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Forord

Fem laererike, vanskelige, spennende og ikke minst kjekke studiear er snart over, og jeg ser
fram til hva fremtiden vil bringe. At jeg na snart sitter med en masteroppgave i hendene
feles egentlig ganske uvirkelig. Arbeidet med denne masteroppgaven har fatt meg til a innse
at a gjennomfgre en studie ikke kun krever lesing og skriving, men ogsa planlegging,

kreativitet og intervjuferdigheter. Alt i alt har det vaert en spennende og lzererik prosess!

Tusen takk til lzererne som sa seg villige til & veere med i forskningsprosjekt mitt hvor de
apnet sine klasserom og sin undervisningspraksis. Jeg har stor respekt for den jobben som
blir gjort i klasserommet, og det tidspresset man hele tiden befinner seg under. At lzererne

da tok seg tid til a stille til intervju, samt deres arlighet og refleksjoner setter jeg stor pris

pa!

Videre vil jeg takke min veileder Jorun Nyléhn. Varen 2016 tok jeg turen innom kontoret ditt
for a hgre om det var mulighet for at jeg kunne skrive masteroppgave med deg som veileder.
Allerede pa fgrste mgte kom temaet forkunnskaper opp og videre «rullet» ballen. Du har
bidratt med faglige tilbakemeldinger, tips til litteratur og generelt bare gode rad og tips.

Veiledningsmgtene hos deg har veert veldig laererike, inspirerende og ikke minst trivelige.
Til slutt ma jeg takke mine fantastiske medstudenter, og spesielt til dere pa lesesal 2F09. Na
har vi snart kjent hverandre i fem og jeg kan med handen pa hjerte si at jeg har fatt venner
for resten av livet.

tlektorlove

Bergen, 1.juni 2018

Karen Hallingstad






Sammendrag

Studien handler om lazereres forstaelse av temaet forkunnskaper: hvorfor er det viktig a
inkludere den kunnskapen elevene besitter, samt metoder for hvordan man kan inkludere
denne kunnskapen. Inkludering av forkunnskaper er viktig for elevenes lzering, og har en
sentral rolle i elevenes leeringsutbytte. @kt kunnskap rundt temaet kan bidra til gkt
undervisningskvalitet. Den overordnede problemstillingen lyder: «Hvilken forstaelse har

biologileerere av elevenes forkunnskaper?».

Studien baserer seg pa kvalitative intervjuer med fire biologilaerere fra ulike videregaende

skoler i Bergen.

Resultatene fra studien viser at laerere har kjennskap til og forstaelse for begrepet
forkunnskaper, og at de var opptatt av a inkludere elevenes forstaelse i en
undervisningstime. Videre opplevde ikke lzererne at upresise- og ungyaktige forkunnskaper
var den stgrste utfordringen i biologi, men dersom elevene hadde det prgvde de a rette dem
opp. Leererne gav uttrykk for at de hadde noen metoder for a inkludere elevenes
forkunnskaper i undervisningen, men at disse ikke var satt i noe system. Noen av lzererne
gav uttrykk for at de gnsket seg flere metoder for & fremme elevenes forkunnskaper i
undervisningen, noe som derfor er lagt vekt pa i teorikapittelet. Videre ble tidspresset i
skolen en utfordrende faktor for at laererne kunne ta seg tid til a repetere leerestoff der
elevene manglet ngdvendige forkunnskaper. Dette kan derfor sees pa som en avgjgrende
faktor for elevenes laeringsutbytte. Leererne gav uttrykk for at det er lite fokus pa

forkunnskaper i skolen, men det kunne komme opp til diskusjon iblant.

Studiens resultater gir bakgrunn for 3 stille spgrsmal som om tidspresset og mengden
leerestoff i faget biologi kan ha en negativ betydning for elevenes laeringsutbytte. Videre kan
man ogsa stille seg spgrsmalet om at det burde vaere et stgrre fokus rundt dette temaet i

leererutdanningen.
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1 Innledning

1.1 Bakgrunn for studien

| skole- og undervisningssammenhenger er hensikten med de fleste aktivitetene at elevene
pa en eller annen mate skal laere noe (Saljo, 2013, s. 54). Leering er et grunnleggende aspekt
hos mennesker, og en forutsetning for var eksistens og kultur (Nettle, 2009). Laering er
knyttet til behovet for @ vaere en del av et samfunn (Geary, 2009). Her vil man lzere av
hverandre, dele og omstrukturere kunnskap slik at den stemmer overens med egne
erfaringer (Geary, 2009). | skolen har vi leereplaner med kompetansemal som inneholder
beskrivelser av malene som elevene skal tilegne seg innenfor de ulike fagomradene (Saljo,

2013, s. 55).

Som laerer ma man derfor stille seg spgrsmalet om hvordan kunnskap spres, og hvordan
elever leerer? Hvordan skal man legge opp en undervisningstime som appellerer til elevene?
Varen 2016 tok jeg et emne ved Universitetet i Bergen (UiB) som vekket min interesse rundt
temaet lzering, og hvordan kunnskap opparbeides og overfgres mellom mennesker. Under
en av forelesningene ble vi delt inn i grupper hvor vi skulle besvare spgrsmal knyttet til hva

leering er i et biologisk perspektiv. Spgrsmalene var som fglger:

e Hva skjer i hjernen nar vi laerer? Hva pavirker evnen til 3 leere?
o Hva er hukommelse? Hvordan lagres informasjon i hjernen og hvordan brukes den?

o Hva erintelligens? Hvordan bearbeides kunnskap i hjernen?

Avslutningsvis ble det oppsummert hva som var felles for de tre spgrsmalene, og hva man
kan konkludere med. Viktigheten av a inkludere den forstaelsen elevene har ble lagt fram
som en av de viktigste faktorene for lzering. Skolens mal er & hjelpe elevene med a overfgre
den kunnskapen de oppnar pa skolen inn i hverdagslige situasjoner, og at de tar med seg den
forstaelsen de besitter fra fgr inn i klasserommet (Bransford et al., 2000, s. 78).

Leerernes rolle i klasserommet, og undervisningen de gjennomfgrer har stor betydning for
elevenes laeringsutbytte (Creemers og Kyriakides, 2008; Klette, 2013, s. 179). A ta hensyn til

og inkludere elevenes forkunnskaper er en viktig del av denne rollen.



A bruke den forstaelsen elevene har i undervisningen er ifglge Angell et al. (2011, s. 176)
viktig for elevenes laeringsutbytte. Gurlitt og Renkl (2008) postulerer at a bruke elevenes
forkunnskaper i undervisningen kanskje er en av de viktigste forutsetningene for lzering.
Ambrose og Mayer (2010, s. 4) setter elevers forkunnskaper gverst i en liste over viktige

prinsipper for laering.

Elevene kommer ikke inn i klasserommet som blanke ark, men med erfaringer fra tidligere
fag og livet generelt (Ambrose og Mayer, 2009, s. 13; Bransford et al., 2000, s. 15; Sjpberg,
2009, s. 349; Zull, 2002, s. 93). Forkunnskaper er den kunnskapen en elev stiller med i mgtet
med nye inntrykk, observasjoner, informasjon og lignende (Ambrose og Mayer, 2010, s. 13).
Man bruker forkunnskaper for a besvare spgrsmal, drgfte, diskutere eller resonnere seg
fram i ulike temaer. Forskning har vist at aktivering av forkunnskaper har gunstige effekter
pa leering (Ambrose og Mayer, 2010, s.16; Dunlosky et al., 2013; Kostons og van der Werf,
2015; Mayer, 1979; Shing og Brod, 2016). Som lzerer er det derfor viktig at man har
kunnskap om hvorfor man skal inkludere elevenes forkunnskaper i undervisningen, samt
metoder for hvordan dette kan gjennomfgres. Dermed kan man lettere tilrettelegge

undervisningen til elevenes forutsetninger.

1.2 Formalet med studien og presentasjon av problemstilling

Som nevnt over er det viktig for elevenes laeringsutbytte at man som laerer inkluderer
elevens forkunnskaper i undervisning. Selv om forkunnskaper har en sentral rolle i leering,
mangler det overraskende mye forskning for hvordan lzerere forstar konseptet
forkunnskaper og tar avgjgrelser basert pa denne forstaelsen (Meyer, 2004). Studien til
Meyer (2004) postulerte at det bgr vaere et stgrre fokus pa temaet forkunnskaper i
laererutdanningen. Jeg gnsker pa bakgrunn av dette og av egen motivasjon a se pa hvordan
lerere reflekterer rundt temaet i denne studien. Fire biologilzerere fra ulike videregaende
skoler i Bergen dannet utvalget i studien. Formalet med studien er a fa innblikk i leerernes
forstaelse, refleksjoner og tanker rundt praktisering av forkunnskaper, samt se pa deres
begrunnelser for bruk at forkunnskaper i undervisningen. Den overordnede

problemstillingen for denne studien lyder som fglger:



e Huvilken forstaelse har biologileerere av elevenes forkunnskaper?

Problemstillingen er brutt ned til to forskningsspgrsmal som jeg gnsker a se pa gjennom

studien:

e Hvorfor inkludere elevenes forkunnskaper i undervisningen?

e Hvordan inkludere elevenes forkunnskaper i undervisningen?

Temavalget er som nevnt over inspirert av egne erfaringer og interesser, samt at
laeringsutbytte av denne oppgaven vil kunne styrke mulighetene for bade meg og andre

lerere til 3 tilrettelegge og tilpasse undervisningen for elevene.

1.3 Oppbygning av oppgaven

Frem til nd har bakgrunn og formalet med studien blitt beskrevet gjennom en problemstilling
og forskningsspgrsmal. | kapittel 2 presenteres det teoretiske rammeverket som legger
grunnlaget for diskusjonen. Begrepsavklaring kommer som en del av teorikapittelet. |
kapittel 3 vil det bli lagt fram hvilke metoder denne studien har brukt, og hvordan
datainnsamlingen og analysen er gjennomfgrt, samt at studiens reliabilitet, validitet og
generaliserbarhet vil bli diskutert. | kapittel 4 vil det innsamlede datamaterialet bli
presentert i samsvar med studiens forskningsspgrsmal. Fra resultatene gar oppgaven over til
diskusjonen i kapittel 5 hvor funnene i studien blir diskutert opp mot det teoretiske

rammeverket. | kapittel 6 inngar studiens konklusjon og implikasjoner for veien videre.






2 Teori

2.1 Noen utfordringer knyttet til kunnskap og lzering

Etter 3 ha gjennomfgrt en undervisningstime gnsker man at elevene skal sitte igjen med en
viss forstaelse av hva timen handlet om, og hva en som lzerer gnsket a formidle. De fleste
leerere opplever derimot ofte at elevene nesten ikke husker hva undervisningsgkten handlet
om (Ambrose og Mayer, 2010, s. 11). Hvorfor er det slik at bare noe fester seg til
hukommelsen, mens andre ting forsvinner? En annen utfordring som Willingham (2009, s. 3)
trekker fram er at mennesker liker 3 Igse problemer, men ikke & jobbe med ulgste
problemer. Dersom undervisningen hele tiden er litt for vanskelig for elevene kan resultatet
vaere at de mister motivasjonen, og at undervisningen ikke vil fenge. A fa til & Igse problemer
gir en behagelig fglelse (ibid., s. 13). Lang (2016, s. 61) skriver at et problem i skolen er at
elevene har kunnskap i den forstand at de kan produsere individuelle deler av informasjonen
i spesifikke kontekster, men de mangler god forstaelse og koblinger mellom elementer.

Ambrose og Mayer (2010, s. 49) skriver fglgende:

”Students might absorb the knowledge from each lecture in a course without
connecting the information to other lectures or recognizing themes that cut across
the course”.

(Ambrose og Mayer, 2010, s. 49)

Som lzerer gnsker man at elevene skal utvikle en dyp og funksjonell forstaelse av et problem
eller tema (Ambrose og Mayer, 2010, s. 41). Forskning viser viktigheten av a inkludere
elevenes forkunnskaper i undervisningen for a oppna dette (Bransford et al., 2000, s. 97;

Dunlosky et al., 2013; Kostons og van der Werf, 2015; Mayer, 1979).

Sjgberg (2009, s. 348) trekker fram noen utfordringer nar en skal bygge undervisningen pa
elevenes forkunnskaper. En av de fgrste utfordringene er a vite hvilken kunnskap og
forstaelse elevene allerede har. Hvordan skal man fa kartlagt det elevene kan pa en effektiv
og god mate i en ellers hektisk undervisningssituasjon? Et annet problem som oppstar i
denne sammenhengen er at elevene kommer med ulike forutsetninger og ulike
leeringsvilkar. Hva skal man bygge undervisningen pa nar elevene i en klasse har forskjellig

kompetanse om et gitt tema? Forskning viser at den forstaelsen elevene har om



vitenskapelige fenomener og begreper er vanskelig @ endre (Driver et al., 1994).

Undervisningen laerere gjennomfgrer og rollen de har i klasserommet har stor betydning for
elevenes laeringsutbytte (Creemers og Kyriakides, 2008; Klette, 2013). Hva en som laerer ma
ta hensyn til ndr det kommer til temaet forkunnskaper, og hvordan man pa best mulig mate

kan inkludere elevenes forkunnskaper er spgrsmal som stilles videre i dette kapittelet.

2.2 Hva er forkunnskaper?

Som lzerere ma man ta hensyn til den forstaelsen og kunnskapen elevene bringer med seg
inn i klasserommet, og pa bakgrunn av dette kan man si at elevenes forkunnskaper har en
stor rolle i skolen. | fglge en rekke forskere er det fire aspekter av undervisningen som har

pavist positiv pavirkning pa elevenes laeringsutbytte:

1. Faglige/kognitive utfordringer
2. God klasseledelse

3. Stgttende leerer

4. Tydelige intensjoner

(Nilsen og Frgyland, 2016, s. 138)

Innenfor kategorien tydelige intensjoner trekkes viktigheten av at undervisningen knytter ny
kunnskap til den forstaelsen elevene har fra fgr fram (Nilsen og Frgyland, 2016, s. 139
refererer til Duit, 2009). Det finnes en rekke ulike definisjoner av forkunnskaper og

forklaringer pa hva dette begrepet innebaerer. Gurlitt og Renkl (2010) skriver at:

“Prior knowledge is conceptualized as the learner’s content knowledge related to the
domain studied, which is present before the implementation of a particular
instruction”.

(Gurlitt og Renkl, 2010, s. 418)

Videre skriver Ambrose og Mayer (2010, s. 13) at forkunnskaper er den kunnskapen elevene
stiller med i mgtet med ny informasjon, observasjoner eller nye inntrykk. Elevene kommer
ikke inn i klasserommet som blanke ark, men med kunnskap fra tidligere fag og fra andre

sammenhenger (Ambrose og Mayer, 2010, s. 13; Bransford et al., 2000, s. 15; Zull, 2002, s.



93). Denne kunnskapen bestar av samlede fakta, konsepter, modeller, oppfatninger, tro,
verdier og holdninger (Ambrose og Mayer, 2009, s. 13). En grunnleggende psykologisk
funksjon er a organisere nye hendelser inn i sammenhenger basert pa tidligere lignende
situasjoner (Kelly, 1955). Nye erfaringer gnsker man a integrere inn i allerede eksisterende
kunnskapsstrukturer for a prgve a holde en stabil verden. Dette vil bli diskutert senere i
oppgaven. Elevene kommer til klasserommet med sine egne erfaringer, mal og interesser

(Sjgberg, 20009, s. 351).

Bransford et al. (2000, s. 68) postulerer at elevenes kunnskap kan deles inn i ulike kategorier:
1. Elevene kan ha kunnskap som bidrar til laering.
2. Elever kan misforsta ny informasjon pa grunn av tidligere kunnskap.
3. Elevene kan ha problemer med bestemte undervisningspraksiser eller kunnskaper

fordi de er i konflikt med deres kulturelle forstaelse.

Forkunnskaper er ikke bare kunnskapen elevene tar med seg til klasserommet, men ogsa
erfaringer og forstaelsen elevene har pa bakgrunn av deres sosiale rolle, som klasse, kjgnn,
kultur og lignende (Bransford et al., 2000, s. 72). Denne kulturelle forstaelsen kan veere til
stgtte for den laeringen som skjer i klasserommet, men ogsa i konflikt med elevenes laering
(Bransford et al., 2000, s. 72; Greenfield og Suzuki, 1998). Innenfor biologi kan dette gjelde
for eksempel evolusjonsteorien. Her kan det vaere en forskjell i det elevene laerer hjemme og

det som star i lereplanen (Nadelson og Hardy, 2015).

2.1.1 Upresise- og ungyaktige forkunnskaper

Det kan altsa veere en uoverensstemmelse mellom den forstaelsen og kunnskapen elevene
har og det laerestoffet de skal laere. Upresise- eller ungyaktige forkunnskaper bgr rettes opp
(Lang, 2016, s. 64). Disse forkunnskapene kan medfgre en forvrengning av den nye
kunnskapen som skal leeres (Ambrose og Mayer, 2011, s. 11). Derfor er det viktig at denne
forstaelsen blir identifisert og adressert slik at den ikke hindrer elevene i 3 laere ny
informasjon (van Loon et al., 2013). Van Loon et al. (2013) postulerte at dersom upresise- og
ungyaktige forkunnskaper blir aktivert vil den nye kunnskapen bli basert pa denne feilaktige

forstaelsen. Men elevene vet ikke ngdvendigvis selv at de har en begrenset forstaelse



(Ambrose og Mayer, 2010, s. 20; van Loon et al., 2013), noe som gjgr det utfordrende a
endre elevenes forestillinger (Driver et al., 1994). Leering kan ogsa hindres nar spraklig
kunnskap brukes i sammenhenger hvor det ikke er passende (Ambrose og Mayer, 2010, s.
21; Bransford et al., 2000, s. 78). Innenfor biologi kan ordet «negativt» i mange tilfeller
assosieres med noe som ikke er bra, noe som ikke er tilfellet nar det er snakk om negativ

tilbakekobling.

Hverdagsforestillinger vil si uvitenskapelige forestillinger og forklaringer om fenomener
rundt oss (Angell et al., 2011, s. 154). Dette er oppfatninger som elevene har og som gir
mening ut fra hverdagslige erfaringer, men som ikke stemmer overens med
naturvitenskapen (ibid., s. 150-151). Hverdagsforestillinger kan sees i lys av David Gearys
evolusjonsbaserte forstaelse av lzering (Geary, 2009). Han har postulert at vi er programmert
til 3 lzere enkelte ting raskt, siden det har veert nyttig for oss i evolusjonaer tid. Dette kaller
han biologisk primaerkunnskap. Vi er ikke programmerte for a finne det som er vitenskapelig
mest mulig korrekt, men for a finne en forklaring som fungerer for oss. Denne kan gjerne
veere ungyaktig eller feilaktig, sa lenge den fungerer pa en mate vi aksepterer. Disse
ungyaktige, men fungerende forklaringene, tilsvarer hva Angell et al. (2011, s. 154) kaller
hverdagsforestillinger. De er nyttige for oss, og vi gir ikke slipp pa dem fgr vi ma, ikke minst

fordi det krever hardt kognitivt arbeid a endre dem.

2.1.2 Misoppfatninger

Misoppfatninger er modeller eller teorier som er dypt innebygd i studentenes tenkning
(Sjgberg, 2009, s. 332). Nar det er en konflikt mellom elevenes forstaelse og den kunnskapen
skolen gnsker a formidle kan elevene etablere to parallelle forstaelser av et fenomen slik at
de ikke vil forstyrre hverandre (Bransford et al., 2000, s. 179; Sjgberg, 2009, s. 332). Dette
gj@r man ettersom man ikke gnsker at det oppstar en kognitiv konflikt og ubalanse. Metoder
for hvordan man kan korrigere og mgte disse forkunnskapene blir lagt fram senere i dette

kapittelet.

10



2.3 Perspektiver pa leering og kunnskap

Hvordan kunnskap tilegnes og hvordan laering bgr skje finnes det en rekke ulike
leeringsteorier som tar opp (Alexander et al., 2009). Eksempler er det behavioristiske
leeringssynet, det kognitive laeringssynet, konstruktivismen og det sosiokulturelle
laeringssynet. De ulike lzeringsteoriene er ikke ngdvendigvis motsetninger til hverandre, men
de ser pa ulike aspekter ved laeringsprosessen (Nyléhn, 2016). For eksempel kan fokuset

vaere pa hva som skjer i elevenes hode eller pa de sosiale interaksjonene.

Fokuset i denne studien er pa hvorfor og hvordan leerere bruker elevenes forkunnskaper i
undervisningen, og pa bakgrunn av dette vil det konstruktivistiske laeringssynet bli vektlagt.
Sjgberg (2009, s. 41) skriver at innenfor konstruktivismen tar man utgangspunkt i at
kunnskap blir produsert og konstruert individuelt, men samtidig i samhandling med det
miljget man befinner seg i. Et viktig prinsipp innenfor denne retningen er at kunnskap er noe
man konstruerer selv, og noe man ikke kan overfgre som «et ferdig produkt» fra person til
person (Imsen, 2005, s. 48). Imsen (2005, s. 146) skriver at leering foregar i det man tolker,
velger ut, og tilpasser de ytre stimuleringene inn i egne systemer, men ikke dersom man
passivt pavirkes av en aktiv ytre stimuleringskilde. Man kan dele konstruktivismen inn i ulike
retninger, og bade den kognitive- og sosiale retningen innen konstruktivismen vil bli
diskutert i denne studien. Innenfor disse retningene er henholdsvis Jean Piaget (1896-1980)

og Lev Vygotsky (1896-1934) to sentrale teoretikere.

2.3.1 Kognitiv konstruktivisme — laering som tilegnelse

Imsen (2005, s. 45) skriver at innenfor den kognitive konstruktivismen ligger fokuset pa de
mentale prosessene under leeringen. Teorien til pedagogen, psykologen og biologen Jean
Piaget har hatt stor innvirkning pa denne retningen. Piaget gnsket a forsta hvordan
kunnskap eller erkjennelse oppstod og utviklet seg (Sjgberg, 2009, s. 313). For Piaget dreide
alt seg om det intellektuelle, fornuft og intelligens, og at dette var organisert i strukturer
som man kaller for «skjemaer» (Sjgberg, 2009, s. 316). Disse skjemaene vil endres og
vekselvirkes med miljget nar individet utvikles og utsettes for ulike stimuli. De kognitive
strukturene vil dermed forandres over tid (ibid., s. 316). Ny kunnskap kan integreres pa to

mater, som kalles assimilasjon og akkomodasjon (Salj6, 2013, s. 65; Sjgberg, 2009, s. 316).
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Assimilasjon skjer nar man klarer a tolke og forsta nye stimuli med de skjemaene man
allerede har utviklet (Imsen, 2005, s. 151; Sjgberg, 2009, s. 316; Siljo, 2013, s. 65). Dersom
de skjemaene man har fra fgr ikke er tilstrekkelige for a tolke ny informasjon, vil vi fa en
kognitiv konflikt, ting stemmer ikke overens (Sjgberg, 2009, s. 316). Vi blir da tvunget til a
akkomodere nar de gamle skjemaene ikke er tilstrekkelige (Imsen, 2005, s. 152).
Akkomodasjon vil si at man justerer og forandrer de kognitive strukturene man har slik at
man kan ta inn den nye informasjonen og de nye inntrykkene (Imsen, 2005, s. 152; Saljo,
2013, s. 65). Disse to endringsprosessene er det man kaller for lzering (Sjgberg, 2009, s. 316).
Assimilasjon og akkomodasjon er to prosesser som fungerer samtidig ettersom mennesker
gnsker at ting er i likevekt, og pa denne maten vil det kunne forega laering og utvikling (Saljo,

2013, s. 65; Sjpberg, 2009, s. 316).

2.3.2 Sosial konstruktivisme — laering som deltakelse

Sosial konstruktivisme kalles ogsa den sosiale delen av konstruktivismen, og den russiske
teoretikeren Lev Vygotsky er sentral innenfor denne retningen. Den sosiale konteksten er
der laeringen foregar, og det skjer i en interaksjon mellom mennesker ved kommunikasjon,
dialog og samarbeid (Saljo, 2013, s. 75). Vygotsky mente at for a forsta hvordan mennesket
utvikles sa ma mennesket sees som et samspill mellom individ, samfunn og kultur (ibid,
s.72). Refleksjon skjer ikke bare individuelt, men ogsa i diskusjon med andre. Denne
diskusjonen kan skje i dialog mellom elever, mellom lzrer og elev, og er et mgte mellom
tanker, meninger og handlinger. Ideen om hvordan man utveksler og overtar erfaringer med

hverandre formulerte Vygotsky slik:

«Enhver funksjon i barnets kulturelle utvikling framtrer to ganger pa scenen, og pd to
plan. Fgrst pa det sosiale planet, og sa pa det psykologiske.»

(Vygotsky, her sitert etter Crain, 1992, s. 202)

For Vygotsky er det i mgtet med andre at det utvikles kunnskap. Her kommer den
proksimale utviklingssonen inn. Det er allment akseptert i pedagogisk psykologi at
undervisningen bgr finne sted innenfor denne utviklingssonen (Schnotz, 2010). Den

proksimale utviklingssonen beskriver forskjellen mellom en nedre og en gvre grense for
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forstaelse: den nedre grensen refererer til de vanskeligste oppgavene elevene kan utfgre
uten hjelp, og den @gvre grensen er hva elevene kan fa til med hjelp fra en kompetent annen
person. Dette kan veere leereren eller medelever (Imsen, 2005, s. 192). Man understgtter
elevenes lzering ved a ta utgangspunkt i det elevene kan fra fgr ogsa her (Saljo, 2013, s. 75).
Innenfor utviklingssonen er eleven mottakelig for stgtte i form av instruksjon og
undervisning. Utfordringen for en laerer blir & utnytte denne sonen (Imsen, 2005, s. 193). Det
er viktig a veere bevisst pa at dersom eleven har for lav kompetanse til 8 handtere en
bestemt instruksjon sa vil han/hun ikke kunne dra nytte av den (Schnotz, 2010). Dersom
elevene har hgyere kompetanse enn det som trengs i en gitt undervisningssituasjon, sa vil

elevene heller ikke ha noe nytte av instruksjonen (Schnotz, 2010).

2.3.4 Hva har dette a si for min oppgave?

En rekke laeringsteorier legger fram viktigheten av a bygge pa den kunnskapen og forstaelsen
elevene har fra fgr nar man skal lzere seg noe nytt. Assimilasjon og akkomodasjon bidrar til a
gke forstaelsen til elevene gjennom en gradvis bygging av kunnskap og forstaelse, og
Vygotskys proksimale utviklingssone tar ogsa utgangspunkt i det elevene kan fra fgr. Bade
Piaget og Vygotsky mener at for a kunne planlegge undervisning pa en god mate, ma
laererne ha innblikk i elevenes kunnskap, og deres evne (Sjgberg, 2009, s. 349). Man ma ha
kunnskap om elevenes forkunnskaper slik at undervisningen kan tilrettelegges elevenes

evner og bygge pa det de kan fra for.

2.4 Hva er tenkning, leering og kunnskap?

| Ippet av denne studien vil begrepene tenkning, leering og kunnskap/forstaelse bli brukt ved

flere anledninger, og det er derfor aktuelt a klargjgre disse begrepene.

2.4.1 Tenkning

Willingham (2009, s. 28) postulerer at tenkning er a kombinere informasjon pa nye mater.
Denne informasjonen kan enten komme fra langtidsminnet eller fra miljget en befinner seg i
(ibid., 109). Videre skriver han at vi velger problemer som vi tror vi kan klare. For 3 Igse et
problem trenger vi adekvat informasjon fra miljget, tilstrekkelig kapasitet i arbeidsminnet,

samt ngdvendige fakta og prosedyrer i langtidsminnet (ibid., s. 18). Manglende kapasitet i
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arbeidsminnet er et vesentlig hinder for kognitiv aktivitet (Willingham, 2009, s. 109; Sweller,

2016).

2.4.2 Leering

Videre kan man stille seg spgrsmalet om hva lzering vil si, og hva det egentlig betyr. Laering
kan beskrives og forstas pa mange forskjellige mater. Nar man skal si noe om hva laering er
befinner man seg i et tverrvitenskapelig felt, som dreier seg om alt fra grunnleggende
biologiske funksjoner i hjernen var, via psykologiske prosesser til sosiale prosesser og
hvordan kunnskaper kommuniseres og spres i samfunnet (Saljo, 2013, s. 55). Ambrose og

Mayer (2010, s. 3) beskriver laering som:

Process that leads to change, which occurs as a result of experience and increases the
potential for improved performance and future learning.

(Ambrose og Mayer, 2010, s. 3)

Leering oppstar nar det skjer en endring i hjernen, og all lzering involverer at det skjer en
overfgring fra tidligere erfaringer. Mennesker laerer ved at de bruker det de vet for a

konstruere en ny forstaelse (Bransford et al., 2000, s. 10).

2.4.3 Kunnskap

Elevenes organisering av kunnskap pavirker hvordan de lzerer og bruker det de vet (Ambrose
og Mayer, 2010, s. 44). Forfatterne gjengir fglgende eksempel: to elever ble spurt om nar
Slaget ved Gravelines stod. Dette slaget var en konflikt i den engelsk-spanske krigen. Den
ferste eleven svarte 1588 som er riktig, mens den andre svarte 1590. Nar elevene ble spurt
om hvordan de kom fram til svaret sa sier den fgrste eleven at han hadde memorert
arstallet, mens den andre eleven sier at han baserte svaret sitt pa kunnskap om at
Storbritannia koloniserte Virginia etter 1600, og resonnerte ut fra dette til omtrent 1590.
Den fgrste eleven kunne isolert fakta, mens den andre eleven hadde mer organisert
kunnskap som gjorde det mulig a resonnere seg fram til svaret. Den andre eleven vil pa
bakgrunn av dette ha bedre forutsetninger for senere laering (Ambrose og Mayer, 2010, s.

44).
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Det finnes altsa ulike typer og former for kunnskap. Ambrose og Mayer (2010, s. 18) skriver
at vi har faktakunnskaper og prosesskunnskaper. Faktakunnskaper er fakta og konsepter.
Prosesskunnskap involverer a vite hvorfor og hvordan man bruker ulike prosesser, metoder,
teorier, stiler og tilneerminger. | skolen er det vanlig at elevene har faktakunnskap, men at de

ikke vet hvordan de skal bruke den (Ambrose og Mayer, 2010, s. 19).

Som tidligere nevnt gnsker man at nar laerer har undervist noe skal elevene huske det. Evnen
til a lagre, beholde og senere hente ut informasjon er grunnleggende for a laere (Barkley,
2010, s. 100). «Huske» er det fgrste nivaet av Blooms taksonomi for typer av kunnskap
(Anderson et al., 2001, s. 31). Tre komponenter bidrar til at ny leering blir flyttet fra
arbeidsminnet til langtidsminnet. Den f@rste er fglelsesmessige forbindelser. Dersom
elevene lager emosjonelle koblinger til ny informasjon sa vil de med stgrre sannsynlighet bli
lagret. Den andre komponenten dreier seg om mening. Hvor mye av informasjonen som gir
mening og passer med det elevene allerede vet fra fgr pavirker lagringen. Den tredje
komponenten er betydning. Det ma vaere en grunn for at hjernen skal huske informasjonen

utover at elevene skal bestd pa en test (Barkley, 2010, s. 101).

2.5 Nevrologiske tilnserminger

Gjennom de siste tiarene har det skjedd en stor utvikling i forstaelsen av hvordan
menneskets hjerne fungerer (Séljo, 2013, s. 56). Denne kunnskapen kan bidra til a finne ut
hvordan man pa best mulig mate skal legge til rette for lzering hos elevene (Willingham,
2009, s. 1). Nar kognitive forskere studerer hjernen isolerer de mentale prosesser i
laboratoriet. Disse mentale prosessene kan man ikke isolere i klasserommet. Hvordan skal
leerere vite hvordan elevenes hjerne fungerer, og hvordan skal man bruke denne

kunnskapen for a gjennomfgre en bedre undervisning?

Leering krever en kontinuerlig dannelse av nye koblinger mellom hjernecellene (Lang, 2016,
s. 62), og disse koblingene utvikler seg eller formes som resultat av nye erfaringer. Hjernen
er bygget opp av et stort antall nerveceller som vi kaller nevroner, og gjgr oppgaven som vi

kaller for tenkning (Herculano-Houzel, 2009). En nervecelle, eller nevron, er en celle som
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mottar informasjon fra andre nerveceller eller fra sensoriske organer og overfgrer den

informasjonen til andre nerveceller (Bransford et al., 2000, s. 116).

Men nye tanker, erfaringer, inntrykk og observasjoner dannes det nye koblinger gjennom at
hjernecellene lager koblinger med andre hjerneceller (Lang, 2016, s. 62). Disse koblingene
kan vaere fra flere ulike regioner i hjernen, og sammen danne funksjonelle systemer (ibid., s.
61). Din oppgave som lzerer er a etablere et miljg hvor dannelse av disse koblingene
forekommer (ibid., s. 61). Zull (2002, s. 112) postulerer at disse koblingene ma gjgres av
elevene og ikke av andre, noe som ogsa den kognitive konstruktivismen understreker

viktigheten av. Zull (2002) skriver:

“The knowledge in our minds consist of neuronal networks in out brain, so if that
knowledge is to grow, the neuronal network must physically change. This is the
change that a teacher wants to create. It is change in connection... unless there is
some change in connections, no learning can occur”

(zull, 2002, s. 112)

| felge denne definisjonen lzerer man nar man modifiserer de eksisterende nettverkene som
et resultat av vare erfaringer. Nar disse koblingene former strukturer som er ngdvendige og

meningsfulle, vil elevene bruke sin kunnskap mer effektivt (Ambrose og Mayer, 2010, s. 4).

2.5.1 Arbeidsminnet og langtidsminnet

Vi bearbeider ny informasjon i arbeidsminnet, og dette er sterkt begrenset (Nyléhn, 2015).
Arbeidsminnet har kapasitet til & holde sju enheter hvis et er mulig a repetere mens vi tenker
(Nyléhn, 2015). Enhet blir i litteraturen gjerne kalt for «skjema», og har en indre
sammenheng, en mening for en person, og er gjenkjennbart (Simon, 1990). Disse skjemaene
er de samme som i den kognitive konstruktivismen. Videre er det slik at dess bedre noe er
bearbeidet og satt i sammenheng dess mer komplekse kan enhetene vaere, slik at mer
informasjon kan holdes samtidig i arbeidsminnet (Nyléhn, 2015; Simon 1990).

Arbeidsminnets begrensninger skyldes bade genetikk og miljg (Nyléhn, 2015).
Videre kan man stille spgrsmalet om det er noen faktorer som kan bidra til at kapasiteten til

arbeidsminnet gker? Nevronene i hjernen konkurrerer om tilgjengelige ressurser (Nyléhn,

2015). Klingberg (2009, s. 115-124) viser til flere empiriske studier der arbeidsminnet har gkt
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etter intensiv trening. Dette er svaert omdiskutert (Melby-Lervag og Hulme, 2013).
Nevrotransmitteren dopamin kan gke arbeidsminnet noe (Nyléhn, 2015; Nyléhn, 2016).
Dersom noe fgles viktig eller nyttig for oss vil dopaminnivaet kunne gke (Shohamy og

Adcock, 2010).

| skolen vil det ogsa vaere stor variasjon i arbeidsminnet til elevene, og dette skyldes som
nevnt bade arvelige faktorer og miljgbetingelser. Arbeidsminnet pavirkes for eksempel av
stress, negative forventninger og nevrotransmitteren dopamin (Nyléhn, 2015). Det som kan
oppleves lett for en elev, men vanskelig for en annen kan forklares med forskjellig kapasitet i
arbeidsminnet (Nyléhn, 2015). Derfor er det viktig at en som laerer veksler mellom ulike
oppgaver og aktiviteter som belaster arbeidsminnet i forskjellig grad (Nyléhn, 2015). Sweller
(2004) postulerer at en gradvis oppbygning av leerestoffet synes a veere positivt for elever
med mindre arbeidsminnet. Samtidig, a vaere i flytsone og fa fglelsen av belgnning av a laere
krever trolig at man ligger pa grensen for hva arbeidsminnet kan klare (Klingberg, 2009, s.

167-169).

Langtidsminnet har pa den andre siden svaert stor kapasitet (Sweller, 2016). Videre skriver
Sweller (2016) at en grunn for begrensningen i arbeidsminnet er for a beskytte

langtidsminnet slik at det ikke skal skje for store endringer pa en gang.

2.5.2 Teori om kognitiv belastning

Forskjellige former for undervisning og ulike oppgaver belaster arbeidsminnet i ulik grad. Her
kan man trekke inn teori om kognitiv belastning. Her argumenterer Schnotz (2010) for at
man ma tilpasse undervisningen til det begrensede arbeidsminnet. Selv om alle teknikker
belaster arbeidsminnet, sa er det mange tradisjonelle instruksjonsteknikker som ikke
tilstrekkelig tar hensyn til disse begrensningene og belaster elevenes arbeidsminne
ungdvendig mye (Schnotz, 2010). Irrelevant informasjon vil ogsa bruke kapasitet i
arbeidsminnet (Kalyuga, 2000). Schnotz (2010) postulerer ogsa at informasjon som er
ngdvendig for nybegynnere, kan i mange sammenhenger bli overflgdig for elever som

allerede har forstatt informasjonen og dermed belaste arbeidsminnet ungdvendig.
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Hovedprinsippet er at man ma fordele den kognitive belastningen over tid, og spesielt for
elever med lave forkunnskaper, eller mer begrenset arbeidsminne (Nyléhn, 2015). Dette er
relevant for oppgaven min, siden forkunnskapene finnes i langtidsminnet med ubegrenset
kapasitet. A sette kunnskapene i sammenheng og relatere det nye til det som allerede er pa
plass, gjgr det enklere for arbeidsminnet. Kunnskap i sammenheng fungerer som en enhet i
arbeidsminnet. Forkunnskaper som allerede er lagret i langtidsminnet belaster ikke

arbeidsminnet i seerlig grad.

2.6 Hvorfor anbefales det a aktivere elevenes forkunnskaper?

Forkunnskaper er som nevnt kanskje en av de viktigste forutsetningene for laering (Gurlitt og
Renkl, 2008). All laering krever at elevene integrerer ny informasjon eller ideer med hva de
allerede kjenner til fra fgr (Barkley, 2010, s. 98). Forskning viser at aktivering av
forkunnskaper har gunstig effekt pa laering (Bransford et al., 2000, s. 97; Dunlosky et al.,
2013; Kostons og van der Werf, 2015; Mayer, 1979). Schneider et al. (1989) postulerer at
forkunnskaper kan kompensere for lav evne, mens hgy evne ikke kan kompensere for lave
forkunnskaper. Pa bakgrunn av en rekke studier ser man at forkunnskaper styrer over alle
andre variabler og forklarer mellom 30 og 60 % av variansen i leeringsutbyttet (Gurlitt og
Renkl, 2008, refererer til Dochy, 1992). Pa et generelt niva kan man derfor si at
forkunnskaper hjelper elevene med a fokusere og holde oppmerksomheten pa relevant
informasjon og forhindre dem fra a bli distrahert (Gurlitt og Renkl, 2008). Hvis elever
aktiverer sine forkunnskaper, sa vil denne aktiveringen fungere som et rammeverk for a
etablere sammenhenger mellom den kunnskapen de allerede har og ny informasjon

(Kostons og van der Werf, 2015).

Ausubel (1968) skrev:
“The most important single factor influencing learning is what the learners already

know; ascertain this and teach him accordingly”.

(Meyer, 2004, s. 971 refererer til Ausubel, 1968)
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Vygotsky (1978) er igjen sentral, og skrev:

«Students connect what they learn to what they already know, interpreting incoming
information, and even sensory perception, through the lens of their existing
knowledge, beliefs, and assumptions».

(Ambrose og Mayer, 2010, s. 15, refererer til Vygotsky, 1978)

Shing og Brod (2016) postulerer at aktiverte forkunnskaper gjgr det enklere for minnet nar
ny informasjon blir lagt fram, siden den nye informasjonen dermed kan integreres i allerede
eksisterende strukturer. Her trengs det imidlertid mer forskning for a forsta hva som skjer
(Crawford, 2007). Dersom elever far aktivert deres forkunnskaper vil det lette lagringen av

ny kunnskap i langtidsminnet (Mayer, 1979; Schnotz, 2010).

Det er allment akseptert at laering ma starte der elevene befinner seg (Sjgberg, 2009, s. 348).
Spesielt ut fra et konstruktivistisk stasted er dette sentralt. Enhver konstruksjon av ny
kunnskap skjer ved endring (eller forkastning) av det som allerede finnes. Et av de viktigste
prinsippene innenfor elevenes motivasjon og lzering er a jobbe pa et niva som er
utfordrende nok for elevene (Barkley, 2010, s. 156). Aktiviteter som er for enkle er kjedelige,
og aktiviteter som er for vanskelige vil kunne virke demotiverende for elevene. Aktive elever
kobler dessuten oftere nye ideer og informasjon til allerede kjente konsepter og prinsipper

(Barkley, 2010, s. 156).

Nar man underviser et tema vil altsa elevene selv konstruere materialet pa sin mate, og ved
hjelp av egne ord (Lemke, 1990, s. 165). Vi lzerer ved @ sammenligne og relatere hva som blir
sagt til det vi har hgrt fgr, altsa lager vi koblinger (ibid., s. 166). En person kan lage koblinger
til tidligere undervisning, mens andre kobler opp mot noe helt annet. Elever i klasserommet
vil lage koblinger pa forskjellige mater, og det er umulig 8 unnga dette (ibid., s. 166).
Forskning har vist at elever ofte ikke lykkes godt med a koble nytt materiale til tidligere
forstaelse, og heller ikke klarer a se at det de har leert tidligere kan bli brukt i nye situasjoner
(Barkley, 2010, s. 100). Senere i dette kapittelet vil det bli lagt fram ulike metoder for

hvordan man kan inkludere elevenes forkunnskaper i undervisningen.
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2.6.1 Hvordan pavirker forkunnskaper hukommelsen?
Forkunnskaper pavirker hva vi husker av ny informasjon, og gker hukommelsen av ny

informasjon (Amadieu et al., 2009; Pressley og Hilden, 2006). Dette kan skje pa flere mater:

1. Stgrre skjema forbedrer muligheten for koblinger. Ny informasjon integreres lettere
og lagres i stgrre enheter, istedenfor som separate elementer.

2. Nyttige assosiasjoner bidrar til sterkere koblinger mellom informasjonsbitene.

3. Bedre beslutninger om egen leeringsprosess fordi en har bedre forutsetninger til a si
hva som er en god tilnaerming eller ikke.

(Pressley og Hilden, 2006)

Forkunnskaper gir altsa en struktur der ny informasjon kan integreres og dette bidrar til at
det blir lettere for hukommelsen (Shing og Brod, 2016). Videre postulerer Shing og Brod
(2016) at forkunnskaper pavirker hukommelsen gjennom valg, abstraksjon, integrasjon og
gjenoppbygging. Valg refererer til at informasjonen som er mest relevant blir lagt mer vekt
pa, og dermed huskes bedre. Abstraksjon hentyder til at den valgte informasjonen blir
redusert slik at detaljer ikke blir bevart, og det generelle trekkes ut. Integrasjon henspiller pa
at ytterligere opplysninger kan utledes basert pa kunnskap om situasjonen og det man kan
fra for. For a hente informasjonen senere (gjenoppbygging) ma den rekonstrueres basert pa

de tidligere representasjonene.

2.6.2 Forskjell mellom eksperter og nybegynnere

Nybegynnere innenfor et tema eller fagfelt prosesserer ny kunnskap annerledes enn
personer som har mye kunnskap om temaet eller fagfelt pa forhand (Ambrose og Mayer,
2010, s. 49). Nar en mgter et nytt tema som man ikke har kunnskap om, har man fa
koblinger mellom ulike begreper og fakta temaet handler om, og man kan da ha utfordringer
med & se sammenhenger innenfor temaet. | en undervisningssammenheng vil mange elever
ta til seg kunnskap, men de klarer ikke a koble sammen informasjonen med den kunnskapen
de har fra fgr eller se sammenhengen med andre fag og situasjoner (Ambrose og Mayer,
2010, s. 49). Sjgberg (2009, s. 328) postulerer at var evne til logisk tenkning er sterkt
avhengig av den kunnskapen vi har pa ulike felt, og beveger vi oss utenfor vart
spesialomrade, blir var logikk lett banal, primitiv og famlende. Forskjellen mellom eksperter

og nybegynnere kan omtales som Ambrose og Mayer (2010, s. 49):
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”One important way expert and novice knowledge organizations differ is in the
number or density of connections among the conceps, facts, and skills they know."

(Ambrose og Mayer, 2010, s. 49)

Personer som er eksperter innenfor et tema er i stand til 3 tenke betydelig mer effektivt om
problemer innenfor omradet. Eksperter har omfattende kunnskap som pavirker hva de
oppfatter og hvordan de organiserer, representerer og tolker informasjonen (Bransford et
al., 2000, s. 31). Dette pavirker deres evne til & huske, begrunne og lgse problemer (Ambrose
og Mayer, 2010, s. 51; Bransford et al., 2000, s. 31). Kunnskapen til eksperter er ikke bare en
liste med fakta og formler, men deres kunnskaper er organisert rundt kjernekonsepter som
kan gjgre det lettere a fa gkt forstaelse (Bransford et al., 2000, s. 42; Willingham, 2009, s.
42). Eksperter trenger ikke a sgke gjennom alt det de vet for a finne det som er relevant, og
en slik tilnaerming ville i sa fall overveldet arbeidsminnet (Miller, 1956). At ekspertenes
kunnskap er organisert rundt viktige ideer eller konsepter har ledet noen forfattere til a
postulere at leereplanen bgr organiseres pa mater som fgrer til konseptuell forstaelse
(Bransford et al., 2000, s. 42). En lite detaljert giennomgang av et tema bade i
undervisningen og i lereboken kan gi elevene mindre forutsetninger for a lzere seg
detaljerte og velutviklede kunnskaper (ibid., s. 42). Studieplaner som legger vekt pa

kunnskapsbredde, kan forhindre forstaelse hvis man ikke far leert noe i dybden.

2.6.3 Forskjellen mellom nyutdannede- og erfarne leerere

Forskjellen mellom nyutdannede og mer erfarne laerer kan ogsa trekkes fram. Funn indikerer
at nye lzerere har utilstrekkelige oppfatninger om forkunnskaper og deres rolle i a skape et
effektivt konstruktivistisk laeringsmiljg (Meyer, 2004). Mer erfarne laerere hadde en mer
kompleks oppfatning av forkunnskaper, og brukte elevenes forkunnskaper i stgrre grad i
undervisningen. Videre skriver Meyer (2004) at dersom man er enige om a plassere elevenes
forkunnskaper i sentrum av konstruktivistisk leering burde man undervise deretter. Selv om
forkunnskaper har en sentral rolle i lzering, mangler det overraskende mye forskning pa
hvordan lzerere forstar konseptet forkunnskaper og tar avgjgrelser basert pa deres

forstaelse (Meyer, 2004).
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A forsta elevers eksisterende forestillinger og lage leeringssituasjoner som tillater elever a
enten imgtekomme eller omstrukturere deres kunnskapsrammer er viktig for ny laering
(Meyer, 2004). Dersom nye lzerere ikke har tilstrekkelige oppfatninger av forkunnskaper, vil
de trolig ikke kunne skape et effektivt og stgttende konstruktivistisk laeringsmiljg (Meyer,
2004). Nye lzerere mangler erfaringer med a organisere elevenes tenkning slik at det oppstar
nyttige sammenhenger og konstruksjoner (Meyer, 2004). Erfarne leerere er mer fleksible, og
nar man ser pa laerere som har jobbet lenge ser alt intuitivt ut, de bare vet hva de skal gjgre

og hva de skal si (Meyer, 2004).

Ifglge Meyer (2004) hadde nyutdannede lzerere overfladiske oppfatninger av forkunnskaper.
De diskuterte kunnskap som et statisk objekt, og i undervisningen ble det forsgkt a avdekke
hvilke biter av kunnskap elevene hadde lzert, hvilke hull som trengte a fylles, og deretter
legge til mer informasjon. De mer erfarne leererne var mer trygge pa hvordan de underviste
og hva temaet handlet om, og de klarte derfor a flytte fokuset fra undervisningen og til
elevene. Deres tanker om forkunnskaper var mer komplekse, og de klarte a skifte mellom
vitenskapelig innhold og elevens egne erfaringer. Studiet foreslo til slutt at det bgr veere et
stgrre fokus pa forkunnskaper i lzererutdanningen, og bidra til et mer komplekst syn pa hva

kunnskap, leering og forkunnskaper er (Meyer, 2004).

2.6.4 Utfordringer knyttet til upresise- og ungyaktige forkunnskaper

Idealet er at elevene gradvis bygger en mer sammenhengende og grundig forstaelse
(Ambrose og Mayer, 2010, s. 13; Bransford et al., 2000, s. 78). Dette er ikke alltid tilfellet, og
elevenes forstaelse kan av og til vaere upresis og ungyaktig. Dersom en elev har naive
oppfatninger av naturfenomener som avviker fra vitenskapelige forklaringer, har det blitt
vist at disse elevene vil ha vanskeligheter med a forsta sistnevnte (Brumby, 1984). En grunn
kan vaere at studentene i slike tilfeller ikke klarer a forholde seg til hva de allerede vet om et

emne og den nye informasjon (Schmidt et al., 1989).
Wansersee (1938) gir et eksempel pa hvordan misoppfatninger kan pavirke lzering. En studie

av forstaelsen for hvordan planter produserer mat var giennomfgrt med elever fra

grunnskolen og videre opp til videregaende skole. Studien undersgkte forstaelsen av rollen
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til jord og fotosyntese i plantevekst. Selv om elever i hgyere klasser hadde en bedre

forstaelse var det fremdeles flere misoppfatninger. Disse var blant annet:

e Jord er plantens mat
e Planter far mat fra rgttene og lagrer det i bladene

e Klorofyll er plantens blod

Nar elever har upresise- og ungyaktige forkunnskaper ma man i mange sammenhenger
«forhandle» med elevene siden den nye informasjonen ikke stemmer overens med elevenes
oppfatninger (Abd-El-Khalick, 2013). Dette finner mange leerere utfordrende (Abd-El-Khalick,
2013). Abd-El-Khalick (2013) illustrerer dette med at forskere ogsa kan holde pa sine ideer
selv om ny og motstridende empiri legges fram. Elever gjgr det samme, og endrer ikke

oppfatning sa lett som laerere og forskere gnsker (Angell et al., 2011, s. 159).

2.7 Hvordan anbefales det a aktivere elevenes forkunnskaper

Det er ikke slik at elevene automatisk vil ta med seg sine forkunnskaper til nye
leeringssituasjoner (Barkley, 2010, s. 100; Gurlitt og Renkl, 2008; Kostons og van der Werf,
2015). Uten spesifikk veiledning fra laerer sa vil kanskje ikke elevene klare a koble sammen
eksisterende kunnskap og forstaelse med temaet de har pa skolen (Bransford et al., 2000, s.
104). Leerere bgr i sin undervisning prgve a fa elevenes forestillinger fram i lyset gjennom a
fa elevene til 3 bli bevisst sine egne mater a oppfatte fenomener pa (Barkley, 2010, s. 100;
Sjgberg, 2009, s. 349). Tilrettelegging for aktivering av forkunnskaper har som nevnt tidligere
stor effekt pa elevenes leeringsutbytte (Ambrose og Mayer, 2010, s.16; Dunlosky et al., 2013;
Kostons og van der Werf, 2015; Mayer, 1979; Shing og Brod, 2016).

Flere undervisningsmetoder finnes for a integrere ny kunnskap med allerede eksisterende
kunnskap (Schmidt et al., 1989). Enkle teknikker kan ha store effekter pa elevenes
laeringsutbytte. Et mal innen pedagogisk psykologi er a finne denne beste matchen mellom
elevenes kompetanse og instruksjon (Schnotz, 2010). Ulike utfordringer er knyttet til
hvordan man skal legge til rette for at elevene kan utvikle koblinger og forstaelse basert pa

tidligere erfaringer. Tid, ressurser og krefter kreves av bade laerer og elev. Det vil na bli lagt
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fram et utvalg metoder for hvordan man kan fremme elevenes forkunnskaper,
leeringsmetoder som elevene selv kan bruke, samt metoder for hvordan man kan rette opp
upresise- og ungyaktige forkunnskaper, og hva man kan gjgre nar elevene har
misoppfatninger. Det vil i denne delen bli lagt vekt pa metoder og leeringsstrategier som
fremmer elevens presise forkunnskaper, og i mindre grad bli trukket fram metoder for a

rette opp upresise forkunnskaper og misoppfatninger.

2.7.1 Metoder for a aktivere presise forkunnskaper

2.7.1.1 Innblikk i hva elevene kan fra for

For @ kunne bruke elevenes forkunnskaper i undervisningen ma en fgrst fa innblikk i hva
elevene kan fra fgr. Dette kan gjgres pa mange ulike mater, og Lang (2016, s. 65) presenterte
fire metoder man kan bruke i starten av et nytt tema eller lignende. En mate er a be elevene
ta en pre-quiz eller svare pa noen spgrsmal om temaet undervisningen skal handle om. En
annen mate er a be elevene bruke fem minutter pa a skrive ned alt de vet. En tredje mate er
a benytte gruppeaktiviteter til 3 finne ut hva elevene kan. Den siste metoden er at ved endt
time ber du elevene skrive ned tre spgrsmal om temaet eller ting de gnsker a laere mer om.
Barkley (2010, s. 156) skriver at leereren kan lage et lite spgrreskjema som elevene fyller ut i

starten av et tema.

A £& innblikk i det elevene kan fra fgr er ikke bare til hjelp for & gjenkjenne og rette opp
misoppfatninger, men ogsa for a aktivere elevenes koblinger slik at de vil kunne fa en bedre

inngang til temaet undervisningen skal handle om (Lang, 2016, s. 65).

2.7.1.2 Leeringsstrategier som involverer forkunnskaper
Dunlosky et al. (2013) beskriver to leeringsstrategier som involverer bruk av forkunnskaper,

og som har vist a bidra signifikant til lzering i en rekke studier (Roediger og Pyc, 2012).

Utdypende spgrsmal

Mennesker er nysgjerrige av natur, med et gnske om a sgke etter forklaringer pa fenomener
(Dunlosky et al., 2013). Akkurat dette er det man gnsker @ oppna gjennom a bruke denne
leeringsstrategien. Man gnsker at elevene skal svare pa «hvorfor» spgrsmal hvor elevene ma

generere egne svar ut i fra ny informasjon og allerede eksisterende kunnskap og forstaelse

24



(Dunlosky et al., 2013; Roediger og Pyc, 2012). Ifglge Willoughby og Wood (1994, s. 140) vil
elevene gjennom denne teknikken kunne aktivere skjema med relevant kunnskap, noe som

vil gjgre organiseringen av ny informasjon enklere.

Fa studier har sett pa effekten av denne strategien utenfor laboratorier (Dunlosky et al.,
2013). Et eksempel er en studie gjennomfgrt av Smith et al. (2010) som har sett pa effekten
av leeringsstrategien. Kort fortalt ble deltagere fra et biologikurs satt til 3 lese en tekst om
fordgyelsessystemet som var tatt fra laereboken. Halvparten av elevene hadde fatt spredt ut
«hvorfor er dette sant» spgrsmal rundt omkring i teksten. Resten av elevene leste teksten pa
sin egen mate. | etterkant gjennomfgrte elevene 105 fakta/fleip spgrsmal om materialet.
Resultatet var bedre for de elevene som hadde gjennomfgrte den gitte laeringsstrategien (76
% riktig versus 69 % riktig). For giennomfgringen av aktiviteten ble elevene testet for
forkunnskaper og verbal evne slik at inndelingen av gruppene pa mest mulig mate skulle bli
lik. Men resultatene ble ikke like positive for mer avanserte og komplekse tekster (Smith et
al., 2010). Det er ogsa ngdvendig a trekke fram at denne strategien vil vaere mest positiv for
elever med hgyere forstaelse, siden dette tillater generering av mer hensiktsmessige

forklaringer pa hvorfor noe er riktig og sant, eventuelt galt (Dunlosky et al., 2013).

Selv-forklaringer
Denne laeringsstrategien innebaerer at elevene selv overvaker sin laering, de tenker hgyt nar
de studerer, og snakker med seg selv under laeringen (Dunlosky et al., 2013; Roediger og Pyc,
2012). Dette kan gjgres for eksempel ved at nar man leser en tekst sa spgr man seg selv
«hvilken informasjon vet jeg allerede?», «hvilken informasjon er ny?». Denne strategien
oppfordrer eller krever at elevene selv er aktive i leeringsprosessen gjennom at de forklarer
informasjonen til seg selv, eller at de spgr seg selv hvorfor informasjonen er riktig (Roediger
og Pyc, 2012). Viktigheten av at elevene er aktive i leeringsprosessen er noe Barkley (2010, s.
98) ogsa papeker, siden aktive elever lettere kobler nye ideer og informasjon til allerede
kjente konsepter og prinsipper. Denne laeringsstrategien stgtter integrasjon av ny
informasjon med eksisterende forkunnskaper (Dunlosky et al., 2013). Eksempler pa spgrsmal
man kan stille til seg selv under lzeringen er:

e Forklar hva denne setningen betyr for deg

e Hvilken ny informasjon gir denne setningen deg?
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e Hvordan kan dette relateres til noe du allerede kjenner til?
(Dunlosky et al., 2013).
Selv-forklaringer kan ogsa bidra til 3 overvinne ulike misoppfatninger, noe som vil bli

diskutert senere i kapittelet (Dunlosky et al., 2013).

Metakognitiv kunnskap

Leeringsstrategier er metakognitiv kunnskap, og det er ogsa noe som kan aktiveres av en
laerer. A velge informasjon, behandle det og integrere det med eksisterende informasjon
stiller hgye krav til elevenes kognitive ressurser og kan fgre til desorientering og ungdvendig
kognitiv belastning (Amadieu et al., 2009). Det er derfor viktig at elevene far kunnskap om
ulike metoder de selv kan ta i bruk ettersom lzeringsstrategier kan bidra til gkt leering
(Kostons og van der Werf, 2015). For elever a vite nar de skal ta i bruk ulike lzeringsstrategier
trenger de tilstrekkelig med metakognitiv kunnskap (Kostons og van der Werf, 2015).
Metakognitive kunnskaper omfatter kunnskap om nar, hvordan og hvorfor man skal bruke
leeringsstrategier (Kostons og van der Werf, 2015). | studien til Kostons og van der Werf
(2015) ble det funnet positive effekter av at elevene fikk aktivert metakognitiv kunnskap.

Metakognitiv kunnskap kan gi elevene grunnlag for selv a aktivere forkunnskaper.

2.7.1.2 Vekke oppmerksomheten

| biologi er det enormt mange muligheter for a vekke elevenes oppmerksomhet og trigge
tanker i starten av en time. En demonstrasjon, en plansje, a ta med noe fra skogen eller
stranda, en liten video klippet fra en naturfilm eller en avisoverskrift. Lang (2016, s. 108)
beskriver en metode der man nettopp vekker elevenes oppmerksomhet i starten av en
undervisningstime. Deretter stiller man spgrsmalet «hva legger dere merke til, og hva lurer
dere pa?». Bildet, objektet eller eksperimentet kan lede de uformelle samtalene eller
refleksjonene til elevene, og brukes til a veilede dem i en kort diskusjon i Igpet av
apningsminuttene av timen. Denne strategien kan bidra positivt pa flere mater, for eksempel

ved a aktivere elevenes forkunnskaper.
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2.7.1.3 Tankekart

| den engelske litteraturen omtales tankekart som «concept maps», og oversatt til norsk vil
dette bli konseptkart eller begrepskart. | denne studien vil likevel tankekart bli brukt.
Tankekart kan vaere en enkel mate for elevene a visualisere og organisere hovedkonsepter
innenfor et tema (Barkley, 2010, s. 98). Tankekart kan hjelpe elevene a identifisere hva de
vet og ikke vet (Lang, 2016, s. 67; Barkley, 2010, s. 98). Tankekart er nettverkslignende
representasjoner av et tema, og inneholder ngkkelord, grupper og konsepter (Gurlitt og
Renkl, 2008). En rekke studier har sett pa leeringseffekten til tankekart, og mange har
konkludert med at tankekart kan legge til rette for laering pa en rekke ulike mater (Gurlitt og
Renkl, 2008). En av hovedfordelene er at tankekart kan fremheve temaets makrostruktur,
det overordnede bildet (O'Donnell et al., 2012). Man kan lage ulike tankekart med
forskjellige funksjoner og ulikt leeringsutbytte. Tankekartene kan lages i sin helhet av
elevene, eller lzereren kan forberede ufullstendige kart. Ulike mater a fremstille kartene pa

og forskjellig grad av veiledning fgrer til ulikt leeringsutbytte (Gurlitt og Renkl, 2008).

Hierarkiske tankekart gir en hgy grad av struktur, og kan lette elevenes orientering i
materialet (Amadieu et al., 2009). Denne typen tankekart kan bidra til a redusere den
kognitive belastningen gjennom a hjelpe til med navigering i materialet (Amadieu et al.,
2009). Tankekart som har lav grad av struktur eller hvor strukturen ikke er like apenbar for
elevene vil gi mindre veiledning og gj@re navigeringen vanskeligere for elevene (Amadieu et
al., 2009). Denne typen tankekart er med pa a gke den kognitive belastningen ved a ta gkt
plass i arbeidsminnet. Nivaet av forkunnskaper er med pa a styre forholdet mellom graden
av struktur i tankekartene og leeringsutbyttet. Tankekart er en enkel mate for elevene a
visualisere og organisere hovedkonsepter innenfor et tema, og elevene far trening i a
organisere den kunnskapen de allerede er i besittelse av (Lang, 2016, s. 67). Som lzerer kan

en tilpasse bruken av tankekart til elevenes forutsetninger (Gurlitt og Renkl, 2008).

2.7.1.4 Kognitive kart

En annen mate a hjelpe elevene a laere nye ting er a koble den nye kunnskapen opp mot noe
elevene har god kjennskap til fra fgr. Kognitive kart er en metode som kan brukes til dette
gjennom at en kobler det en skal laere opp mot for eksempel barndomshjemmet. Det er

viktig & presisere at denne strategien i utgangspunktet er for a huske, og ikke for a forsta.
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Ved kognitive kart bruker man analogier og eksempler som forbinder lzrestoffet til elevenes
hverdagslige kunnskaper (Ambrose og Mayer, 2010, s. 31). Kognitive kart kan hjelpe elevene
a gjenkalle informasjonen i st@grre grad. For a laere seg de stgrste landene i verden kan man
for eksempel lage en historie gjennom barndomshjemmet hvor ulike land assosieres med
hvor ting er plassert i hjemmet. En negativ side ved denne teknikken er at noen elever
mangler evnen til 8 danne mentale bilder, og den vil ogsa kunne oppfattes som overflgdig

for en del personer som gjerne gnsker a forsta og har god hukommelse.

2.7.1.5 Repetisjon

Willingham (2009, s. 107) tar opp fordelene og utfordringene knyttet til bruken av repetisjon
i undervisningen. Han diskuterer om det kognitive utbyttet av repetisjon er verdt en
potensiell redusert motivasjon hos elevene. Repetisjon er viktig i skolen fordi den styrker de
grunnleggende kunnskapene som kreves for & laere mer avanserte kunnskaper, den
beskytter mot a glemme og forbedrer mulighetene for overfgring (ibid., s. 108). Videre
skriver Willingham (2009, s. 2) at en rekke studier viser at repetisjon er viktig for leering, men
det er ogsa en fare for at den gdelegger elevens motivasjon. Ulike hensyn ma veies opp mot
hverandre. Nar man repeterer ma man ogsa ta hgyde for at det skjer en kognitiv belastning
hos elevene, og at man ma tilpasse repetisjonen til det begrensede arbeidsminnet (Schnotz,
2010; Nyléhn, 2015). Et viktig spgrsmal er ogsa hvem som foretar repetisjonen. At leereren
repeterer pa tavla vil ha andre effekter enn elever som selv bidrar aktivt til repetisjonen. At
elevene far hente fram fra hukommelsen er vist a styrke leering vesentlig (Agarwal et al.,

2012).

2.7.1.6 «The Minute Thesis»

Lang (2016, s. 68) presenterer en teknikk som heter «The Minute Thesis». Her far elevene i
oppgave a tenke pa et tema i noen minutter, eksempelvis cellen, og deretter presentere det
veldig kort foran klassen. Dette tvinger elevene a tenke gjennom hva de vet om cellen fra
fer, og ved at elevene ma presentere det muntlig sd ma de ogsa sette ord pa det de tenker.
A lzere vitenskap betyr ogsa a laere & snakke vitenskap. Ved & presentere et problem blir
elevene ngdt til 3 argumentere, diskutere og analysere, som i naturvitenskapelig forskning

(Lemke, 1990, s. 16).
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2.7.1.6 Jobbe i grupper

Schmidt et al. (1989) foreslar gruppearbeid for a fremme elevenes forkunnskaper. Elevene
blir satt i sma grupper, og bedt om a forklare prosesser, prinsipper eller mekanismer
tilknyttet spesifikke naturfenomener. Med andre ord blir de bedt om a lage en forklaring
basert pa forkunnskaper (Schmidt et al., 1989). Fgrst etter at elevene har diskutert
problemet og foreslatt en Igsning far de ny og spesifikk informasjon for a Igse problemet
(Schmidt et al., 1989). | diskusjonen av et problem mobiliseres relevante forkunnskaper
(Schmidt et al., 1989). Resultatene av studien viste at elever som aktiverte forkunnskaper
husket mer etterpa. Studien konkluderte med at et slikt gruppearbeid var en vellykket
instruksjonsstrategi gjennom at den bygget bro over gapet mellom det som allerede er kjent

og ny informasjon som skal lzeres (Schmidt et al., 1989).

2.7.1.7 Mobilisering

En velkjent teknikk for & aktivere forkunnskaper er mobilisering (Kostons og van der Werf,
2015). Elevene blir her oppmuntrer til a bringe fram alt det de vet om et spesielt tema. Nar
elevene oppfordres til & huske ting, gjenstander og lignende innenfor en kategori vil det
kunne medfgre at nye ting vil komme fram i lyset (Peeck et al., 1982). Man knytter da nytt
materialet til tidligere fagstoff og annet relevant (Ambrose og Mayer, 2010, s. 31).
Mobilisering er vist a ha gunstige effekter pa laering, og er spesielt effektivt for elever med
lavt niva av forkunnskaper (Wetzels et al., 2011). Kintsch (1988) skriver at pa lavere nivaer
bestar elevenes forkunnskaper stort sett av Igse biter informasjon,

og a skape sammenhenger mellom ny informasjon og eksisterende kunnskap er dermed

spesielt gunstig.

2.7.1.8 To ting
To ting er en metode som er relativt rask og enkel 3 bruke, og som heller ikke vil bryte opp
undervisningen i noen szerlig grad. Pa hvilket som helst tidspunkt i undervisning ber du
elevene skrive ned to ting pa et spgrsmal. Spgrsmalene kan for eksempel veere:

e Huvilke to ting har du leert sa langt i dag?

e Nevn to ting du lzert forrige time.

e Huvilke to ting vil du lzere mer om?
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e Hvaertoting i dagens tema som er relatert til tidligere emner?
Deretter gar du videre med undervisningen. Denne metoden vil kunne engasjere elvene, og
metoden er enkel a bruke. Det er ingenting a vurdere, og elevene vil ha notater de vil kunne
bruke til eget bruk (retrievalpractice.org. To ting). Laeringsstrategien To ting er i samrad med
kognitiv vitenskapelig forskning (Roediger og Pyc, 2012). Elevene vil kanskje synes at denne
aktiviteten er litt rar, og de vil nok gnske a levere lappene til lereren. Da er det viktig a

presisere for elevene at dette er en laeringsstrategi og ikke en vurderingssituasjon.

2.7.1.9 Personlig kunnskap

Resultatene i TIMSS 2007 viste at feerre elever pa 8. trinn rapporterte at fagstoffet er relatert
til dagliglivet enn det laererne gjgr (Nyléhn og Grgnmo, 2009, s. 198). Elever har ofte
problemer med a lese og leere fra informasjonstette tekster (Spires og Donley, 1998). Dette
er et problem som kan oppsta relativt ofte nar hovedkilden til informasjon er laereboken,
noe som er vanlig i biologi. Nyléhn og Grgnmo (2009, s. 198) foreslar a legge mer vekt pa
oppgaver med en autentisk kontekst. Manglende forstaelse i informasjonstette tekster er et
problem nar elevene forventes a lese selvstendig, og dersom de ikke vet hvordan de tar i
bruk det de kan fra fgr kan dette bli utfordrende (Kostons og van der Werf, 2015; Spires og
Donley, 1998). Elevenes egne kunnskaper, holdninger og erfaringer har en begrenset rolle i
leseprosessen, og kan til og med sees som en forstyrrelse for lzeringen (Spires og Donley,
1998). Ut fra et konstruktivistisk synspunkt vil elevenes tidligere kunnskap og forstaelse
veere en kritisk komponent i leseforstaelse. Som et middel til 3 Igse dette problemet ble
elevene i niende klasse oppfordret til 8 lage forbindelser mellom deres personlige
kunnskaper og en informativ tekst (Spires og Donley, 1998). Elever som brukte denne
strategien hadde bedre resultater enn elever i en kontrollgruppe (Spires og Donley, 1998). A
gi elevene tillatelse til 3 bringe sin personlige kunnskap inn i skolens kontekst, hjelper dem
med a etablere relevansen av akademiske tekster til egen interesse og formal, og har
motiverende fordeler for elevene i bade ungdomsskole og videregaende skole (Donley,
1991). A oppfordre elevene til & se fagstoff gjennom linsen av personlig erfaring, kan hjelpe
elevene til @ konstruere et mer livlig og engasjerende forhold til teksten (Spires og Donley,

1998). A bruke en mer personlig tilnarming til teksten kan ogsa virke motiverende.
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2.7.2 Metoder for a rette opp upresise-, ungyaktige forkunnskaper og misoppfatninger
Som nevnt tidligere kan elever ogsa ha upresise- og ungyaktige forkunnskaper innenfor et
tema, et begrep og lignende. Da er det viktig a korrigere og rette opp disse for a unnga en
negativ pavirkning pa elevenes laering. Hvilke strategier fgrer framover, og hva slags
leeringssituasjoner fgrer til endring og utvikling av kunnskap? Skal man peke pa motsigelser i
elevenes tankegang, konfrontere elevene med det utilstrekkelige i deres forklaringer, eller
skal man framkalle en kognitiv konflikt? Upresise forkunnskaper kan korrigeres relativt
enkelt dersom de bestar av isolerte ideer eller overbevisninger som ikke er innebygd i stgrre
teorier eller forstaelse (Ambrose og Mayer, 2010, s. 24). En annen sak er hvis de er
folelsesmessig knyttet til en idé, noe som for eksempel kan ha betydning for undervisning av
evolusjon. Nar det er snakk om misoppfatninger og hverdagsforestillinger blir den
pedagogiske utfordringen a fa elevene til 3 oppna en kognitiv konflikt, 3 innse at ideene er i
uoverensstemmelse med hverandre. Denne kognitive konflikten ma skje hos elevene, og

lzerer eller noen andre kan ikke gj@re det for elevene.

2.7.2.1 Hjelp eleven til G se sammenhengen

For @ unnga at det oppstar upresise- og feilaktige forkunnskaper er det viktig at en som laerer
forklarer den store sammenhengen nar man underviser. Nar elevene forstar det store bildet
er det enklere for dem a lzere seg de ulike detaljene. Innenfor biologi og naturvitenskap
generelt sa henger det meste sammen. Celler som jobber sammen danner ulike vev, ulike
typer vev danner sammen organer og ulike organer danner organsystemer. A fa fram den
overordnede sammenhengen er viktig. Videre er det ogsa viktig at en viser elevene
eksempler slik at det er lettere for elevene a forsta det som skal laeres (Ambrose og Mayer,
2010, s. 23). Ambrose og Mayer (2010, s. 23) papeker ogsa at det er minst like viktig a peke

pa forskjeller sa vel som likheter nar en bruker eksempler og analogier.

2.7.2.2 Kognitiv konflikt

Nar elevene viser utilstrekkelig kunnskap om et tema eller begrep kan man la elevene lage
og teste sine egne forutsigelser. Dette kan man gjgre ved a la elevene rettferdiggjgre sine
resonnement, og la dem selv oppdage hvor deres kunnskap ikke er tilstrekkelig (Ambrose og

Mayer, 2010, s. 24; Bransford et al., 2000, s. 78). Dette kan gjgres ved at man i
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undervisningen systematisk arrangerer ulike situasjoner hvor elevene far teste sine
oppfatninger. Dette vil si at man systematisk arrangerer ulike situasjoner hvor elevene kan
teste sine oppfatninger. Elevene far teste sine oppfatninger gjennom for eksempel et
eksperiment, og kanskje oppleve at deres oppfatning ikke holder mal (Bransford et al., 2000,
s. 179). Slik vil de selv oppdage og innse at de har utilstrekkelig kunnskap, noe som kan gi
ngdvendig motivasjon for a fa til en endring. Ideen er at det skal oppsta en kognitiv konflikt,
en ubalanse, hvor elevene vil matte bruke akkomodasjon for a gjenopprette balansen og

oppna likevekt.
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3 Metode

| starten av dette kapittelet vil jeg gjgre rede for hvilket forskningsdesign denne studien tar i
bruk. Videre vil jeg beskrive det kvalitative intervjuet, utvalget som er brukt og gi
informasjon om gjennomfgringen. Deretter vil behandlingen av datamaterialet med hensyn
pa transkribering og analyse bli presentert. Avslutningsvis vil studiens kvalitet bli diskutert,
samt hvilke etiske betraktninger en bgr ta hensyn til nar man skal gjennomfgre en kvalitativ

studie.

3.1 Forskningsdesign

Formalet med valget av problemstilling og forskningsspgrsmal er a fa en bedre forstaelse av
forskningsdeltagernes perspektiver, opplevelser, erfaringer og innsikt knyttet til
forkunnskaper. Et kvalitativt forskningsdesign ble vurdert som best til 3 belyse studiens
problemstilling og forskningsspgrsmal og derfor benyttet. Ifglge Nilssen (2014, s. 30) er
malet med kvalitativ forskning a fa innsikt i menneskers meninger, fglelser, opplevelser,
forstaelse, kunnskap og handlinger. Thagaard (2003, s. 11) skriver at kvalitative studier ser
pa sosiale fenomener eller prosesser som tolkes i lys av den konteksten de er en del av.
Kvalitative studier synes derfor a veaere godt egnet, ettersom studien gnsker a ga i dybden pa
laerernes meninger, kunnskap og forstaelse rundt hvordan man kan bruke elevenes

forkunnskaper i en undervisningstime, samt begrunnelser for hvordan dette bgr gjgres.

Ettersom malet med studien er a fa innsikt i hvordan og hvorfor laerere bruker elevenes
forkunnskaper i undervisningen ble det besluttet a bruke et kvalitativt intervju for a samle
inn data. Thagaard (2003, s. 13) skriver at kvalitative tilnaerminger baserer seg pa neaer
kontakt mellom forskningsobjektet og forskeren, og dette er en avgjgrende faktor for
kvaliteten pa datamaterialet. Nilssen (2014, s. 30) papeker at kvalitativ forskning er rettet
mot innsikt i forskningsdeltakernes perspektiver og deres oppfatning av virkeligheten. Pa
bakgrunn av dette ble det besluttet & ha en fenomenologisk vinkling i denne studien, for pa

best mulig mate a belyse problemstillingen og de gitte forskningsspgrsmalene.
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3.1.1 Fenomenologisk studie

Som nevnt over vil denne studien ha en fenomenologisk vinkling, og vil sgke a beskrive og
utforske laereres begrunnelser for hvordan og hvorfor det er viktig a inkludere elevenes
forkunnskaper i undervisningen. Kvale og Brinkmann (2017, s. 45) skriver at begrepet
fenomenologi gjenspeiler en «interesse for G forsta sosiale fenomener ut fra aktgrens egne
perspektiver, og beskrive verden slik den oppleves av informantene ut fra den forstdelsen at
den virkelige virkeligheten er den mennesker oppfatter.» Fenomenologi baserer seg med

andre ord pa subjektive opplevelser (Thagaard, 2003, s. 36).

| en fenomenologisk studie er det viktig at forskningsspgrsmalene blir formulert slik at de er
rettet mot a forsta meningen med det fenomenet som en gnsker a studere. Spgrsmalene
som blir stilt skal sgke a fa forskningsdeltakerne til & beskrive sine erfaringer (Johannessen et
al., 2016, s. 78). Mening er sentralt, man gnsker a forsta et fenomen gjennom

forskningsdeltakernes gyne (ibid., s. 78).

Innenfor den fenomenologiske tilnarmingen er det flere retninger (Postholm, 2010, s. 41).
En av disse retningen er den psykologisk fenomenologiske. Her star individet i fokus, og
malet er a forsta enkeltmenneskets opplevelser. Samtidig gnsker man at forskeren prgver a
finne ut hvordan erfaringer av det samme fenomenet oppleves av flere enkeltindivider (ibid.,
s. 41). Ut fra den fenomenologiske tilneermingen kan denne studien bidra med 3 utvikle en

forstaelse av hvordan en gruppe laerere forholder seg til forkunnskaper.

3.2 Kvalitative intervju

Innblikk og kunnskap om perspektiver, erfaringer og innsikt kan en fa ved samtale med
forskningsdeltakerne. Intervju er derfor valgt som egnet datainnsamlingsmetode (Thagaard,
2003, s. 12). Intervju ble valgt ettersom man ved denne metoden kan hente inn empirisk
kunnskap om intervjupersonenes opplevelser av temaet forkunnskaper (Johannessen et al.,
2016, s. 145). Videre papeker Johannessen et al. (2016, s. 145) at intervju er en av de mest
brukte datainnsamlingsmetodene innenfor kvalitativ forskning. Malet med et intervju er a fa
forskningsdeltakerne til a reflektere over egne meninger og erfaringer som handler om

forskningstemaet (Tjora, 2017, s. 113). Dette forskningsprosjektet sgker nettopp a fa innblikk
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i meninger og erfaringer knyttet til hvordan og hvorfor lzerere bruker elevens forkunnskaper
i undervisningen. | fglge Kvale og Brinkmann (2017, s. 47) er malet med et kvalitativt intervju
ikke a kvantifisere, som i kvantitativ forskning, men heller a fa en gkt forstaelse av leerernes

opplevelser, meninger, tanker og kunnskaper om temaet studien tar for seg.

Kvale og Brinkmann (2017, s. 85) skriver at god gjennomfgring av et kvalitativt intervju
krever ngdvendige personlige ferdigheter og gjensidig respekt. Et intervju kan derfor ikke
reduseres til metodiske regler. En gjennomtenkt plan kan likevel veere en fordel.
Forskningsintervjuet kan ha ulike former, men den klassiske oppbygningen bestar av de tre
fasene oppvarming, refleksjon og avrunding (Tjora, 2017, s. 145). Den fg@rste fasen bestar av
oppvarmingsspgrsmal som vil si enkle og konkrete spgrsmal hvor forskningsdeltakeren ikke
trenger a reflektere mye. Disse spgrsmalene kan bidra til a skape en trygghet for
informantene ved at han eller hun kan oppleve at de behersker situasjonen (ibid., s. 146).
Den andre fasen danner kjernen til intervjuet og bestar av ulike refleksjonsspgrsmal. Disse
refleksjonsspgrsmalene lages pa bakgrunn av forskningsspgrsmalene til prosjektet. Den siste
fasen av intervjuet bestar av avrundingsspgrsmal, hvor det ogsa kan vaere lurt 3 informere
forskningsdeltakerne om hvordan forskningsprosjektet gar videre, hvordan dataene vil bli

lagret og lignende (ibid., s. 146).

Nar man bruker intervju som datainnsamlingsmetode er det ikke alltid lett a forutsi hva
forskningsdeltakerne kommer til 3 svare. A holde seg s