018).
eUndersgke hvilke samtaleformer som forekommer for de ulike
oppgavene pa leseoppdragene pa overordnet niva.
J

Figur 1- Viser en oversikt over studiens analyseprosess som er delt i to deler.
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3.6 Analyse av samtaleformer | elevenes
gruppediskusjoner, og samtaleformene som
forekom under gjennomfgringen av oppgavene
knyttet til leseoppdragene.

For & undersgke kvaliteten av elevenes samtaler i gruppediskusjonene ble det
analytiske rammeverket til Bungum et al. (2018) tatt i bruk. Som nevnt tidligere har
rammeverket som formal a beskrive interaksjonene mellom elevene, og ikke
innholdet av samtalene. | denne delen av analysen var malet & undersgke hvorvidt
elevenes samtaler var produktive eller ikke. Nar elevene deltar i produktive samtaler,
blir medelevers utsagn tatt i betraktning og bygget videre pa i fellesskap. Det ble
ogsa utviklet en kode basert pa datamaterialet. Kodene som ble benyttet og

operasjonaliseringen av disse blir forklart under i tabell 4:

Tabell 4- Kodene som ble benyttet i den farste hovedanalysen er gitt under. De fire fgrste kodene og operasjonaliseringen er
tatt fra Bungum et al. (2018), mens koden «organisatorisk snakk» ble utviklet induktivt..

Samtaleform Operasjonalisering

Uavhengige pastander Elevenes ytringer bestar av uavhengige biter med
kunnskap og synspunkter som ikke bygger pa
hverandre. Elevenes utsagn blir ikke bygget pa
videre.

Bekreftende Elever bekrefter og repeterer hva som blir sagt av
medelev. Elevenes utsagn blir ikke bygget pa
videre.

Kumulativ Minst to elever ma bygge pa hverandres utsagn og
tilfayer ny informasjon til samtalen.

Utforskende Minst to elever ma bygge pa hverandres utsagn og
tilfaye ny informasjon til samtalen samtidig som
minst en elev utfordrer og stiller seg kritisk til det
som blir sagt.

Organisatorisk snakk Elevene snakker om praktiske aspekter knyttet til
gjennomfgringen av leseoppdragene. Dette kunne
veer hvilken rolle som skulle lede diskusjonen farst,
sparsmal om rekkefalgen pa oppgavene eller

samtaler knyttet til lydopptaket som ble gjort.
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Transkriptene ble skrevet ut og kodingen ble utfart manuelt ved bruk av blyant og
papir. Det ble gjort flere ulike tilnaerminger for & analysere datamaterialet med
rammeverket. Flere av tilneermingene ga ikke resultat som pa en tilfredsstillende
mate reflekterte diskusjonens natur og karakteristikk. Som Mercer og Littleton (2007)
kommenterer sa er diskusjoner derimot dynamiske, og flere av samtaleformene ble
observert i alle gruppesamtalene. Sammenlignet med Bungum et al. (2018) var det
vanskelig & tilskrive samtalene kun en kode ettersom samtalene ikke hadde en
dominerende samtaleform. For a karakterisere samtalens natur ble det derfor
markert hvor de ulike samtaleformene ble observert i lgpet av samtaler, samt hvor de
startet og stoppet. For & pa best mulig mate beskrive samtalens helhet, og dynamikk
ble det derfor mer relevant & inkludere alle samtaleformene som ble observert i de
ulike samtalene. Det ville ikke veere naturlig a tilskrive samtalene kun en
dominerende samtaleform ettersom det ble observert flere ulike samtaleformer i flere

av gruppene. | denne delen av analysen ble hele samtalen undersgkt.

Basert pa observasjoner fra datamaterialet ble det i tillegg utviklet en ny kode
induktivt som kalles «organisatorisk snakk». Som Klette og ddegaard (2015), og
Sumfleth og Pitton (1999) trekker frem er mye av elevinitiativ i klassesamtalen i
hovedsak relatert til praktisk orienterte sparsmal om utfaringen av oppgaven, eller
noe lignende. Dette ble ogsa tydelig i datamaterialet vart. | sekvenser med
«organisatorisk snakk» omhandlet samtalen praktiske aspekter knyttet til hvilken rolle
som skulle snakke farst, spgrsmal om rekkefglgen pa oppgavene eller samtaler
knyttet til lydopptaket som ble gjort. Sekvenser med denne koden plasseres dermed
under «ikke-produktiv samtale» ettersom den ikke inneholdt snakk der elevene kan
bygge pa hverandres utsagn eller argumentere. Dersom sekvensen ble tildelt koden
«bekreftende» var samtalen preget av pastander som elevene bekreftet eller
repeterte, uten at noen tilfayet ny og utfyllende informasjon. Tidligere i oppgaven ble
det beskrevet at transkriptet inneholdt ytringer som ikke var ord, slik som «mhm» og
«ah». Disse ble tilskrevet en kommunikativ funksjon som betegner bekreftelse eller
overensstemmelse (Mercer, 2004). Dersom samtalen var preget av uavhengige
pastander ble ikke pastandene kommentert av andre medelever, og eventuell

respons var ikke knyttet til det elevene hadde trukket frem.
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Hvis en sekvens eksempelvis skulle fatt tildelt koden «utforskende» matte sekvensen
inneholde minst en elev som stiller seg kritisk til det som blir sagt av andre medelever
ved a komme med nye synspunkt eller motargumenter. Samtidig ma minst to elever
bygger pa hverandres pastander. Hvis samtalen var «kumulativ» sa bygget minst to
av elevene pa hverandres utsagn uten a stille seg kritiske til det som ble sagt, og
elevene matte legge til ny informasjon. Under vises et eksempel pa en kumulativ

samtale. Se tabell 3 for betydningen av de ulike symbolene i transkriptet.

Torstein: Eller var det noe. Var dere enige i det jeg har markert ned? Eller?
Sofie: Ja

Ingebjarg: Det () var jo alt du markerte ned som var viktig for budskapet. Det

er jo pa en mate det som tydeliggjer det.
John: [Ja

Ingebjarg: [ Det som pa en mate gjar at man- eh. Fordi budskapet er litt det, at
hvordan media pa en mate fremstiller. Eller hvordan vi blir veldig redde for ord

som media bruker, nar det egentlig ikke er noen grunn til & vaere redd for det

[..]

| denne sekvensen har Torstein presentert fgrste punkt av sitt «etter at du har lest»-
oppdrag og spar om noen har noe a legge til. Ingebjarg bygger videre pa Torsteins
utsagn og legger til ny informasjon om hvordan media fremstiller ord og hva dette
gjer for forstaelsen av ordene, men forholder seg ukritisk til hva som har blitt tatt opp
av Torstein. Skulle sekvensen blitt kodet som «utforskende» matte minst en elev ha

stilt seq kritisk til det Torstein, eller noen av de andre elevene sa.

For & gjare det enklere & skille mellom diskusjonen av de ulike aspektene ved
teksten, og utfyllingen av samtalekartet vil jeg kalle det fgrste punktet pa «etter at du
har lest»-oppdragene for diskusjon med rollens innfallsvinkel. Rollene kan veere tolk,

kritiker eller kobler. Utfyllingen av de ulike boksene pa samtalekartet vil kalles for
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utfyllingen av boks 1,2 eller 3. Som nevnt tidligere vil begrepet leseoppdragene bli

brukt for «etter at du har lest»- oppdragene

Basert pa observasjoner fra analysen av elevenes samtaleformer ble det gjort noen
interessante observasjoner som jeg @nsket & undersgke i dybden. Dermed ble det
undersgkt hvorvidt man kunne observere et mgnster mellom samtaleformen,
leseoppdragene til elevene og de ulike boksene i samtalekartet. Formalet var a
undersgke hvilke samtaleformer som ble observert nar elevene gjennomfarte de
ulike oppgavene pa lesoppdragene, bade diskusjon med rollens innfallsvinkel og
utfyllingen av samtalekartet. Det ble forsgkt & undersgke hvilke av oppgavene i
leseoppdragene som la til rette for produktive eller ikke produktive samtaler. Jeg
gnsket & undersgke eventuelle forskjeller og likheter i samtalekvaliteten pa
samtalene under diskusjon med de ulike rollenes innfallsvinkel, og de ulike delene av
samtalekartet pa tvers av grupper. Jeg gnsket & undersake hva som kunne veere
utlgseren til de produktive samtalene, og dermed hva som legger til rette for
produktive samtaler. Dermed ble det undersgkt hvilke samtaleformer som forekom
under leseoppdragene i hver gruppe. Jeg gnsket & undersgke hvilke samtaler som
forekom under gjennomfaringen av de ulike oppdragene pa overordnet niva, og
dermed var det ikke hensiktsmessig & undersake hyppigheten av de ulike

samtaleformene i hver gruppe.

Det ble dermed forsgkt & identifisere sekvensene der elevene fylte ut de ulike delene
av samtalekartet, og nar de gjennomfgrte diskusjon med rollenes innfallsvinkel. Jeg
gikk frem ved a dele opp samtalen etter leseoppdragenes formuleringer og
undersgkte helt konkret hva elevene gjorde nar de hadde produktive samtaler for & fa
en oversikt over hvilke deler av leseoppdragene som elevene jobbet med. Som nevnt
tidligere velger jeg & dele opp leseoppdragene i to deler. Diskusjon med rollens
innfallsvinkel vil angi det farste punktet pa leseoppdragene (se vedlegg 1-3), og boks
1,2 eller 3 vil angi utfyllingen av samtalekartet (se vedlegg 4). Leseoppdragenes

inndeling oppgis i tabell 5, og viser operasjonaliseringen av inndelingen.
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Tabell 5- Inndeling av oppgavene pd leseoppdragene som ble benyttet i analysen med en beskrivelse av operasjonen. Til
venstre vises inndelingen av oppgavene pd leseoppdragene, og til hgyre vises hva som defineres som de ulike oppgavene pa
leseoppdragene.

Inndelingen av leseoppdragene Operasjonalisering av inndelingen av
etter diskusjon med rollenes leseoppdragene etter diskusjon med rollenes

innfallsvinkler, og de ulike innfallsvinkler, og de ulike oppgavene pa

oppgavene pa samtalekartet. samtalekartet.

Diskusjon med rollens innfallsvinkel- Nar elevene arbeider med det fgrste punktet pa
tolken leseoppdraget til tolken

Diskusjon med rollens innfallsvinkel-  Nar elevene arbeider med det fgrste punktet pa
Kritikeren leseoppdraget til kritikeren

Diskusjon med rollens innfallsvinkel- Nar elevene arbeider med det fgrste punktet pa
kobleren leseoppdraget til tolkeren

Boks 1- Tolk teksten Nar elevene arbeider med boks 1- tolk teksten der

de skal oppsummere teksten.

Boks 2- Veer kritisk Nar elevene arbeider med boks 2- veer kritisk der
de skal plassere kryss pa skalaen og begrunne
plasseringen.

Boks 3- Lag koblinger Nar elevene arbeider med boks 3- lag koblinger
der de skal plassere kryss i venndiagrammet og

begrunne plasseringen.

| noen av transkriptene var det utfordrende & avgjare hvor elevene fylte ut
samtalekartet, og hvor de hadde diskusjon med rollenes innfallsvinkler. Noen av
gruppene valgte nemlig & fylle ut deler av samtalekartet mens hver enkelt rolle
presenterte sine innfallsvinkler, og disse tilfellene ble kategorisert som uavhengige
pastander ettersom det ikke ble noen diskusjon der elevene responderte eller

snakket om hva som ble skrevet i boksene pa samtalekartet.

Nar jeg skulle identifisere sekvensene der elevene snakket om rollenes innfallsvinkler
eller utfyllingen av boksene pa samtalekartet ble det forsgkt & fokusere pa
sekvensene som omhandlet gjennomfgring av leseoppdragene. Hvis elevene for
eksempel skulle fylle ut boks 2- veer kritisk ble det forsgkt a fokusere pa samtalen om
det som var relatert til utfyllingen av boks 2- veer kritisk. Det var i flere tilfeller

utfordrende & identifisere hvor elevene fylte ut de ulike boksene p& samtalekartet
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fordi elevene gjorde dette i stillhet mens rollenes innfallsvinkler ble gjennomgatt. | de
tilfellene der elevene fylte ut samtalekartet mens en annen elev gjennomfarte
diskusjon med en rolles innfallsvinkel ble sekvensen tildelt begge oppgavene fra
leseoppdragene. Slik som diskusjon med tolkens innfallsvinkel og arbeid med boks
1- oppsummer teksten. Samtidig var det ett tilfelle der elevene begynte & diskutere
troverdighet nar de snakket om relevans av teksten under gjennomfaringen av
diskusjon med koblerens innfallsvinkel. Til tross for at elevene snakket om tekstens
troverdighet i denne sekvensen, blir den plassert under diskusjon med koblerens
innfallsvinkel ettersom diskusjonen begynte under denne oppgaven. | denne delen av

analysen ble sekvenser med organisatorisk snakk ikke undersgkt.

Ifolge Rapley (2016) er det noen fundamentale praksiser i kvalitativ dataanalyse.
Praksisene omfatter & returnere til de initielle kodene dine for & teste de, og tenke pa
hvorvidt dataene som har lik kode samsvarer pa tvers. Dermed returnerte jeg tilbake
til dataene mine ved flere anledninger, og testet egen koding med rammeverket til
Bungum et al. (2018). Pa denne maten kan jeg gke kvaliteten pa kodeprosessen
(Saldana, 2016).

Hva som ble trukket frem helt konkret i elevenes samtaler vil ikke bli presentert i
denne oppgaven, da dette blir dekket i den oppgaven til den andre masterstudenten i
det samme prosjektet (Solem, 2022). | denne oppgaven har jeg sett pa elevenes
samtaleformer og argumentasjon i gruppesamtalene deres, og undersgkt i hvilken
grad de ulike delene av leseoppdragene farer til produktive samtaler med

argumentasjon.

3.7 Reliabilitet og validitet

Som Gleiss og Seether (2021) trekker frem har forskeren ofte en fremtredende plass i
analyse av datamaterialet i kvalitativ forskning. For a styrke validiteten til oppgaven
er det viktig & veere transparent i beskrivelsen analysen av datamaterialet, og
utvalget. Gleiss og Seether (2021) skriver at det & beskrive, reflektere over og
begrunne forskningsprosessen vil bidra til & styrke reliabiliteten til

forskningsprosjektet. Analyseprosessen blir beskrevet i detalj for & vaere mest mulig
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gjennomsiktig. Nar analyseprosessen er mest mulig giennomsiktig kan valgene, og

resultatenes reliabilitet vurderes i stgrre grad (Gleiss & Seether, 2021).

Som nevnt tidligere ble ikke klassen som er med i undersgkelsen valgt ut tilfeldig,
men vi baserte utvalget pa kriterier til fagleereren deres. Utvalgsprosedyren er derfor
ikke-sannsynlighetsutvelging, og det kan dermed ikke trekkes generelle og gyldige
slutninger for hele populasjonen (Blikstad-Balas & Dalland, 2021). Ettersom utvalget
er lite, kan heller ikke funnene fra undersgkelsen veere statistisk generaliserbare
(Gleiss & Seether, 2021). Funnene i kvalitativ forskning vil ofte veere avhengig av
konteksten (Patton, 1999). | starten av prosjektet ble det vurdert & undersgke
leseverktayet i en ekstra klasse for & fa et starre utvalg, men vi fant ut at vi gnsket &
undersgke elevenes arbeid, og diskusjoner i dybden. Formalet til kvalitative
undersgkelser vil ikke veere a generalisere funn pa tvers av befolkningen, men heller
ga i dybden pa dataene og konteksten (Grue, 2015). Ved & ga i dybden pa dataene
oppnar man et mer utfyllende bilde av elevenes samtaler, og dermed en indikasjon

pa i hvilken leseoppdragene farer til produktive samtaler i gruppesamtalene.

Reproduserbarhet av resultater vil heller ikke veere mulig ettersom min posisjonalitet
spiller en stor rolle i ulike deler av prosjektet seerlig i analysen av elevenes samtaler
og innhold i argumentasjonen deres. Som Gleiss and Saether (2021) nevner vil
forskerens posisjonalitet spille en gjeldende rolle i kvalitativ forskning. Tolkningen av
elevenes samtaleformer og diskusjon vil dermed vaere avhengig av mine erfaringer
og farforstaelse. Til tross for at funnene ikke er generaliserbare pa tvers av
kontekster kan funnene veere av verdi utover undersgkelsen som ble gjort (Gleiss &
Seether, 2021). Funnene fra analysen vil gi et bilde av elevenes samtaler nar de
bruker leseoppdragene. Til tross for at funnene er situert i en klasse kan dette bilde
kan gi oss indikasjon pa leseoppdragenes funksjon i elevers samtaler, og i hvilken
grad de kan fare til ikke-produktive eller produktive samtaler med argumentasjon. P&
bakgrunn av dette kan resultatene fra undersgkelsen vaere overfagrbare til klasser
med lignende kontekster, og ha en relevans utover den ene kjemiklassen som ble
undersgkt (Gleiss & Saether, 2021).

Det var i utgangspunktet kun ett lydopptak per gruppe som ble transkribert, der hvor
klippet med best kvalitet ble benyttet. Kvale og Brinkmann (2015) trekker frem at
ulikheter i transkripter kan skyldes darlig kvalitet pa klippet, og at man har hart feil.
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Ved a benytte oss av det andre lydklippet kunne vi oppna bedre samsvar i
transkriptene, minimere ungyaktigheter som ble sagt i deler hvor det transkriberte
lydopptaket var meget uklart. Til tross for dette var det til tider utfordrende a skille
mellom hvilke elever som ytret seg til hver tid. Pa en gruppe var det eksempelvis
flere gutter som det var utfordrende a skille mellom, i tillegg til at lydklippene var
uklare. Derfor kan det veere en sjanse for at ytringene i transkriptet har blitt tilskrevet
feil elever, og noen steder er det uvisst hva som faktisk ble sagt. Pa en annen side
ble det brukt flere grep for styrke validiteten av dataene. Ettersom det var to
studenter som gjennomfarte transkriberingen kan dette veere med pa a styrke
ngyaktigheten av transkriptene. Samtidig ble elevenes innleverte arbeid brukt i
transkripsjonen for a tyde hva som ble sagt pa lydopptakene. Det ble dermed
benyttet en triangulering av datakilder. | falge Johnson (2013) styrker triangulering av

ulike datakilder validiteten.

En metodisk begrensning ved lydopptak som metode vil vaere at mye informasjon
ikke blir fanget opp av lydopptaket, slik som hva elevene gjorde og sgkte opp pa
datamaskinen sin, gester og hvor de eksempelvis pekte pa samtalekartet under ulike
deler av gruppesamtalen. Dermed mistes en del av konteksten hvor samtalen inngar,
og informasjon gar tapt (Dalen, 2011). | transkriptene vises det heller ikke sarkastiske
tonefall, og nar det var engasjerende diskusjon mellom elevene. Under
transkripsjonen gar altsa en muntlig diskurs gjennom en prosess hvor sluttproduktet
er fiksert i skriftlig form, dermed er det slik at informasjon har gatt tapt fra tale til skrift
(Krumsvik, 2019). Pa tross av dette vil jeg ikke si at dette svekker oppgavens validitet
betraktelig, ettersom oppgavens formal er a undersgke elevenes samtaleformer og

argumentasjon nar de bruker leseoppdragene.

Som Kleven (2014) nevner er en ulempe ved observasjon at situasjonen kan veere
unaturlig, og at man kan oppfare seg annerledes. | tilfeller der personer vet at de blir
observert kan dette pavirke atferden til de som blir undersgkt i en viss retning
(Larsen, 2017). Det at jeg og den andre masterstudenten var til stede i den gjeldende
undervisningstimen kan ha hatt en pavirkning pa situasjonen og atferden til elevene.
Til tross for at vi observerte fra avstand uten a forstyrre elevene kan det tenkes at
elevene ble pavirket av var tilstedevaerelse under gruppediskusjonene. | flere av

transkriptene ble det ogsa tydelig at elevene var bevisste pa at det ble tatt lydopptak
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ettersom mange av elevene kommenterte eller hadde sparsmal knyttet til dette. Her
blir det relevant & snakke om det som omtales som reaktivitet av Blikstad-Balas
(2017), som er en betegnelse pa at en opptaker som er plassert i en sosial setting vil
pavirke deltagerne av settingen. Det er tenkelig at dataene som ble samlet inn ikke
vil vise oss elevenes samtaler i en naturlig klasseromsetting, og at elevene blir
pavirket av at det blir tatt lydopptak. Derimot vises det ogsa at oppmerksomheten
som vies til kameraet i studier med video som metode reduseres over tid (Blikstad-
Balas, 2017). Dermed kan det argumenteres for at reaktiviteten trolig ikke svekket
validiteten av dataene i studien i en stor grad. Som papekt av Patton (1999) er det
slik at man skal beskrive effektene som forskeren har pa settingen, og ikke

overestimere eller underestimere disse effektene.

For & gjare analyseprosessen mer transparent har jeg inkludert et eksempel pa
hvordan jeg har tolket ulike sekvenser i henhold til rammeverket. Jeg har ogsa
inkludert utfordrende tilfeller, og konteksten rundt datainnsamlingen. Furseth og
Everett (2012b) skriver at det burde inkluderes eksempler, kontekst samt at
analyseprosessen burde bli forsgkt & beskrives i detalj slik at dataene og resultatene
blir mer palitelige. | kvalitativ forskning er det viktig & utvise refleksivitet, der forskeren
vurderer egne antagelser og bias (Creswell & Miller, 2000). Som Gleiss & Seether
(2021) trekker frem er all form for koding veere preget av subjektiv fortolkning. Patton
(1999) skriver at forskeren i kvalitative metoder vil sette sitt preg nar man tolker
datamaterialet. Johnson (2013) skriver at en fare ved kvalitative metoder er at
forskeren aktivt leter etter de resultatene man gnsker a finne, og rapporterer disse i
resultatene. | analysen av datamaterialet ble det benyttet et allerede etablert
rammeverk, som kan bidra til & svekke personlig bias som er et mulig resultat av

mine forventninger.

Et annet grep som kan vaere hensiktsmessig a inkludere for a styrke kvaliteten i
forskningsprosessen vil vaere a reflektere rundt egne erfaring, bias og forventninger,
og kalles refleksivitet (Patton, 1999). Transkriptene og resultatene ble diskutert med
veileder og den andre masterstudenten i prosjektet for & minimere bias. | tillegg ble to
av de transkriberte gruppesamtalene diskutert med en annen medstudent som ogsa
benyttet seg av rammeverket til Bungum et al. (2018), noe som kan sies a styrke

oppgavens validitet ettersom det ble benyttet analytiker triangulering. | denne typen
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triangulering er det flere forskere som analyserer det samme datamaterialet
uavhengig, og sammenligner funnene. Triangulering med flere analytikere kan veere
et steg for & sjekke oppfatninger og fortolkende bias (Patton, 1999). Triangulering er
ideelt, men det kan vaere vanskelig & giennomfgre (Patton, 1999). Det ble ikke

benyttet analytiker triangulering for alle gruppesamtalene pa grunn av begrenset tid.

3.8 Forskningsetikk

Alle som deltok i undersgkelsen, samtykket gjennom a fylle ut et samtykkeskjema.
Samtykkeskjemaene ligger vedlagt som vedlegg 11 og 13. Samtykkeskjemaet og
informasjonsskrivene som ble utlevert til deltagerne ble utformet etter prinsippene om
fritt, informert og forstatt samtykke (Befring, 2016). Vi to masterstudentene i
prosjektet sendte inn en felles sgknad til NSD. Det var den andre masterstudenten
som sendte inn den felles sgknaden, og ble fart opp som kontaktperson pa
meldeskjemaet. Etter godkjenning fra NSD ble prosjektet presentert for klassen i god

tid far gjennomfgringen av undervisningsopplegget, og det ble apnet for spgrsmal.

Ettersom fagleereren hadde en sentral rolle i gjennomfgringen er det en fare for at
elevene kunne fglt seg presset til & delta fordi de frykter at det ville gi konsekvenser
for karakteren eller forholdet til lsereren dersom de reserverte seg fra & delta. Som
Everett og Furseth (2012a) nevner kan personer fgle seg presset til & delta for a
opprettholde den sosiale statusen. De kan ogsa veere redde for a ikke delta ettersom
de ikke vil at det skal gi negative konsekvenser for studiesituasjonen (Furseth &
Everett, 2012a). Under presentasjon av prosjektet ble det derfor presisert av bade
studentene og faglaereren at det ikke ville fa konsekvenser pa karakter eller forhold til
laereren om man valgte a delta eller ikke. Det ble ogsa gjort oppmerksom pa at det
var lov til & trekke seg nar som helst. P4 denne maten la vi til rette for at
informasjonen om samtykke var forstaelig, og ikke minst forstatt av elevene ettersom
det ikke er nok & kun informere (Befring, 2016). Elevene fikk ogsa utdelt
informasjonsskriv med samtykkeskjema nar prosjektet ble presentert slik at de kunne
ta det med hjem for & fa litt tid til & tenke over om de gnsket a delta i undersgkelsen.
Informasjonsskrivene er vedlagt i oppgavens vedlegg. Utfylte samtykkeskjema ble
samlet inn far datainnsamlingen slik at vi kunne fa oversikt over hvor mange elever

som skulle veere pa hver gruppe, og hvor vi kunne plassere elevene som ikke gnsket
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a delta. Laereren fikk utdelt samtykkeskjema den samme dagen som elevene.
Elevene som reserverte seq fra & delta ble plassert i en egen gruppe, og satt et godt
stykke unna de andre elevene for & unnga at man kunne hgre de i lydopptakene. Det
ble heller ikke samlet inn arbeid fra disse elevene, men de gjennomfgrte
undervisningen pa lik linje med deltagerne av studien slik at det ikke skulle veere en
ulempe a reservere seg fra a delta (Furseth & Everett, 2012a). Lydopptakene ble
samlet inn ved hjelp av nettskjema.no. Deretter ble de lastet ned og oppbevart pa
hjemmeomradet pa en UIO driftet datamaskin slik at de kunne transkriberes.
Lydklippene ble slettet fra nedlastningsmappen etter transkribering, men

originalfilene er lagret i nettskjema og slettes far fristen som ble rapportert til NSD.

Det ble gjort flere tiltak for & sikre anonymiteten til deltagerne i studien, og
deltagernes anonymitet er ivaretatt i oppgaven. For a forsikre anonymitet skulle
elevene kun oppgi gruppenummer i lydklippene, og pa samtalekartet. Det ble gjort
flere ulike tiltak for & sikre anonymitet ytterligere slik som fjerning av
personidentifiserende informasjon som navn og klasse fjernet under transkribering av
lydopptakene. Elevene fikk ogsa tildelt fiktive navn under transkriberingen. Pa
tekstene der elevene hadde notert og markert skulle de kun skrive hvilken rolle de
fikk utdelt.
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4 Resultater

| dette kapitlet skal resultater fra analysen som ble beskrevet i kapittel 3 presenteres.
Farst vil noen hovedtrekk ved elevenes samtaler trekkes frem, og samtalenes forlgp
mellom de ulike samtaleformene blir fremstilt grafisk for hver av de ulike gruppene.
Kapitelet vil ogsa inneholde en tabell som viser de observerte samtaleformene under
gjennomfgrelsen av diskusjonen med rollenes innfallsvinkel, og utfyllingen av
boksene pa samtalekartet for hver av gruppene. Det vil ogsa trekkes inn
observasjoner som ble gjort ved observasjon av elevene, og under analysen av

elevenes gruppesamtaler.

4.1 Resultater fra analysen

Figur 2-6 viser hvilke samtaleformer som ble observert i Igpet av elevenes samtaler
og vekslingen mellom de ulike formene. Pa y-aksen er de ulike samtaleformene
angitt, og x-aksen illustrerer samtalens progresjon. De skraverte omradene under
grafene symboliserer de produktive sekvensene av elevenes samtaler. Grafen
representerer hvordan elevenes samtale beveger seg mellom de ulike

samtaleformene.
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Figur 2- Viser forlgpet av samtaleformene for gruppe 1.
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Figur 3- Viser forlgpet av samtaleformene for gruppe 2.
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Figur 4- Viser forlgpet av samtaleformene for gruppe 3.
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Figur 5- Viser forlgpet av samtaleformene for gruppe 4.
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Figur 6- Viser forlgpet av samtaleformene for gruppe 5.
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| gruppe 1 ble det observert at samtalene var bekreftende i starten, far det ble
kumulativt og utforskende. Et mgnster som ble observert i gruppe 3 og 4 sine
samtaler var at det forekom lange sekvenser med uavhengige pastander i starten
som var etterfulgt av bekreftende samtaler, fgr diskusjonen ble kumulativ og
utforskende. Gruppe 5 veksler hyppig mellom de ulike samtaleformene, mens
mgnsteret som blir observert i gruppe 2 var bekreftende og organisatorisk snakk som
var fremtredende gjennom hele diskusjonen, med noen sekvenser av kumulativ
samtale. Innenfor de ulike samtalene var det forskjell i hyppigheten, og lengder pa
sekvenser med produktivt snakk. Noen av diskusjonene kunne ha feerre og lange
sekvenser der de snakket produktivt, mens i andre diskusjoner kunne samtalene ha

mange sekvenser med kortere varighet.

Et manster som ble observert giennomgaende i flere av samtalene var at det
forekom lange, og hyppige sekvenser med uproduktive samtaler i forbindelse med
diskusjonen av rollenes innfallsvinkel der elevene presenterte det de hadde gjort i
«mens du leser»-oppdraget. | mange av samtalene var det ofte lange sekvenser der
det kun var en rolle som ledet diskusjonen, og snakket uavbrutt. Disse var etterfulgt
av sekvenser der samtalen ble produktiv pA mange av gruppene. Samtalene var
dermed uproduktive i farste halvdel, og deretter ble de produktive i den andre
halvdelen. | to av samtalene ble det ogsa observert at samtalen kunne alternere
mellom uproduktive og produktive sekvenser i perioder, slik som bekreftende og
kumulativ. Det som var felles i alle samtalene var at sekvenser med produktiv

samtale falger sekvenser med ikke-produktiv samtale.

| sekvensene med organisatorisk snakk var det spgrsmal til laereren,
masterstudentene eller medelever som omhandlet den praktiske gjennomfaringen av
leseoppdragene. Bakgrunnen til disse sekvensene var ofte i sammenheng med hva
som skulle gjares fgrst, nar samtalekartet skulle fylles ut og hva som skulle gjgres pa
lydopptaket. Flere av elevene synes ogsa det var utfordrende a identifisere
vanskelige ord i teksten, og spurte leereren om veiledning. Noen av gruppene valgte
dermed a ta utgangspunkt i malgruppen «dummies» for & kunne identifisere
vanskelige ord i teksten. Det var gruppe 1 og 5 som gjorde det tydelig at de tok

utgangspunkt i denne malgruppen i samtalene deres.
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Resultatene fra undersgkelsen av samtaleformene som ble observert under de ulike
oppgavene i leseoppdragene falger i Tabell 6. Under denne delen av analysen ble
det ogsa observert produktive, og ikke produktive sekvenser som ikke var direkte
knyttet til diskusjon med rollenes innfallsvinkel, eller utfyllingen av boksene péa
samtalekartet. Noen av disse ble ikke tatt med i betraktningen ettersom de ikke
kunne kobles til diskusjon med rollenes innfallsvinkel, eller utfyllingen av
samtalekartet. Under i tabell 6 vises en oversikt over de ulike samtaleformene som
forekom nar elevene jobbet med rollenes innfallsvinkel, og de ulike delene av
samtalekartet. | kolonnene som gar vannrett er diskusjon med de ulike rollenes
innfallsvinkel, eller utfyllingen av de ulike boksene fra leseoppdragene gitt.
Kolonnene som gar loddrett angir gruppene. Bokstavene er forkortelse for
samtaleformene fra rammeverket til Bungum et al. (2018), og de produktive
samtaleformene er farget grgnt for & gjare det enklere a skille fra de ikke-produktive
samtaleformene. De ulike bokstavene star for samtaleformene fra rammeverket. UP=
uavhengige pastander, B= Bekreftende samtaler, K= Kumulative samtaler, U=
Utforskende samtaler.

Tabell 6- Viser de ulike samtaleformene som ble observert hos de fem gruppene under de ulike oppgavene i leseoppdragene.

De ulike bokstavene star for samtaleformene fra rammeverket. UP= uavhengige pdastander, B= Bekreftende samtaler, K=
Kumulative samtaler, U= Utforskende samtaler.

Oppgave/Gruppe 1 2 3 4 5
rollenes innfallsvinkel

-Tolk

Diskusjon med B, U B UP, B UP UP, B
rollenes innfallsvinkel

-Kritiker

Diskusjon med K B, K B, K, U B, U B, K, U
rollenes innfallsvinkel

-Kobler

Boks 1- Tolk teksten UP, B UP, B uP UP B, K
Boks 2- Veer kritisk K,U B, K UP, B UP, K, U B, U
Boks 3- Lag koblinger | K, U B, K UP, B, K, U UpP UP,B
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Tabell 6 viser at fire av fem samtaler var produktive nar elevene skulle fylle ut boks 2-
veer kritisk. Derimot var det ikke noe klart mgnster nar elevene skulle fylle ut boks 1-
oppsummer teksten, og boks 3- lag koblinger, og samtaleformene kunne veere
uavhengige pastander, bekreftende, kumulative og utforskende, men det var mest
bekreftende samtaler som ble observert. Det var minst produktive samtaler knyttet til
utfyllingen av boks 1- oppsummer teksten ut av alle tre boksene pa samtalekartet.
Nar elevene arbeidet med boks 2-veer kritisk og boks 3 ble det observert under
analysen at elevene snakket om flere ulike temaer, og de refererte til egne
hverdagserfaringer. Slik som at teksten er relevant for miljget, samfunnet og allmenn

kunnskap som mennesker i samfunnet burde besitte.

Det ble ogsa observert at flere av gruppene ikke fylte ut samtalekartet i fellesskap. |
de fleste gruppene ble ikke alle boksene i samtalekartet gjennomgatt i fellesskap
ettersom dette ble fylt ut mens ulike roller presenterte sine innfallsvinkler, eller sa ble
det fylt ut av enkeltelever i stillhet. Det var kun to grupper som gjorde det tydelig at de
fylte ut hele samtalekartet i fellesskap, og dette var gruppe 1 og 2. Gruppene som
fylte ut boks 1- oppsummer teksten i fellesskap var gruppe 1, 2 og 5. Alle gruppene
fylte ut boks 2-veer kritisk i fellesskap, mens boks 3-lag koblinger ble fylt ut av gruppe
1, 2 og 3 i fellesskap. Nar elevene ikke fyller ut alle deler av samtalekartet i
fellesskap, skyldes dette at delene fylles ut mens noen presenterer rollens
innfallsvinkel eller sa er det en elev med tilsvarende rolle som far nesten alt ansvaret.

Det var gruppe 3 og 4 som fylte ut minst av samtalekartet i fellesskap.

Etter undervisningsgkten kom det frem at gruppe 3 hadde en ny samtale om
utfyllingen av boks 2- veer kritisk i fellesskap etter at de hadde fylt denne ut i
fellesskap. Gruppen hadde en ny samtale knyttet til plasseringen av krysset etter de
hadde avsluttet opptaket. Resultatet av samtalen utenfor opptaket var at krysset pa
skalaen ble flyttet. Under opptaket til denne gruppen blir boks 2- veer kritisk fylt ut
mens rollen kritikeren presenterte funnene sine, og nar de skal begrunne

plasseringen hadde de bekreftende samtale.

Det som ble observert fra denne delen av analysen var at det var mest bekreftende
samtaler knyttet til diskusjon med rollenes innfallsvinkel, men det kunne ogsa
forekomme uavhengige pastander, kumulative og utforskende samtaler. Det var

heller ikke en fremtredende forskjell pa de ulike samtaleformene som forekom knyttet
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til de ulike diskusjonene med rollenes innfallsvinkel, men sammenlignet var det under
diskusjonen med koblerens innfallsvinkel der det ble observert mest produktive
samtaler. Det var gruppe 1 og 3 som hadde to elever som var koblere. Det var flere
grupper som ikke hadde en diskusjon nar de gjennomfgrte diskusjon med rollenes
innfallsvinkel. Oppdragene som elevene skulle gjennomfare fgr og under lesing var
individuelle, men det var meningen at diskusjonen med rollenes innfallsvinkel skulle
veere en felles diskusjon mellom elevene. Til tross for at diskusjonen med rollenes
innfallsvinkel skulle veere en felles diskusjon mellom elevene ble dette i flere grupper
til en oppramsing av «mens du leser»-oppdragene til de ulike rollene. Dette ble
spesielt observert i gruppe 3 og 4. | en gruppe begynte elevene & snakke om
troverdighet nar de skulle gjennomfgre diskusjon med koblerens innfallsvinkel.
Denne sekvensen ble dermed plassert innenfor diskusjon av koblerens innfallsvinkel

til tross for at elevene diskuterte troverdighet.

Det kunne ogsa veere utforskende og kumulative samtaler i sekvensene som ikke ble
undersgkt i denne delen av analysen. Det var gruppe 5 som i stgrst grad hadde bade
kumulative og utforskende samtaler. Gruppen hadde ogsa flere lengre sekvenser

med produktiv diskusjon som var knyttet til temaet i artikkelen, men disse var derimot
ikke direkte knyttet til leseoppdragene. | disse sekvensene kunne elevene snakke om
dadelige mengder og doser av melk, vann og kanel, eller brukte innholdet av teksten

til & snakke om et tiltenkt scenario.
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5 Diskusjon

| dette kapitelet skal resultatene fra analysen drgftes i lys av teori og tidligere
forskning som ble presentert i teoridelen til oppgaven. Formalet med diskusjonen vil
veere a besvare de to delproblemstillingene «hva karakteriserer elevenes samtaler
ved bruk av leseoppdragene?» og «I hvilken grad farer de ulike leseoppdragene til
produktive samtaler i gruppediskusjonen?». Studiens begrensninger vil ogsa

diskuteres i slutten av kapittelet.

5.1 Hva karakteriserer elevenes samtaler ved
bruk av leseoppdragene under
gruppediskusjonen?

Ut fra figurene som viser elevenes samtaleforlgp og de ulike samtaleformene ser
man at det er en stor variasjon i hyppigheten og forekomsten av de ulike
samtaleformene blant de ulike gruppene. Et fellestrekk som derimot kan observeres i
alle figurene er at samtalene er produktive i den forstand at alle gruppene hadde flere
produktive sekvenser. | de ikke-produktive samtalene var det ofte en elev som
presenterte rollens innfallsvinkel uten argumentasjon, mens i de produktive
samtalene diskuterte elevene og det ble argumentasjon. Det som er fremtredende
basert pa de grafiske fremstillingene fra resultatene er at samtalene har ikke-
produktive sekvenser far de produktive sekvensene finner sted. Sekvenser der
elevene presenterte rollens innfallsvinkel kan sammenlignes med Mortimer og Scott
(2003) sin autoritative- interaktive dimensjon der det kun er et synspunkt og en
stemme som faktisk blir hart i fellesskapet, men at det er rom for at andre elever skal
delta i samtalen. | de fleste samtaleneene er det sekvenser som er utforskende, der
vil elevene veere kritiske til hverandre, bygger pa hverandres pastander og
videreutvikler ideer som ble tatt opp i plenum. Nar elevene har utforskende samtaler,
viser dette en parallell til den dialogisk- interaktive dimensjonen til Mortimer og Scott
(2003) sitt rammeverk der elevene er aktive deltagere i samtalen hvor de kan
utforske egne ideer, og bygge videre pa medstudenter sine argument. Dette skiller
seg ut fra andre studier og litteratur som viser at det er liten tradisjon for elever &
stille seg kritiske til medelever (Baker et al., 2001; Chi, 2009; Howe & Abedin, 2013).
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Fra de ulike grafiske fremstillingene som representerer elevenes samtaler kan det
observeres at alle samtalene veksler mellom flere samtaleformer. Det kan
argumenteres for at denne vekslingen mellom de ulike samtaleformene vil veere
naturlig for samtalens progresjon. Som papekt av Mortimer og Scott (2003) er det
viktig at noen kan dirigere samtalen i en retning, og avslutte aktiviteter for a utvikle
samtalen videre. Man kan observere dette nar elevene arbeider med rollenes
innfallsvinkel, og en elev presenterer sine oppgaver uten a bli avbrutt av innspill fra
andre elever. Nar elevene har noe a diskutere vil det veere mer rom for
argumentasjon (Duschl & Osborne, 2002). Det kan dermed virke som at de ikke-
produktive delene av samtalen legger til rette for & apne for diskusjon ved senere
anledninger ved & gi andre medlemmer i gruppen informasjon eller synspunkter de
kan diskutere. Resultatene fra denne studien viser dermed at det kan veere
hensiktsmessig med ikke-produktive samtaler dersom disse gir samtalene retning, og
momenter elevene kan diskutere. Derfor vil det veere viktig a variere de ulike
diskusjonsformene (Mortimer & Scott, 2003). Variasjonen av de ulike
samtaleformene som kan observeres i elevenes samtaler stemmer overens med
funn fra Mortimer og Scott (2003) der de fant at elevene brukte en variasjon av de
ulike kommunikasjonsmgnstrene i egne gruppesamtaler. | Mortimer og Scott (2003)
sitt datamateriale viste det seg at elevenes gruppesamtaler kunne veere autoritative

eller sveert dialogiske, i likhet med funn fra denne studien.

Ut fra de grafiske fremstillingene av elevenes samtaler har majoriteten av gruppene
sekvenser med utforskende samtaler der elevene er kritiske og argumenterer mot
andres pastander. Alle samtalene har derimot sekvenser med kumulative samtaler
der de bygger pa hverandres argumenter. | likhet med Simon og Maloney (2007) sine
beskrivelser av grupper som er gode til & argumentere observeres det at elevene i
utforskende samtaler stiller seg kritiske til medelevers pastander. Det kan ogsa
observeres at elevene produserer en felles argumentasjonsrekke i kumulative
samtaler til tross for at de ikke utfordrer hverandres ideer. Elevenes argumentasjon i
disse tilfellene har ikke som mal & overbevise andre medelever, men a kollektivt
komme frem til en felles forstaelse ved akkumulering av pastander. Dette hemmer
ikke ngdvendigvis samtalen, og ved flere anledninger kan man observere at

utforskende sekvenser fglger de kumulative sekvensene. Disse resultatene skiller
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seg fra Simon og Maloney (2007) sine funn ettersom de fant ut at det kunne hemme

samtalen hvis elevene ikke forsgkte & overbevise de andre pa gruppen.

Den grafiske fremstillingen av elevenes samtaler viser at det er en god andel
sekvenser med organisatorisk snakk. Ettersom dette var den fgrste gangen elevene
jobbet med leseoppdragene kan dette veert bidragsgivende til andelen av
organisatorisk prat som ble observert. Det som ofte var bakgrunnen til denne typen
samtaler var hvilken rolle som skulle lede diskusjonen fgrst, og om samtalekartet
skulle fylles ut far eller etter de ulike rollene hadde presentert. Laereren ga elevene
beskjed om rekkefglgen pa rollene som skulle presentere og at de skulle gjare
diskusjon med rollenes innfallsvinkel og samtalekartet innad i gruppen. Nye
stgttestrukturer kan veere krevende a bruke for elever (Knain & Kolstg, 2019). Det var
flere grupper som stilte laereren, masterstudentene og hverandre spgrsmal innad i
gruppen om gjennomfgringen av diskusjon med rollenes innfallsvinkel. Dermed er
det naturlig at felles organisering av arbeidet og enighet i fremgangsmate utgjer en
god del av samtalen ettersom dette matte diskuteres innad i gruppen. Studien til
Sumfleth og Pitton (1999), og Klette og @degaard (2015) viser lignende funn der en

god del av elevenes spagrsmal og innspill omhandler praktiske aspekter.

Tabellen som viser elevenes samtaleformer under de ulike oppgavene i
leseoppdragene, viser at noen grupper har flere produktive samtaler gjennomgaende
nar de jobber med leseoppdragene. Gruppe 2, 3 og 4 har lavest antall produktive
sekvenser. En forklaring pa dette kan knyttes til at elevene har brukt diskusjonen
med rollenes innfallsvinkel pa en annen mate enn det som er tiltenkt. Som nevnt i
resultatene ble det observert at flere av gruppene ikke hadde en diskusjon med
rollenes innfallsvinkel, og samtalen var preget av oppramsing av tidligere oppgaver
for de ulike rollene. Nar diskusjonen med rollenes innfallsvinkel ikke brukes som
tiltenkt, og kun brukes som oppsummering vil det ikke veere naturlig at det oppstar
argumentasjon. Dette kan observeres fra datamaterialet, da gruppe 3 og 4 som har
preg av oppramsing av rollenes oppgaver har uavhengige pastander nar de skal
diskutere med rollenes innfallsvinkel. Nar det ikke er noen grunn til & interagere lgser
elevene oppgaven som individuelt arbeid (Cohen, 1994). Dette ble tydelig i noen av
gruppene, og samtalen beerer preg av oppramsing av hva elevene hadde gjorti de

tidligere oppdragene kontra en felles diskusjon, noe som gjenspeiler seg i
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samtaleformene som ble observert. Det samme kan ha hendt nar noen av elevene
skal fylle ut samtalekartet. Nar elevene skal jobbe med de ulike oppdragene
individuelt far gruppediskusjonen virker det som at elevene ikke brukte
leseoppdragene som tiltenkt. Nar elevene skulle fylle ut samtalekartet ble dette ofte
gjort mens en annen elev presenterte sine tidligere oppgaver. Det virket som at
samtalekartet ble benyttet som en oppsummering av diskusjonen hvor hvert av
rollenes innfallsvinkel matte settes sammen til et felles produkt, som var
samtalekartet. Dermed pavirker dette elevenes interaksjoner og samarbeid innad i
gruppen, noe som muligens resulterte i at noen av gruppene brukte samtalekartet til

a oppsummere «far du leser» og «mens du leser»-oppdragene.

| figur 6 som viser samtalen til gruppe 5 ser man at samtalen har mange produktive
sekvenser, men ser man pa tabell 6 som angir samtaleformene for gruppen under
diskusjonen med rollenes innfallsvinkel og utfyllingen av samtalekartet har ikke
gruppen en overvekt av produktive samtaler. Dette skyldes at elevene hadde mange
produktive sekvenser i samtalen deres, men at disse sekvensene ikke var knyttet til
utfgringen av diskusjon med rollenes innfallsvinkel eller utfyllingen av samtalekartet.
Gruppen kunne snakke om innholdet i teksten, og diskuterte andre aspekter som
ikke var direkte knyttet til gjennomfaringen av leseoppdragene. Dette viser at elevene
ogsa kan ha sekvenser med produktive samtaler der de snakker om relevante
aspekter, men som ikke er knyttet til gjennomfgringen av leseoppdragene. Det var
kun denne gruppen som hadde produktive samtaler som ikke var direkte knyttet til
leseoppdragene, og de andre gruppene hadde bare produktive sekvenser som var
knyttet til diskusjon med rollens innfallsvinkel og utfyllingen av samtalekartet. Dette

kan gi en indikasjon pa at leseoppdragene legger til rette for produktive samtaler.
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5.2 I hvilken grad fgrer de ulike leseoppdragene
til produktive samtaler i gruppediskusjonen?

| det forrige delkapittelet ble karakteristikkene av elevenes samtaler diskutert. | denne
delen er det fokus pa i hvilken grad de ulike leseoppdragene farer til produktive
samtaler i gruppediskusjonen. Fgrst vil diskusjon med rollens innfallsvinkel
diskuteres far utfyllingen av boksene pa samtalekartet diskuteres med hensyn pa

delproblemstillingene.

5.2.1 Diskusjon med rollens innfallsvinkel

| tabell 6 ser man at det ble observert produktive samtaler i alle delene av
leseoppdragene. Dette indikerer at alle deler av diskusjonen med rollens
innfallsvinkel og samtalekartet kan legge til rette for produktive samtaler med
argumentasjon. Det virker som at leseoppdragene legger til rette for & argumentere
for sitt eget syn uten a legge for mange faringer i den forstanden at det er en fasit
som elevene ma gjette seg frem til. Ettersom det kan forekomme produktive samtaler
virker det som at leseoppdragene gir elevene rom for a tenke selv og argumentere
for egne synspunkt i de fleste sammenhenger. Hvis det legges for strenge faringer
pa samtalen kan dette pavirke elevenes evne til a tenke selv (Cohen, 1994). Basert
pa tabell 6 som viser at det forekommer produktive samtaler hos alle de tre rollene
kan dette indikere pa at det er hensiktsmessig for samtaler med argumentasjon a
tildele elever roller med egne oppgaver. Det stgtter Kurth et al. (2002) sine

refleksjoner knyttet til & gi elevene roller nar de skal diskutere og samarbeide.

Videre ser man ogsa fra tabell 6 at det er en variasjon mellom de ulike gruppene nar
det kommer til hvilke deler av leseoppdragene som elevene arbeider med nar de har
produktive samtaler. Derimot er det noen mgnstre som kan observeres mellom
samtaleformene og de ulike oppgavene i leseoppdragene. Basert pa tabell 6 ser man
at det var minst produktive samtaler knyttet til kritikeren av de tre rollene, og det var
mest produktive samtaler knyttet til arbeid med kobleren pa tvers av alle gruppene.
Som nevnt tidligere var det to grupper der det var to elever som var koblere, og dette
kan forklare noen av de produktive samtalene som ble observert i sammenheng med

diskusjonen av koblerens innfallsvinkel. | disse tilfellene bygger de to koblerne pa
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hverandres pastander, og legger til ny informasjon. Nar elevene ma samarbeide om

samme rolle viser det seg at dette kan veaere gunstig for deres argumentasjon.

Samtidig kan andelen produktive samtaler som observeres under arbeid med
kobleren knyttes til oppgavens natur. Kobleren sin oppgave var & se teksten i
sammenheng med kjemifaget, elevenes hverdag og samfunnet. Gode
diskusjonsoppgaver har ogsa et spekter av Igsninger (Simon & Maloney, 2007).
Sammenlignet med tolken og kritikeren kan oppgaven til kobleren anses som mer
apen ettersom denne rollen har som oppgave a se de store linjene. Det vil veere
mange tilnaerminger til dette sparsmalet, og kan forklare hvorfor det observeres
produktive samtaler pa tvers av alle gruppene nar elevene har diskusjon med
koblerens innfallsvinkler. Som nevnt av Lotan (2014) er gode diskusjonsoppgaver

som legger opp til samarbeid apne.

Elevene kan ogsa ha produktive samtaler nar de gjennomfarer diskusjon med
tolkens innfallsvinkel. | likhet med kobleren kan oppgavene til diskusjonen med
tolkens innfallsvinkel betraktes som mer &pen sammenlignet med kritikerens
oppgaver, ettersom elevene eksempelvis kan bestemme hvilke ord de synes var
viktige eller vanskelige a forsta. Som nevnt i resultatene var det mange elever som
hadde spgrsmadl til leereren under gjennomfgringen av «mens du leser» oppdragene,
og seerlig var disse knyttet til rollen tolken. Lotan (2014) anbefaler at oppgaver burde
veere apne for a stimulere til diskusjon. | likhet med funnene til Hemmerle (2021) ble
det observert at flere av elevene med denne rollen synes det var utfordrende a
identifisere vanskelige ord under gjennomfgringen av “mens du leser” oppdraget. Nar
flere av elevene pekte ut at de egentlig ikke fant noen vanskelige ord tok noen av
elevene utgangspunkt i hva malgruppen «dummies» kunne anse som vanskelige
ord. Nar elevene tok utgangspunkt i malgruppen og presenterer hvordan de har Igst
de tidligere oppdragene med hensyn til malgruppen kan det blir mer rom for
uenigheter og argumentasjon. Det var gruppe 1 og 5 som gjorde det tydelig at de
benyttet malgruppen «dummies» som utgangspunkt i diskusjonen med tolkens
innfallsvinkel, og basert pa resultatene i tabell 5 virker det som at dette kunne gi rom
for argumentasjon og uenigheter om hvilke ord som er vanskelige a forsta eller ikke.
Her kan man trekke paralleller med studien til Kelly et al. (1998) som fant at elevenes

diskusjoner og argumenter var pavirket av oppgavens kontekst.
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Til tross for at flere av elevene trakk frem at de ikke fant noen vanskelige ord var det
noen elever som begynte & granske hvorvidt de forstod ordet «kronisk giftighet» i
forbindelse med diskusjon av tolkens innfallsvinkler. | noen tilfeller ga dette opphav til
produktive sekvenser. | gruppe 5 fikk de en produktiv samtale nar de snakket om
betydningen av ordet kronisk giftighet, men det var ikke tydelig at de arbeidet med
tolkens innfallsvinkler. | gruppe 2 kan det virke som at det var diskusjonen av tolkens
innfallsvinkel som la til rette for denne produktive samtalen ettersom elevene utfarte
handlingen “Sla opp ord dere ikke forstar og skriv opp definisjoner.” (se vedlegg 1).
Elevene i denne gruppen diskuterte definisjonen av “kronisk giftighet" som de fant pa
nettet. De diskuterte definisjonen av ordet basert pa egne erfaringer, og bygget
videre pa hva de hadde lest pa nettet. | disse sekvensene utvikler elevene en
kollektiv argumentasjonstrad hvor de knytter ordets betydning opp mot kunnskap og
egne erfaringer. Hemmerle (2021) hadde noen lignende erfaringer da det ble
observert at elevene ikke finner vanskelige ord, men at de ikke ngdvendigvis vet
betydningen. Det kan trekkes paralleller til denne studiens funn i den forstand at
elevene ikke fant noen vanskelige ord, men at de samtidig ikke visste definisjonen av

ordet ettersom de hadde produktive samtaler der de diskuterte betydningen.

Resultatene fra tabell 6 viser at det var kritikeren som hadde minst produktive
samtaler knyttet til diskusjonen med rollens innfallsvinkel av alle rollene. Kritikeren
skal lede en diskusjon om de henviste kildene, kildene som mangler, formalet,
stemmen til teksten og malgruppen (se vedlegg 2). Teksten som elevene jobbet med
har fa kilder, en tydelig appell til «dummies» og er skrevet av en politiker som er
medlem av et kjent politisk parti med flere kjernesaker knyttet til miljget. En mulig
forklaring pa hvorfor det observeres minst produktive samtaler i forbindelse med
diskusjonen av kritikerens innfallsvinkel kan knyttes til tekstens natur. Det virket ogsa
som at elevene var enige om hva som ble presentert av kritikeren, og man kan
observere bekreftende samtaler knyttet til diskusjonen med kritikerens innfallsvinkel i
fire av gruppene. Oppgavene som gis til kritikeren er mer konkrete sammenlignet
med koblerens oppgaver, seerlig i mgte med denne spesifikke teksten som har en
tydelig malgruppe, fa kilder og et spesifikt formal. Dermed er det ikke mange
usikkerheter som elevene kan diskutere, eller legge til mer informasjon om. Som
nevnt av (Lotan, 2014) gir apne oppgaver med rom for usikkerhet rike diskusjoner.

Derfor kan det argumenteres for at teksten kan vaere et stort bidrag til de ikke-
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produktive sekvensene som ofte blir observert i diskusjoner knyttet til diskusjonen

med kritikerens innfallsvinkler.

Bade utfyllingen av samtalekartet og diskusjon med de ulike rollenes innfallsvinkel gir
elever muligheter til & komme med innspill ettersom leseoppdragene ved flere
anledninger formulerer spagrsmal der elevene skal ha mulighet for & reflektere og
diskutere ulikheter. Eksempler pa dette er oppgitt pa diskusjonen med tolkens og
koblerens innfallsvinkel som sier «er dere enige i de sentrale ordene?» og «Har dere
ulike synspunkter om tekstens relevans?» (vedlegg 1 og 3). Dermed legger
leseoppdragene til rette for at elevene skal fa mulighet til & diskutere og argumentere
ettersom alle skal fa sagt sin mening nar de skal arbeide med samtalekartet, og
uoverensstemmelser skal diskuteres. Hvis et sparsmal legger til rette for at elever ma
reflektere og trekke frem egne ideer og meninger kan dette bidra til at flere elever
deltar, slik at de utvikler sine argumentasjonsevner (Mercer & Howe, 2012). Til tross
for at leseoppdragene legger opp til at elevene skal diskutere ulikheter farte dette
ikke ngdvendigvis til mer produktive samtaler blant elevene. Ut fra tabell 6 kan man
observere at det forekommer sekvenser med uavhengige pastander nar de
gjennomfarer diskusjon med tolken og kritikerens innfallsvinkel, samt utfyllingen av

samtalekartet.

5.2.2 Utfylling av boksene pa samtalekartet

Basert pa tabell 6 ser man at det er en hgy andel produktive diskusjoner pa tvers av
gruppene nar elevene skal jobbe med de boks 2- veer kritisk til teksten og boks 3- lag
koblinger. | disse produktive sekvensene trekker elevene frem flere temaer nar de
diskuterer. Dette kan vaere en mulig forklaring pa hvorfor det er flere produktive
diskusjoner knyttet til utfyllingen av boksene. Nar det er flere temaer som kan trekkes
frem og diskuteres kan det argumenteres for at dette gir dette rom for ulike
synspunkt. Bennett et al. (2010) trekker frem at diskusjoner er mer hensiktsmessige
hvis ulike synspunkt presenteres. Det store mangfoldet av de ulike temaene i
elevenes argumentasjon kan indikere at boks 2- veer kritisk og boks 3-lag koblinger
har en apen tilnaerming der elevene star fritt til & ta egne valg basert pa deres tanker
og meninger. Dette kan gi en indikasjon pa at disse boksene ikke legger for store

fgringer pa elevenes diskusjoner slik at de kan benytte seg av flere perspektiv nar de
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argumenterer. Nar elevene far en apen oppgave gir leereren elevenes erfaringer,
meninger og synspunkter en fremtredende rolle i arbeidet, og utgjer viktige

komponenter i det som skal leeres (Lotan, 1997).

Det ble observert at elevene bruker egne hverdagserfaringer og verdier for &
argumentere for egne meninger og tanker nar de jobber med boks 2- veer kritisk og
boks 3- lag koblinger. | likhet med sosiovitenskapelige problemstillinger blir det
relevant & se pa de sosiale aspektene nar de skal vurdere relevansen og
troverdigheten av teksten. Nar slike aspekter er med i vurderingen er elevenes
grunnlag underforstatt, og dette apner for forhandling og debatt (Byhring & Knain,
2014). En diskusjon er mer hensiktsmessig hvis det presenteres ulike synspunkt
(Bennett et al., 2010). Gode diskusjonsoppgaver presenterer et spekter av lgsninger
(Simon & Maloney, 2007). Derfor er det naturlig at dette gir mer innhold og
synspunkter som elevene kan diskutere. Nar elevene skal diskutere boks 3- lag
koblinger refererer de eksempelvis til egne erfaringer og verdier som er stadfestet i
samfunnet, slik som at teksten er relevant for miljget, samfunnet og allmenn
kunnskap som mennesker i samfunnet burde besitte. Dette viser likheter med studien
til Patronis et al. (1999) og Kolstg (2006).

Fra resultatene blir det ogsa trukket frem at gruppene ikke fyller ut alle deler av
samtalekartet i fellesskap, enten fordi det fylles ut mens noen presenterer rollens
innfallsvinkler eller sa er det en elev med tilsvarende rolle som far nesten alt
ansvaret. Blant annet var det gruppe 3 og 4 som kun fylte ut en boks pa
samtalekartet i fellesskap. Basert pa resultatene ser man at disse gruppene har
produktive samtaler pa feerre deloppdrag nar de arbeidet med samtalekartet,
sammenlignet med gruppe 1 og 2 som samarbeidet om utfyllingen av hele
samtalekartet. Nar elevene ikke samarbeider og diskuterer oppgavene pa
samtalekartet er det derfor naturlig at det ikke blir rom for & argumentere, som kan
forklare andelen av ikke-produktive samtaler som forekommer. | likhet med flere funn
fra tidligere studier er det ikke gitt at elever jobber sammen som en gruppe, men at
de jobber individuelt innad i gruppen (Alexander, 2006; Blatchford & Kutnick, 2003;
Galton et al., 1999). Dette legger ikke til rette for argumentasjon og diskusjoner
mellom elevene (Duschl & Osborne, 2002). Det kan trekkes paralleller mellom

funnene i denne studien og funnene til Hemmerle (2021) som viser at det ikke var
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noe entydig svar pa hvorvidt utfyllingen av et oppsummeringskart hjalp elevene med
a forsta teksten mer. Hemmerle (2021) trekker frem at det ikke virker som om at
elevene far mer ut av a fylle ut samtalekartet alene ettersom de fikk det de trengte av

de ulike rollene.

Basert pa resultatene og tidligere avsnitt skulle det ideelt vaert slik at gruppene som
samarbeidet om hele samtalekartet hadde mer produktive samtaler sammenlignet
med gruppene som ikke samarbeidet om alle delene av samtalekartet. Tabell 6 viser
derimot at dette ikke er tilfellet, ettersom gruppe 3 og 4 hadde bade kumulative og
utforskende samtaler nar de fylte ut en del av samtalekartet. Det er heller ikke slik at
gruppe 1 og 2 har en stgrre andel av produktive sekvenser sammenlignet med
gruppe 5. En arsak til dette kan veere sammensetninger av elevene, ettersom
gruppens dynamikk og sosiale klima pavirker elevenes argumenter og hvorvidt disse
aksepteres innad i gruppen (Kolstg & Ratcliffe, 2007). Valg som tas vil ikke bare
veere avhengig av kunnskapen elevene besitter, men ogsa deres personlige verdier
(Kolstg, 2006). Hvis disse verdiene derimot er forskjellige hos individene i gruppen
virker det som at dette kan pavirke elevenes argumentasjon. Under utfyllingen av
samtalekartet virket det som at elevene i gruppe 2 ofte var enige med hverandre,
bade nar det kom til plasseringen av kryss og begrunnelsen for plasseringen. Dette
kan ogsa observeres i tabell 6, og viser at denne gruppen har bekreftende samtaler
under de fleste leseoppdragene. Hvis elevene deler de samme meningene innad i
gruppen vil det veere rom for motargumenter, men ikke uenighet om plassering av

kryss og begrunnelser for krysset i de ulike boksene til tross for at de samarbeider.

| motsetning til diskusjonen med kritikerens innfallsvinkel viser tabell 6 at det
observeres flest produktive samtaler nar elevene fyller ut boks 2- vaer kritisk ut av de
tre deloppgavene som var knyttet til samtalekartet. Som nevnt tidligere har teksten fa
kildehenvisninger, en tydelig appell til malgruppen «dummies» og var skrevet av en
politiker. Det vil vaere naturlig at elevene har mye & diskutere pa denne oppgaven nar
de skal vurdere troverdigheten til teksten. Elever legger mye vekt pa kilder nar de
skal vurdere naturvitenskapelig informasjon (Kolstg et al., 2006). De vurderer ofte
kilden til naturfaglige pastander, og ikke selve informasjonen (Kolstg, 2001).
Ettersom forfatteren var en politiker, ble dette ogsa hyppig tatt opp i diskusjonen.

Zeidler et al. (2003) fant ut at elevene anser og beskriver forskeren som ngytral og
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objektiv i deres argumentasjon, og har andre karakteristikker enn «vanlige»
mennesker. Dermed er det naturlig at elevene diskuterer mye rundt forfatterens

bakgrunn, og hvordan dette pavirker troverdigheten til teksten.

Basert pa de produktive samtalene knyttet til utfyllingen av boks 2- veer kritisk er et
interessant funn at det var flere grupper som hadde utforskende samtaler, og det var
mer argumentasjon der elevene var kritiske og argumenterte mot hverandre. Basert
pa funnene til Solem (2022) ble det trukket frem at det var et sprik i elevenes
vurderinger av teksten. Leseoppdragene ber elevene vurdere et spekter av temaer
nar de jobber med kritikeren sine innfallsvinkler, som skal resultere i et valg. En
forklaring pa dette kan vaere at elevene ma ta med flere elementer i vurderingen sin,
slik som tekstens formal og malgruppe. Dette apner for diskusjon, og det observeres
utforskende sekvenser i tre av gruppene. Valg som tas vil veere avhengig av
personlige verdier som elever besitter (Kolstg, 2006). Nar elevene vurderer flere
aspekter i tillegg til kilder og stemmen av teksten kan dette forklare hvorfor elevene
har utforskende samtaler knyttet til utfyllingen av boks 2- veer kritisk, til tross for at de

legger mye vekt pa kilder og avsenderen av teksten.

Etter undervisningsgkten kom det frem at den ene gruppen som hadde bekreftende
samtale nar de fylte ut boks 2- veer kritisk i fellesskap hadde en diskusjon knyttet til
plasseringen av krysset etter de hadde avsluttet opptaket. Resultatet av diskusjonen
utenfor opptaket var at krysset pa skalaen ble flyttet, noe som betyr at elevene
sannsynligvis har argumentert og veert uenig i plasseringen. Under opptaket til denne
gruppen blir boks 2- veer kritisk fylt ut mens rollen kritikeren presenterte funnene sine,
og nar de skal begrunne plasseringen hadde de bekreftende samtale. Som Duschl
og Osbhorne (2002) trekker frem er det viktig at elevene gjennomfarer oppgaver som
legger opp til samarbeid, dermed kan diskusjon og argumentasjon fremmes. Dette vil
pa en annen side ikke vaere nok, fordi det er viktig at elevene faktisk samarbeider for
a fa utbytte av samtalen (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Dette indikerer at boks 2- veer
kritisk legger til rette for diskusjon og argumentasjon, men belyser viktigheten av at
elevene samarbeider og alle sine meninger blir hgrt for a fa produktive diskusjoner

med argumentasjon.

Resultatene i tabell 6 viser at det mindre produktive sekvenser nar elevene jobber

med boks 3- lag koblinger sammenlignet med boks 2- veer kritisk. Dette kan forklares
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ved a se det i sammenheng med hvorvidt de ulike gruppene samarbeider nar de
fyller ut samtalekartet. Som nevnt tidligere er det kun gruppe 1, 2 og 3 som fyller ut
boks 3- lag koblinger pa samtalekartet i fellesskap, og dette kan trolig forklare hvorfor
det observeres en mindre andel produktive samtaler i de andre gruppene. Som nevnt
i resultatene var det kun boks 2- veer kritisk som alle gruppene fylte ut i fellesskap.
Dermed kan man observere at det er mindre sekvenser av produktive samtaler nar
elevene ikke samarbeider om samtalekartet sammenlignet med tilfeller nar de
samarbeider og fyller ut samtalekartet i fellesskap. Rafal (1996) fant ut at
mulighetene for at alle deltar i en dialogisk samtale kunne bli begrenset hvis en elev
tar ansvaret for a fylle ut arbeidsheftet. | dette tilfellet deltok eleven ikke samtalen, og
var kun involvert i organisatoriske aspekt av oppgaven. Det kan dermed trekkes
paralleller med studiens funn som viser at det ikke blir produktive samtaler nar noen
av elevene tar ansvaret for a skrive ned det som blir sagt. Dette tyder pa at
samtalekartet kan veere vesentlig for & legge til rette for produktive samtaler hvis det
brukes som tiltenkt. P& lik linje med Hemmerle (2021) anbefales det derfor at leereren
legger opp til at samtalekartet benyttes som tiltenkt, og at ikke bare benyttes som en

oppsummering av oppdragene til de ulike rollene.

Ut ifra resultatene fra tabell 6 som angir samtaleformene under de ulike oppgavene i
leseoppdragene kan det observeres at boks 1- oppsummer teksten ga minst opphav
til produktive samtaler. Ettersom teksten var preget av naturvitenskapelig fakta og
forklaringer kan det veere vanskelig a finne noe a diskutere for elevene. Elever ser
ofte pa kunnskap i naturvitenskap som autoriteer, og elevene opplever en konflikt nar
de skal diskutere naturvitenskapelige pastander (Kolstg & Ratcliffe, 2007). Dermed
er det lite rom for drgfting og argumentasjon av slik kunnskap (Kolstg & Ratcliffe,
2007; Osborne, 2010). Samtalen knyttet til utfyllingen av boks 1 kan ha veert ikke-
produktiv ettersom tekstens innhold og budskap kan baere preg av fakta som er
udiskutabel. Nar elevene far en oppgave der de kun skal oppsummere innholdet av
teksten er det naturlig at det ikke oppstar argumentasjon med motargumenter hvis de
er enige om innholdet. Dette kan dermed tyde pa at boks 1 ikke ga elevene mulighet
til & trekke inn flere synspunkter, eller se saken fra flere sider nar de jobbet med
leseoppdragene for denne spesifikke artikkelen. Hadde innholdet i teksten vaert mer
krevende, der de hadde fatt informasjon eller data som var usikker kunne dette trolig

ha pavirket mgnsteret pa elevenes diskusjon (Jiménez-Aleixandre et al., 2000).
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Til tross for at det virker som leseoppdragene kan ha lagt til rette for produktive
samtaler med argumentasjon blant elevene ble det ogsa tydelig at elevene trengte
leererens veiledning under gjennomfgringen av timen. Det er ikke alltid gitt for
elevene hvorfor og hvordan de skal diskutere (Mercer & Littleton, 2007). Nar elevene
i tillegg jobber med noe som er nytt for de vil det veere naturlig at elevene vil trenge
veiledning for & navigere de nye oppgavene. Laereren veiledet elevene under
gjennomfgringen av undervisningsopplegget, og ga beskjeder underveis. Som nevnt
tidligere hadde flere elever ulike sparsmal knyttet til gjennomfaringen. A ha tilgang pa
stgttestrukturer vil ikke veere nok, og laereren ma veilede elevene nar de bruker nye
stgttestrukturer (Knain et al., 2019). Dette gjorde laereren kontinuerlig gjennom gkten,
og kunne eksempelvis minne elevene pa a skrive pa samtalekartet. Dette viser at det
vil veere viktig at leereren falger opp og veileder elevene gjennom arbeidet med

leseoppdragene.

Grafene som viser gruppenes samtaleformlgp, og tabell 6 viser at elevenes samtaler
var produktive, og det virket som at boks 2-veer kritisk og boks 3-lag koblinger var
apen der de ga elvene rom til & ta egne valg ettersom elevene argumenterte for
meninger og trakk frem flere temaer. Pa en annen side kan det hende at boks 3- lag
koblinger har pavirket samtalene til elevene i motsatt retning, og hemmet
argumentasjon. | en av elevenes gruppesamtaler ble det nemlig observert at
leseoppdragene pavirket elevenes beslutning. Nar elevene pa en av gruppene skulle
plassere krysset i boks 3- lag koblinger ble det foreslatt av en elev & plassere krysset
I midten av venndiagrammet fordi det virket som at det var den plasseringen vi
gnsket. Dermed kan det virke som at elevene gnsket a ta «riktig» beslutning nar de
jobbet med samtalekartet. Noen elever papekte ogsa i lydopptakene at de var redde
for & gjare noe feil. Det kan derfor tenkes at leseoppdragene har pavirket elevenes
valg og gitt de mindre frinet til & ta en selvstendig beslutning, og felgelig ble
argumentasjonen i elevenes samtaler pavirket. En forklaring kan veere at
leseoppdragene var nye og uvante for elevene. Det er mulig at elevene har brukt
andre erfaringer fra skolen nar skal utfere leseoppdragene, og i likhet med funnene til
Knain og Kolstg (2019) kan det virke som at elevene tolket leseoppdragene i lys av
tidligere erfaringer med skolekulturen. Nar elevene ser pa leseoppdragene i lys av
skolekulturen, vil dette pavirke hvordan de benyttes. Dermed kan det ogsa

argumenteres for at det pavirket elevenes argumentasjon i gruppen ettersom
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medelevene sa seg enig i beslutningen over hvor krysset skulle plasseres, og

muligens gnsket a gjgre det som var «riktig».

5.3 Studiens begrensninger

Det er mye som forskningsmetoden forteller oss om elevenes interaksjoner. Derimot
er det ogsa viktig & trekke frem at det er mange faktorer som forskningsmetoden ikke
forteller oss om, som kan ha pavirket resultatene. Noen faktorer kan veere at vi ikke
vet hvordan elevenes diskusjon hadde forgatt uten leseoppdragene, det sosiale
miljget innad i gruppene og hvorvidt elevene vet at man skal bygge pa hverandres

innspill for & fa en produktiv diskusjon.

Derimot er det viktig & papeke at det er mange faktorer som kan pavirke elevenes
argumentasjon. Kolstg og Ratcliffe (2007) trekker frem at sosiale forhold vil pavirke
elevenes argumentasjon, og hvorvidt en gruppe vil akseptere eller argumentere mot
pastander. Dynamikken innad i gruppen varierer ogsa fra gruppe til gruppe sa det vil
veere vanskelig a trekke slutninger om samtaleformene som ble observert var
leseoppdragene isolert sin fortjeneste eller ikke. A undersgke
gruppesammensetningen og dynamikken kunne gitt oss mer informasjon om
leseoppdragenes rolle i gruppediskusjonen til elevene. Samtidig ville det ha veert
interessant a undersgke elevenes samtaler fgr og etter bruk av leseoppdragene
videre. Da kunne vi sammenlignet gruppesamtalene fgr og etter bruk av

leseoppdragene og undersgkt hvorvidt de pavirket produktiviteten av samtalene.

Oppgaven har ikke som formal & analysere elevenes argumentasjon. Dermed hadde
det veert interessant & benytte seg av Toulmins argumentasjonsmodell i videre
forskning for & fa en dypere innsikt i hvordan elevene argumenterer nar de benytter
seg av leseoppdragene. Her kunne det veert interessant & undersgke hvordan elever
bruker evidens og fakta til & begrunne pastanden sin, og undersgke motargumentene

i elevenes samtaler.

Samtidig er det viktig & papeke at elevenes argumentasjon, og innholdet i de
produktive samtalene med argumentasjon er avhengig av teksten som har blitt
benyttet i undervisningstimen. Ulike tekster kan ha ulik relevans for elevene, ulik

mengde kilder, veere av liten eller hgy interesse for elevene, varierende
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vanskelighetsgrad og med ulik type eller mengde med informasjon. Teksten som ble
benyttet kan ha pavirket studiens funn pa flere mater. For eksempel kan tekstens
vanskelighetsgrad, innhold og budskap hatt en pavirkning pa elevenes
argumentasjon under gjennomfgringen av de ulike oppdragene. Som nevnt tidligere i
diskusjonen er det flere ulike aspekter ved teksten som kan ha pavirket hvor det ble
observert mange produktive sekvenser. Disse aspektene kan ha utslag for hvilke
deler av samtalekartet og hvilke roller som stimulerte elevene til argumentasjon.
Studiens funn er alts& avhengig av teksten som ble benyttet. Det ville vaert
interessant a undersgke elevenes samtaler, argumentasjon og innholdet i de

produktive sekvensene i konteksten av en annen tekst.
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6 Konklusjon og implikasjoner

| denne oppgaven har det blitt forsgkt & besvare problemstillingen «Hvordan kan

leseoppdragene tilrettelegge for diskusjon og argumentasjon i elevenes samtaler?».

Nar det kommer til «Hva karakteriserer elevenes samtaler ved bruk av
leseoppdragene under gruppediskusjonen?» viser resultatene fra undersgkelsen at
samtalene gikk gjennom ulike faser med uproduktive og produktive samtaler. Det er
en variasjon pa hyppigheten av de ulike samtaleformene pa tvers av alle gruppene,
men alle gruppene hadde flere sekvenser med produktive samtaler. Det kan virke
som at de ikke-produktive delene av samtalene uten argumentasjon var viktige i
elevenes samtaler for a fa retning og progresjon, far samtalen apnes og elevene kan
delta i produktive samtaler med argumentasjon. Nar samtalene er ikke-produktive
kunne dette gi elevene noe & diskutere og argumentere for, som muligens kunne
bidra til at samtalen blir produktiv. Derfor er det naturlig, og ikke minst viktig & variere

de ulike samtaleformene.

Flere av gruppene som var med i studien diskuterte ikke nar de skulle diskutere med
rollens innfallsvinkel. Til tross for at diskusjonen med de ulike rollenes innfallsvinkler
skulle veere en felles diskusjon virker det som at disse diskusjonene i noen grupper
ble en oppramsing av de oppgavene til de ulike rollene. Det var ogsa kun to grupper
som fylte ut hele samtalekartet i fellesskap. Det kan altsa virke som at noen av
elevene brukte diskusjon med rollenes innfallsvinkel pa en mate som ikke var tiltenkt.
Det samme kan ha hendt nar noen av elevene skulle fylle ut samtalekartet, og det
virket som at samtalekartet ble brukt som en oppsummering av oppgavene til de
ulike rollene i stedet for en felles oppgave der elevene skulle diskutere og

samarbeide.

Nar det kommer til forskningsspgrsmalet «I hvilken grad farer de ulike
leseoppdragene til produktive samtaler i gruppediskusjonen?» ble det trukket frem at
det kan forekomme produktive samtaler med argumentasjon i forbindelse med
diskusjon av de ulike rollenes innfallsvinkler, og utfyllingen av de tre boksene pa

samtalekartet. Det var minst produktive samtaler knyttet til diskusjonen med
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kritikerens innfallsvinkel ut av de tre rollene, og dette kan knyttes til teksten som ble
benyttet ettersom den har en tydelig malgruppe, fa kilder og et spesifikt formal.
Kritikerens oppgaver blir dermed veldig konkrete, og gir ikke elevene noe a diskutere.
Oppgavene for diskusjonen med tolken og kobleren sine innfallsvinkler var mer apne,
og gir elevene mer de kan diskutere. Det var flere av elevene som trengte veiledning
nar de jobbet med tolkens «mens du leser» oppdrag ettersom de ikke fant noen
vanskelige ord i likhet med Hemmerle (2021) sine observasjoner. Til tross for dette
hadde elevene produktive samtaler nar de diskuterer betydningen av ordet «kronisk
giftighet», og hvilke ord som kunne vaere vanskelige & forsta for malgruppen

«dummies» eller ikke.

Nar det kommer til de ulike boksene pa samtalekartet var det mest produktive
samtaler nar elevene skulle gjennomfgre boks 2- veer kritisk sammenlignet med alle
boksene pa samtalekartet. Elever legger mye vekt pa kilder nar de skal vurdere
naturvitenskapelig informasjon og avsenderen av informasjonen, og det vil derfor
veere naturlig at elevene har mye a diskutere pa denne oppgaven. Alle gruppene
samarbeidet i tillegg nar de arbeidet med denne boksen, og etter endt opptak var det
en gruppe som diskuterte denne boksen videre. Samtidig ble det observert
produktive samtaler under utfyllingen av samtalekartet hvis elevene samarbeidet om
dette, men det flere grupper som bare fylte ut deler av samtalekartet i fellesskap.
Dette viser likheter med andre studier som har funnet ut at elever ofte arbeider

individuelt selv om de blir satt i en gruppe.

Det var minst produktive samtaler nar elevene gjennomfgrte boks 1- oppsummer
teksten ettersom det var lite & diskutere for elevene. Elevene trakk ogsa frem en
rekke temaer nar de skulle gjare valg i forbindelse med boks 2- veer kritisk og boks 3-
lag koblinger. Nar det er flere temaer som kan trekkes frem og diskuteres gir dette
rom for ulike synspunkt, samtidig som at de skal ta valg og legger dermed til rette for

argumentasjon.

Funnene i undersgkelsen tyder pa at det er viktig at elevene bruker leseoppdragene
som tiltenkt for & fa produktive samtaler. Dette kan ha pavirket hvorvidt elevene
samarbeidet, og i de tilfellene elevene ikke har samarbeidet vil det ikke veere
diskusjon eller argumentasjon. Nar elevene ikke samarbeider vil dette pavirke

elevenes samtaler pa en negativ mate. Hvis det ikke er interaksjoner mellom elevene
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vil det veere naturlig at det pavirker samtalen negativt slik at det ikke vil forekomme
argumentasjon. Derfor vil det vaere viktig at lzereren stgtter elevene nar de bruker
leseoppdragene slik at de kan brukes som tiltenkt. For & fa utbytte av
leseoppdragene vil det vaere viktig & legge vekt pa at gruppene skal diskutere nar de
arbeider med rollenes innfallsvinkler, og at samtalekartet skal fylles ut i fellesskap. Pa
lik linje med Hemmerle (2021) anbefales det at det legges vekt pa at gruppene skal
utfare leseoppdragene i fellesskap, og at den farste oppgaven pa leseoppdragene er
en diskusjon hvis det skal oppsta produktive diskusjoner mellom elevene. Det er
viktig at elevene faktisk jobber sammen hvis de skal fa utbytte av samtalen. Derfor
burde laereren ogsa presisere at elevene burde samarbeide om utfyllingen av
samtalekartet slik at samtalekartet kan bidra til diskusjon og argumentasjon, og ikke

fungerer som en oppsummering av rollenes oppgaver.

Til tross for at det ser ut til at leseoppdragene legger til rette for produktive samtaler
kan det pa en annen side hende at leseoppdragene har pavirket samtalene til
elevene i motsatt retning, og hemmet argumentasjon. En forklaring kan veere at nye
leseoppdragene var uvante for elevene, og at de tolket leseoppdragene i lys av
tidligere erfaringer. Nar elevene ser pa leseoppdragene i lys av skolekulturen, vil

dette pavirke hvordan de benyttes.
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Vedlegg 1-4:Nye leseverktay

Vedlegg 1- Modifisert rollekort- Tolk

W\ !, For du leser
| \"7 ):' » Se pa oppbygningen av teksten: overskrift, underoverskrift, bilder, bildetekst,
~ figurer, annet.

o,
\
g = Skriv stikkord om hva du tror teksten kommer til @ handle om. Marker gjerne i
teksten.

\V 7/

© Veronica Hemmerle

~
A

Mens du leser
[ -\ Bruk to penner med ulike farger for & markere i teksten

= Farge 1 = viktige ord og uttrykk som sier noe om budskapet
» Farge 2 = ord og uttrykk som kan vaere vanskelig a forsta

Etter at du har lest

# Du leder diskusjonen om innhold. Snakk om de markerte ordene i teksten. 513
opp ord dere ikke forstar og skriv opp definisjoner. Er dere enig om hva teksten
handler om? Er dere enig i de sentrale ordene?

» Sammen med gruppen din, fyll inn «boks 1 = tolk teksten» pa samtalekartet.

0 UiO 2 Universitetet i Oslo

Vedlegg 2- Modifisert rollekort-Kritiker

For du leser

» Se pa hvor teksten kommer fra: forfatter, utgivelsesdato, sjanger,
utgivelsessted.

» Marker stedene i teksten som gir deg informasjon om punktene over.

Mens du leser

Bruk to penner med ulike farger for @ markere i teksten

s Farge 1 = Marker alle henvisninger til kilder i teksten
* Farge 2 = Marker utsagn du mener mangler kildehenvisning

Etter at du har lest

* Du leder diskusjonen om forfatter og kilder. Snakk om kildene som er markerte. Sammen
sla opp personer og institusjoner som refereres. Hvem er stemmen/stemmene i teksten?
Hvorfor har forfatteren skrevet denne teksten og til hvem?

* Sammen med gruppen din, fyll inn «boks 2 — veer kritisk» pa samtalekartet.
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Vedlegg 3- Modifisert rollekort-Kobler

Fgr du leser

* Se pa oppbygningen av teksten: overskrift, underoverskrift, bilder, bildetekst,
figurer, annet.

» Med stikkord skriv ned assosiasjoner til andre ting du har lzrt pa skolen eller
kan fra for.

Mens du leser

s Bruk penn eller markeringstusj for 38 markere de store temaene i teksten. Skriv
ned sammenhenger du ser med kjemi eller hverdagen din.

Etter at du har lest

© ¢ | e Du leder diskusjonene om kontekst og tema. Snakk om temaene du identifiserte
i teksten. Er dette tema aktuelt for kjemi, samfunnet, og deg? Har dere ulike
synspunkter om tekstens relevans?

* Sammen med gruppen din, fyll inn «boks 3 - lag koblinger» pa samtalekartet.

Vedlegg 4- Modifisert samtalekart

Samtalekart

i Tittel pa teksten: H Boksen for vanskelige ord:

Relevant for kjemifaget

Relevant for meg

H
.
.

:
:
E Samtalekartet tilhgrer:
H
H

:
+ Klasse:

Boks 2 — Veer kritisk

Boks 1 — Tolk tekst
° h en Hvor troverdig er teksten? Sett “x” pa skalaen

Oppsummer teksten med 3—5 setninger eller ved & under.

Relevant for samfunnet

@ = Lag koblinger

Hvilke koblinger fant du, og hvor syns du teksten passer
best? Sett “x” i venndiagrammet. Gi en begrunnelse pd 3 -

bruke en tegning:
ruKe entegning Gi en begrunnelse pa 3 = 5 setninger:

5 setninger:

\ _/
N -

e UiO & Universitetet i Oslo @ Veronica Hemmerle
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Vedlegg 5-8 :Originale leseverktay

Vedlegg 5- Originale rollekort-Tolk

[ \ 1, ~ For du leser h

N\
~ _/_ * Se pa oppbygningen av teksten: overskrift, underoverskrift, bilder, bildetekst,
-

’,

\17 - figurer, annet.

v o Skriv stikkord om hva du tror teksten kommer til & handle om. Marker gjerne i

teksten.

© Veronica Hemmerle

7
A\

Mens du leser
f -\ * Bruk to penner med ulike farger for @ markere i teksten

* Farge 1 = viktige ord som sier noe om budskapet
e Farge 2 = vanskelige ord som kan vaere vanskelig a forsta

~
/

Etter at du har lest

L ¢ | e Du leder diskusjonen om innhold. Snakk om de markerte ordene i teksten. SIa
opp ord dere ikke forstar og skriv opp definisjoner. Er dere enig om hva teksten
handler om? Er dere enig i de sentrale ordene?

* Sammen med gruppen din, fyll inn «boks 1 — tolk teksten» pa samtalekartet.

J
UiO ¢ Universitetet i Oslo

Vedlegg 6- Originale rollekort-Kritiker

W\ For du leser
~( _/_, * Se pa hvor teksten kommer fra: forfatter, utgivelsesdato, sjanger, utgivelsessted.
:’ \ / > * Marker stedene i teksten som gir deg informasjon om punktene over.

\

Mens du leser
I- -\ e Mens du leser bruk penn eller markeringstusj for & markere alle henvisninger til

m kilder i tekste.

Etter at du har lest

L ¢ | ¢ Du leder diskusjonen om forfatter og kilder. Snakk om kildene som er markerte.
Sammen sla opp personer og institusjoner som refereres. Hvem er
stemmen/stemmene i teksten? Hvorfor har forfatteren skrevet denne teksten?

* Sammen med gruppen din, fyll inn «boks 2 — vaer kritisk» pa samtalekartet.
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Vedlegg 7- Originale rollekort-Kobler

| &
s 1 " For du leser
~f o i * Se pa oppbygningen av teksten: overskrift, underoverskrift, bilder, bildetekst,
- \ / - figurer, annet.
‘ g v e Med stikkord skriv ned assosiasjoner til andre ting du har laert pa skolen eller
kan fra fer.

synspunkter?

Mens du leser

Etter at du har lest

L © | e Du leder diskusjonene om kontekst og tema. Snakk om temaene du identifiserte
i teksten. Er dette tema aktuelt for naturfag, samfunnet, og deg? Har dere ulike

* Bruk penn eller markeringstusj for @ markere de store temaene i teksten. Skriv
ned sammenhenger du ser med naturfag eller hverdagen din.

* Sammen med gruppen din, fyll inn «boks 3 — lag koblinger» pa samtalekartet.

Vedlegg 8- Originalt Samtalekart

AR EEAAEEREEEEES AR AR RS R R

i Tittel pa teksten:

| samtalekartet tilharer:

' Klasse:

Boks 1 — Tolk teksten

Oppsummer teksten med 3—5 setninger eller ved 3
bruke en tegning:

0 UiO 2 Universitetet i Oslo

Boksen for vanskelige ord:

Boks 2 — Vaer kritisk

Hvoar troverdig er teksten? Sett “x" pd skalaen
under.

Gi en begrunnelse pd 3 - 5 setninger:

Relevant for naturfag

Relewant for meg

Relevant for samfunnat

Boks 3 — Lag koblinger

Hwor syns du teksten passer best? Sett “x" i
venndiagrammet. Gi en begrunnelse pa 3 =5 setninger:

- /
-

D Veronica Hemmerle
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Vedlegg 9: Tekst (Miljggifter for dummies)
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Framtiden i
vare hender

Miljogifter for dummies

Alt du lurer pa om miljegifter, men ikke ter a
sporre om.

Av Héakon Lindahl
© 14-02-2018

| gar var det palmeolje og lettbrus. | forrige uke var det
blaskjell og ferskvannsfisk. Men na er det visst sukker.
Eller var det allveersjakker? Og hvordan er det na
egentlig med denne oppdrettslaksen?

Hvis du syns det gar inflasjon i advarsler om farlige
stoffer i mat og produkter, har du var fulle forstaelse.
Selvutnevnte eksperter som advarer mot et eller annet i
media eller pa sin egen blogg, kan gjere hver og en litt
matt. Spesielt siden begreper som «gift», «kjemikalier»,
«helsefarlig» og «miljefarlig» brukes om hverandre.

For a rydde opp i kaoset, kan det vaere greit 4 begynne
med noen begrepsavklaringer, og tre tommelfingerregler:

« Alt er kjiemikalier. -

« Alt er giftig.
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= At et stoff er farlig for miljpet, betyr ikke nadvendigvis
at det er veldig giftig.

Mysgjerrig? Les videre.

Hva er egentlig kjemikalier?

Kjemikalier, ogsa kalt kjiemiske stoffer, er egentlig en
betegnelse som dekker nesten alt i hele verden. Alt som
eksisterer er, eller er satt sammen og bestar av,
kjemikalier. Vannet du drikker bestar av molekyler bygd
opp av to hydrogenatomer og ett oksygenatom, og er
dermed en kjemikalie. Maten du spiser bestar
hovedsakelig av karbon og vann, samt mindre mengder
av andre kjemikalier som gir smak, lukt, farge og tekstur.

Kjemikalier, ogsa kalt kjemiske stoffer, kan vazre alt fra
livsnadvendige til dedelige. Noen ganger kan de til og
med veere begge deler.

Er naturlige kjemikalier farligere enn
syntetiske?

Kjemikalier fins i bade naturlig og syntetisk form. Men om
et kjemisk stoff har naturlig eller syntetisk opprinnelse,
sier i utgangspunktet ingenting om hvor farlig det er.

De giftigste stoffene vi kjenner til — altsa de som har
giftvirkninger i lavest doser — har ofte naturlig
opprinnelse. Et eksempel er Bicin
(https:/ino.wikipedia.orgiwiki/Bicin}, som utvinnes fra
benner, som er omtrent 5.000 ganger mer akutt giftig
enn det na forbudte, syntetisk framstilte spreytemiddelet

DDT (https://snl.no/DDT).

Hva er forskjellen pa en gift og en
miljogift?

Alt er giftig, bare dosen blir stor nok. Vann kan ta livet av
deg_(hitp:/fwww.klikk.no/helse/kosthold/for-mye-vann-
kan-vaere-livsfarlig-2453635) hvis du drikker for mye av
det. Men at et stoff er giftig, betyr ikke at det er en
miljegift — heller ikke om det er giftig i sma doser.

For at et stoff skal kunne klassifiseres som en miljagift,
ma det derimot oppfylle to helt andre egenskaper:



« Miljegifter forsvinner ikke. Miljegifter har egenskaper
som gjer at naturen bruker sveert lang tid pa a bryte
dem ned. Ricin brytes ned til ufarlige forbindelser i
lapet av en dag eller to. Miljegifter kan bruke mange
tiar pa & forsvinne fra naturen. Det betyr at
konsentrasjonene av miljegifter i naturen vil fortsette
4 oke, sa lenge vi fortsetter a slippe dem ut.

» Miljagifter kommer inn i kroppen, men ikke ut igjen.
Miljagifter binder seq til fett eller proteiner i kroppen,
og skilles svaert sakte ut nar de farst har kommet inn.
Béde mennesker og dyr gar rundt med en cocktail av
miljegifter i kroppen.

Hvis et stoff ikke brytes ned, og slippes ut il miljeet, er
det bare et tidsspersmal fer konsentrasjonen blir hey nok
til at stoffet far en giftvirkning.

For miljegifter er det ofte ikke den akutte giftvirkningen
som er hovedproblemet, men giftvirkningen som kan
oppsta nar natur, dyr eller mennesker eksponeres for
sma doser over lang tid — sakalt kronisk giftighet.

Miljegifter har vist & kunne pavirke skalldannelse hos
fugler. Andre kan forstyrre hormonbalansen hos blatdyr.
Hos pattedyr, blant annet isbjemn, har forskerne sett at
miljegifter kan fare til redusert intellligens og evne til &
regulere kroppstemperaturen.

Langvarig eksponering for sma doser av miljggifter kan
blant annet svekke immunforsvaret, pavirke
nervesystemet og redusere evnen til & fa barn. Barn og
fostre er stort sett mer utsatt enn voksne.

Effektene er forst og fremst sett pa dyr, og effekter pa
mennesker er fortsatt usikre. Sannsynligvis er arbeidere
som lager miljggiftholdige produkter, langt mer utsatt enn
o0ss som bruker produktene.

Hvordan kan ieg unnga produkter
med miljoegifter?

Mange produkter vi omgir oss med i hverdagen, kan
inneholde miljegifter. Du finner en fin oversikt over hvilke

pa Erdetfarlig.no (http://erdetfarlig.no/no/farlige-stoffers).

Det er ikke alltid sa lett & vite hvilke produkter som
inneholder miljegifter, men du kan ta noen forholdsregler:
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= Se etter svanemerket. Svanen er en garanti for at
produktet ikke inneholder miljagifter.

= Sper i butikken. Personalet har plikt til & fortelle deg
om produktene du vurderer a kjope, inneholder
miljgskadelige stoffer. Hvis de ikke kan svare
umiddelbart, har de plikt til & undersske for deg og gi
deg et svar senere.

= Sjekk vare nyeste miljsgiftundersekelsene med
konkrete tips om hvordan man kan styre unna
miljegifter i hverdagen. Finn grenne tips her (/gronne-

tips/)

Er det noe du lurer pa om miljogifter?
Send det inn i kommentarfeltet under

eller kontakt oss pa Facebook
(https://www.facebook.com/framtidenivh/)!

lm nde 0; en
hverd ag!

Krev strengere regulering av miljagifter

og at nzeringslivet slutter & bruke dem i

forbrukerprodukter! Les mer (/ja-til-
giftfrie-barneklar.html).

Ditt navn *

Din e-post *

Jeg il bli holdt oppdatert om saken.
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Vedlegg 10: Informasjonsskriv elever.

Vil du delta i forskningsprosjektet som omhandler bruk av
leseverktey i kjemiundervisningen?

Dette er et sporsmdl til deg om 4 delta i et forskningsprosjekt som skal undersske bruk av
tekster fra ulike kilder i kjemi 1- undervisningen. | dette skrivet gir vi deg informasjon om
miélene for prosjektet og hva deltakelse vil innebere for deg.

Formiil

Utpravingen dere skal ta del i en del av et prosjekt som skal resultere i en masteroppgave.
Dere skal gjennomfore et undervisningsopplegg som er knyttet til lesing av tekster fra ulike
kilder i kjemiundervisningen. Det kan for eksempel veere nyhetsartikler, bruksanvisninger
eller annet som ikke i utgangspunktet er ment for skolesammenheng. I mote med disse
tekstene skal dere bruke noen verktay som har blitt laget av en tidligere masterstudent.
Formilet med dette prosjektet vil veere 4 se pd hvordan dere bruker disse verktevene, og det
faglizge innholdet i diskusjoner og skriftlig arbeid (som dere produserer).

For 4 underseke hvordan dere bruker verktayene og det faglige innholdet i arbeidene deres
ensker vi derfor & ta opptak av gruppesamtalene deres og helklassediskusjoner. Vi vil ugsi
samle inn arbeidene deres for d underseke hvordan dere har brukt verktevene.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Kjemisk institutt ved Universitetet i Oslo er ansvarlig for prosjektet. Vi som gjennomfarer
prosjektet er to masterstudenter, og heter Sara og Celine. Veileder for prosjektet er Karoline
Fagri, forstelektor ved kjemisk institutt.

Hvorfor fir du sparsmil om & delta?

Du har blitt valgt ut som deltager av studien ettersom faglereren din har sagt ja til &
gjennomfere undervisningsopplegeet med verkteyene. Verkteyene som benyttes kan brukes
av flere aldersgrupper og er tidligere testet pd ungdomsskole. Det er derfor interessant for oss
i se pi hvordan deres aldersgruppe bruker verkteyene, og hvordan dette pivirker det faglige
innholdet i arbeidet deres.

Hva innebzerer det for deg 4 delta?

Hvwis du velger & delta i dette prosjektet innebzerer dette at du gjennomfarer et
undervisningsopplegg som holdes av faglereren din. Dere skal jobbe i grupper, der samtaler
dere har i grupper og i helklassesamtaler blir tatt opp ved hjelp av en app, og arbeid som
gjares av deg i den gjeldende timen blir samlet inn. @nsker du ikke i delta § undersakelsen vil
du fortsatt ha muligheten til 4 delta i undervisningsopplegget, men det vil ikke bli tatt
lydopptak av gruppen din, og arbeidet ditt vil ikke bli samlet inn. Vi vil vaere til stede i en
dobbeltime, og muligens i en dobbeltime til senere i skoledret.

Det er frivillig 4 delta
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Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger d delta, kan du ndr som helst trekke
samitykket ditt tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg, ditt forhold til lereren, eller karakteren
din hvis du ikke vil delta eller senere velger 4 trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

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

Lydopptakene oppbevares slik at det kun er tre personer som skal ha tilgang til disse. Dette il
viere vi som utferer forskningen, Sara og Celine, og vir veileder Karoline. Ubudne personer
vil dermed ikke ha tilgang til lydopptakene. Lydopptakene som blir samlet inn vil
giennomgds, og de blir transkribert. Dette vil si at det som blir sagt i lydfilen skrives ned. 1
denne prosessen vil vi ogsi anonymisere eller fjerne eventuelle personopplysninger, slik som
navn og annen personlig informasjon. Det vil dermed ikke vere mulig 4 identifisere deg i det
endelige resultatet. I masteroppgaven vil vi bruke gruppenummer eller fiktive navn. Dere vil
dermed ikke kunne gjenkjennes ndr vi skriver om hva vi har funnet.

Det skriftlige arbeidet ditt markerer du bare med gruppenummer. Dermed kan arbeidet ikke
knyttes til deg. Det du leverer inn brukes for & fi mer utfyllende informasjon om hvordan dere
leser leseoppdragene dere har fatt.

Hva skjer med opplysningene dine nér vi avslutter forskningsprosjektet?

Nir prosjektet avsluttes, sletter vi lydopptakene. De anonymiserte transkriptene og de
innsamlede arbeidene vil bli beholdt som dokumentasjon pd forskningsprosjektet, og vil
lagres som vanlige datafiler. Lydopptakene slettes nir mastereksamen er bestitt, og senest
innen utgangen av 2022,

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pi ditt samtykke.
P oppdrag fra Universitetet i Oslo har NSD - Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at

behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er | samsvar med
personvernregelverket.

Dine rettigheter
Si lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

« innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og 4 fa utlevert en kopi av
opplysningene

« 4 fi rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

« 4 fi slettet personopplysninger om deg

« i sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har sparsmil til studien, eller ensker i vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:



« Universitetet 1 Oslo ved

o Karoline Fegri  +4722855427 karolinfimkjemi.uio. no
o Sara Kinden Solem saraksol@student uv.uio.no
o Celine Tran celintra@student.uv.uio.no
Virt personvernombud:
o Roger Markgraf-Bye personvernombud{@uio.no

Hvis du har spersmél knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:

+ NSD - Norsk senter for forskningsdata AS pd epost (personverntjenester@nsd.no)
eller pd telefon: 55 5821 17.

Med vennlig hilsen
Karoline Faegri Sara Kinden Solem Celine Tran
Prosjekiansvarlig Masterstudent Masterstudent
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Vedlegg 11: Samtykkeerklaering elever

84

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstitt informasjon om prosjektet som omhandler bruk av leseverktey i
kjemiundervisningen, og har fitt anledning til 4 stille spersmdl. Jeg samtykker til:

4 delta | undersekelsen der masterstudentene kan gjore lydopptak mens jeg gjennomforer
undervisningsopplegget og samle inn materiale.

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

{Signert av prosjektdeltaker, dato)



Vedlegg 12: Informasjonsskriv leerer.

Vil du delta i forskningsprosjektet
som omhandler bruk av leseverktey i kjemiundervisningen?

Dette er et spersmdl til deg om & delta i et forskningsprosjekt som skal undersske elevers bruk av ulike
leseverktay | mete med tekster fra ulike kilder i kjemi 1- undervisningen. | dette skrivet gir vi deg
informasjon om mélene for prosjektet og hva deltakelse vil innebeere for deg.

Formdl

Elevene i klassen din skal gjennomfare et undervisningsopplegg som er knyitet til lesing av tekster fra
ulike kilder i kjemiundervisningen. Det kan for eksempel veere nyhetsartikler, bruksanvisninger eller
annet som ikke | utgangspunktet er ment for skolesammenheng. | mate med disse tekstene skal elevene
bruke noen verktay som har blitt laget av en tidligere masterstudent. Formélet med dette prosjektet vil
veere 4 se pd hvordan elevene bruker disse verkteyene, og det faglige innholdet i diskusjoner.

For & underseke hvordan elevene bruker verktayene og det faglige innholdet i diskusjonene, ensker vi
i ta opptak av gruppesamtalene og helklassediskusjoner, og & samle inn materialet elevene bruker i
arbeidet.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Kjemisk institutt ved Universitetet i Oslo er ansvarlig for prosjektet. Vi som gjennomfarer prosjektet
er to masterstudenter, og heter Sara og Celine. Veileder for prosjektet er Karoline Fegri, ferstelektor
ved kjemisk institutt.

Hvorfor fir du spersmil om & delta?

D fir sparsmél om & delta ettersom du underviser i en kjemi 1 klasse. Verkteyene som benyttes, er
tidligere testet pd ungdomsskole. Det er derfor interessant for oss 4 se pd hvordan elevene i kjemi 1
bruker verkteyene, og hvordan dette pdvirker det faglige innholdet i arbeidet deres.

Hva innebsrer det for deg & delta?
Hvis du velger i delta i dette prosjektet innebserer dette at du gjennomfarer et undervisningsopplegg

der du benytter leseverktoyvene med klassen din. Elevene skal jobbe i grupper der samtaler mellom deg
og de ulike gruppene blir tatt opp ved hjelp av en app. Helklassediskusjoner der du deltar, og leder
elevene vil ogsd tas opp hvis alle samtykker. Hvis du samtykker, ansker vi 4 ha muligheten til  ha en
samtale med deg etter undervisningsekten(e) for 4 diskutere tanker knyttet til faglige aspekter ved
verkteyene. Vi vil vere til stede i en dobbeltime, og muligens i en dobbeltime til senere i skoledret.

Det er frivillig 4 delta
Det er frivillig 4 delta i prosjektet. Hvis du velger 4 delta, kan du nir som helst trekke samitykket ditt
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tilbake uten 4 oppei noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen
negative konselovenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger i trekke deg.

Ditt personvern = hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formélene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Lydopptakene oppbevares slik at det kun er tre personer som skal ha tilgang til disse. Dette vil vere vi
som utfisrer forskningen, Sara og Celine, og vir veileder Karoline. Lydopptakene som blir samlet inn
vil gjennomgds, og de blir transkribert, det vil si gjort om til tekst. | den prosessen fjerner vi ogsd
personopplysninger. Det vil dermed ikke vere mulig & identifisere deg i det endelige resultatet.

Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?

Nir prosjektet avsluttes, sletter vi lydopptakene. De anonymiserte transkriptene og de innsamlede
arbeidene vil bli beholdt som dokumentasjon pd forskningsprosjektet, og vil lagres som vanlige
datafiler. Lydopptakene slettes nir mastereksamen er bestdtt, og senest innen utgangen av 2022.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pd ditt samtykke.

Pé oppdrag fra Universitetet i Oslo har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter
54 lenge du kan identifiseres | datamaterialet, har du rett til:
» innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og & i utlevert en kopi av opplysningene
» 4 fi rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
» 4 fi slettet personopplysninger om deg
» 4 sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har sparsmdl til studien, eller snsker 4 vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med:
# Universitetet i Oslo ved

o Karoline Fegri +4722855427 karolinfi@kjemi.uio.no

o Sara Kinden Solem saraksoli@student.uv.uio.no

o Celine Tran celintrai@student.uv.uio.no
Virt personvernombud:

o Roger Markgraf-Bye personvernombudi@uio.no

Hvis du har spersmél knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
®  NSD - Norsk senter for forskningsdata AS pd epost (personverntjenesterfmnsd.no) eller pd
telefon: 55 58 21 17,

Med vennlig hilsen

Karoline Fegri Sara Kinden Solem Celine Tran
Prosjektansvarlig Masterstudent Masterstudent



Vedlegg 13: Samtykkeerklaering leerer

Samtykkeerklzaering

Jeg har mottatt og forstitt informasjon om prosjektet som omhandler bruk av leseverktay i
kjemiundervisningen, og har ftt anledning til 4 stille spersmil. Jeg samtykker til:

O &delta i undersekelsen der masterstudentene kan gjore lvdopptak mens jeg gjennomfarer
undervisningsopplegget, og & ha samtaler etter undervisningsektenie).

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 14: Intervjuguide

Tema for oppfglgingssamtale med laerer

@nsker mulighet til oppfalgingsspdrsmal i forbindelse med gjennomfgring av
undervisningsopplegg

e - Leererens tanker om undervisningsopplegget
o Faglig niva pa artikkel
o Elevenes bruk av verktgy
o Niva pa gruppe- og plenumsdiskusjon
o Faglig utbytte

o - Tilpassing til elevgruppe

88



Vedlegg 15: Vurdering av sgknad om
behandling av personopplysninger.

205 0L 10 Mchirileen fr behindling i prrsimoppdsninger

Maldeckiema | Autsntiske tekster | kemi programifag | vurdening

Vurdering

Releransenummer
BA0104

Prosjekttittel
Autentiske tekster i kjami programfag

Behandlingsansvarlig institusjon
Universitetet | Oslo | Det matematisk-naturvitenskapebge fakultet [ Kjemisk institun

Prosjekiperiode
01.10.2021 - 31.12.2022

Maldeskisma B

Dato Type
12.10.2021 Standard
Kommentar

Dt ar viir vurdering at behandlingen av personopplysninger | progjektet vil vasre | samsvas med persomernlavgivaningen sd framt den
giennomferas i rad med det som er dekumentart | meldeskjemaet med vedlegg 12.10.2021. Behandlngen kan starte,

DEL PROSJEKTET MED PROSJEKTAMNSVARLIG
Det er obligatorisk Tor studenter § dele meldeskjemast med prosjeklansvarlig (veileder). Det gjares ved d trykke ph "Del progjekt” |
maldeskjamaet. Om prosjektansvara ikke svarer pd invitasjonan innan an uke ma hanfhun inviteres pa nytt,

TYPE OPPLYSMNIMGER OG VARIGHET
Pragjekiat vil behandle slminnalige kategorier av parsonspplysningar Trem @ 31,12.2022.

LOWLIG GRUNMLAG

Prosjektet vil innhente samiykke fra de reglstrerte til behandingen av personopplysninger. Var vurdering er at progjektet legger opp
Lil et samiykke i samsvar med kravene | arl. 4 og 7, ved al det er en frivillig, spesilikk, informernt og utvetydig bekreftelss som kan
dokumanteres, og som dan registrarta kan trekke tilbake, Loviig grunnlag for behandlingan vil dermed vare den registrertes
samitykhke, if. persomermforordningen art. & nr. 1 bokstay a.

PERSONVERMPRINSIPFER
M5S0 wurderar at den planlagte bahandlingan av parsonopplysningsar vil falge prinsippena | personvernforordningan om:

- lawlighet, rettferdighet og &penhet (art. 6.1 a), ved at de registrerte far tifredsstillende informasjon am ag samtykker til
behandlingen

= farmélsbagransning [art. 5.1 b), vad at personcpplysningar samlas inn for spasifikke, uttrykkalig angitte og berettigede formal, g
ikki viderebehandles til nya uforenlige formal

- dataminimering [art. 5.1 ¢}, ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og nadvendige for formblet med
prospekiet

= lagringsbegransning {art. 5.1 €], ved at personopphrsningens ikke lagres lengre ann nedvendig for 3 oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
MED vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta cppfyller lovens krav 1l form og innhold, i, art, 12.1 og
art, 13,

54 lenge de registrerte kan identifiseres | datamaterialet vil de ha felgende rettighetar: innsyn [art. 18], retting (art. 161, sletting [art.
17}, begrensning (art, 18) og dataportabilitet (art, 207,

i rénner om at hivis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en maned.

FELG DIM INSTITLUSIONS RETHINGSLIMIER
MSD lagger til grunn at bahandlingen oppfyller kravens i personvernforordningen om riktighat (art. 5.1 d), integritat og
konfidensialitet (art. 5.1. f} og sikkerhet (art. 32).

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, mi dere falge interne retningslinjer og eventuelt ridiare dere med behandlingsansvariig

institus=inn
e rnchbeil e e wder R SRS 10l S 3 B0 o TRk da 95 2




2A05 00T 1804 Mkl r For behaling i prosmppds i per
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MELD WESENTLIGE EMDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer | behandlingen av persenopplysninger, kan det veere nadwvendig 4 melde dette til MED ved &
oppdaters meldeskjemast. Far du meldar inn en endring, opplordrer vi deg 1l & lese om hvilke type endringer det er nadvendig &
matlchi: hitps: [faww, nsd. nefpersomverntienestenfylle-ut-meldeskjema -for-personopphsninaesmelde-endringer-i-maldeskjema Du
ma verite pa svar fra MSD far endringen giennomfaras.

OPPFALGING AV PROSIEKTET
MSD il falge opp ved planlag? avslutning for & avklare om behandlingen av persenopplysningene er avsiutiet,

Kontaktperson hos NSD: Henning Levold
Lyykke til med prosjektst!
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