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Sammendrag

Revisjon av Kunnskapsleftet har gitt utforskende arbeidsmetoder en sentral plass i
samfunnsfag. Hovedomradet Utforskaren i samfunnsfaglereplanen, nye valgfag, og forslaget
om utforskning som fagovergripende kompetanse har alle bidratt til dette. Til tross for
utforskende arbeidsmetoders sentrale plass, finnes det lite tidligere forskning pd temaet i
Norge. Forskningsresultater fra naturfagdidaktikken har overferingsverdi til samfunnsfag,
men samfunnsfagdidaktikken trenger ogsé egen forskning som tar hensyn til fagets egenart.
Oppgaven bidrar til dette arbeidet og underseker hva som kjennetegner elevers sosiale

interaksjon under et utforskende arbeid i samfunnsfag?

Undersgkelsen er gjennomfort ved & analysere videodata av en 8. klasse 1 valgfaget forskning
i praksis som jobber utforskende 1 grupper med primaerkilder pad et museum.
Analysemetoden, interaksjonsanalyse, er etter modell av Jordan og Henderson (1995). Som
teoretisk grunnlag for undersgkelsen av problemstillingen brukes sosiokulturell laeringsteori.
For & kunne analysere leringssituasjoner med sosial interaksjon brukes Vygotskys (1978)
teorier om sosial lering for individet og samfunnet. Deweys (1916/2000) teorier bidrar til
forstaelsen av elevers og samfunnets nytte av a utforske arbeid. Wells (1999) bygger videre
pa Vygotsky og Dewey og er med pa & gi et rammeverk for & forstd den sosiale interaksjonen
under utforskende arbeid i samfunnsfag. Mercer & Littletons (2007) gruppering av

samtaletyper gir en forstaelse av samtalen under den sosiale interaksjonen i samfunnsfag.

Analysen viser at den sosiale interaksjonen blant elevene som jobbet sammen uten lerer var
kjennetegnet av at elevene hadde problemer med & gjennomfere den krevende oppgaven det
er & utforske med ukjente verktoy. Dette resulterte i samtaler som kjennetegnes av konflikt og
gjentagelse. Interaksjon mellom elevene sammen med lerer var kjennetegnet av at elevene
noen ganger klarte & gjennomfere utforskning som de tidligere ikke hadde klart pa egen hand.
Interaksjonen mellom elevene pa museet var kjennetegnet av at primarkildene var lite
tilrettelagt og skapte problemer for elevenes utforskning. De samfunnsfaglige spersmalene
elevene utforsket var ogsd utenfor elevenes egen kontekst, noe som vanskeliggjorde
interaksjonen. Dette forte til tapte muligheter til sosial interaksjon som kunne bidratt til
opplaering i kompetanser som star sentralt i samfunnsfag. Studiens bidrag er en bevisstgjering
av hvordan lerer, verktoy og bruk av samfunnsfaglige spersmél pévirker en samfunnsfaglig

leringssituasjon der elever i sosial interaksjon skal drive utforskende arbeid.
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Forord

Lysten min til & skrive en oppgave om utforskende arbeid startet da jeg i forbindelse med et
statsvitenskapsfag, jobbet med reformer i offentlig sektor. Innenfor feltet la jeg spesielt
merke til en endringstrend i den norske skolens utforming. Utforskende arbeid skulle fa en
storre plass i undervisningen. Nye valgfag ble innfert og samfunnsfag fikk et nytt
giennomgéende hovedomrade: Utforskaren. Likevel folte jeg at jeg visste lite om utforskende
arbeid i samfunnsfag. Hva hadde trenden & si for meg som kommende samfunnsfaglaerer?
Ved narmere litteratursek og lesing viste det seg ogsd at kunnskapsfeltet om utforskende

arbeid i samfunnsfag var lite. Dette ensket jeg & finne ut mer om.

Lesing og bruk av andres teorier og idéer, utveksling av erfaringer, gjennomlesinger og
tilbakemeldinger fra veiledere har gjort hele prosessen med & skrive en masteroppgave til en
svart sosial prosess. Derfor har jeg mange jeg onsker & takke for hjelpen de har gitt meg
underveis. For jeg presenterer de, ensker jeg & papeke at jeg deler all ros jeg matte fa for
oppgaven med de som har hjulpet meg, men tar pad meg skylden for alle feil. Det vil si at alle
svakheter ved oppgaven er mine egne. De beste sidene ved oppgaven kom sannsynligvis som

et godt innspill fra en av de som hjalp meg underveis.

Takk til veileder Qystein Gilje som har veiledet meg i snart et ar. Jeg var tidlig ute med &
bestemme meg for at jeg onsket & jobbe med @ystein, og han hjalp meg slik at jeg raskt
kunne komme i gang. Gjennom prosessen har Oystein kommet med gode og raske
tilbakemeldinger som har hjulpet meg og presset meg i riktig retning. Takk ogsé til biveileder
Elin Sather som har hjulpet meg med det samfunnsfagdidaktiske underveis i1 skrivingen.
Takk til Ark&App for at jeg fikk tilgang til data. Takk til Erik Knain for litteraturtips. Takk
for korrekturlesning @yvind Arnesen, Marie Hella Lindberg, Andreas Mathisen, Reidun
Stremmen, og Mary Vatneedegérd.

Jeg onsker ogsa a takke alle venner og familiemedlemmer som pa en mer indirekte méte har
stottet meg gjennom prosessen. Spesielt Marie Hella Lindberg. Du er min mer kompetente

andre pé sa mange omrader i livet!

Blindern, mai 2015

Magne Vatneodegard Strommen
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1 Innledning

Det er ikkje den kunnskapen du feer, men den du sjolv finn, som du kan bruka.

-Aasmund Olavsson Vinje

Da Aasmund Olavsson Vinje uttalte seg om kunnskapsoverfering pa 1800-tallet, hadde han
nok ikke det som i min oppgave blir omtalt som utforskende arbeid 1 tankene. Likevel har
Vinje klart & fange essensen i argumentene mot at elevene skal fi en passiv form for
undervisning: uansett hvor flink, kunnskapsrik og pedagogisk lareren er, kan hun ikke legge
kunnskapen inn i passive elever. For at leering skal skje, mé ogsa elevene aktivt vaere med pa
kunnskapsinnhentingen, argumenterer tilhengerne av utforskende arbeid (se for eksempel:
Hmelo-Silver, Duncan, & Chinn, 2007; Hwang, Chiu, & Chen, 2015; Knain & Kolste, 2011;
Roser & Keehn, 2002; Wells, 1999) I dette innledningskapitlet gjor jeg rede for hvordan
utforskende arbeid har blitt sentralt i samfunnsfag i den norske skolen, hvorfor det er viktig a

forske pé det og pa hvilken méte jeg med denne studien kan bidra til dette arbeidet.

1.1 Bakgrunn og mal for studien

Grunnmuren for det som i dag er kjent som utforskende arbeid ble bygget av Dewey
(1916/2000) og Vygotsky (1978) som péd hver sin side av Atlanterhavet, uvitende om
hverandre, la grunnlaget for utforskende arbeid i skolen. Dewey ved & utvikle en pedagogikk
der elevene selv er aktive og lerer ved & bruke teoretiske kunnskaper til & utfore praktiske
oppgaver. Vygotskys ved & vise viktigheten av det sosiale aspektet ved kunnskapsoverforing
og leering. Ingen av de to brukte begrepet utforskende arbeid, dette er et begrep som har

kommet fra teoretikere, forskere og laereplanforfattere i etterkant.

Utforskende arbeid har blitt viktig i den norske skolen. Spesielt innenfor samfunnsfag, som
de siste drene har fatt et eget hovedomradet dedikert til utforskende arbeid og nye praktiske
valgfag med samfunnsfaglige temaer (Dahlen & Eriksen, 2015; Utdanningsdirektoratet,
2012b, 2014).Dette har resultert i at fag med samfunnsfaglige temaer i den norske skolen har
et hayt ambisjonsniva for utforskende arbeid. Likevel er utforskende arbeid i forbindelse med

samfunnsfaglige temaer lite undersekt i samfunnsfagdidaktikken.



Naturfagdidaktikken har hatt et storre fokus pa utforskende arbeid ved 4 ha et eget
hovedomrade, Forskerspiren (Utdanningsdirektoratet, 2006), som har vert med faget siden
innforingen av Kunnskapsleftet. Forskere har dermed kunnet studere utforskende arbeid i
naturfag i den norske skolen. Det blir skrevet mer om temaet, for eksempel om lerernes
oppfatning, utforskende arbeids muligheter og utfordringer og elevers holdninger til
utforskende arbeid (Knain & Kolste, 2011). Dette har fort til at naturfagdidaktikken har en

bredere forskningsbakgrunn pa feltet enn det samfunnsfagdidaktikken kan vise til.

Med det hoye ambisjonsnivaet for utforskende arbeid i samfunnsfag i den norske skolen, ma
ogsd samfunnsfagdidaktikken strebe etter 4 oppnd et hoyere kunnskapsgrunnlag.
Samfunnsfagdidaktikken vet i dag lite om hva som kjennetegner elevers bruk av utforskende
arbeid i samfunnsfag og dermed lite om hva de nye lereplanene med utforskende arbeid i

samfunnsfag forer til.

1.2 Problemstilling

Det er viktig for samfunnsfagdidaktikken & kjenne til hvordan intensjonene i lereplaner og
fag faktisk arbeides med i skolen (Koritzinsky, 2014). Ved & studere hva som kjennetegner
arbeidet som drives i skolen, kan jeg som forsker fa svar pa hvordan de politiske intensjonene
blir jobbet med i praksis. I studien min ensker jeg & bidra til kunnskap om hvordan elever
arbeider utforskende i samfunnsfag. En vanlig méate & drive utforskende arbeid er at elevene
samarbeider for 4 lgse en oppgave gjennom sosial interaksjon, noe jeg kommer tilbake til i
kapittel 2 og 3. Med dette som bakgrunn tar studien utgangspunkt i én overordnet
problemstilling.

Hva kjennetegner sosial interaksjon mellom elever i et utforskende arbeid i samfunnsfag?

Ved & analysere hva som kjennetegner den sosiale interaksjonen ensker jeg & finne menstre i
leringssituasjonen som kan fortelle noe om hvordan elever jobber utforskende i samfunnsfag.
Ved & studere hvordan elever i sosial interaksjon arbeider utforskende i samfunnsfag, kan
samfunnsfagdidaktikken utvikle forstaelsen av hvordan det nye fokuset pa utforskende arbeid
i samfunnsfag pavirker samfunnsfagundervisningen. Lareren er ikke eksplisitt nevnt i

problemstillingen min, men som en del av den sosiale interaksjonen er det naturlig at laereren



ogsé blir diskutert i studien. Forstaelsen av hvordan elever jobber under et utforskende arbeid

i samfunnsfag blir mitt bidrag til samfunnsfagdidaktikken.

Det empiriske grunnlaget for min studie er hentet fra samfunnsfagscasen for ungdomsskolen i
forskningsprosjektet Ark&App (Gilje, Silseth, & Ingulfsen, 2015). For & belyse
problemstillingen har jeg valgt videodata som viser et undervisningsopplegg der en
valgfagklasse pa attende trinn er pa besek i et tammerflotingsmuseum. P4 museet arbeider
elevene utforskende med & finne svar pa spersmal som de selv har vaert med pa & utforme, og
de skal finne svaret i museets egne kilder. Det er forste gang kildene er tilgjengeliggjort for
en skoleklasse. Arbeidsmetodene og verkteyene er ukjente for elevene (Gilje et al., 2015).
Elevene ma gjennom en sosial interaksjon med hverandre og med laerere, forskere og
museumsarbeidere finne svar pad spersmélene. Hva som kjennetegner den sosiale

interaksjonen rundt dette arbeidet er fokuset i oppgaven.

Besoket er filmet i forbindelse med forskningsprosjektet Ark&App som er forskningsprosjekt
som gjennom 12 caserapporter viser hvilken funksjon papirbaserte og skjermbaserte
leeremidler har i interaksjonen mellom lerer og elev. Prosjektet tok for seg fire fag: engelsk,
matematikk, naturfag og samfunnsfag. Sluttrapporten fra prosjektet kom i 2016 (Gilje et al.,
2016).

1.2.1 Begrepet utforskning

For & definere utforskende arbeid tar jeg utgangspunkt i en definisjon som er utarbeidet i
forbindelse med boken Elevene som forskere i naturfag (Knain & Kolstg, 2011). Den
originale definisjonen definerer utforskende arbeid som “arbeidsméter som pékaller og ever
kompetanser i & stille et spersmél og utvikle svar som underbygges ved hjelp av bevismidler”
(Knain & Kolste, 2011 s. 15). Definisjonen er todelt. Den forste delen “’pakaller og ever
kompetanser i & stille et sporsmal” beskriver prosessenes der elevene blir motiverte til &
utforske ny kunnskap, samtidig som de utvikler kompetansen til & stille spersmal. Den andre
delen av definisjonen “utvikle svar som underbygges ved hjelp av bevismidler” peker pa at
elevene ogsa ma kunne finne svar pa de spersmalene de ensker & finne ut av og at svarene ma

kunne bevises.



Definisjonen tilpasser jeg til bruk i samfunnsfagdidaktikk ved a legge til “samfunnsfaglig” i
definisjonen. I tillegg har jeg fjernet “underbygges ved hjelp av bevismidler” og erstattet det
med “begrunnes”. Endringen gjor jeg fordi bevismidler er mindre vanlig i samfunnsfag.
Eleveksperimenter er for eksempel ikke en vanlig del av faget. Derimot ligger drefting og
begrunnelse som en del av fagets natur (Koritzinsky, 2014). Med endringene far jeg resultatet
at utforskende arbeid i samfunnsfag er ”arbeidsmater som pakaller og ever kompetanser i &

stille et samfunnsfaglig spersmal og utvikle svar som begrunnes”.

Definisjonen beskriver elevens rolle som aktiv. Alt utforskende arbeid i samfunnsfag starter
med et spersmal eller en undring. Undringen skal brukes av eleven til & finne et svar som skal
begrunnes. Ved & bruke aktive verb som 4 stille” spersmal og “utvikle” svar, defineres
elevene som aktive sgkere etter informasjon, ikke passive mottakere. A gjennomfore en slik
arbeidsmetode i klasserommet kan gjores ved at elevene jobber alene, men utforskende

arbeid kan ogsa legge et premiss for sosial interaksjon, noe jeg kommer tilbake til i kapittel 3.

P4 engelsk brukes flere begreper om den samme arbeidsmetoden eller lignende
arbeidsmetoder, blant annet: Scientific inquiry, Inquiry-based learning og scientific practices
(Caron, 2005; Evans, Newmann, & Saxe, 1996; Hahn, 1996; Rossi, 1995). I studien min
oversetter jeg begrepene til “utforskende arbeid”. Hvis det er klare forskjeller fra min

definisjon, vil det papekes.

1.2.2 Samfunnsfagdidaktisk relevans

Lareplaner som setter nye krav til leremidler og leringsprosesser for fag med
samfunnsfaglige tema har skapt et behov for ny kunnskap i samfunnsfagdidaktikken. Lite
forskning pa innhold, begrunnelse og konsekvenser av de nye lereplanene, leremidlene og
leringsprosessene har fort til et tomrom i den norske samfunnsfagdidaktikken. Ved & reise
spersmal rundt et av aspektene, konsekvenser, ensker jeg a4 kunne bidra til & fylle deler av
dette tomrommet. P4 samme mate som naturfagdidaktikken har undersekt konsekvensene av
utforskende arbeid i naturfag, er det ogsd behov for & underseke utforskende arbeid i

samfunnsfag.

Ved & studere hva som kjennetegner sosial interaksjon mellom elever i et utforskende arbeid i

samfunnsfag, vil jeg finne meonstre og eksempler pad hvordan elever interagerer under et



utforskende arbeid i samfunnsfag. Dette kan, koblet til teori og tidligere forskning, gi svar pa
hvilke konsekvenser de nye lereplanene og fagene med samfunnsfaglig tema vil ha for

hvordan elever arbeider.

1.3 Studiens utforming

Inkludert dette innledende kapitlet er studien delt opp i syv hovedkapitler. I kapittel 2
gjennomgds relevant litteratur om bakgrunnen til utforskende arbeid i den norske skolen. Til
dette brukes evalueringer av L97 og offentlige dokumenter som forklarer innferingen av
utforskende arbeid med samfunnsfaglig temaer. I tillegg presenteres tidligere forskning om
utforskende arbeid. Kapittel 3 presenterer relevant teori om sosial interaksjon og utforskende
arbeid. Teori om sosiokulturelt leeringssyn blir leftet frem og danner grunnlaget for teori om
utforskende arbeid, samtaler og sprakets rolle i leringssituasjoner. Problemstillingen og
teorien legger grunnlaget for kapittel 4 som grunngir og forklarer de metodevalgene som jeg
gjor 1 forbindelse med studien. Det gis en redegjorelse for bruken av videodata og
interaksjonsanalyse, samt svakheter styrker ved data og analysemetode. Studiens validitet og
gyldighet diskuteres med bakgrunn i metodevalg. Resultatene av analysen presenteres i
kapittel 5, der de blir presentert i to nivaer. Det forste nivaet er en beskrivende analyse av
samtaleutdragene som deretter blir fulgt opp av en steg for steg sekvensiell analyse av hver
ytring. Det andre niviet er en framheving av de viktigste forholdene som jeg ensker &
vektlegge fra samtaleutdragene, dette etter modell av Jordan & Henderson (1995). Analyse
av samtaleutdragene presenteres i kapittel 6, der jeg diskuterer funnene mine i lys av teori
om sosial interaksjon under utforskende arbeid. I kapitlet vendes ogsa fokuset tilbake til en
diskusjon rundt utforskende arbeid i samfunnsfag. Hele studien rundes av med en avslutning i

kapittel 7



2 Bakgrunn og tidligere forskning

Den norske skolen har en lang tradisjon for & drive undervisning der elevene aktivt sgker etter
svar og begrunnelser pa spersmal. Med jevne mellomrom har det blitt satset pa utforskende
arbeid i Norge (Solstad, Renning, & Karlsen, 2003, s. 70-71). I dette kapitlet presenteres
bakgrunnen for fokuset pa utforskende arbeid som har blitt satt pd samfunnsfag de siste
arene. Kapitlet starter med & vise hvordan fokuset pa utforskende arbeid har blitt innfert i
samfunnsfag og fag med samfunnsfaglige tema. Videre blir det trukket erfaringer fra forrige
gang det var et sterkt fokus pa utforskende arbeid i den norske skolen, under reform 97. Til
slutt oppsummeres tidligere forskning om utforskende arbeid. Kapitlet fokuserer pa den
tidligere forskningen om den sosiale interaksjonen i utforskende arbeid, da dette er det
studiens problemstilling fokuserer pa. Det finnes lite relevant forskning pa hvordan elever
jobber i sosial interaksjon med utforskende arbeid i samfunnsfag, derfor supplementeres det

med erfaringer og forskning fra naturfagdidaktikken og pedagogikken.

2.1 Fokus pa utforskende arbeid

Da det nye lereplanverket, Kunnskapsleftet, ble innfert i 2006 var en av de viktigste
forandringene i lereplanen at det ble slutt pa prosjektarbeidsmetoden (Daehlen & Eriksen,
2015). Den praktiske arbeidsmetoden prosjektarbeid, hadde i sin tid erstattet valgfagene som
ogsé hadde et praktisk fokus. I Kunnskapsleftet ble det verken innfort valgfag, prosjektarbeid
eller andre praktiske fag der elevene pa egen hand skulle utvikle spersmél og finne svar.
Unntaket var naturfaget som fikk hovedomrddet Forskerspiren. Dette resulterte i1 at
Kunnskapsleftet, sammenlignet med de to foregdende lareplanverkene, framsto som lite

praktisk og svert teoretisk (Bakken & Danielsen, 2011).

I arene etter innferingen av Kunnskapsleftet ble reformen ofte kritisert for & gjore den norske
skolen til en alt for teoritung skole. (Bakken & FElstad, 2013; Vibe, Froseth, & Hovdhaugen,
2013). Norske myndigheter onsket & svare pd kritikken ved & endre noe av innholdet i
Kunnskapsleftet. Regjeringen hadde en oppfatningen om at elever, spesielt pa
ungdomsskolen, manglet skolemotivasjon og at dette skyldtes et for stort fokus pa passive
arbeidsformer (Dahlen & Eriksen, 2015). Som respons pa kritikken mot Kunnskapsleftet, i
tillegg til et politisk enske om mer praktisk arbeid, ble det satt i gang et arbeid for & revidere

Kunnskapsleftet. Viktige stikkord i arbeidet med revisjonen ble “praksis” og “variasjon”.



Stikkordene ble valgt for & mete de utfordringene skissert ovenfor. Resultatet av dette
arbeidet  var  stortingsmeldingen = Motivasjon -  Mestring —  Muligheter
(Kunnskapsdepartementet, 2011a, 2011b). Med stortingsmeldingen fikk laereplanverket,
spesielt pa ungdomsskolen, en kursendring. [ underkapitlet 7.3 Hvordan fornye
ungdomstrinnet star det at ungdomsskolen skal fa en bred tilnaerming til kunnskap og at dette
konkret skal gjores ved ”blant annet mer variasjon i undervisningen, innfering av valgfag,
(...)” (Kunnskapsdepartementet, 2011a). To resultater av stortingsmeldingen ble det nye
hovedomradet Utforskaren 1 samfunnsfag og nye praktiske valgfag der flere av valgfagene

har samfunnsfaglige temaer.

2.1.1 Utforskaren

Hovedomradet Utforskaren ble integrert i leereplanene i skolearet 2013-2014, med formél om
a fa et eget hovedomrdde i samfunnsfag der samfunnsfaglige metoder star sentralt
(Utdanningsdirektoratet, 2012a). Omréadet er utarbeidet etter modell fra naturfagleereplanens
hovedomrade Forskerspiren, og har er fokus pa at utforskende arbeid griper inn i de andre
hovedomradene i faget. Flere av malene 1 Utforskaren er flyttet og omformulert fra andre
deler av faget for & synliggjere at malene gjelder pa tvers av de andre hovedomradene. Faget
har ikke fatt oppjustert timetallet, noe som understreker at kompetansemalene 1 Utforskaren
er metode-kompetansemdl som mé jobbes med samtidig som andre kompetansemal i
leereplan (Utdanningsdirektoratet, 2013c). Det vil si at samtidig som eleven arbeider med et
kompetansemal som for eksempel gjere greie for politiske institusjonar 1 Noreg”
(Utdanningsdirektoratet, 2013c) skal eleven kunne bruke metoder fra Utforskaren til & oppna
kompetansemalet. For eksempel kan kompetansemailet “reflektere over samfunnsfaglege
spersmal ved hjelp av informasjon fra ulike digitale og papirbaserte kjelder og diskutere
formdl og relevans til kjelden”(Utdanningsdirektoratet, 2011) brukes til & oppna

kompetansemalet nevnt ovenfor.

Kompetansemalene i Utforskaren er, som store deler av samfunnsfaglereplanen, bygd opp
etter spiralprinsippet. Dette vil si at de samme kompetansemélene dukker opp igjen pd hoyere
og heyere arstrinn, med hoyere og heyere vanskelighetsgrad (Koritzinsky, 2014).
Utforskaren har en unik posisjon i samfunnsfaglareplanen i et historisk perspektiv, da den
legger sterkere foringer pa arbeiderformer enn det tidligere leereplaner i samfunnsfag har

gjort (Rauboti, 2014).



2.1.2 Nye valgfag

En annet av de viktigste endringene var at praktiske valgfag, flere med et hovedelementer fra
samfunnsfag, ble innfort pd alle trinn pad ungdomsskolen. Valgfagene ble innfert gradvis,
trinn for trinn, mellom 2012-2014. T dag bestér portfolien av til sammen 14 valgfag, og alle
ungdomsskoler plikter & tilby minst to. Alle fagene har som mél & bidra til sterre
valgmuligheter, okt motivasjon og leering (Dahlen & Eriksen, 2015). Valgfagene bestar av to
hovedomrader med kompetansemal og de to hovedomradene skal vere utfyllende og
komplimenterer hverandre. Valgfagene skal veare tverrfaglig, hente elementer fra de faste
fagene pa ungdomsskolen og ha en praktisk tilnerming til arbeidsmetoder. Forskning i
praksis, som studeres i denne oppgaven har “idéutvikling” og praktisk utforming” som
hovedomrader, og henter hovedelementer fra naturfag, matematikk og samfunnsfag (Dahlen
& Eriksen, 2015). Forskning i praksis er et fag med samfunnsfaglig tema som ogsé har fokus

pa utforskende arbeid (Utdanningsdirektoratet, 2012b).

2.1.3 A utforske som fagovergripende kompetanse i 2016

I april 2016, under ferdigstillelsen av studien, kom stortingsmeldingen Fag — Fordypning —
Forstaelse — En fornyelse av Kunnskapsloftet (Kunnskapsdepartementet, 2016). I
stortingsmeldingen foreslas det flere store endringer som Kunnskapsdepartementet hiper skal
”(...) gi elevene mer dybdelering og bedre forstielse. I tillegg skal skolens brede
dannelsesoppdrag fa en tydeligere plass i skolehverdagen.” (Kunnskapsdepartementet, 2016).
For & oppna dette foreslds flere konkrete tiltak ved & fornye og slanke lereplanen. Et av
tiltakene som foreslas i1 stortingsmeldingen er & g& bort fra begrepet “grunnleggende
ferdigheter” og erstatte det med fire “fagovergripende kompetanser”. Dette er kompetanser
som er relevant for ulike fag og som skal vektlegges pa fagenes egne premisser. De fire
fagovergripende kompetansene foreslds a vare: “fagspesifikk kompetanse, kompetanse i a
leere, kompetanse i & kommunisere, samhandle og delta og kompetanse i 4 utforske og skape”

(Kunnskapsdepartementet, 2016).

At d utforske blir tatt med som et forslag til en av de nye fagovergripende kompetansene kan
tolkes som et sterkt signal om at Kunnskapsdepartementet ser pa utforskning som en
kompetanse skal kunne beherskes i det norske samfunnet. I stortingsmeldingen grunngis
valget med at elevenes evner og motivasjon til & oppdage og bruke informasjon er en viktig

egenskap, for samfunnet og for den enkelte elev i videre utdanning og arbeidsliv.



2.2 Prosjektarbeid — evaluering og erfaringer

Under Reform 97 ble prosjektarbeid loftet fram som den viktigste og dominerende
arbeidsmetoden. I etterkant har prosjektarbeid blitt hyppig diskutert og kritisert fordi det av
mange ble oppfattet som en mislykket arbeidsmetode (Solstad et al., 2003). Begrepet
prosjektarbeid blir 1 dokumentet Dette er grunnskolereformen (Kirke- utdannings- og
forskningsdepartementet, 1996) definert som en arbeidsform der elevene skal gjennomfere et
arbeid fra idé til ferdig produkt med utgangspunkt i en problemstilling eller en aktuell
oppgave (Kirke- utdannings- og forskningsdepartementet, 1996). Denne beskrivelsen faller
inn under denne studiens definisjon av utforskende arbeid. Begge tar utgangspunkt i at

elevene skal jobbe med et sparsmél og utvikle et ferdig svar.

Erfaringene og evalueringen av Reform 97 er nyttige fordi de kan si oss noe om hva som ikke
fungerte og hva som fungerte med prosjektarbeidsmetoden. Det var en arbeidsmetode der
elevene, gjerne gjennom sosial interaksjon, skulle finne svaret pa et spersmél eller et

problem. Erfaringer fra prosjektarbeid kan brukes til 4 analysere utforskende arbeid i dag.

I en evalueringen av tema- og prosjektarbeid i Reform 97 gjort av Solstad, Renning og
Karlsen (2003) ble prosjektarbeidet evaluert for sine styrker og svakheter. Denne rapporten

danner grunnlaget for a trekke erfaringer fra Reform 97.

Et av de viktigste funnene var at leererne ofte hadde svert kortfattede og lite detaljerte planer
for prosjektene. Prosjektarbeidet var ofte beskrevet kun i en halvrsplan og i ukeplanene.
Mellom ukenivéet og halvarsnivaet fantes det sjeldent egne planniva. Dette resulterte i at
tema, leeringsmal og vurderingskriterier sjeldent kom godt fram. Dette hadde igjen negative
konsekvenser for styring, oppfelging og vurdering fra lereren (Solstad et al., 2003). En av
faktorene som gjorde at leererne opplevde planleggingen som problematisk var at mange av
beslutningene rundt undervisningen ble tatt utenfor klasserommet. Fellesprosjekter for hele
skolen og deltagelse i eksterne prosjekter der laereren selv hadde lite 4 si var vanlig.
Evalueringen anbefaler at leereren selv far et storre ansvar for planlegging av prosjektarbeid i
skolen. Ved & la lereren selv fa kontroll over planleggingen av undervisningssituasjonen kan

leereren styrke oppfelgning, styring og vurdering (Solstad et al., 2003).



Under selve utforingen av prosjektarbeidet folte mange laerere seg svart usikre pa egen rolle.
Ved innferingen av Reform 97 ble det utviklet flere slagord som skulle brukes om larer- og
elevrollen, som for eksempel at elevene skulle ha ansvar for egen laering”. Larerne folte at
dette var et signal om at de skulle vere tilbakeholden og passiv overfor elevene. Mange
leerere folte at ansvaret for laeringen skulle ligge hos elevene, og at lererens rolle skulle veare
minst mulig. Dette resulterte i at laererne ofte kun grep inn hvis elevene selv ba om det, eller
hvis leereren sa at elevene hadde store problemer. Dette forte igjen til mye tid som gikk bort

og mange usikre elver (Solstad et al., 2003).

Det siste store funnet fra evalueringen (Solstad et al., 2003) var at elevene fikk lite opplering
i ferdigheter for gjennomfoering av frie arbeidsmetoder. Utviklingen av slike ferdigheter har i
liten grad vert gjenstand for fokus, verken i debatten om prosjektarbeid eller i laerernes
gjiennomforing av prosjektarbeid. Dette resulterte i at lererne folte at elevene var umodne,
manglet disiplin og ikke klarte & gjennomfere prosjektene pa en god mate (Solstad et al.,

2003).

Felles for alle de nevnte punktene var at leererens rolle var for lite til stede i planleggingen og
i gjennomferingen av prosjektarbeidet. A ta laereren ut av bildet i en slik arbeidsmetode
fungerte ikke under prosjektarbeidsmetoden. Nar lererens rolle blir liten og elevene fér alt
ansvaret for laeringen, vil elevene ha lite utbytte av arbeidsmetoden. Dette viser et behov for
strukturer som kan stette elevene underveis i det utforskende arbeidet. Reform 97 har lite
fokus pa hvordan elevene skulle gjennomfere den sosial interaksjonen, verken med hverandre
eller med leremidler. Fokuset i reformen var at eleven hadde “ansvar for egen laring”,
framfor at leringen oppsto som konsekvens av interaksjon med andre elever, lerere og
leeremidlene. Selv om det var mye gruppearbeid under reform 97, viste ikke evalueringen til

at den sosiale interaksjonen fungerte pa en enskelig mate.

2.3 Tidligere forskning om utforskende arbeid

I dette underkapitlet presenteres forskning om utforskende arbeid i skolen og spesielt om
sosial interaksjon under utforskende arbeid. Underkapitlet starter med & vise til forskning om
utforskende arbeid som ikke er fagspesifikk, for erfaringer fra utforskende arbeid i naturfag
legges fram. I samfunnsfagdidaktikken finnes det lite forskning pa sosial interaksjon under

utforskende arbeid, noe som blir diskutert mot slutten av underkapitlet.
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2.3.1 Fungerer den utforskende arbeidsmetoden?

Den utforskende arbeidsmetoden er en arbeidsmetode som har blitt mye diskutert de siste
femti arene. All teoretiseringen vil ha liten verdi hvis den ikke underbygges av empiri.
Diskusjonen om arbeidsmetoden er fortsatt aktiv og her presenteres forskning som gar imot

bruken av utforskende arbeid og forskning som stetter bruken av utforskende arbeid.

I sin artikkel Why minimal guidance during instruction does not work: An analysis of the
failure of constructivist, discovery, problem-based, experiential, and inquiry-based teaching
oppsummerer Kirschner, Sweller, & Clark (2006) argumentene mot at elevene skal bruke
utforskning som arbeidsmetode. De definerer utforskende arbeid som at den larende, heller
enn & bli presentert for informasjonen, selv ma oppdage eller konstruere informasjonen”
(Kirschner et al., 2006, s. 1, min oversettelse). Kritikere av utforskende arbeid mener at bruk
av undervisning som baserer seg pd direkte og lererstyrt instruksjon, definert som 4 “gi
informasjon som fullt ut forklarer begreper og prosedyrer som den lerende ma
leere”(Kirschner et al., 2006, s. 1, min oversettelse), har en beviselig bedre effekt.
Hovedargumentet mot utforskende arbeid er at arbeidsmetoden ikke tar hensyn til
menneskets kognitive arkitektur. Utforskende arbeid avhenger av at den lerende soker etter
relevant informasjon til det spersmélet som undersgkes. Dette er en aktivitet som stiller store
krav til elevens arbeidsminne, si store krav at det hindrer arbeidsminnet i & utfere andre
operasjoner. Blant annet forer dette til at hjernen ikke lagrer kunnskap i
langtidshukommelsen (Kirschner et al., 2006; Sweller, Mawer, & Howe, 1982). Spesielt
gjelder dette uerfarne elever som ma bruker alt sitt arbeidsminne pé & lete etter informasjon.
Det er forst nar en person har dyp kunnskap om et tema at arbeidsminnet klarer & frigjore
kapasitet til langtidshukommelsen. Forskning viser at personer uten dype kunnskaper om et
tema ikke vil ha mulighet til & leere ved & drive utforskende arbeid, konkluderer Kirschner et

al. (2006).

Forskning som sammenligner klasserom der laereren fullt ut forklarer begreper og prosedyrer
som den lerende ma lere, sammenlignet med klasserom der lereren underviser lite og lar
elevene ha ansvar for & utforske pa egen hand, favoriserer det lererstyrte klasserommet
(Kirschner et al., 2006). Kvalitative studier (Aulls, 2002), kvantitative studier (Mayer &
Anderson, 2004) og kontrollerte eksperimenter (Moreno, 2004) stetter opp om at direkte

undervisning med sterk lererstyring har storre leeringsutbytte for elevene. Noe forskning gar
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sd langt at det antydes at utforskende arbeid kan fore til at elevene kan mindre etter at de
jobbet med arbeidsmetoden enn de kunne fra for. Dette begrunnes med at elevene misforstar
og at kunnskapen er uorganisert (Clark, 1989). Kirschner et al. (2006) konkluderer med at
utforskende arbeid er underlegen pa alle niva, og at bruk av arbeidsmetoden er et resultat av
ideologiske meninger og ikke basert pa empiriske bevis. I sin artikkel argumenterer Kirschner
et al. (2006) fra et kognitivt perspektiv pa lering og ligger langt unna et sosiokulturellt
perspektiv.

Som et svar til Kirschner og kollegaer skrev Hmelo-Silver, Duncan, & Chinn (2007)
artikkelen Scaffolding and achievement in problem-based and inquiry learning: A response
to Kirschner, Sweller and Clark. 1 artikkelen identifiserer de to svakheter med Kirschners
argumentasjon mot utforskende arbeid. Den forste svakheten i argumentasjonen er at
utforskende arbeid ikke mé vere en arbeidsmetode der elevene jobber uten veiledning fra en
leerer, men er en arbeidsmetode som trenger omfattende stilasbygging, veiledning og
tilrettelegging for elevene (Hmelo-Silver et al., 2007). Utforskende arbeid er ikke noe som
skal gjores alene, men i samarbeid med laereren og andre elever. Den sosiale interaksjonen
med andre elever gjor at elevene kan fa tilbakemeldinger pa idéer og bygge videre pd andres
idéer, den sosiale interaksjonen med larere gjor at elevene far veiledning som bringer de

videre 1 arbeidet (Hmelo-Silver et al., 2007; Leinhardt & Steele, 2005).

Kirschner et al. (2006) plasserer utforskende arbeid i samme kategori som
undervisningsmetoder med svak veiledning fra lereren. I en slik kategori vil det vaere
naturlig & finne empiriske bevis pa lave leringsutbytte. Dette viste blant annet evalueringen
av prosjektarbeid under Reform 97, der lareren hadde en tilbaketrukken rolle og

leringsresultatene ikke var det skolen ensket (Solstad et al., 2003)

Den andre svakheten i argumentasjonen er at det pastas at det ikke finnes empiriske bevis for
at en utforskende arbeidsmetode har positive effekt pa lering (Hmelo-Silver et al., 2007).
Dette stemmer ikke, poengterer Hmelo-Silver og medforfattere. Blant annet finnes det flere
undersgkelser som har vist positive effekter pa elevers lering med utforskende arbeid der
leereren har hatt en fremtredende rolle sammen med elevene (se for eksempel: Schroeder,
Scott, Tolson, Huang, & Lee, 2007; Shymansky, 1984; Von Secker & Lissitz, 1999). Under
de riktige omstendighetene kan utforskende arbeid ha et godt laeringsresultat, ikke bare pa

metodeferdigheter som informasjonsseking, kildekritikk og prosessering av informasjon, men
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ogsd faktakunnskaper som kan testes pd standardiserte tester, sdkalt domenespesifikke
kunnskaper (Hmelo-Silver et al., 2007). For at utforskende undervisning skal fungere kan
ikke eleven sti alene, men ma ha stette i sosial interaksjon med lereren, leremidler og andre

elever (Hmelo-Silver et al., 2007; Leinhardt & Steele, 2005).

Forskjellen mellom Kirschner et al. (2006) og Hmelo-Silver et al. (2007) syn pa hva som er
god leering ligger ogsa i deres syn péd laringsteori. Kirschner et al. (2006) har et klart
kognitivt stasted. Det vil si at Kirschner er mest opptatt av hva som skjer inne i hodet pa
elevene og hvordan elevene tar imot, organiserer og lagrer informasjon i hukommelsen.
Kognitiv leringsteori er ikke opptatt av hvordan kunnskap oppstir mellom individer i sosial
interaksjon (Helstrup, 2002). Hmelo-Silver et al. (2007) har i sin artikkel et sosiokulturelt
leringssyn, som bygger pa et perspektiv om at lering skjer gjennom deltagelse i sosiale
prosesser, og bruker dette for & argumentere for utforskende arbeid. Laringsteorier stér
sentralt i diskusjonen rundt utforskende arbeid og leringsteoriers syn pa sosial interaksjon

under utforskende arbeid blir diskutert i kapittel 3.

2.3.2 Erfaringer fra utforskning i Naturfag

Den norske naturfagdidaktikken har en bred forskningsbakgrunn om utforskende arbeid '.
Mye pé grunn av hovedomradet Forskerspiren, som har vart en del av lereplanen i Naturfag
siden innferingen av Kunnskapsleftet i 2006 (SNL, 2014). Hovedomrédet Forskerspiren i
naturfag, var inspirasjonskilden til hovedomrddet Utforskaren i samfunnsfag. En del av
erfaringene fra forskningsprosjektene har overferingsverdi og spesielt ElevForsks (Knain &
Kolste, 2011) funn om utforskende arbeid er et nyttig verktoy nar en utforskende
arbeidsmetode skal analyseres i samfunnsfagdidaktikken. I det felgende oppsummeres

resultater tilknyttet hvordan utforskende arbeid ber tilrettelegges i skolen.

Et av funnene til Elevforsk (2011) er at kompleksiteten i den utforskende arbeidsmetoden ma
velges ut fra mélet med prosjektet. Hvis malet med prosjektet er & finne svar pa et dpent
spersmal, ma det vere en apen prosess, der lereren ikke styrer elevene i stor grad. Leareren
ma ta rollen som veileder og tilrettelegger, og mé hjelpe elevene med & finne fram til den
informasjonen elevene trenger og vise hvordan elevene kan bruke informasjonen til & svare

pa det dpne spersmaélet. Hvis en klasse har et prosjekt med et lite apent svar, for eksempel

L Av forskningsprosjekter om utforskende arbeid i naturfag er de norske ElevForsk og
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“hvordan fungerer drivhuseffekten?”, ma lereren styre utforskningen i storre grad. Det vil si
at leereren ma serge for at elevene har tilgang til de kildene laereren mener er hensiktsmessig
a bruke, og at laereren ved 4 tilrettelegge utforskningen styrer elevene i det leereren mener er
riktig retning. Uansett om spersmalene er &pne eller lukkede mé lereren interagere med

elevene og legge til rette for deres utforskning.

Lareren ma ogsa velge grad av kompleksitet i den utforskende arbeidsmetoden som passer til
det forventede leringsresultatet for elevene. Hoyere kompleksitet gir storre usikkerhet rundt
leeringsresultatet (Knain & Kolsteg, 2011). Hvis laereren velger utforskende arbeid med hoy
kompleksitet, for eksempel undersgkelser og design av eksperiment, vil lereren ha lavere
forutsetning for & kunne forutsi leeringsresultatet for hele gruppen og for hvert enkelt individ.
Ved utforskende arbeid med lav kompleksitet, for eksempel sgking etter svar i tilrettelagte
kilder kan lareren forutsi laeringsresultatet i storre grad. Det kan ogsa, ifelge Kolsto &
Knains (2011) forskning, ha en positiv effekt at elevene forst lerer & bruke utforskende

arbeid med lav kompleksitet for de gér videre med utforskende arbeid med hey kompleksitet.

Et annet funn er at leeringsresultatet ved utforskende arbeid blir bedre hvis lereren bruker
stottestrukturer underveis i det utforskende arbeidet. Stettestrukturene, som logg eller
underveisvurdering, kan fungere som hjelpemidler. Stettestrukturene ma ogsé felges godt
opp underveis av lereren. Det er gjennom oppfelgningen og sosial interaksjon lereren kan
hjelpe elevene videre. Det er bedre & velge noen fa stettestrukturer som lareren folger opp
ngye, enn & ha mange som verken larer eller elev rekker & folge opp. Videre skriver Kolsto &
Knain (2011) at nettopp stettestrukturene og malene mé& danne grunnlaget for

vurderingskriteriene i prosjektet.

Kolstos & Knains (2011) forskning viser at sosial interaksjon under utforskende arbeid i
naturfag har stor betydning ved at leereren sammen med elevene pavirker leringssituasjonen.
Kompleksiteten, &penheten til sporsméilet og stettestrukturer kan tilpasses elevenes
forutsetninger i leeringssituasjonen, og for a tilpasse arbeidet til elevene ma laereren interagere
med elevene. Jo mindre erfaren den laerende er med utforskende arbeid jo mindre komplekst,
mer lukket og flere stottestrukturer trenger elevene for & klare & utforske (Knain & Kolstg,
2011). At lereren er viktig for elevenes sosiale interaksjon gjennom a ha stor pavirkning pa

leringssituasjonen diskuteres videre i kapittel 3.

14



2.3.3 Tidligere forskning om utforskende arbeid i samfunnsfag

Allerede i 1948 utga Quillen & Hanna forskning om utforskende arbeid i samfunnsfag. Ved a
sammenligne elever som jobbet utforskende med elever som fikk tradisjonell undervisning i
samfunnsfag, fant de ut at elevene som hadde jobbet utforskende viste hoyere maloppnaelse
pa skriftlige innleveringer enn de som hadde fitt tradisjonell undervisning i samfunnsfag
(Quillen & Hanna, 1948). Det er vanskelig & bruke denne forskningen som et grunnlag i dag,
da den er begrenset til sin tid og sin kontekst. Forskningen er gjort i etterkrigstiden i USA, og
de forholdene Quillen & Hanna fant i sin forskning lar seg ikke gjenskape i dag.

At konteksten for tilgjengelig forskning pé utforskende arbeid i samfunnsfag er annerledes
enn i denne studien, er en utfordring. For det forste er mye av forskningen utfert i USA der
elevene har en annen bakgrunn og andre forutsetninger. For det andre er faget, social studies,
lagt opp pa en annen méte enn samfunnsfagundervisningen i Norge. For det tredje er mye av
forskningen fra tidlig 90 tall. Elevenes forutsetninger og deres framtidsutsikter er annerledes i
2016 enn de var i 1996. I tillegg er kjennetegn pd den sosiale interaksjonen under et

utforskende arbeid i samfunnsfag, som denne oppgaven fokuserer pa, et lite berort felt.

I det beslektede historiefaget finnes det undersekelser som ser pd noen av de samme
aspektene som i denne studien. Blant annet har Van Drie og Van Boxtel (2008) studert
hvordan elever resonnerer under et utforskende arbeid i historie. P4 samme méte som denne
studien har Van Drie og Van Boxtel (2008) brukt interaksjonsanalyse for & studere elevene
og har ut ifra det laget et rammeverk for elevers resonnering i historie. Artikkelen tar for seg

individuelle resonneringen sammen med lereren, og ikke s& mye de sosiale interaksjonene i

grupper.

Teorikapitlet vil bli brukt til & presentere et sett med analytiske verktoy som kan brukes for &
analysere dataene opp mot problemstillingen. Det kan problematiseres at mye av teorien som
brukes for & kunne analysere dataene ogsa er gamle og fra en annen kontekst. Mye av den
pedagogiske teorien bygger pa gamle teorier og prinsipper som var skrevet for andre
kontekster. Likevel kan flere av teoriene vere nyttige for a4 se pa utforskende arbeid i dag.
Dette fordi de fokuserer pa laering i sosial interaksjon med kulturens pavirkning. Dette betyr

at teoriene har en sentral plass til hvordan konteksten i en leeringssituasjon stadig endrer seg.
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Dette tas hensyn til i analysen ved & ha et bevisst forhold til hvordan kulturen hele tiden

pavirker individene i laeringssituasjonen.
Min analyse av empiri om utforskende arbeid i samfunnsfag vil bli et av de forste bidragene

til dette kunnskapsfeltet. I det neste kapitlet presenteres teori som er relevant for & kunne

analysere det empiriske materiale.
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3 Teori

Sosial interaksjon er en viktig forutsetning for at utforskende arbeid skal gi et godt
leeringsresultat (se for eksempel: Hmelo-Silver et al., 2007; Knain & Kolste, 2011; Leinhardt
& Steele, 2005). Problemstillingen i studien min stiller spersmal om hva som kjennetegner
den sosiale interaksjonen i laeringssituasjoner med utforskende arbeid. Teorikapittelet,
sammen med kapittel to, danner grunnlaget for 4 kunne analysere dataene mine for & gi svar
pa problemstillingen. Valg av teori er gjort med hensyn til studiens problemstillingen med det

datagrunnlaget som foreligger.

For & kunne forstd kjennetegn og avdekke menstre i situasjoner der elevene interagerer med
hverandre, presenteres flere sider av det sosiokulturelle perspektivet. Dette er et
leringsperspektiv som tar utgangspunkt i at all utvikling, og lering som individuell prosess,
starter som en sosial interaksjon (Siljo, 2002). Kapitlet skal bidra til & legge grunnlaget for &
analysere hva som kjennetegner elevers sosiale interaksjon under et utforskende arbeid i

samfunnsfag.

3.1 Sosiokulturell leringsteori

Sosiokulturell leeringsteori samler teorier fra flere teoretikere som tar utgangspunkt i at laering
er en del av en sosial prosess. Det blir derfor viktig for meg & presentere deler av
sosiokulturell leringsteori som kan belyse aktuelle aspekter ved utforskende arbeid. Derfor
presenteres to sentrale teoretikere innenfor leringsteori: John Dewey (1916/2000) og Lev
Vygotsky (1978). Dewey og Vygotsky presenteres fordi de har utviklet teorier som kan

brukes komplimentert for & studere leringsprosessen som skjer mellom mennesker.

Det kan argumenteres for at Dewey star for en retning som kalles pragmatismen (Séljo,
2002), men hans perspektiver tar ogsa for seg lering som en utforskende sosial prosess
(Gundem, 1990, s. 70). I denne studien brukes termen sosiokulturell leringsteori bredt, og
Dewey regnes som en teoretiker innenfor sosiokulturell leeringsteori. Vygotskys perspektiver
er ogsd med péd & danne grunnlaget for & Wells (1999) teorier om sosiokulturell laringsteori
og utforskende arbeid. Wells bruker Vygotskys teorier til & skrive om utforskende arbeid og
spesielt sprakets rolle i utforskningen. Mercer (2007) viser med grunnlag i empirisk materiell

og Wells og Vygotskys teorier, hvordan ulike samtaletyper bidrar til ulike leringsresultater.
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3.2 Den aktive eleven

Dewey (1916/2000) utviklet teorier med utgangspunkt i temaer som skolens mal og skolens
utforming. Han er opptatt av hvilken samfunnsverdi elever i skolen har. Det vil si at Dewey
har et instrumentelt syn pé skolen, utdanningssystemet skal utdanne elever som tilforer mest
mulig verdi tilbake til samfunnet. Dewey ser pa skolen som en oppdrager av barn, og mener
at barn er fodt med egenskaper som gjor de naturlig nysgjerrig og lerelysten (Dewey,
1916/2000). Barnas medfedte egenskaper ma utnyttes av utdanningssystemet, og skolen ber
utformes slik at egenskapene blomstrer og ikke forsvinner. Dette innebaerer at barn lerer best
nar de er involvert i prosessen og kunnskapen oppdages av den larende. Skolen er
grunnleggende sosial fordi eleven hele tiden md forholde seg til andre elever, lerere og
samfunnet. En skole der elevene er aktive og kunnskapen selv oppdages av de lerende i

sosial interaksjon vil vere nyttig for samfunnet.

Dewey mener at elevene ma vare med pa a finne fram til den riktige informasjonen og bruke
informasjonen til & finne svar pd faktiske spersmél (Gundem, 1990, s. 69-71). Hvis dette
kobles til utforskende arbeid, kan det sies at den sosiale interaksjon drives av at eleven
interesserer seg for det som utforskes og stiller spersméal som de faktisk lurer pa.
Informasjonen og svarene skal ha relevans for elevene i den virkelige verden, utdannelsen
skal vaere basert pa a forberede elevene pa det virkelig livet utenfor skolen. Dette begrunnes
med at elevene ikke bare kan leere av ytre stimulering, men at elevene ogsad mé erfare ved a
hoste egne erfaringer (Illeris, Mikkelsen, & Damkjer, 2000, s. 50). For & lare elevene a
regne, bor ikke elevene nedvendigvis jobbe med en arbeidsbok, men fa oppgaver som er i
elevenes egen kontekst. For eksempel ga Dewey sine egne elever ansvaret for a bestille inn
varer til skolens kjokken. Elevene matte stille seg spersmélet “hvordan skaffer vi mat i riktig
mengde, til riktig pris og ril riktig tid?”. Slik fikk elevene opplaring i matematikk ved a
regne pa pris, mengder og logistikk (Ord, 2012).

Dewey var ogsa opptatt av at elever mater situasjoner i klasserommet pa ulike méater (Dewey,
1916/2000). Alle elever kommer fra forskjellige kontekster, og vil ha forskjellige
oppfatninger av aspekter i situasjonen. Med kontekster menes elevens bakgrunn som blir
pavirket av forskjellige deler av elevens kultur. Det en elev opplever og ser i en situasjon vil
ikke nedvendigvis stemme overens med det en annen elev opplever og ser i den samme

situasjonen. Dette gjor at det sosiale i leeringsprosessen blir svert viktig. For at elever skal
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kunne lgse problemene og heste egne erfaringer md lareren legge til rette for sosial
interaksjon mellom elevene ved hjelp av samarbeid og samtale. Den sosiale interaksjonen er
sveert viktig mener Dewey, fordi det er en forutsetning for at eleven skal kunne laere og fordi

samfunnet setter samarbeid som en viktig egenskap (Dewey, 1916/2000).

Hele skolesystemet ma legges opp pé en méte som driver sosial interaksjon, mener Dewey
(1916/2000), og dette er hans bidrag opp mot utforskende arbeid hos elevene. Den sosiale
interaksjonen drives av at elevene interesserer seg for et tema eller et spersmal og har et
onske om 4 finne svaret pa spersmalet. Skolen ma organiseres slik at elevene har muligheten
til & utforske temaer som passer til deres kontekst og som de interesserer seg for. Onsket om a
utforske leder elevene til & interagere med andre for & finne svar. Utdanningen kan slik vere

med pa & danne borgere som er nyttige for samfunnet (Dewey, 1916/2000).

Et slikt perspektiv pad utdanning kan vere med pa & gi en forstaelse av lering i sosial
interaksjon. Ikke bare lering for individer i den sosiale interaksjonen, men ogsa lering for
gruppen og samfunnet. Deweys mal for utdanningen kan ogsd kobles opp mot
samfunnsfagets mal om a danne demokratiske medborgere som skal bidra til samfunnet (se
for eksempel: Fjeldstad & Mikkelsen, 2008; Klaftki, 2001; Parker, 2010; Stray, 2012; Stray &

Seetra, 2015), noe som vil bli en del av diskusjonen i kapittel 6.

3.3 Learing i sosial interaksjon med kulturelle verktey

Lev Vygotsky skriver at alt annet enn elementere ferdigheter, det vil si oppmerksomhet,
fornemmelse, oppfatning og hukommelse, ikke kan leres av individet alene. Alt som ikke er
elementere ferdigheter, det Vygotsky kaller hoyere mentale funksjoner, mé forst laeres
gjennom sosial interaksjon (Vygotsky, 1978). Alle hoyere mentale funksjoner mé forst
gjennomgd en ekstern fase, det vil si at kunnskapen forst leeres 1 en sosial sammenheng, for
den kan internaliseres til internt bruk (Vygotsky, 1978). Vygotsky bruker ofte spriket som
eksempel pa prosessen der lering forst ma gjennom en ekstern fase for den deretter
internaliseres. At et barn lerer & snakke, starter gjerne med at barnet interagerer eksternt med
en voksen. Etter at barnet har lert seg noen ord, kan det begynne a snakke til seg selv. Nar
barnet snakker til seg selv, er kunnskapen fortsatt i en ekstern fase. Barnet kan videreutvikle
de eksterne ordene til interne tanker ved & delta i flere sosiale interaksjoner, og har pd den

maten internalisert kunnskapen. Etter at spréket er internalisert, kan barnet selv bruke spraket
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for 4 tenke og drive interaksjon med andre. Sprdk er en av de forste heyere mentale
funksjonene som et barn internaliserer. Vygotsky (1978) er opptatt av hvordan sosial

interaksjon i spesifikke situasjoner forer til kognitive endringer for individet.

3.3.1 Forstéaelsen av kulturelle verktey i sosiokulturell teori

A lzre hoyere mentale funksjoner avhenger av sosial interaksjon med kulturelle verktoy
(Vygotsky, 1978). Det vil si fysiske og intellektuelle verktoy som eleven og lareren kan
bruke i laringssituasjoner (Sialjo, 2002; Vygotsky, 1978; Wells, 1999). Et kamera kan
fungere som et fysisk verktoy i en leeringssituasjon, og spraket kan brukes som et intellektuelt
verktey i en laringssituasjon. Uten kulturelle verktey er sosial interaksjon umulig. Hvordan
interaksjonen blir stettet av de fysiske verktoyene og av de intellektuelle verktoyene, har
betydning for om den leerende far delta i sosial interaksjon og mulighet til & mestre de hoyere
mentale funksjonene. Sprék som kulturelt verktoy er et spesielt viktig verktey under

utforskning i grupper og blir derfor diskutert i kapittel 6.

I samfunnsfag kan verktoyene spille en spesielt viktig rolle. Verktoyene kan bidra til at elever
kan sette seg inn i andre menneskers samfunn i en annen tid eller en annen kultur. Dette kan
de gjore fordi de fysiske og intellektuelle verktoyene, ogsa kalt artefakter, medierer
virkeligheten for den lerende og lereren. Dette vil si at verktoyene bidrar til & fortolke en
kompleks verden som kun er tilgjengelig gjennom bruk av verktayene. Verktoyene er skapt
av og for mennesker for at vi skal kunne utfore fysiske og intellektuelle oppgaver (Séljo &
Moen, 2001; Vygotsky, 1978). Spréket er et eksempel pa et intellektuelt verktoy som
medierer kommunikasjon mellom mennesker. Intellektuelle verktey som spriket kan mediere
idéer, perspektiver og formuleringer fra en person til en annen, ofte ikke begrenset av tid og
rom. Fysiske verktoy hjelper den lerende med fysiske oppgaver (Sidljo & Moen, 2001,
Vygotsky, 1978).

3.3.2 Den proksimale utviklingssonen

Vygotsky er ikke bare opptatt av hvordan den laerende skal laere, men ogsa hva den laerende
har mulighet til & leere. Hva den leerende har mulighet til & leere avhenger av det Vygotsky
kaller den proksimale utviklingssonen, som “betegner et nivd som er innen rekkevidde for

barnet, og som det under noen omstendigheter kan nd” (Braten & Thurmann-Moe, 1996 s.
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125). De riktige omstendighetene avhenger av de riktige kulturelle verkteyene og en mer

kompetent person. Den proksimale utviklingssonen kan framstilles i en figur:

Alt eleven enda ikke kan gjore

Grense
for hva Grense for hva
eleven eleven kan gjere

kan gjere med hjelp
alene

Figur 3.1 Vygotskys proksimale utviklingssone.

Figur 1 viser grensene for hva en elev har internalisert, hva en elev kan gjore alene. Den viser
ogsé mulighetene til hva eleven kan gjore med hjelp fra en mer kompetent andre. Grensen for
hva eleven kan gjore alene og grensen for hva eleven kan gjere med hjelp fra andre kan
forandre seg etter hvert som eleven utvikler seg. Forandringen skjer gradvis over tid nir den
eksterne kunnskapen internaliseres. Som Vygotsky skriver: ”The transformation of an
interpersonal process into an intrapersonal one is the result of a long series of developmental
events” (Vygotsky, 1978 s. 57). Internaliseringsprosessen ligger pd individniva, og bestar av
en kjede med sosiale interaksjoner der individer meter andre mer kompetente individer i
leeringssituasjoner. En mer kompetent person er en person som innehar et heyere
utviklingsniva, og som kan hjelpe den larende til & utfere de hoyere mentale funksjonene
gjennom sosial interaksjon. Gjennom den sosiale interaksjonen styres elevene mot et hoyere

trinn i egen utvikling (Braten & Thurmann-Moe, 1996).

Nar en laeringssituasjon assisteres av en mer kompetent andre med kulturelle verktay, vil den
lerende etter hvert ville kunne internalisere kunnskapen og verkteyene fra laeringssituasjonen
(Vygotsky, 1978). Malet med opplaringen er at den lerende selv skal fi4 muligheten til kunne
mestre hgyere mentale funksjoner og verktey uten assistanse. Som Vygotsky skriver "what a
child can do with assistance today she will be able to do by herself tomorrow” (Vygotsky,
1978, s. 78). Videre kan den lerende ogsa selv transformere hvordan hun bruker de kulturelle
verktayene og kunnskapen som hun har leert til & ufere lignende aktiviteter. Dette betyr at den

kognitive aktiviteten som foregar pad individuelt niva alltid vil vaere pavirket av kulturen
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gjiennom de kulturelle verktoyene som individet har tatt til seg gjennom sosial interaksjon
med andre. Forholdet mellom den larende, lereren og de kulturelle verktoyene er bundet

sammen i leringssituasjonen (Siljo & Moen, 2001; Vygotsky, 1978).

3.3.3 Lzeringssituasjonen, sett fra to nivier

Vygotsky (1978) og Dewey (1916/2000) er begge opptatt av sosial lering, men fra to
forskjellige nivder. Vygotsky ser pa sosial leering som viktig forst og fremst for individets
leering. Vygotsky forklarer hvordan laring i sosiale situasjoner kan fere til individuell
kognitiv berikelse. Dewey skriver ogsad om hvordan sosial lering ferer til individuell kognitiv
berikelse, men er mest opptatt av hvordan sosial lering i situasjoner kan fore til berikelse for

demokratiet.

Selv om Vygotsky og Dewey ser laeringssituasjoner fra forskjellige nivéaer, kan teoriene bli
brukt komplimentert i en analyse av sosial interaksjon under utforskende arbeid. Deweys
bidrag til analysen er hans teorier om hvorfor sosial interaksjon og utforskende arbeid er
viktig for & danne medborgere som bidrar til samfunnsutviklingen. Han beskriver ogsa
hvordan kontekst og interesse spiller inn i elevenes motivasjon under utforskende arbeid.
Vygotskys bidrag til analysen er hans teorier om hvordan den lerende, en mer kompetent
andre og verktoy metes i en laeringssituasjon. Hans teori om den proksimale utviklingssonen
er ogsd med pd a forklare kjennetegnene i de sosiale interaksjonen under det utforskende

arbeidet.

I sentrum for Vygotskys og Deweys teorier ligger laeringssituasjoner, individer som i sosial
interaksjon forsgker & lose en oppgave eller svare pd et spersmal. Vygotsky beskriver
hvordan man kan tenke pa situasjoner som et av flere nivad som blir pavirket av individer,
kulturen og menneskets historie. Dette presenterte han som fire geneser (Wells, 1999, s. 55),

som er en mate a tenke pa kulturens og individets pavirkning pa alle situasjoner.

3.3.4 Vygotskys geneser

All menneskelig handling og interaksjon er interessant, men uansett hvor detaljert hendelsen
er beskrevet, vil den ikke i seg selv kunne forklare det som skjer. Istedenfor, mener

Vygotskys, er det nadvendig a studere opphavet til handlingene (Wells, 1999, s. 54).
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Vygotsky identifiserte fire nivaer for & studere all form for utvikling. Nivéene korresponderer
til utviklingsbanene til: en bestemt situasjon, et individ, en kultur og menneskeheten som en
helhet. Begrepene er hentet fra biologien, men kan bli sett pd som metaforer for ulike nivaer
for utviklinger. Nivaene kan bli illustrert hierarkiske i en figur pd denne méten (Wells, 1999

s. 55):

Niva Beskrivelse av nivaet

Fylogenesen Menneskehetens utvikling i1 naturhistorisk og biologisk perspektiv.

Fra menneskets opprinnelse fram til i dag som art.

Sosiogenesen Kulturell og sosial utvikling i menneskets historie. Egne kulturer som
vokser fram innenfor fylogenesen, for eksempel ulike institusjoner.

En kulturs utvikling fra start til i dag.

Ontogenesen Det enkelte menneskets utvikling over en livstid innenfor
sosiogenesen.
Mikrogenesen Situasjoner i et menneskeliv. Alene og sammen med andre individer.

Figur 3.2 Beskrivelse av Vygotskys geneser.

Hvordan hendelser utfolder seg for individer, avhenger av mulighetene i situasjonen. En
situasjon kan gi muligheter og begrensninger, dette avhenger av maten deltagerne fortolker
situasjonen og hvilke ressurser deltagerne har tilgjengelig for & lgse problemet. Individenes
tolkning av situasjonen og bruk av ressurser avgjeres av individenes tilgjengelige kulturelle
ressurser. Kulturelle ressurser har individene tilegnet seg gjennom sosial interaksjon og kan
veere kulturelle praksiser, verktoy, motivasjoner og verdier. Ressursene og tolkningene er
formet av den historiske utviklingen til en kultur, som igjen er formet av menneskehetens
utvikling (Wells, 1999, s. 55). Dette lofter fram den sosiale arven i den sosiokulturelle
leeringen ved at alle individers handlinger og interaksjoner i situasjonen avhenger av

kulturens utvikling og menneskehetens utvikling.

Nivéene kan bli sett pd som nivaer som funger pa fire forskjellige tidslinjer. De overste
nivaene setter begrensninger og gir muligheter til nivdene under. Dette gjor at et individs
handlinger er knyttet til situasjonen, kulturens utvikling og menneskehetens utvikling.
Situasjoner er aldri like, alle situasjoner vil ha ulike individer med ulike problemer og ulike
kulturelle verktoy. Noen ganger kan situasjonen pavirke kulturen tilbake, dette kan for

eksempel gjores ved at situasjonen forer til et nytt kulturelt verktey. Endringen i kulturen kan
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igjen fore til menneskehetens utvikling. Ontogenesen bestir av en kjede mikrogeneser,

sosiogenesen bestar av en kjede ontogeneser og fylogenesen bestéir av en kjede sosiogeneser.

Studien  analyserer  situasjoner der elever interagerer 1 la&ringssituasjoner,
interaksjonsanalysen bidrar til & forklare hvordan elevene interagerer. Vygotskys geneser

bidrar til & forstaelsen av hvordan individene og kulturen pavirker situasjonene.

Vygotskys geneser kan sammenlignes med de klassiske makro- og mikro-begrepene fra
samfunnsvitenskapen. Dette er begreper som forklarer motsetningene som ligger mellom
struktur og akter, samfunn og individ (se for eksempel: Giddens, 1984; Long, 1989). Det
kunne ogsd veert mulig & bruke begrepene i en diskusjon om hvordan individer interager
sammen i leringssituasjoner. Likevel brukes Vygotskys teoretiske rammeverk (Wells, 1999,
s. 55) fordi rammeverket understreker situasjoner som et eget niva mellom kulturen og
individene. I tillegg kan Vygotskys teorier bli brukt komplimentert med Deweys teorier for a

skape en forstaelse av utforskende arbeid, laering og sosial interaksjon.

3.4 Sosiokulturell lzeringsteori og utforskende arbeid

Gordon Wells (1999) fortolkning av Vygotsky danner et bindeledd mellom Vygotskys
teorier, Deweys teorier og utforskende arbeid. Wells poengterer at ved a legge til rette for
arenaer for utforskende arbeid med sosial interaksjon, vil skolen kunne utvikle et rammeverk
som forer til individuell kognitiv utvikling og en samfunnsutvikling (Wells, 1999). Wells
definerer utforskende arbeid som & undre, stille spersmél og seke forstielse og svar i
samarbeid med andre” (Wells, 1999, s. 121, min oversettelse), noe som stemmer overens med
denne studiens definisjon av utforskende arbeid. I en skolesetting kan dette gjores ved a
samarbeide om a lage kulturelle verktoy, som for eksempel en digital historiefortelling eller &
soke svar pa fagaktuelle spersmal. Under arbeidet med det kulturelle verktoyet eller
undersekelser, vil det kunne dukke opp problemer som ma lgses med sosial interaksjon
mellom elevene og lareren, og det er i de sosiale interaksjonene utviklingen skjer for

individet og gruppen.
Utforskende arbeid kan erstatte tradisjonell leererstyrt undervisning med passive elever pa den

ene siden og ustrukturert elevstyrt undervisning pd den andre siden (Wells, 1999).

Utforskende arbeid legger vekt pa utviklingen av kunnskap ved at eleven sammen med andre
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elever lereren samarbeider om en aktivitet. Istedenfor elever drevet av konkurranse er mélet
med utforskende arbeid & legge til rette for arenaer der alle deltagerne kan lere fra og med
hverandre. Slik utvikler individet sine egne kognitive kunnskaper ved & samhandle med andre
mer kompetente personer. Selv om utforskende arbeid forer til individuell kognitiv berikelse,
er ikke individuelle kognitive kunnskaper det eneste resultat av utforskningen. Utforskende

arbeid i sosial interaksjon vil ogsa fere til kollektiv berikelse (Wells, 1999, s. 92).

Utgangspunktet for utforskningen kan tilpasses til kulturens egne ressurser, og problemene
som skal lgses kan velges etter det skolesystemet mener er viktigst. Under utforskningen vil
alle deltagerne i den sosiale interaksjonen ha muligheten til & utvikle seg som gruppe
innenfor en kultur. Dette vil igjen kunne fere til samfunnsutvikling (Wells, 1999). Ved a
legge til rette for utforskende arbeid kan Vygotskys teori om lering i sosial interaksjon
tilpasses Deweys mél om en utdanning som utvikler demokratiet og samfunnet. Wells (1999)
beskrivelse av utforskende arbeid anerkjenner det gjensidige forholdet mellom individ og

samfunn.

3.4.1 Spraikets rolle i utforskende arbeid

Sprakets rolle 1 opplaering er i utdanningsvitenskapen sett pa som svert viktig (Gjems, 2009;
Halliday, 1975; Siljo, 2002; Wells, 1999). Spraket og samtalen er en sentral del av lering i
og utenfor skolen, og spesielt i sosial interaksjon under utforskende arbeid er spraket
framtredende. Barns forstdelse og kunnskap bygges pad grunnlag av kommunikative
prosesser, og spesielt ved hjelp av samtaler i interaksjon (Gjems, 2009). Wells (1999),
inspirert av Halliday (1975) og Vygotsky (1978) understreker viktigheten av sprakets rolle i
opplaeringen. Samtalene med medelever pa samme utviklingsniva og samtaler med larere og
voksne pé et hayere intellektuelt niva, er viktig for & utvikle barnets kognitive ferdigheter
(Wells, 1999, s. 44). Spesielt er sporsmélene fra pedagoger viktige for & drive utviklingen
framover, og apne sporsmal er i den forbindelse laererens fremste verkteoy. Nér konteksten er
riktig, og spersmalene tilpasset, kan barn ned i tredrsalderen ha meningsfulle samtaler om

hverdagslige og faglige tema (Dunn, 1998).
Vanligvis leres sprak, spesielt hos barn, gjennom deltagelse i uformelle samtaler i hverdagen

(Wells, 1999, s. 45). Dette er samtaler i en kontekst som er gjenkjennbar og konkret, og der

barn vil ha mulighet til & uttrykke, lere og forstd det som blir snakket om. I
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skolesammenhenger kan samtaler om larestoff bli abstrakt og ukjent for elevene. Spesielt nar
konteksten som det snakkes om ikke er her-og-na-konteksten, vil det veere svert krevende for
noen barn a forsta og bidra til samtalen (Wells, 1999). Forst nér barn har gjort seg erfaringer
med sprdk og symbolsystemer kan de g over til 4 snakke om hendelser som ikke er her-og-
nd, og som ligger utenfor den konkrete konteksten (Gjems, 2009). All kognitiv aktivitet har
sitt utgangspunkt i samtalen (Braten & Thurmann-Moe, 1996; Vygotsky, 1978). Et barn som
ikke kan snakke, har heller ikke andre kognitive ferdigheter enn fornemmelse, oppfatning og
hukommelse, mener Vygotsky. Det er forst nir barnet begynner & kommunisere med en
voksenperson, og begynner a laere seg ord og sprak at barnets kognitive aktivitet begynner.
Det starter forst med at barnet snakker til seg selv, ekstern samtale, som etter hvert blir
internalisert til tanker. Vygotskys poeng er at tankene i hodet er resultat av tidligere samtaler,

og at tankene vére er et resultat av samtaler i sosial aktivitet (Vygotsky, 1978).

Halliday (1975) og Vygotsky (1978) skiller mellom det de kaller spontane konsepter og
vitenskapelige konsepter. Det forstnevnte laeres i1 dagliglivet, det andre mé laeres gjennom
opplaering. Under opplaeringen av vitenskapelige konsepter ma lereren, ifelge Vygotsky,
tilpasse konseptene til elevens proksimale utviklingssone. Hvis konseptene og spraket havner
utenfor den proksimale utviklingssonen, vil ikke opplaringen gi mening. I tillegg ma lareren
hjelpe elevene til & forsta konseptene ved a forenkle og snakke med elevene slik at elevene
kan knytte det opp mot eget sprak. Det er kun slik den eksterne samtalen kan internaliseres til

kognitive kunnskaper, mener Vygotsky (1978).

Sdljo & Moen (2001 s. 89) skriver at “’spraket er samtidig et kollektivt, et interaktivt og et
individuelt sosiokulturelt redskap. Det er derfor det kan fungere som et bindeledd mellom
kultur, interaksjon og individets tenking”. Her oppsummerer Séljo & Moen sprakets rolle til &
binde sammen kulturens pavirkning og individene i leringssituasjoner. I min analyse er
nettopp dette samspillet viktig for & kunne anlysere hva som kjennetegner sosial interaksjon

mellom elever i et utforskende arbeid i samfunnsfag.

3.5 Samtaler i leeringssituasjoner

Mercer & Littleton (2007) demonstrer empirisk Vygotsky (1978) og Wells (1999) teorier ved
a analysere hvordan ulike typer sosial interaksjon gir ulike laeringsresultater og hvordan

interaksjonen kan mete pa problemer.
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Samtaler mellom elever i grupper er en mate a bruke sprak for & oppna lering i sosial
interaksjon. Samtaler i grupper kan fore til positive leringssituasjoner for eleven og gruppen
hvis elevene samarbeider, men selv om elevene er satt i grupper betyr det ikke at elevene
samarbeider (Mercer & Littleton, 2007). Sosial interaksjon mellom elever kan mete pé
problemer og problemene kan hindre elevenes sosiale interaksjon. Problemer i samtaler
mellom elever i klasserommet er, ifolge Mercer & Littleton (2007), kjennetegnet ved at
elevene interager med hverandre, men ikke tenker sammen. Elevgrupper i samtale kan bli
preget av at de ofte snakker kun om problemer og utfordringer eller at de er venner som ikke

utfordrer hverandre (Mercer & Littleton, 2007).

Mercer & Littleton (2007) identifiserer tre typer elevsamtaler i klasserommet: konfliktbasert
samtale, kumulative samtale og utforskende samtale. Dette er en teoretisk inndeling av

samtaler og er ikke nedvendigvis en uttemmende liste over alle samtaletyper.

Konfliktbasert samtale (Disputational talk) er en samtaletype mellom elevene som, selv om
den inneholder mye dialog, ikke vil fgre til resonnering og kunnskapskonstruksjon i gruppen
(Mercer & Littleton, 2007). Resonneringen i gruppen er individualisert og preget av konflikt.
Problemer oppstar stadig, og forsgkes sjeldent & repareres. Istedenfor & dele kunnskap og
samarbeide, er interaksjonen ofte karakterisert av konkurranse. Elevene er ikke opptatt av a
samarbeid, men av a ”vinne” over de andre elevene. Dette resulterer i at elevene stort sett tar
avgjgrelser individuelt og ikke samarbeider om oppgaven. Interaksjonen mellom elevene er

ofte preget av korte pastander som “ja, det er det” eller “nei, det er det ikke”.

Kumulative samtaler (Cumulative talk) inneholder ogsa mye dialog, men vil ogsa ha lite
kollektiv resonnering og kunnskapsproduksjon (Mercer & Littleton, 2007). I samtalen
mellom elevene er det ofte unison aksept for det alle de andre i gruppen sier og ingen idéer
blir utfordret. Siden idéene ikke blir utfordret vil ikke interaksjonen fgre til
kunnskapsbygging fordi alle idéer bare blir godtatt og repetert. Dette kan igjen fore til
problemer i interaksjonen fordi samtalen stopper opp. Elevene gnsker minst mulig konflikt og

unngér konfrontasjoner.
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Den utforskende samtalen (Exploratory talk) representerer en méte & tenke sosialt pd som
forer til kollektiv resonnering og kunnskapsproduksjon, og som i tillegg gir elevene
ferdigheter for & delta i diskurser i et faglig felleskap (Mercer & Littleton, 2007). Samtalen
mellom elevene kjennetegnes av at alle elevene i1 gruppen lytter aktivt og stiller spersmél der
noe er uklart. Alle elevene i gruppen skal bidra ved & komme med idéer, og idéene kan bli
utfordret av de andre elevene pé en konstruktiv méte. Elevenes bidrag til gruppen bygger pa
det andre elever har sagt tidligere og bidrar til gruppens samlede mal. Gruppen diskuterer
bidragene og idéene, men blir kommer alltid fram til en felles beslutning. Problemer i
samtalen kan oppstd, men elevene jobber aktivt for & reparere problemene ved & samarbeide

om lgsninger.

I en gruppe med elever kan elevene av og til bytte mellom de forskjellige samtaletypene. En
gruppe kan for eksempel ga fra den utforskende samtalen til den kumulative samtale, for sa a
ga tilbake til den utforskende samtalen. I skolen blir det ofte forventet at elevene skal kunne
bruke utforskende samtaler uten at det blir forklart hvordan elevene skal gjennomfgre dette.
Ofte forventer lereren “diskusjon”, uten at eleven vet hva lereren mener med det. Mercer &

Littleton (2007), mener at elevene ma fa opplaring i hvordan de kan ha en produktiv samtale.

3.6 Sosial interaksjon og utforskning

Teorikapittelet skal bidra til 4 lage en ramme for analyse av de empiriske dataene opp mot
studiens problemstilling. Den sosiokulturelle leringsteorien bidrar til forstdelsen av den
sosiale interaksjonens rolle i lering. Deweys tekster er med pa & forklare hvordan
utforskende arbeid er med pd & danne medborgere som kan lese problemer og som kan
tilpasse seg et samfunn i endring (Dewey, 1916/2000; Ord, 2012). Vygotskys (Braten &
Thurmann-Moe, 1996; Siljo, 2002; Vygotsky, 1978) teorier bidrar til & forstd hvordan
individet i sosial interaksjon kan laere hoyere mentale ferdigheter hvis forholdene er riktig
tilrettelagt. Vygotsky skriver at laeringssituasjonen avhenger av en kompetent andre som
bringer den laerende ut i sin proksimale utviklingssone og verktey som kan mediere

virkeligheten til den leerende.
Wells (1999) danner bindeleddet mellom Vygotsky teorier og utforskende arbeid. Dette gjor

han ved & vise hvordan skolen ved hjelp av Vygotskys laringsteorier kan kombinere

individuell kognitiv utvikling med maélet om samfunnsutvikling ved & la elevene utfere
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utforskende arbeid i sosial interaksjon med andre. I den sosiale interaksjon er spraket ofte et
viktig aspekt og Mercer & Littleton (2007) bidrar til & forklare hva som kjennetegner ulike
samtaletyper. Sammen gir teorien verkteoyene til & kunne forsta hva som kjennetegner sosial

interaksjon under utforskende arbeid i samfunnsfag.
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4 Metode

I dette kapitlet redegjores det for grunnlaget for de metodiske valgene som er gjort i
forbindelse med studien. Kapitlet starter med en presentasjon av det konkrete
undervisningsopplegget som studeres og hvordan det kobler seg opp til samfunnsfaget.
Deretter kommer en diskusjon rundt fordelene og ulempene ved gjenbruk av videodata, samt
en diskusjon om hvordan Vygotskys geneser (Wells, 1999, s. 55) kan bidra til en analyse av

laeringssituasjonen.

Analysen av dataen baserer seg pd interaksjonsanalyse etter modell av Jordan og Henderson
(1995) og mine valg ved bruk av metoden redegjores for. Det redegjores ogsa for mine valg
av segmenter og hvordan jeg behandlet dataene fram til analysen. Til slutt kommer en

diskusjon om validitet.

4.1 Gjennomferingen av undervisningsopplegget

Studien drefter et undervisningsopplegg der en gruppe elever beseker et museum for &
utforske hvordan temmerfloting har pavirket lokalsamfunnet. I studien min brukes videodata
fra forskningsprosjektet Ark&App (2015), som originalt ble filmet for & studere elevers bruk
av leremidler. Elevenes tradisjonelle arbeidsméter ble utfordret ved at elevene ma forholde
seg til kunnskap pa en ny maéte, benyttet nye leringsstrategier og en ny arbeidsmetode.
Elevene i undervisningsopplegget maétte gjennom sosial interaksjon i grupper innhente
informasjon fra primarkilder, prosessere informasjonen og bruke den pa veien mot & lage et

ferdig produkt (Gilje et al., 2015).

Klassen som ble fulgt er en dttendeklasse fra Ostlandet i Norge. Klassen har 15 elever, der ca.
2/3 er gutter og 1/3 er jenter. Museet klassen besgker er et temmerflgtingsmuseum der
elevene far full tilgang til museets arkiver. Studiet er gjennomfert i valgfaget forskning i
praksis, et valgfag som “henter hovedelementer fra naturfag, matematikk og samfunnsfag”
(Utdanningsdirektoratet, 2012b). Klassen som folges jobber med et undervisningsopplegg
med et samfunnsfaglig tema der de skal benytte seg av en utforskende arbeidsmetode. Faget
forskning i praksis har store likheter med hovedomridet Utforskaren 1 samfunnsfag, og

undervisningsopplegget 1 studiet har sammenfallende kompetansemal med flere av
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kompetansemalene fra Utforskaren. Blant annet sier lereplanen i faget at opplaringen skal

fore til (Utdanningsdirektoratet, 2012b):

- Evnen til undring og til & stille nye spersmal.
- Evnen til 4 finne mulige forklaringer.
- Evnen til kritisk & vurdere, reflektere, drofte og samtale med hverandre om

framgangsmaéte og resultater.

I kompetansemélene i1 valgfaget med samfunnsfaglig tema forskning i praksis brukes
begrepet  planlagte undersokelser om hva elevene skal gjennomfere. I
Utdanningsdirektoratets veiledning til faget er dette operasjonalisert til at hovedaktiviteten
handler om & ”gjennomfere undersegkelser pa en god og effektiv mate slik at elevene far svar
pa det de lurer pa” (Waters & Sundve, 2013). Igjen er det fokus pé at elevene skal utvikle

svar pa spersmal. Dette havner innenfor studiens definisjon av utforskende arbeid.

Undervisningsopplegget varte over flere uker, men jeg har valgt & analysere elevenes arbeid
den dagen da elevene besgkte museet. Arsaken til at jeg har valgt 4 kun analysere denne
dagen er at dette er perioden i undervisningsopplegget der elevene arbeider pa en mate som er
tettest opp til min definisjon av “utforskende arbeid”. Dette gjor at jeg analyserer de dataene
som ligger tettest opp mot det jeg ensker & male i problemstillingen min. Slik ensker jeg &

kunne forsikre meg om at dataene jeg analyserer viser det jeg faktisk ensker & analysere.

4.2 Gjenbruk av videodata i forskning

For & studere sosial interaksjon mellom elever i utforskende arbeid i samfunnsfag har jeg
valgt & analysere videodata. Videodata er godt egne til & analysere komplekse
leeringsaktiviteter pa grunn av videoenes muligheter til & studere leringssituasjoner i detalj,
flere ganger og av flere forskere pa en mer objektiv méte enn ved observasjon (Cohen,
Manion, Morrison, & Bell, 2011). Videodata kan fange opp blant annet samtale, blikk og
kroppssprak pé flere elever samtidig og gjor det derfor mulig & studere sosial interaksjon.
Detaljene 1 videodataene gjor det mulig & studere leringssituasjoner pd en ny mate
sammenlignet med for eksempel observasjonsdata. Mulighetene til & se pa opptakene flere
ganger gjor ogsa at videoene kan bli studert pa forskjellige mater, for eksempel ved a spille

av videoen i sakte film (Cohen et al., 2011).

31



Videodata kan ogsé vere mer objektiv enn for eksempel selvrapporterte data, hukommelsen
flyttes fra mennesker til maskin. I sosial interaksjon mellom elevene kan elevene for
eksempel rapportere at samarbeidet fungerte godt, selv om samarbeidet var preget av konflikt
eller er kun var gjentagelser. Dette kan komme av at elevene husker feil, eller at de
rapporterer det de tror forskeren ensker & here (Cohen et al., 2011). Videodata er heller ikke
helt objektiv, da det ligger et valg bak hva og hvem som skal filmes. Teknologien muliggjer
ikke at alt i et klasserom kan filmes fra alle vinkler og forskeren ma prioritere hva hun mener
er viktigst. I tillegg kan kameraene i klasserommet ha en pavirkning pé elevenes oppfersel
ved at de oppferer seg pad en annen mate enn de ville gjort uten kameraer til stede i
klasserommet. Gjennomgang av videodata viser at kameraet ofte har en pévirkning i
begynnelsen av forskningsprosjektet, men at pavirkningen fort forsvinner nar elevene blir
vant til kameraene (Cohen et al., 2011). Likevel ma effekten vurderes fra forskningsprosjekt

til forskningsprosjekt for & vurdere hvor mye elevene blir pavirket.

At videodata kan ses pa flere ganger gjor ogsd at dataene kan brukes til & forske pa
forskjellige aspekter ved undervisningen (Andersson & Servik, 2013). A gjenbruke videodata
sparer tid og ressurser, noe som passer godt til det begrensede omfanget av tid og ressurser i
min studie. Gjenbruk av videodata sparer ogsa skolene for mange forstyrrelser da videodata
muliggjer flere forskningsprosjekter pd de samme videodataene. Det er likevel noen sider ved

gjenbruk av videodata som kan pavirke validitetene av studien.

Det er i hovedsak tre utfordringer knyttet til gjenbruk av videodata som er relevant for min
studie: problemet med kontekst, problemet med tilpasning og etiske retningslinjer (Andersson
& Servik, 2013). I problemet med kontekst er det mangel pa forstaelsen av dataene som er
utfordringen. Nar videodata samles inn, kan forskere som er med péd datainnsamlingen fa en
implisitt forstaelse av hva som skjer i leringssituasjonen som fanges pé video. I tillegg kan
forskerne ta egne notater og logger pa hva som skjer som kan brukes i forstaelsen av dataene
(Anderson & Bows, 2011). I min analyse bruker jeg i tillegg til videodataene flere kilder for &
hjelpe til med forstdelsen av konteksten. Dette inkluderer feltnotater, intervjuer og rapporten

fra Ark&App (2015).

For & adressere noen av de kontekstuelle problemene er det viktig 4 ta hensyn til interaksjon,

situasjon og de kulturelle og institusjonelle nivéene for dataene. I skolen vil lereplaner, den
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poliske situasjonen og reforminitiativer vere viktig for & forstd konteksten (Bishop, 2006). I
denne studien er det kapittel 2 som danner dette grunnlaget. Det har ogsa vist seg at det kan
vaere en fordel & ikke ha veert til stede pad opptakene, da et upavirket syn kan bidra til nye

perspektiver pé situasjonene som blir studert (Andersson & Servik, 2013).

For at videodataene skal kunne gjenbrukes og tilpasses til bruk i en ny studie ma dataene
passe overens med problemstillingen i det nye studiet (Andersson & Servik, 2013). I min
studie var det viktig & bruke videodata som kan belyse det jeg ensker & undersoke,
utforskende arbeid i et samfunnsfaglig fag. I kapittel 1 og 2 og i kapittel 4.1 viste jeg hvordan
valgfaget forskning i praksis er et relevant fag for & undersgke en samfunnsfagdidaktisk

problemstilling, og hva som kjennetegner et utforskende arbeid.

Den tredje utfordringen er anonymisering av individene i forskningen. I videodata er det
vanskelig & anonymisere individer uten & miste viktige deler av dataene og ved gjenbruk blir
det viktig & beskytte dataene (Andersson & Servik, 2013). Anonymisering i min studie skjer
gjennom transkriberingen av samtalene mellom elevene. Navnene til deltagerne i studien er
byttet ut med andre navn og det brukes ingen beskrivelser av deltagerne som kan avslere

deres identitet.

4.3 Metodiske implikasjoner av Vygotskys geneser

Tre av Vygotskys fire geneser danner den analytiske rammen for studiens
interaksjonsanalyse. Den sosiale interaksjonen som jeg studerer foregar i mikrogenesen, mer
bestemt i avgrensede laeringssituasjoner. Her meoter elevene med sine egne kulturelle verktoy
fra sin egen ontogenese andre elever som har andre kulturelle verktoy fra sin egen
ontogenese. [ tillegg er leringssituasjonen pévirket av en lerer som har lagt opp
leringssituasjonen med sine kulturelle verktoy fra sin egen ontogenese. Elevene og lereren
og har igjen blitt pavirket av kulturen i sosiogenesen. En mate & antyde dette forholdet pd kan

settes opp 1 felgende figur:
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Figur 4.1 Tllustrasjon av Vygotskys geneser.

I figuren er pilene tohodet, og peker altsé begge veier. Dette er for & vise at i Vygotskys teori
om geneser er pavirkningen alltid gjensidig. Laeringssituasjonene blir pavirket av elevene og
leereren, og elevene og lereren blir pévirket av laeringssituasjonen. Det samme gjelder
kulturen som pavirker og blir pavirket av laringssituasjonen som igjen blir pavirket av

elevene og larerne.

Hovedfokuset i en interaksjonsanalyse er & gi meg innsikt i hvordan elevene interagerer med
hverandre i leeringssituasjonen. Laringssituasjonene kan kobles opp mot Vygotskys teori om
den proksimale utviklingssone (Vygotsky, 1978). Det er i mikrogenesen elever og lerere har
mulighet til & metes i sosial interaksjon. Hvordan elevene og lareren interagerer i
leeringssituasjonen vil ha betydning for om elevene kommer seg ut i den proksimale
utviklingssonen. Det blir derfor viktig 4 studere hva som kjennetegner den sosiale

interaksjonen i mikrogenesen for & si noe om resultatet av det utforskende arbeidet.

4.4 Analysemetode — interaksjonsanalyse

Interaksjonsanalyse studerer menneskers interaksjon med hverandre og med kulturelle
verktoy i miljeet rundt (Jordan & Henderson, 1995). I dette underkapitlet gér jeg gjennom

hva interaksjonsanalyse er og hvordan jeg bruker det i min studie.
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4.4.1 Grunnleggende antagelser

Som alle andre analysemetoder baserer metoden seg pa noen grunnleggende antagelser.
Interaksjonsanalyse legger til grunn at kunnskap og handling er grunnleggende sosial i
opprinnelse, organisering og bruk (Jordan & Henderson, 1995). Dette er en antagelse som
deles med sosiokulturell leringsteori og som er en forutsetning for utforskende arbeid. I
interaksjonsanalysen ser man pa detaljene i sosiale interaksjoner. I valg av data er det viktig &
velge situasjoner som er knyttet sa nert som mulig opp til den naturlige praksisen. Malet er &

finne kjennetegn og menster i handlingene og analysere disse (Jordan & Henderson, 1995).

Den andre grunnleggende antagelsen er at verifiserbare observasjonsdata, altséd data som kan
sees pa nytt av andre forskere, gir det beste grunnlaget for analytisk kunnskap om verden.
Dette gjor at observasjonsdataene kan kontrolleres og brukes av andre forskere. Handlinger
og forstaelse er ikke bare tilgjengelig for de som interagerer med hverandre, men ogsa de
som ser pa videoen (Jordan & Henderson, 1995). A studere interaksjon avhenger av 4 ha
detaljerte data som kan studeres grundig og som kan verifiseres av andre forskere. Under
observasjon der forskeren noterer observasjonsdata underveis er det ikke mulig for andre
forskere & verifisere dataene i etterkant hvis de ikke selv var til stede. Forskeren vil heller
ikke ha mulighet til & f4 med seg alle detaljene i interaksjonen som tonefall, kroppssprék og
blikk. Videodata vil heller aldri kunne fa med seg alle detaljer i en interaksjon, men vil kunne

observere mye mer enn hva et menneske kan klare.

Den siste grunnleggende antagelsen er at det er nyttig & finne menstre og kjennetegn i den
sosiale ordenen i en hverdagssetting (Jordan & Henderson, 1995). Hvilke mekanismer gjor at
individer og kulturelle verktay samarbeider, eventuelt ikke samarbeider. I en leringssetting er
leering en péagaende sosial prosess der bevis for at leering skjer eller har skjedd mé finnes i

selve interaksjonen.

4.4.2 Interaksjonsforhold

Interaksjonsanalyse etter modell av Jordan & Henderson (1995) fokuserer pé étte forhold i
interaksjonen som en analyse kan se pa: hendelsesstruktur, segmenter, rytme og hyppighet,
turtaking, deltagerstruktur, problemer og represjon, romorganisering og kulturelle verktoy
Ifolge Jordan & Henderson (1995) er ikke dette en uttemmende liste over hva som kan

studeres i en interaksjonsanalyse, og alle forholdene ma ikke studeres i enhver analyse.
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Hvilke forhold som studeres ma tilpasses studiens problemstilling. I min studie har jeg valgt &

konsentrere meg om folgendefire fire forhold:

Perioder med interaksjon som pé en eller annen mate er meningsfulle for de som deltar kalles
1 interaksjonsanalyse for hendelser (Jordan & Henderson, 1995). Eksempler pa hendelser kan
veere et maltid eller en samfunnsfagstime. Hendelser kan ogsa deles opp i mindre biter som
for eksempel radgivning fra lereren til en elev under en samfunnsfagstime. A identifisere

begynnelsen og slutten pa hendelser er det forste steget i en analyse.

Hendelser er segmentert, de har sin egen struktur med forskjellige segmenter (Jordan &
Henderson, 1995). Deltagerne i hendelsen bytter fra segment til segment. Byttene mellom
segmenter kan bli gjort med muntlig sprak, men ogsa med kroppssprék og blikk. Segmentene

danner grunnlaget for analysen av samtaleutdrag.

I det meste av mellommenneskelig interaksjon tas det turer pd hvem som leder interaksjonen
(Jordan & Henderson, 1995). Den som har turen” styrer interaksjonen og har mulighet til &
sende “turen” videre til neste person eller kulturelle verktoy. I mellommenneskelig
interaksjon er spraket sveert viktig og brukes for & ta "turer”, og sende "turer” videre. I tillegg
til spraket er ogsd kroppssprak og blikk viktig for turtakingen, en person kan for eksempel

sende en tur” videre ved & snu kroppen og se mot den hun vil skal ta den neste turen.

Nar interaksjonen meter pa et problem vil det i en interaksjonsanalyse vere viktig 4 se pa hva
som skaper problemet (Jordan & Henderson, 1995). En ngyaktig analyse av hva som gar galt
nar problemet oppstar kan avslere uskrevne regler om hvordan interaksjoner er organisert og
hvilke menstre i interaksjonen som gjor at problemet oppstir. A studere reparasjonen, det

oyeblikket da problemet blir lgst, er interessant av samme arsak.

4.5 Valg av samtaleutdrag

I utvelgelsen av hvilke deler av dataene og hvilke samtaleutdrag som skal danne grunnlaget
for analysen, har jeg valgt & bruke problemstillingen min: “Hva kjennetegner sosial
interaksjon mellom elever i et utforskende arbeid i samfunnsfag?” som et veiledende

sporsmal.
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Videodataene fra prosjektet strakk seg over en periode pa flere uker: fra forarbeidet pa
skolen, selve museumsbesgket og etterarbeidet pa skolen. I min analyse har jeg valgt &
analysere utdrag fra selve museumsbesgket. P4 museet jobber elevene med 4 stille sporsmal
til primaerkildene og skal tilpasse spersmalene etter hvert som forholdene endrer seg. I tillegg
jobber de med & utvikle svar som begrunnes med primarkilder. Museumsbeseket viser ogsa
sosial interaksjon der alle elevene jobber sammen i grupper med de utforskende

arbeidsmetodene.

Jeg har valgt & felge to grupper, gruppe 2 og gruppe 5. Dette er de to gruppene som hadde de
beste videodataene fordi videodataene strakk seg over en lengre periode pa museet, noe som
lot meg folge den sosiale interaksjonen over tid. I tillegg viser de to gruppene utfyllende
aspekter ved den utforskende prosessen da de to gruppene meter pa ulike situasjoner i1 det
utforskende arbeidet. Gruppe 2 besto av to jenter som jobbet med & finne ut om den
okonomiske situasjonen pavirket tammerflotingen og gruppe 5 besto av 3 gutter som jobbet

med temmerflating etter andre verdenskrig.

4.6 Mitt mote med dataene

For jeg startet analysen av dataene valgte jeg a gjore et bredt teoretisk arbeid for & forsta
bakgrunnen til utforskende arbeid i den norske skolen og sosial interaksjons rolle i laering.
Dette gjorde jeg fordi temaet for studien og metoden jeg bruker for & analysere dataene er lite
utviklet innenfor samfunnsfagdidaktikken. Jeg ensket derfor & danne et fundament som jeg
kunne analysere dataene mine ut fra. Der det har vert lite samfunnsfagdidaktisk teori
tilgjengelig for & forstd den sosiale interaksjonen under et utforskende arbeid, har jeg valgt &

hente elementer fra naturfagdidaktikken og pedagogikken.

Underveis og for jeg startet 4 analysere dataene var det viktig for meg & sette meg inn i
konteksten til dataene. Under gjenbruk av videodata er det viktig & sette seg inn i konteksten
for & kunne skape en forstdelse av hva som skjer i videoklippene (Andersson & Servik,
2013). For & forstd konteksten leste jeg intervjuer med leereren og elevene som hadde deltatt i
undervisningsopplegget, feltnotater skrevet av forskerne som deltok i datainnsamlingen,
undervisningsoppleggets  oppgavetekst og jeg har studert elevenes digitale

historiefortellinger.
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En avtale om bruk av innsamlede data i forbindelse med forskningsprosjekt Ark&App (Gilje
et al., 2016) ble signert og sendt til ILS, og et utvalg av dataene fra casen ble gjort

tilgjengelig for meg i et avgrenset tidsrom.

For a fi en oversikt over dataene valgte jeg & se gjennom videoene i sin helhet, dette for & fa
et helhetlig bilde av dataene. Lite av videodataene var transkribert sa jeg valgte & transkribere
alt av videodata selv. Dette gjorde jeg for & kunne fi en komplett oversikt, men ogsa for a bli
kjent med dataene (Cohen et al., 2011, s. 537-538). Alt videodata ble transkribert i
programmet HyperTranscribe for & gjore prosessen raskere. Under transkripsjonen ble

dataene anonymisert ved at alle navn pa personer og steder ble endret.

Etter dataene var transkribert delte jeg transkripsjonen forst opp i hendelser og sa i segmenter
etter modell av Jordan og Henderson (1995). I gjennomgangen av segmentene fant jeg flere
menstre 1 den sosiale interaksjonen. Segmentene ble sd gruppert etter hvilke menstre pa
sosial interaksjon de viste. I hver gruppering valgte jeg det segmentet som best viste monstre
som jeg ensket & vise og diskutere. Segmentene ble sa transkribert pa en mer detaljert méate
med transkripsjonsnotasjoner”. De detaljerte segmentene blir presentert i resultatkapitlet som

samtaleutdrag.

I resultatkapitlet ensker jeg a presentere dataene pa en mest mulig objektiv mate, diskusjonen
onsker jeg 4 vente med til kapittel 6. Arsaken til at jeg ensker 4 presentere dataene for seg
selv, er at det skal veere mulig & studere resultatene uten a bli pavirket av min diskusjon rundt
resultatene. I resultatene presenteres ogsd en steg for steg sekvensiell analyse, altsd en

beskrivelse av deltagernes ytringer og svar til hverandre. Jeg har valgt & presentere dette etter

2 Transkripsjonsnotasjoner.

Hentet fra Furberg, Dolonen og Ingulfsen (2015)

[] Tekst i klammer utgjgr klargjgrende informasjon
Indikerer brudd og pafglgende fortsettelse av en ytring
Stigende intonasjon

: Indikerer en forlengelse av lyd

Understrekning: Tale med ettertrykk

~ ol

() Kort pause i talen
-- Indikerer at talerens ytring er ufullstendig
((kursiv)) Ikke-verbal aktivitet
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inspirasjon av Jordan og Henderson (1995) for & vise hvordan jeg som forsker forstar det som

skjer i samtaleutdragene.

A oppnd full objektivitet nir man presenterer menneskelig interaksjon gjennom
transkripsjonsnotater er umulig. Jeg har tatt valg, som presentert ovenfor, om hvilke data som
er relevant & presentere og hvordan jeg presenterer resultatene. Dette er ikke objektive valg,
men valg som jeg har tatt med bakgrunn i min problemstilling. Andre forskere kunne tatt
andre valg og fatt andre resultater. Ved & redegjore for mine valg i planleggingen og
gjiennomforingen av analysen egnsker jeg & styrke troverdigheten til studien (Thagaard, 2003)
Jeg velger likevel a presentere resultatene og diskusjonen hver for seg for a skape en apenhet

rundt hvilke resultater som ligger til grunn for de konklusjonene jeg gjor fra datamaterialet.

4.7 Validitet

I kvalitativ forskning er forskerens integritet og pavirkning pé arbeidet de viktigste aspektene
i sparsmilene om validitet (Maxwell, 2005). Gjennom & vare dpen om styrker og svakheter
ved studiens validitet ensker jeg & sikre dpenhet om resultatene. Jeg diskuterte noen aspekter
rundt validitet 1 4.2 Gjenbruk av videodata. 1 tillegg til disse aspektene eonsker jeg her a

diskutere indre validitet og ekologisk validitet.

4.7.1 Indre validitet

Indre validitet handler om de slutningene jeg som forsker trekker fra empirien som foreligger
er korrekt (Cohen et al., 2011). I min studie vil det si at de slutningene jeg trekker om hva
som kjennetegner den sosiale interaksjonen under det utforskende arbeidet faktisk ma
stemme overens med det som skjer i leringssituasjonen. For & sikre den indre validiteten har
jeg lagt vekt pa & definere begrepene jeg bruker i problemstillingen min pa en mate som gjor
at jeg 1 analysen min analyserer det problemstillingen min faktisk sper etter (Cohen et al.,

2011).

Under museumsbeseket blir det brukt kameraer og mikrofoner til & filme og ta opp lyd.
Elevene legger merke til kameraene og mikrofonene. Pa et tidspunkt peker den ene eleven pa
mikrofonen og informerer de andre elevene at alt de sier blir tatt opp. Elevene blir mest
pavirket av kameraets tilstedevarelse i starten av museumsbesgket og ser da flere ganger i

retning kameraet. Utover i undervisningsopplegget virker det som elevene glemmer at
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kameraet er til stede. De slutter & se i retning av kameraet og mikrofonen og snakker mye,

noe som indikerer at de i liten grad blir pavirket av kameraet.

En annen mate & sikre indre validitet er & se etter motstridende tolkninger i resultatene av
analysen (Cohen et al., 2011; Silverman, 2006), noe jeg har gjort i sammenligningen av

samtaleutdragene.

4.7.2 Okologisk validitet

Okologisk validitet sier noe om hvor realistisk og naturlig betingelsene for studien er med
tanke pa hva studien skal si noe om (Cohen et al., 2011). Situasjonen skal vere mest mulig
realistisk og minst mulig pdvirket av forskningen. Jo mer naturlig situasjonen er for
deltagerne 1 studien, jo heyere ekologisk validitet har studien. I utdanningsforskning er
okologisk validitet spesielt viktig ndr man studerer hvordan skolepolitikk faktisk utspiller seg

i praksis (Brock-Utne, 1996).

I min studie studerer jeg en klasse som felger et undervisningsopplegg i regi av klassens faste
leerer. Verken klassen eller undervisningsopplegget er endret eller manipulert i forbindelse
med studien. Den folger ogsd den norske skolens lareplan og elevene blir vurdert pa vanlige
kriterier. Dette bidrar til & styrke studiens grad av ekologisk validitet. Det er likevel noen
faktorer som kan trekke ned den gkologiske validiteten. I studien er det flere forskere til stede
under hele undervisningsopplegget og forskerne hjelper av og til elevene i arbeidet. Dette
innebaerer at det er flere voksenpersoner til stede enn det som er vanlig. I tillegg filmes

undervisningsopplegget.

Studien skal si noe om kjennetegnene til elevenes sosiale interaksjon under utforskende
arbeid i samfunnsfag, noe som settingen til studien gir mulighet til. Det er ikke satt
begrensninger pé elevenes sosiale interaksjon og undervisningsopplegget. I tillegg utfores
arbeidet pa en mate som faller inn under oppgavens definisjon av utforskende arbeid og

samfunnsfag.
Okologisk validitet er en form for ekstern validitet. Det tar for seg om kjennetegn observert i

en situasjon kan overfores til en annen situasjon. I min studie ensker jeg & tilstrebe

overforbarhet ved a tenke stort gjennom & starte i det smé (Cohen et al., 2011). Deltagerne i
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undersokelsen er verken representative for alle attendeklasser i Norge eller alle norske
samfunnsfagselever. Likevel kan resultatene av undersekelsen min fa ytre relevans ved at
menstrene 1 min undersegkelse kan testes i andre situasjoner. Hvis menstrene som dukker opp
1 min interaksjonsanalyse undersekes i andre underseokelser og blir bekreftet, kan det snakkes

om ytre validitet.
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S Ulike meonstre i sosial interaksjon

Under arbeidet med dataene ble det klart at den sosiale interaksjonen blant elevene skilte seg
mellom da de utforsket pa egen hiand og nar de utforsket med hjelp fra en laerer, forsker eller
museumsarbeider. Den forste delen av resultatene gjennomgér derfor menstre i den sosiale
interaksjonen mellom elevene uten hjelp fra andre. Den andre delen presenterer menstre i den

sosiale interaksjonen mellom elevene med hjelp fra andre.

Kjennetegnene péa den sosiale interaksjonen presenteres ved & vise eksempler i samtaleutdrag
hentet fra dataene. Utdragene som blir presentert er de utdragene som best viser
kjennetegnene ved den sosiale interaksjonen og som samtidig viser forskjellige aspekter.
Hvert samtaleutdrag blir presentert ved at konteksten for det enkelte utdraget blir forklart, sa
kommer selve utdraget og en forklaring pa hva som skjer i utdraget. Til slutt presenteres ett
til to aspekter som viser menstre i den sosiale interaksjonen. Disse aspektene danner

grunnlaget for diskusjonen i kapittel 6.

5.1 Sosial interaksjon i grupper uten hjelp

Store deler av arbeidet pa museet gikk ut pa at elevene skulle jobbe utforskende med museets
store arkiv av kilder og fortolke kildene til & gi svar pa samfunnsfaglige spersmél. I de
folgende tre samtaleutdragene vises eksempler pa menstre 1 den sosiale interaksjonen i slike

settinger.

5.1.1 Seosial interaksjon og tolkninger

Tre gutter, @yvind, Bjern og Simen sitter sammen i en gruppe ved en avlang pult. P4 pulten
har de store ark med statistikk om temmerflatingens historie. To av guttene, Bjern og Simen
jobber sammen med & prove a tolke statistikk for & fa svar pa sine samfunnsfaglige spersmal.
Dette har de gjort ved at Simen har lest opp tall og Bjern har skrevet ned statistikken. Den
tredje gutten, Qyvind har deltatt lite i arbeidet. S& kommer en dansk museumsarbeider med

en stor bok med statistikk til gruppen, og gir boken til Bjorn.

Samtaleutdrag 1:

1. Bjorn  ((Bjorn ser raskt pa den store boken for han gir den videre til Oyvind))

2. Simen ((Simen fortsetter d se ned pd statistikken og bruker Qyvinds blyant for d fortsette arbeidet))
Samma det. Faen, na gikk jeg ut. ((Gir blyanten tilbake til Bjorn. Bjorn og Simen gjor seg
klar til d fortsetter med arbeidet)).
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3. Qyvind ((Oyvind lener seg over den store boken og begynner d bla for seg selv)) [Leser hoyt fra den
store boken] Ukesrapport fra Qstlandet lenser 1949.

4. Simen ((Bjorn og Simen starter med arbeidet sitt igjen)) Er vi pa 1962,(.) nei 63?
5. Bjorn  62.

6. Lerer [Roper fra avstand] Da drar vi & spiser.

7. Simen [Til Bjern] He?

8. Bjorn 62 ja.

9. Oyvind ((Pikker Bjorn pd skulderen)) Mat Bjorn ((Oyvind reiser seg)).
10. Simen Ja, det 9:,1. ((Simen og Bjorn fortsetter d jobbe med statistikken))
11. Bjorn  Tar du til 65, sé stopper vi? ((Kaster et blikk pd Simen)).

12. Simen 64 det er=.

13. Bjorn  Det er 63 na.

14. Simen Ha? Nei. ((Kaster et blikk pd Bjorn)).

15. Bjorn  Jo.

16. Simen Nei.

17. Oyvind ((Lener seg over Bjorn og Simen)) Dere! Det er mat.

18. Simen ((Maoter blikket til Bjorn)) 63 var 9. ((Ser ned pd arket)) Hee:?

19. Bjorn  ((Slipper blyanten pd bordet)) Vi tar det etterpa. ((reiser seg))
20. Simen ((reiser seg)) Hva faen, det er sa fucka!

21. Bjorn  ((Lar hdnden hvile pd arket sitt og peker)) Jeg tror du sa 12,2 to ganger pé rad jeg.
22. Simen ((Lar hdanden hvile pd arket sitt og peker)) Ja det var det.

23. Bjorn  Sikker pa det? ((Lener seg over Simen sitt ark, studerer det)).

24. Simen Ja. ((gadr)).

25. Bjorn  Ja, er det? Der ja. 1959 og 1960 ((sammenligner de to arkene)).

Utdraget starter i linje 1 med at Bjeorn gir den store boken et blikk for han sender den videre
til @yvind, som har jobbet alene frem til na. I linje 2 gir Simen blyanten tilbake til Bjorn og
de gjor seg klar til & fortsette arbeidet. @yvind leser i linje 3 hoyt fra en overskrift i den store
boken. Bjern og Simen responderer ikke pa Bjerns overskrift, men fortsetter arbeidet med
statistikken. I linje 4 sper Simen om de var pa 1962 eller 1963, og Bjern svarer i linje 5 at de
er pa 1962. Simen svarer Bjorn i linje 7 med et "Ha?” og Bjorn bekrefter i linje 8 at det er
1962 de arbeider med. I mellomtiden har lereren i linje 6 ropt at elevene skal spise. @yvind
reagerer i linje 9 pa laererens utsagn ved & prikke Bjorn pa skulderen og fortelle han at det er
mat. I linje 10 reagerer Bjorn og Simen forst ikke pa at det er mat, og mens Qyvind reiser
seg, fortsetter de arbeidet. Bjorn anerkjenner at de ma stoppe i linje 11 og foreslar at de
avslutter arbeidet etter 1965. Simen fortsetter opplesningen av statistikk fra 1964 i linje 12,
men blir avbrutt av Bjern i linje 13 med at de er pa 1963. I linje 14-16 svarer Bjorn og Simen
pa hverandres utsagn med “nei”, ’jo” og “nei”. Qyvind avbryter diskusjonen igjen i linje 17
og sier at det er mat. Bjorn og Simen svarer ikke pa Qyvinds utsagn. Simen svarer Bjorn med
at det 1 1963 var 9 og etter & ha sett ned pa statistikken avslutter han med et "ha?”. Dette
setter punktum for arbeidet og Bjern sier i linje 19 at de tar det etterpd. Bjorn og Simen reiser
seg og Simen utbryter "Hva faen, det er si fucka”. Bjorn prever & oppklare misforstaelsen i
linje 21. Og ved & sammenligne arkene i linje 22-25 oppdager han at de to arstallene hadde

like mange temmerstokker.
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Utdraget viser et monster i den sosiale interaksjonen i gruppene nar de skal tolke kilder uten
hjelp for & svare pa egne samfunnsfaglige spersmal. De to guttene bruker store statistikker fra
museet, blyant, ark og samtalen som verktey for & samarbeide om & lage en statistikk til bruk
for & svare pa sine egne samfunnsfaglige spersmal. Arbeidsdelingen er klar ved at Simen skal
tolke statistikken og lese opp hvor mange temmerstokker som ble flgtet hvert ar, samtidig

skal Bjorn notere ned tallene i en tabell. @yvind er tilsidesatt i arbeidet.

Det oppstéar en misforstaelse i samtalen mellom guttene ved at Simen har lest opp det samme
antallet temmerstokker to ganger, og Bjern ikke forstir at det var det samme antallet
tommerstokker to ar pa rad. Dette skaper problemer i den sosiale interaksjonen da de to
guttene ikke klarer & kommunisere hvilket arstall de faktisk jobber med. Diskusjonen preges

av korte bestemte utsagn som “nei”, ’jo” og "ha?”, som ikke forer til en oppklaring. Det er

forst nar Bjorn selv sammenligner sine egne tall med museets statistikk at han forstér feilen.

Spraket og ukjente verktey, i form av kilder som er vanskelig & utforske, i en ukjent situasjon
og uten hjelp skaper problemer i den sosiale interaksjonen. Dette forer til tapte muligheter til
bruk av samtalen til samarbeid i leeringssituasjonen. Bruk av samtale i samarbeid er en sentral
del av samfunnsfagoppleringen. Samtalens rolle i danningen av demokratiske medborgere i

samfunnsfag blir diskutert i kapittel 6.

5.1.2 Koblinger, statistikktolkning og samarbeid.

I det folgende samtaleutdraget sitter Guri og Marie pa gulvet sammen med en av forskerne.
Forskeren har stilt spersmal til jentene om hva de gjor, men har ikke hjulpet jentene direkte
med utforskningen. Pa gulvet foran jentene har de noen A3-ark med kopiert statistikk og fem
sma beker med tall og statistikker. I tillegg har jentene hver sin skrivebok og Marie har en
datamaskin som er lukket. De jobber med & forstd statistikk om 1920-arene og har startet &
koble statistikken de finner om 1920-arene opp mot tidligere kunnskap om ekonomiske

problemer i 1929.

Samtaleutdrag 2:

1. Guri ((Lafter opp skriveboken og ser ned i den)) Selv om 1929 egentlig skulle vert et sdnt ar
selv om det var veldig mye sann (.) at dem (.) ehh (.) Det der med (.) det et som skjedde i
USA.

2. Forsker Mhm. Krakket.

3. Guri Sa var, sa var, var 1929 et ganske gunstig ar, si du fikk veldig mye betalt for det.
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4. Marie ((Sitter og tolker statistikk. Forer fingeren bortover raden pd dret 1929 og finner antall
tommerstokker. Prikker med fingeren pd nummeret hun har funnet)) De fikk faktisk - -.

5. Guri For det var ingen flommer, og ingen, det var ikke noe is som var i veien og det var rikt med
nedber s& vannet var hele tiden pa en riktig hayde.

6. Forsker Ja?

7. Guri Sa det var egentlig et ganske fint ar & ha temmerfloting ((ser opp pd forskeren)).

8. Forsker Kanskje du kunne sagt noe om 1920 érene forst og sa sagt noe om 19209 til slutt.

9. Marie  ((Ser ned pa statistikken og putter fingeren pa det samme antallet som hun har funnet tidligere.
[Leser fra statistikken] De fikk faktisk 9 millioner og, 8 tusen, nei 882 580 temmer. Pluss 175
000 fra forrige ar.

10. Guri Oi, det er mye.

11. Marie Ja, det er over 10 millioner.

12. Forsker Over 10 millioner temmerstokker?

13. Guri [i kor] Ja ((nikker)).

14. Marie [i kor] Ja ((nikker)).

15. Guri ((understreker med handbevegelser)) Fikk de levert, sendt rundt og det var til og med 175 fra
forrige ar.

Guri starter samtaleutdraget i linje 1 med subjunksjonen ”selv om”, noe som antyder at
pastanden hun né skal presentere, senere vil fa en motstridende péstand. I linje 1 presenterer
hun arstallet 1929 og referer til ”det som skjedde i USA”. Den motstridende pastanden
kommer i linje 3 nar Guri presenterer “var 1929 et ganske gunstig &r”, noe hun begrunner i
linje 5 med hvilke forhold som gjorde temmerflotingen spesielt lennsomt det aret, til tross for
okonomisk vanskelige tider. Samtidig som Guri snakker om 1929 sitter Marie i linje 4 med
statistikken og finner fram til 1929 pé arket og hvor mange temmer som ble flotet det aret.
Hun prover forst 4 presentere statistikken, men blir avbrutt av Guri i linje 5. Guri konstaterer
i linje 7 med at 1929 var ” et ganske fint &r & ha temmerflating”. I linje 9 far Marie lest opp
statistikken hun har funnet fram og leser opp tallet pa til sammen over 10 millioner. Guri
utbryter i linje 10 ” Oi, det er mye.”. Marie bekrefter i linje 11 at hun er enig og gjentar
nummeret. Til slutt bekrefter Guri at hun har oppfattet informasjonen ved & gjenta det ene

nummeret som Marie oppga, og & si hva som skjedde med temmerstokkene.

Det er to aspekter ved dette samtaleutdraget som viser menstre i den sosiale interaksjonen.
Det forste aspektet viser at elevene pa egen hand kan klare & koble statistikken de arbeider
med til tidligere samfunnsfaglig kunnskap. Elevene fikk rett for de gikk i gang med arbeidet
en omvisning pad museet og hadde ogsa tidligere fatt undervisning i klasserommet om temaet.
Guri starter samtalen med en kobling mellom berskrakket i USA og den ekonomiske
situasjonen for temmerflotingen i Norge i 1929. Hun gjeor en slutning om at selv om
situasjonen var vanskelig i USA 1 1929, var det et godt ar for temmerflotingen i Norge. Guri

begrunner ogsd utsagnet med det gunstige elv- og vearforhold det aktuelle &ret. Denne
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observasjonen kommer ogsé fram i det ferdige produktet gruppen lager, der elevene beskriver

hvordan vearforhold var den viktigste faktoren for tommerflatingen.

Det andre aspektet fra samtaleutdrag viser menstre i den sosiale interaksjonen der elevene
klarer & bruke en type samtale der de bygger pa hverandres utsagn og kommer seg videre i
den samfunnsfaglige utforskningen som gruppe. I samtaleutdraget kommer Guri med utsagn
som Marie finner data pa og formidler tilbake til Marie som igjen tar opp dataene og bruker
disse i nye utsagn. I tillegg er det i den sosiale interaksjonen &pent for at jentene kan slippe til

med sine syn og at jentene herer pa den andre parten.

I analyse av dataene gér det igjen at elevenes interaksjon blir pavirket av kompleksiteten i
kildene. Graden av tilrettelegging ser ut til & pavirke elevenes mulighet til & bruke sprak i
samarbeid for & utforske samfunnsfaglige spersmal. Kildene i dette utdraget gir elevene
muligheter til & delta i samtaler der de samarbeider om & svare pa samfunnsfaglige spersmal.
Samtaleutdrag 1 viste at elevene ikke klarte & bruke kildene til & svare pa de samfunnsfaglige
sparsmalene. At kildene ikke alltid er tilgjengelig til & svare pa elevenes samfunnsfaglige
sparsmal selv om de er tilgjengelig vil bli diskutert i kapittel 6. Elevenes sprak som
tilrettelegger og begrenser under et utforskende arbeid i samfunnsfag diskuteres der opp mot

samfunnsfagets mal om at elever skal kunne utforske og svare pa samfunnsfaglige spersmal.

5.1.3 Samtale om verktoy

Qyvind, Bjern og Simen sitter sammen i en gruppe ved en avlang pult. P4 pulten har de
forskjellige ark med statistikk over temmerflgtingens historie. Bjorn sitter og tegner ned en
graf fra statistikken de har funnet om temmerflatingen i etterkrigstiden. @yvind og Simen ser
pa at Bjern tegner statistikk for hdnd og en diskusjon rundt hvilke verktay som er best egnet

for & lose oppgaven oppstar.

Samtaleutdrag 3:

1. @yvind ((Ser pé at Bjorn arbeider)) Men serr. Skal du sitte sdnn?

2. Bjorn  ((Tegner graf med linjal og blyant)) Hae?

3. @yvind Skal du sitte sann?

4. Bjorn  ((Fortsetter d tegne graf med linjal og blyant)) Det tar fryktelig lang tid, det gjor det. Jeg har
ikke noen veldig annen mate & gjore det pa. Se om vi kunne lagd det i Paint eller noe. Hadde
gatt 100 ganger fortere, men det gér sikkert greit.

5. @yvind ((fortsetter & se pa at PJyvind arbeider)) Eller i Excel, kunne man ogsa ha gjort. Bare skrevet
ut.

6. Bjorn:  Gér det an? ((Ser opp fra arbeidet og flytter blikket til Oyvind))
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7. Qyvind Bare gar an 4 skrive et eller annet. Hvis du bare skriver pa de tallene sa hadde det gétt an det
((snur seg vekk og begynner & se i sin egen bok)).

8. Simen ((sitter og ser pé at Bjorn arbeider)) Ja, for Excel har jo sann rutenett.
. @yvind Ja, eller sette inn tabell p4 Word. Eller noe sant.
10. Bjorn  Alt annet er bedre enn dette ((fortsetter & tegne grad med blyant og linjal)).

I linje 1 sitter @yvind og ser pé at Bjorn lager en graf med blyant og linjal. Dette reagerer han
pa ved a sperre Bjorn om “skal du sitte sdnn?”. Bjern er s& opptatt med grafen at han ikke far
med seg innholdet i reaksjonen, og svarer med et "ha?”. I linje 3 gjentar Qyvind spersmalet.
Svaret til Bjorn i linje 4 viser at han er enig i at det tar fryktelig lang tid, men at han ikke
kjenner til noen annen mate. Han foreslar s& Windows tegneprogram Paint og sier at det
hadde gatt fortere, samtidig fortsetter han 4 tegne for hand. I linje 5 reagerer Qyvind pa
Bjorns utsagn med 4 komme med et annet forslag til dataprogram, regnearkprogrammet
Excel. Qyvind reagerer ved & sporre Bjorn om “Gér det an?”. I linje 7 bekrefter Qyvind at
dette er en mulighet og Simen bekrefter det i linje 8 ved & si ”ja for Excel har jo sénn
rutenett.”. Qyvind legger til enda et forslag i linje 9, der han forslar at de ogsa kan bruke
tekstprogrammet Word til & sette inn en tabell. Bjorn reager i linje 10 med & bekrefte at han er
enig i forslagene ved a si ” Alt annet er bedre enn dette”. Likevel fortsetter han a tegne grafen

med blyant og linjal.

Utdraget representerer et menster i den sosiale interaksjonen der elevene snakker i et
metaperspektiv om verktoyene de bruker i utforskningen. Elevene snakker om hva som er
mulig & gjere, og gruppen kjenner tydeligvis til flere metoder. I samtaleutdraget nevner de
flere andre programmer og metoder som elevene kan bruke til & lage grafer pa. Dette er
metoder som de selv mener er mer effektive og som vil spare de for tid pd museet. Likevel
ender de opp med & ikke bruke de metodene og verktoyene som de selv mener er mest
effektive. I sluttproduktet til elevene har de heller ikke brukt noen av de nevnte

programmene, men har heller tatt bilde av grafen de lagde pa museet.

At elevene ikke far muligheten til & bruke de verktoyene de ensker forer til tapte muligheter
til & skape motivasjon i det utforskende arbeidet i samfunnsfag. I kapittel 6 diskuteres
hvordan laringssituasjonen kunne blitt lagt opp for & skape motivasjon og engasjement for

det utforskende arbeidet.
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5.2 Sosial interaksjon i grupper med en mer kompetent

andre

P& museet var det flere personer som hjalp elevene i arbeidet med & finne svar pa de
samfunnsfaglige spersmalene. Klassens lerer og noen museumsarbeidere gikk rundt og
svarte pa spersmél og forsgkte & hjelpe elevene. Forskerne satt sammen med elevene og
filmet, observerte og stilte spersmal. Noen ganger tok forskerne rollen som hjelpere og
forsekte & hjelpe elevene videre. I de folgende to samtaleutdragene presenteres hva som
kjennetegnet den sosiale interaksjonen i settinger der elevene jobber i sosial interaksjon

sammen med en mer kompetent andre.

5.2.1 Veiledning og tolkning

Guri og Marie sitter pd gulvet sammen med en av forskerne. P4 gulvet foran seg har de noen
A3-ark med kopiert statistikk og fem sma beker i forskjellige farger. I tillegg har jentene hver
sin skrivebok og Marie har en datamaskin som er lukket. De jobber med & forsta statistikk om
1920-arene og begynner & se pa statistikk over inntekter. Dette skaper en diskusjon om

inntektene noen ganger var hgyere enn utgiftene.

Samtaleutdrag 4:

1. Guri ((Plukker opp en liten brun bok)) Det (.) Det de fikk det aret, hva var det igjen da? ((blar i
boken)) 21 var det, de fikk ing - -. Det var ikke sarlig mye inntekt da. De fikk [leser fra
boken] 329 608 pluss 89 ere.

2. Marie ((Legger fra seg statistikken hun har sett pd, ser opp pd Guri og nikker)) Det er ikke da - -.

3. Guri Men det var utgifter ogsd. Men de endte alltid i null ((viser med en hdndbevegelse som
understreker)). Det var det. De prevde alltid & f& komme oppa null.

4. Marie Og kanskje mer? (.) Slik at de far igjen? ((snurrer med hdanden for d understreke))

5. Guri Nei, ingen ing ingen ingen ar [Stammer]. Veldig, alle &rene har endt i null. ((Tar opp

skriveboken og peker i boken))
Marie  ((Marie ser pa skriveboken og hever aynebryne))Du har regna - -
Forsker De har aldri lagt seg noen penger til neste ar da?
8. Guri ((Ser opp pd forskeren)) Nei, det var alltid utgiftene, de kostet s mye ((bruker
hdndbevegelser for d understreke)). Sa da pleide de a selge s& mye temmer at de fikk akkurat
nok til & betale utgiftene. Og utgiftene var arbeidere og sanne ting.

S

9. Forsker Har du spurt Frank om det? (.) Han som jobber her?(.) At det var sann?

10. Marie  ((Flytter blikket mellom statistikken, Guri og forskeren))

11. Guri Det stér faktisk i boka ((tar opp boken)). Sénn utgift ((blar i boken)).

12. Forsker Men det er veldig merkelig bedriftsskonomi egentlig, for som regel ber bedrifter tjene litt
penger slik at hvis de ikke gikk i null et ar da?

13. Marie ((Ser opp pa forskeren)) Da solgte dem sikkert noe (trekker pd skuldrene og slar hendene ut
til siden)). Sann utstyr ((trekker pd skuldrene)). Kanskje.

14. Forsker Ja. Er det ikke dumt & maétte selge noe utstyr for & selge noe utstyr for & klare a (.) klare seg
liksom?

15. Guri Mhm.

16. Marie ((trekker pd skuldrene og ser pa Guri)) Kan jo sperre.

17. Forsker Ja, det tror jeg du ville spurt om. For det er ganske uvanlig.
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I linje 1 leser Guri opp fra en statistikk om temmerflotingens inntekter og konkluderer med at
”det var ikke serlig mye inntekt”. Marie nikker og skal til & svare i linje 2, men blir avbrutt
av Guri i linje 3. Guri fortsetter pa resonnementet sitt fra linje 1 med at “det var utgifter ogsa.
Men de endte alltid i null.” Noe som hun gjentar og understreker med handbevegelser. Marie
stiller spersmal ved dette utsagnet i linje 4 ved a sperre om de fikk “’kanskje mer?”, noe som
antyder at Marie ikke er enig i Guris resonnement. Guri stir fast ved resonnementet sitt i linje
5 og avviser Maries spersmil med “nei, ingen ar”, og understreker dette med peking i
skriveboken. Marie ser i linje 6 pd skriveboken og hever gyenbrynene sine i starten pa et
utsagn om regninger. Hun blir avbrutt av forskeren i linje 7 som stiller spersmal ved Guris
resonnement og stiller spersmal om de aldri hadde ” lagt seg noen penger til neste ar da?”.
Guri holder fast ved sitt resonnement i linje 8 og forskeren gjor et nytt forsek pa & stille
sporsmal ved resonnementet i linje 9. Denne gangen forseker forskeren & foresla at de kan
sporre Frank som jobber pa museet. I linje 10 forsvarer Guri nok en gang resonnementet, med
at “det star faktisk i boka”. I linje 11 stiller forskeren spersmal ved resonnementet for tredje
gang, denne gangen med referanse til at ”ber bedrifter tjene litt penger slik at hvis de ikke
gikk i null et ar da?”. I linje 12 er det Marie som svarer, hun forsvarer resonnementet med at
” Da solgte dem sikkert noe”, men viser usikkerhet ved at hun trekker pa skuldrene og slar
hendene ut til siden. Til slutt sier hun “kanskje”. I linje 14 plukker forskeren opp
usikkerheten og stiller spersmal en fjerde gang og sper om det ikke er dumt om de mé ™ selge
noe utstyr for & klare & (.) klare seg liksom?”. I linje 15 og 16 har jentenes holdning endret
seg og Guri svarer bekreftende ”mhm” og Marie sier at de “kan jo sperre”. Forskeren

bekrefter at dette kan vaere lurt i linje 17.

Det forste aspektet som viser menstre i den sosiale interaksjonen i dette utdraget er hvordan
forskeren veileder elevene underveis i en leringssituasjon. Den mer kompetente andre, som i
dette tilfellet er forskeren, ser feilen og ensker & fa elevene til a sjekke opp dette en gang til.
Istedenfor & konfrontere elevene direkte med at de tar feil, stiller forskeren dpne spersmél ved
elevenes resonnement. Forst holder elevene fast ved sitt eget resonnement, men etter flere
apne spersmal skifter de mening og gér med pa a sjekke ut denne delen av statistikken en
gang til. I den ferdige digitale historien har de nevnt eksplisitt “de betalte ned alle utgiftene,
men la ogsd igjen litt penger til neste &r”. Det er ikke mulig & si om det var i denne
leeringssituasjonen at feilen ble rettet opp, men det virker som at forskerens &pne spersmal

fikk jentene til & utforske fakta en gang til.
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I samfunnsfag har spersmal en sentral plass ved at elevenes utforskning gar ut pa a svare pa
samfunnsfaglige spersmal og larerens rolle som spersmélsstiller og mer kompetente andre.
Dette gir utforskningen pa museet mange muligheter. I kapittel 6 vil det bli diskutert hvordan

dette kan utnyttes i et utforskende arbeid i samfunnsfag.

Et annet aspekt fra utdraget viser hvordan elevene bruker sine egne erfaringer til & tolke
datidens pengesum. Elevene uttrykker i linje 1 til 3 at summen pd 329 608,89 kroner er
ganske lav med tanke pa hvor mye temmer som ble flatet. De tar ikke hensyn til at med
inflasjon vil summen i dag tilsvare over 6,5 millioner kroner (Pedersen, 2016), som var mye
penger pa den tiden. Dette viser hvordan elevene bruker egen kultur og egne erfaringer til a
tolke en tidligere kultur. Her viser dataene ogsa tapte muligheter til & skape motivasjon og
forstaelse i det utforskende arbeidet. A svare pi samfunnsfaglige spersmil uten 4 kunne sette
seg 1 inn 1 andres kontekst kan ha pavirkning pa elevenes motivasjon til & svare pa spersmal,

noe som vil bli diskutert i kapittel 6.

5.2.2 Kilder og mer kompetent andre

@yvind, Bjern og Simen sitter sammen i en gruppe og jobber med statistikk. Pa pulten har de
statistikk over noen sentrale tall for hvordan temmerflotingen utviklet seg etter andre
verdenskrig og en tykk bok med detaljer om temmerflatingen. Det er kun @yvind som har
tittet i den tykke boken. I forkant av samtaleutdraget har han flere ganger forsgkt & starte en
samtale om innholdet i boka uten & lykkes. Under arbeidet kommer en museumsarbeider,
Helene, med statistikk som hun har oppfattet at guttene har etterspurt. Dette er begynnelsen
pa et samtaleutdrag om hvilke statistikker guttene har og hvilke de trenger for & lose

oppgaven.

Samtaleutdrag 5:

1. Helene ((Kommer gdende mot guttene)) [péa dansk] Jeg tenkte (.) Det at du skulle
ha sann statistikk. [Henvender seg til Simen] Jeg kan ikke love at jeg ikke har. At jeg ikke har.
Du vil ha uke for uke?

2. Bjorn  ((Snur seg mot Helene)) He?

3. Helene Vil du ha méaned for maned, eller ar for ar?

4. Guttene [I kor, alle sammen] Ar for &r!

5. Helene Men det har du der ((peker pd statistikken som ligger foran Simen))

6. Simen Ja, men litt mer sann grundig fakta. S&nn som i boka ((peker pd boken som Qyvind
har sett pd)).

7. Bjorn:  ((peker pd statistikken som ligger foran Simen)) Her star liksom hvor bare hvor mye
det veide og hvor mye temmer det var hvert ar ((ser opp mot Helene og ned igjen pa
statistikken)).

8. Helene Ja?

9. Bjorn: Det stér liksom - -
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10. Helene Det star (.) né skal vi se. Her star hvor mange stokker det var her (.) 10 millioner
stokker. Det stér der ((peker pd statistikken)). Sa det er.

11. Bjorn: Mhm, har dere for eksempel hvilket treslag som ble brukt? ((ser opp pd Helene))

12. Helene Ehhh, Ja det har vi. Det tror jeg. Jeg vet ikke om det kan vere noe. Det ma jeg lete
etter. Det m4 jeg finne ut av faktisk.

13. Bjorn: Ja.

14. Helene ((Ser opp fra statistikken, over pd Bjorn og tilbake til statistikken)). Jeg mé se, hva,

hva er det her. Nei det er kubikk og det er antall stokker. Det er den statistikk vi har.
15. Bjorn  Ja ((flytter blikket til Helene)).

16. Helene Den kan vi bare ta kopi av til dere, men det ma jeg se ((gar vekk fra guttene)).
17. Simen ((lener seg fram og ser pd Bjorn)) Skjente ingen ting jeg.

18. Bjorn  Jeg skjonte ikke det.

19. Simen Hm?

20. Bjorn  Jeg skjonte det ikke helt. Mmm.

21. Simen Vi kunne bare spurt om hun hadde en sdnn bok om éar for ar.

22. Oyvind Det er jo en oversikt over ar for ar det da.

23. Simen Ha?

24, Oyvind Strengt talt er jo en oversikt over ar for ar det da ((peker pd oversikten))

25. Bjorn  ((Fortsetter d tegne statistikk)) Det er kanskje ikke noe mer & finne ut om é&r for ar.
26. Oyvind Nei, det er ikke vits & skrive en hel bok om &r for ar.

27. Simen Nei der er kanskje ikke det.

I linje 1 kommer Helene bort til gruppen og henvender seg til Simen. Hun sier at hun ikke
kan love at de har all statistikk som guttene ettersper og sper om guttene er pa jakt etter
statistikk “uke for uke”. Bjorn kommer inn i samtalen i utdrag 2 og utbryter "ha?”. Helene
gjentar et lignende spersmal i linje 3 og lurer p4 om guttene er pa jakt etter “maned for
méned” eller “ar for ar”. Alle guttene svarer i linje 4 at de er pé jakt etter ar for ar”. Helene
papeker i linje 5 at guttene allerede har den statistikken foran seg, men Simen svarer at de
onsker grundigere statistikk “sdnn som i boka”. Bjern felger opp Simens utsagn med at
statistikken de har foran seg kun beskriver vekt og antall pa temmeret. Helene svarer pa
utsagnene i linje 8 med et sperrende ”ja?”, noe som antyder at hun ensker mer info om hva
guttene vil. Bjern starter i linje 9 pa et utsagn om at “det star liksom”. Helene overtar og
begynner i linje 10 & lese og fysisk peke pa statistikken. I linje 11 bekrefter Bjorn at de har
sett statistikken som Helene leser opp og sper om museet har statistikk om hvilke treslag de
brukte. I linje 12 svarer Helene flere ganger pd spersmaélet, stadig pad en mer usikker mate.
Forst ja, det har vi”, s& “det tror jeg”, sd ”Det mé jeg lete etter” og til slutt ”det mé jeg finne
ut av faktisk”. I linje 14 studerer Helene statistikken og svarer bekreftende pd at det er
statistikk over kubikk og antall guttene har foran seg. Bjorn svarer bekreftende i linje 15 at de
er klar over at det er statistikken de har jobbet med. Helene avslutter sin del av samtalen i
linje 16 med at hun kan ta en kopi av statistikken guttene har jobbet med. I linje 17-20
uttrykker Simen og Bjern at de ikke skjonte noe av samtalen med Helene. I linje 21 gjentar
Simen budskapet om at de kunne ha spurt om en bok om “ar for ar”. @yvind kommer inn i

linje 22 og pépeker det samme som Helene forsekte & papeke, at statistikken de har foran seg
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“er jo en oversikt over ar for ar”. Simen reagerer pa utsagnet med et sporrende "ha?” for
Oyvind gjentar ved & peke pé statistikken og si at det er en oversikt over “ar for ar”. Bjern

konkluderer samtaleutdraget med at “’det er kanskje ikke noe mer & finne ut av om ar for ar”.

I samtaleutdraget har elevene flere typer kilder foran seg, sammenfattede og bearbeidede
kilder og ubearbeidede kilder. Hvordan elevene bruker de forskjellige kildene i utforskningen
av samfunnsfaglige sporsmédl viser et menster i den sosiale interaksjonen. Den
sammenfattede kilden med vekt og antall stokker fra ar til &r har elevene klart & tolke, men en
tykk bok som elevene har fatt utdelt med mer detaljert info har ikke elevene klart & bruke.
Elevenes bruk av ikke-tilrettelagte kilder i den sosiale interaksjonen er fraveerende. Samtalen
rundt hvordan de skal utforske kildene er preget av gjentagning og unison aksept for det de
andre i gruppen sier, og ingen idéer blir utfordret. For eksempel aksepterer guttene mot
slutten av utsagnet at det ikke er noe mer & finne ut om ar for ar med bakgrunn i Bjerns
utsagn. Dette forer igjen til at samtalen stopper opp. At elevene ikke far utnyttet mulighetene
som finnes pa museet er en tapt mulighet til & kunne fa svar pd sine samfunnsfaglige

spearsmal. I kapittel 6 draftes hvordan mulighetene kunne blitt utnyttet pd en annen maéte.

Det andre aspektet henger sammen med det forste. Museumsarbeideren, som jobber pa
museet og kan bli regnet som en mer kompetent andre, far flere ganger muligheten til a
veilede guttene videre til bruk av andre kilder i den sosiale interaksjonen. For eksempel etter
linje 7 nar Bjern pastar at de har skjont hva statistikken betyr og hvordan de skal bruke den.
Istedenfor & veilede elevene videre, fortsetter Helene & lese fra statistikken. Ogsa etter linje
11 har Helene muligheten til & vise elevene bruk av kilder, men svarer at hun mi lete etter
dette. Istedenfor & vise elevene hvordan de skal lete etter informasjon i kildene selv, forlater

hun elevene for & se etter statistikken pa egen hand.

At en mer kompetent ikke alltid hjelper elevene videre i det utforskende arbeid er et viktig
menster i den sosiale interaksjonen. Som samtaleutdrag 4 viser kan en mer kompetent andre
hjelpe elevene til & selv kunne svare pd samfunnsfaglige spersmal. Forskjellen mellom elever
som jobber alene og elever som jobber sammen med en mer kompetent andre tas med inn i
det péfelgende diskusjonskapitlet. I kapittel 6 diskuteres hvordan resultatene kan kobles opp

mot studiens teorikapittel og samfunnsfagets egenart.
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6 Drofting av funn

Oppgavens dreftingskapittel tar utgangspunkt i interaksjonsanalysen av den sosiale
interaksjonen i kapittel 5. Resultatene av denne analysen diskuteres opp mot erfaringene fra
kapittel 2, teorien fra kapittel 3, og kobler dette opp mot samfunnsfagets egenart og posisjon
som fag. I kapittel 5 kom det fram at menstrene pa den sosiale interaksjonen blant elevene
endret seg mellom da elevene utforsket pa egen hand i grupper, og néar de fikk hjelp til
utforskningen sammen med en lerer, museumsarbeider eller forsker. De forste
underkapitlene, fra 6.1-6.3, diskuterer kjennetegnene péd elevenes sosiale interaksjon i
grupper uten hjelp fra en mer kompetent andre. 6.4-6.5 diskuterer hvilken betydning hjelp fra
en laerer, museumsarbeider eller forsker har for den sosiale interaksjonen i det utforskende
arbeidet. Betydningen av samfunnsfaglige spersmél og om utforskende arbeid i samfunnsfag
kan bidra til & kombinere et kognitivt og sosiokulturelt leeringssyn, diskuteres i henholdsvis
6.6 og 6.7. Til slutt avsluttes kapitlet i 6.8 med en diskusjon av leringssituasjonens betydning

1 et utforskende arbeid.

6.1 Ulike typer samtaler

Samtalene under det utforskende arbeidet var kjennetegnet av forskjellige menstre som
preget forskjellige deler av samtalene. De ulike monstrene fant sted under forskjellige deler
av den sosiale interaksjonen. Siljo & Moen skriver at ”spriket er samtidig et kollektivt, et
interaktivt og et individuelt sosiokulturelt redskap. Det er derfor det kan fungere som et
bindeledd mellom kultur, interaksjon og individets tenking” (2001 s. 89). Hvordan elevenes
bruk av spraket som bindeledd mellom kultur, og individuell tenkning i en interaksjon blir
diskutert med hjelp av Vygotskys geneser (Wells, 1999) og Mercer & Littletons (2007)
grupperinger av samtaletyper, for dette til slutt blir koblet opp mot samfunnsfagets mal om &
danne medborgere. Samtaler om og tolkninger av samfunnsfaglige kilder krever at elevene
har muligheten til a sette seg inn i tidligere samfunns situasjoner og at de har ferdighetene til

a tolke primarkilder. Elevenes bruk av verktgy diskuteres i 6.2 Verktgy.

6.1.1 Konfliktbasert samtale

Et kjennetegn pé deler av samtalene mellom elevene under det utforskende arbeidet var at
dialogen var preget av konflikt og at resonneringen fra hver enkelt deltager var

individualisert. Samtaleutdrag 1 viste eksempler pd problemer som oppsto under tolkningen
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av statistikk og at dette forte til diskusjon blant deltagerne. Forsgkene pa a reparere problemet
1 interaksjonen var preget av at elevene brukte korte pastander som “nei” og “’jo”. De viste
liten interesse til & lytte til den andre parten i diskusjonen og fortsatte & bruke samtalen til & si
sin egen mening. Elevene virket lite interessert i & samarbeide, men desto mer interessert i &

”vinne” diskusjonen over de andre elevene.

Ifolge Mercer & Littleton (2007) kan en slik samtaletype kalles en konfliktbasert samtale og
vil fore til lite kollektiv resonnering og kunnskapskonstruksjon. Samtalen i gruppen er ikke
sosial, men har heller karakter av & vere individualisert. Den enkelte elev felger ikke opp og
bygger ikke pa det de andre elevene sier, men forsetter utsagnene sine upavirket av de andre
elevene. Slike samtaler kan resultere i1 individuelle avgjorelser og lite samarbeid (Mercer &

Littleton, 2007).

For at elevene i gruppen skal lere seg a lose problemer i sosial interaksjon, ma det legges til
rette for forstdelse blant elevene. Det en elev opplever og ser i en situasjon vil ikke
ngdvendigvis stemme overens med det en annen elev opplever og ser i den samme
situasjonen. Hver enkelt elev har individuelle behov som ma tas hensyn til i den sosiale
interaksjonen (Dewey, 1916/2000, s. 196-197). Samtaleutdrag 1 viser at elevene ikke klarer &
samarbeide fordi de opplever kildene péd forskjellige méter, samtidig som de ikke klarer &
kommunisere de ulike oppfatningene til hverandre. Dette kan kobles opp mot figur 4.1
lllustrasjon av Vygotskys geneser fra Kkapittel 4. Den sosiale interaksjonen i
leringssituasjonen blir pavirket av de enkelte elevene som metes i leringssituasjonen og av
kulturen som samtidig pavirker laringssituasjonen. Dette diskuteres videre 1 6.8

Leeringssituasjonen i utforskende arbeid.

Elevene har ulik erfaringsbakgrunn og kommer inn i det utforskende arbeidet med ulike
tilneerminger og med ulike evner. Under det utforskende arbeidet var situasjonene der
konfliktbaserte samtaler oppsto preget av at elevene hadde ulike opplevelser av situasjonen.
Kildene elevene jobbet med omhandlet tidligere samfunn, og samtalen om kildene dreide seg
ofte om hvordan de skulle forstd dette andre samfunnet. I tillegg hadde ikke elevene tilegnet
seg de nedvendige ferdigheter, som lytting i sosial interaksjon og kildekritikk, til & kunne
tolke kildene i sosial interaksjon. Dette resulterte i at den samfunnsfaglige leeringssituasjonen

ble preget av individualisert tenkning, og lite kollektiv kunnskapsproduksjon.
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Den konfliktbaserte samtalen forte til tapte muligheter for & bruke samtalen som et verktoy i
utforskning av de samfunnsfaglige kildene. Det kan ogsd argumenteres for at de
konfliktbaserte samtalene hindret samtalearenaer egnet til & utvikle demokratiske medborgere
(se for eksempel: Fjeldstad & Mikkelsen, 2008; Klaftki, 2001; Parker, 2010; Stray, 2012;
Stray & Setra, 2015). Bruk av samtaler og medborgerskapsundervisning diskuteres under

6.1.4 Utforskende samtale og medborgerskapsundervisning.

6.1.2 Kumulative samtaler

Samtalene i den sosiale interaksjonen var ikke bare preget av konflikt. Et annet menster ble
observert i samtalene der elevene hadde en unison aksept for det de andre i gruppen sa og der
ingen idéer ble utfordret. Et eksempel pa dette blir eksemplifisert i Samtaleutdrag 2. Gruppen
kommer fram til en unison enighet etter et utsagn fra den ene jenta. Utsagnet blir ikke
utfordret av andre elever og blir derfor til en etablert sannhet i gruppen. Hos guttene i
samtaleutdrag 5 skapes det ogsa en unison aksept om det metodiske i utforskningen. Alle
guttene aksepterer utsagnet om at det ikke finnes sa mange detaljer de kan hente fra hvert
enkelt ar etter andre verdenskrig. Det starter med at den ene gutten oppfatter at det er

situasjonen, og de to andre elevene godtar premisset uten a stille spgrsmal.

Dette kjennetegnet var fremtredende i mye av den sosiale interaksjonen blant elevene. Mercer
& Littleton (2007) kaller dette for kumulative samtaler og viser til at slike samtaletyper vil
fore til lite resonnering og kunnskapskonstruksjon i gruppen. Siden utsagnene og idéene ikke
blir utfordret, men bare godtatt og repetert, kan ikke interaksjonen fgre til sosial
kunnskapsbygging (Mercer & Littleton, 2007). Dette kan igjen fgre til problemer i

interaksjonen, fordi samtalen stopper opp.

Individene som mgtes i laringssituasjonen interagerer med hverandre, men klarer ikke a
danne bindeleddet mellom individ og kultur i l@ringssituasjonen. En arsak til at elevene ikke
lykkes i a bruke samtalen som et verkt@y er igjen knyttet til utfordringer i utforskningen av de
samfunnsfaglige kildene pa museet. Elevene har utfordringer med a tolke, forsta og bruke
kildene til & svare pa spgrsmalene sine uten hjelp fra en mer kompetent andre. Samtidig
mangler elevene noen evner for 4 kunne samarbeide om & drive utforskende arbeid i sosial
interaksjon. Det kan virke som elevene mangler evnen til a tenke kritisk pa andre individers

utspill i leeringssituasjonen og evnen til a kunne hgre pa andres innspill. Dette fgrer igjen til at
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elevenes kunnskaper og ferdigheter fra ontogenese ikke far utfoldet og utviklet seg under den

sosiale interaksjonen 1 mikrogenesen.

6.1.3 Utforskende samtale

En tredje type samtaletype fant sted under den sosiale interaksjonen i det utforskende arbeidet
uten en mer kompetent andre. Samtaleutdrag 2 viser et eksempel pa hvordan den sosiale
interaksjonen kan ha en form der elevene er apne for andres meninger og tolkninger, samtidig
som de bygger pa hverandre til en ny enighet. I samtaleutdraget kommer den ene eleven med
utsagn som den andre eleven herer pa og tar med seg videre i arbeidet. Den andre eleven
bruker utsagnet til & lete i statistikk og bruke statistikken til & komme med tall til den forste
elevens pastand. Tallene og statistikken blir brukt i den sosiale interaksjonen pa en mate som

gjor at elevene kan bygge pd hverandre og komme fram til et kollektivt resultat.

En slik type samtale representerer en mate & tenke sosialt pd og som kan kalles en
utforskende samtale (Mercer & Littleton, 2007). Ifglge Mercer & Littleton (2007) vil en slik
samtaletype kunne fgre til resonnering og kunnskapskonstruksjon i gruppen, i tillegg til at det
vil gi elevene ferdigheter for & delta i faglige diskurser senere. Det konkrete samtaleutdraget
som brukes som eksempel har flere av kjennetegnene til det Mercer & Littleton (2007) kaller
en utforskende samtale, men ikke alle. Elevene utfordrer i liten grad hverandres idéer med
nye idéer som diskuteres og begrunnes. Likevel er samtalene annerledes enn konfliktbaserte
samtaler eller kumulative samtaler fordi utsagnene bygger pa hverandre. Hver elev har sin
rolle i gruppedynamikken og sammen danner de et felles bidrag som de blir enige om og som

er en utviklet versjon av det den enkeltes idé opprinnelig var.

I slike samtaler klarte elevene & binde sammen individuelle erfaringer og kulturen i den
samfunnsfaglige leringssituasjonen. Individene i gruppene tar med seg sine egne erfaringer
og evner fra ontogenesen inn i samtalen. Nar de mgtes i leeringssituasjoner i mikrogenesen tar
de i tillegg bruk kulturelle verktgy, som kildene pa museet, fra sosiogenesen inn i samtalen.
Dette resulterer i en samtaletype der elevene bygger pa hverandre og skaper en
leringssituasjon der leringen foregar utenfor den enkelte elev, den foregar i den sosiale
interaksjonen mellom elevene. Dette er mulig fordi elevene ikke lar samtalen bli hindret av
problemer eller misforstaelser i tolkningen og forstaelsene av kildene. Ved bruk av en slik

samtaletype oppnar ikke bare elevene kollektiv resonnering, men kan ogsa utvikle ferdigheter
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som kan brukes i faglige diskusjoner. Dette tar oss over til hvordan slike samtaler kan brukes

1 medborgerskapsundervisning i samfunnsfag.

6.1.4 Utforskende samtale og medborgerskapsundervisning

Medborgerskapsundervisningen er en sentral del av skolens samfunnsoppdrag og
samfunnsfagets formél sier at elevene skal “stimulere til og gje erfaring med aktivt
medborgarskap  og  demokratisk  deltaking”  (Utdanningsdirektoratet,  2013a).
Samfunnsfagundervisningen i Norge har vert preget av malet om & danne medborgere som
tenker pa helheten og fellesskapet i samfunnet. Skolen skal bidra til & utvikle demokratiet og
samfunnet ved & danne borgere som kan delta og tilfere verdier til samfunnet. Hvordan
samfunnsfaget skal bidra til & danne elevene til demokratiske medborgere er en sentral del av
samfunnsfagdidaktikken (se for eksempel: Fjeldstad & Mikkelsen, 2008; Klaftki, 2001;
Parker, 2010; Stray, 2012; Stray & Satra, 2015).

Sa hvordan kan den sosiale interaksjonen under det utforskende arbeidet bidra til dannelsen
av medborgere? Kapittel 6.1 har vist at en viktig forutsetning for at utforskende arbeid skal
fungere leringsfremmende i sosiale interaksjoner, er at samtalene mellom elevene ma vare
av en type der elevene bruker hverandre aktivt i utforskningen. Mercer & Littleton (2007)
kaller slike samtaler for “utforskende samtaler” og setter dette som malet for sosial
interaksjon i grupper. Mercer & Littletons (2007) mal om utforskende samtaler har
likhetstrekk med samfunnsfagets mél om medborgerskapsundervisning. De samme
ferdighetene er viktige bade i utforskende samtaler og medborgerskapsundervisning (se for

eksempel: Newmann, 1990; Shor, 1992; Stray, 2012).

Utforskende samtaler er ikke bare en méte & tenke sosialt pd som ferer til kollektiv
resonnering og kunnskapsbygging. Det gir ogsa ferdigheter som elevene trenger for & delta i
diskusjoner og i demokratiske felleskap (Mercer & Littleton, 2007). A gi elevene opplaring i
kulturelle verktoy som kritisk tenkning, kompetanse i & se ting fra flere sider og
kommunikasjon, kan bidra til elevenes demokratiske ferdigheter. Dette kan kategoriseres som
opplaering for demokratisk deltagelse (Stray, 2012, s. 22-23). Ved hjelp av utforskende
samtaler kan elevene erverve seg verdi- og holdningskompetanser som er viktige for en
medborger i1 et demokratisk samfunn. I samtaler under utforskende arbeid ma alle elevene i

gruppa bidra med idéer og meninger som i sin tur blir utfordret av de andre elevene pa en
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konstruktiv méte. A utvikle sine ferdigheter som medborgere pa en slik méte kan knyttes til
Vygotskys (1978) proksimale utviklingssone. Ved & la elevene delta i diskusjoner som ferer
til kollektiv resonnering kan andre individer i gruppen fungere som en mer kompetent andre.
Elevene kan uteve demokratiske ferdigheter pa et hoyere mentalt nivd sammen med de andre
elevene, og over tid vil dette fore til at elevene utvikler demokratiske ferdigheter (se for

eksempel: Newmann, 1990; Shor, 1992).

Et mal i utforskningen er ogséd at elevene i sosial interaksjon skal forseke & bli enige om
avgjerelser 1 gruppen (Mercer & Littleton, 2007). Dette er ogsé viktige egenskaper til den
demokratiske medborgeren som samfunnsfaget skal veere med pa & danne (Stray, 2012). Ved
a la elevene drive utforskende arbeid i sosial interaksjon kan arbeidet vaere med pa a
stimulere elevenes ferdigheter som demokratiske medborgere. Dette avhenger likevel av at
elevene klarer & gjennomfere den sosiale interaksjonen med utforskende samtaletyper.
Kapittel 5 viste at elevene ofte har problemer med & gjennomfore slike samtaletyper uten en

mer kompetent andre til stede.

6.2 Verktoy

Kildene pd museet kan bli sett pa som verktoy, ogsd kalt artefakter, som skal mediere
tommerflaternes virkelighet til de leerende elevene (Siljo, 2002; Vygotsky, 1978). En stor del
av utforskningen pa museet gikk ut pa & bruke primarkildene fra museet til & finne svar pa
problemstillinger elevene skal utforske. Primerkildene besto ofte av statistikk, altsd en
samling av kvantitative data. Elevene ga i etterkant av undervisningsopplegget uttrykk for at
de syntes det var bdde morsomt og utfordrende & jobbe med kildene. Noe var vanskelig &
forsta fordi det var ukjent for elevene, mens andre ting var lettere fordi de kjente igjen
statistikken. I dette underkapitlet diskuteres det hvordan elevene tok i bruk, og ikke tok i

bruk, verktoyene som fantes pa museet.

6.2.1 Ukjente verktoey

Et kjennetegn ved den sosiale interaksjonen under det utforskende arbeidet med kildene pa
museet var at utfordringer raskt utviklet seg til & bli problemer og vanskeliggjorde bruken av
museets kilder. Samtaleutdrag 1 viser hvordan de ukjente verktoyene, altsa kildene, forer til
en konflikt i situasjonen. I utdraget har elevene avtalt at den ene eleven leser opp statistikken

og en annen elev skal mediere informasjonen og tegne ned en statistikk pa et eget ark.
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Problemet oppstir i kommunikasjonen mellom elevene, da elevene ikke klarer & formidle
hvilke érstall som harer til hvilket antall temmerstokker pd en slik mate at den andre eleven
kan mediere informasjonen og tegne den ned. Problemet er ikke komplisert, men som vist i
6.1 forer det til en konfliktbasert samtaletype (Mercer & Littleton, 2007). Samtalen er preget

av bestemte utsagn som “’jo” og “nei”, og farer til slutt til at arbeidet stopper opp.

Wells (1999) péapeker at problemer i den sosiale interaksjonen under utforskningen av et
verktoy er et vanlig aspekt i leeringsprosessen, og at det kan vare med pd & gi et positivt
leeringsresultat for elevene. I utdraget sitter elevene i sosial interaksjon og jobber med kildene
for & lage et nytt kulturelt verktoy, nemlig en statistikk som skal brukes i elevenes digitale
historiefortelling. Ifelge Wells (1999) er dette et godt utgangspunkt for & drive utforskende
arbeid. Problemer og utfordringer som elevene ma lgse i den sosiale interaksjonen kan fore til
utvikling for gruppen og individet. Sosial interaksjon der elevene driver felles
kunnskapskonstruksjon forutsetter at problemene repareres og at arbeidet kan fortsette
(Wells, 1999). Elevenes sosiale interaksjon var ofte kjennetegnet ved at problemer ofte ikke
ble lost. I et sosiokulturelt perspektiv kan det argumenteres for at elevene ikke behersket

verktayene som skulle brukes i utforskningen

6.2.2 Grad av tilrettelegging i samfunnsfag

I resultatene ble det klart at de kildene elevene jobber med har forskjellige grad av
tilrettelegging. I dette dreftingskapitlet er kildene separert i to deler for & kunne analyseres
hver for seg: semi-tilrettelagte kilder og ikke-tilrettelagte kilder. Med semi-tilrettelagte kilder
menes kilder som ikke er ment til skolebruk, men som er forenklet og bearbeidet pa en eller
annen mate. Ikke-tilrettelagte kilder er ikke forenklet og bearbeidet. P4 museet er begge deler

tilgjengelig til elevene.

I samtaleutdrag 5 jobber elevene med det som i oppgaven kalles semi-tilrettelagte kilder og
ikke-tilrettelagte kilder. Den semi-tilrettelagte kilden har elevene klart a bruke i
utforskningen sin. Resultatene fra samtaleutraget viser at guttene er pa jakt etter informasjon
som kan finnes i den ikke-tilrettelagte kilden. Flere ganger i utdraget sper guttene etter

grundigere informasjon. Likevel blir ikke den ikke-tilrettelagte kilden brukt. Utdraget viser at
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en av guttene forseker a jobbe med den ikke-tilrettelagte kilden, men at det aldri blir en del

av gruppens sosiale interaksjon.

Forholdet mellom den lerende og kildene er bundet sammen i en leringssituasjon. Hvordan
verktoyene, i denne forbindelse kildene, stetter interaksjonen har betydning for om de
leerende far et godt laeringsresultat (Séljo, 2002; Vygotsky, 1978). Kildene i den utforskende
undervisningssituasjonen kjennetegnes ved a stette interaksjonen i forskjellig grad. De semi-
tilrettelagte kildene medierer virkeligheten til elevene pa en méte som de kan bruke i en
sosial interaksjon til & svare pa spersmélene, mens de ikke-tilrettelagte kildene ikke lykkes i

dette.

Maten elevene fortolker situasjonen kan gi muligheter og begrensninger, noe som avhenger
av hvilke verktoy og hvordan elevene tar dem i bruk for & lgse problemene. Elevenes valg og
bruk av verktey avgjeres av hvilke praksiser, evner, motiv og verdier som elevene har fitt fra
kulturen (Wells, 1999). At elevene i den sosiale interaksjonen under det utforskende arbeidet
ikke tar 1 bruk de ikke-tilrettelagte kildene kan tyde pa at elevene ikke kjenner til hvordan de
skal bruke kildene i en sosial interaksjon. Elevenes ferdigheter i & tolke kulturelle verktoy fra

en annen tid er for lave.

6.2.3 Kjenner til verktey, men unnlater & bruke dem

Elevenes sosiale interaksjon var ikke bare kjennetegnet av bruk av ukjente verktey. Kjente
verktoy, som dataprogrammer og skrivesaker, ble ogsé diskutert blant elevene. Samtaleutdrag
3 viser et monster der elevene snakker om verktey som de sier de kan bruke, men unnlater &

bruke dem.

I samtaleutdraget diskuterer elevene hva den beste méaten a drive den videre utforskningen pa
er. De konkluderer med at verktayet de bruker, blyant og skrivebok, er lite effektivt og at de
burde bruke et annet verktoy. Elevene nevner flere verktoy som de presenterer som kjente,
deriblant regnearkprogrammet Microsoft Excel og skriveprogrammet Microsoft Word.
Programmene presenteres av elevene selv som mer effektive og de konkluderer med at de
onsker & bruke dem. Likevel unnlater de & bruke dataprogrammene, bdde pa museet og i det

ferdige produktet.

60



For at elever skal kunne lose problemer i interaksjon ma det legges til rette for at
interaksjonen skal finne sted (Gjems, 2009; Siljo, 2002; Vygotsky, 1978). Dette betyr ikke
bare at det ma legges til rette for interaksjon mellom elevene, men ogsd mellom elevene og
verktoy. P4 museet star det datamaskiner, men elevene far ikke tilgang til maskinene. Dette
gjor interaksjon mellom elevene og datamaskinene som elevene ensker & bruke svert
vanskelig. Den vanskeliggjorte interaksjonen gjor at elevene ma bruke verktey som ikke er

forstevalgene deres, som blyant og skrivebok.

6.2.4 Vellykket bruk av verktoy

Vellykket bruk av verktey kjennetegner ogsa deler av den sosiale interaksjonen i elevenes
utforskning. Vellykket vil i dette tilfellet si at elevene klarer & bruke kildene de har
tilgjengelig til & mediere svar pd spersmalene om temmerfloting som de utforsker.
Samtaleutdrag 2 viser et eksempel pa hvordan slik vellykket bruk av verktey finner sted. I
utdraget bruker eleven et stort ark med semi-tilrettelagte kilder for & finne informasjon til den
sosiale interaksjonen. Ved hjelp av spersmal og svar med den andre eleven klarer de a finne
fram til den riktige informasjonen. Dette er med pa & danne grunnlaget for hvordan elevene

finner svar pa spersmalene.

Kilden medierer informasjonen til elevene pa en mate som gjer at elevene kan finne svar pa
spersmalene de lurer pa. Verktoyet, kilden, er laget av mennesker i et tidligere samfunn slik
at andre mennesker i andre samfunn skal kunne utfore visse oppgaver (Séljo & Moen, 2001;
Vygotsky, 1978). I dette tilfellet er ikke verktoyene laget spesifikt for at elever skal kunne
bruke det i skolesammenheng, men likevel klarer elevene & bruke verktoyet pa en vellykket
maéte. Forholdet mellom den larende og verktayet blir bundet sammen i en leringssituasjon
der elevene bruker verkteoy fra en annen kultur til 4 lage egne verktay som igjen kan pévirke
sin egen kultur. A forstd hvordan elevene i den sosiale interaksjonen gjor slike koblinger er

med pa & gi oss en bedre forstielse av hva som kjennetegner den sosiale interaksjonen.

6.3 Koblinger til kunnskaper og kultur

I resultatdelen ble det klart at den sosiale interaksjonen blant elevene som driver utforskende
arbeid kjennetegnes av at elevene forsgker & lage koblinger mellom det elevene utforsker pa
museet, egne erfaringer og tidligere kunnskap. Elevene forsgker flere ganger i den sosiale

interaksjonen & bruke sine egne erfaringer og tidligere kunnskap sammen med kildene pa
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museet, til & svare pd spersmdl. I dette underkapitlet diskuteres hva som kjennetegner
leeringssituasjoner der elevene gjor bade vellykkede koblinger og koblinger som ikke

stemmer.

For & studere hva som kjennetegner elevenes koblinger brukes Vygotskys geneser (Wells,
1999, s. 55). Individenes handlinger og koblinger i situasjonen er ulgselig knyttet til kulturens
utvikling og menneskets utvikling. At alle situasjoner er ulike skaper muligheter og
utfordringer for elevene nér de skal gjore koblinger. Ved & ta hensyn til hvordan kulturen
pavirker elevene kan analysen gi meg en forstdelse av kjennetegnene pd hvordan elevene

interagerer nér de gjor koblinger.

6.3.1 Koblinger til tidligere kunnskaper

Elevene har i forkant av museumsbesgket fitt en innfering i aktuelle problemstillinger i
tommerflatingen og har fitt en omvisning pa temmerflgtingsmuseet. Dette gjor at elevene har
hatt muligheten til & tilegne seg bakgrunnskunnskaper som kan brukes i den videre
utforskningen av kildene pa museet. Omvisningen var ogsd en mulighet til & presentere
tommerflatingens historie pd en méte som dpnet for innlevelse i fortiden og de problemene
samfunnet sto ovenfor. Elevene ga i intervjuene uttrykk for at de ikke ble engasjert av

omvisningen i forkant.

I kildene ligger det flere muligheter til & skape engasjement. Elevene er de forste som fér
tilgang pa kildene. Kildene omtaler et samfunn fra en annen tid som er geografisk nert, men
som likevel er annerledes og de forteller historier om en industri som pavirket et helt
samfunn. A legge opp undervisningen pa en annen méte kunne bidratt til 4 skape engasjement

blant elevene og stimulere elevenes nysgjerrighet.

Et eksempel som viser kjennetegn pa hvordan elevene kobler den tidligere kunnskapen til de
samfunnsfaglige sporsmélene elevene utforsker, vises i Samtaleutdrag 2. 1 utdraget
sammenligner elevene statistikk fra &rstallet 1929 med tidligere kunnskaper om 1929.
Gjennom sosial interaksjon kobler de og sammenligner kunnskapen med hva de finner i
kildene. Elevenes forkunnskaper om at 1929 var et vanskelig okonomisk ér etter berskrakket
1 USA sammenlignes med statistikken i kildene. I kildene finner de ut at inntektene ikke gikk

nedover i1 det samme &ret. Dette gjor at de kan konkludere med at den ekonomiske kollapsen i
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USA i liten grad pavirket temmerflatingen i Norge. Dette hjelper elevene videre i det

utforskende arbeidet og koblingen er ogsa med i elevenes ferdige produkt.

Dette viser hvordan elevene har fatt kunnskaper, verdier og evner fra kulturen, mer spesifikt
fra skolekulturen. Nar elevene metes i mikrogeneser, i form av laringssituasjonen, kan
elevene bruke evnene, kunnskapene og innsikten til & pavirke laeringssituasjonen. Kildene de
bruker i utforskningen er ogsé et verktoy fra sosiogenesen som pavirker mikrogenesen. I
leeringssituasjonen metes elevene med deres erfaringer og kildene, noe som skaper en ny unik

situasjon.

6.3.2 Tolkning fra egen kultur

Samtaleutdrag 4 viser et eksempel som demonstrerer leringssituasjoner der elevene gjor
koblinger til sine egne erfaringer og der koblingen ikke nedvendigvis hjelper elevene videre i
det utforskende arbeidet. I utdraget sitter elevene i en gruppe og snakker om og studerer
kilder i sosial interaksjon. Gruppen preover & finne svar pa hvilken rolle gkonomien spilte i
toemmerflotingen. Kilden de studerer tar for seg antall stokker som ble flotet og inntjening for

hvert ar. Flere tall kommer opp, og elevene forsgker 4 tolke kildene og gjere koblinger.

En sum pa 329 608,89,- kroner kommer opp som en sum pa temmerflotingens inntjening et
av arene. Nar elevene sammenligner de trehundretusen kronene med dagens prisniva,
konkluderer de med at det er en ganske lav sum, spesielt med tanke pa hvor mange stokker
og hvor mange personer som jobbet med temmerflatingen. Elevene bruker her verdier og
erfaringer som de har laert fra egen kultur. Penger er innenfor kulturen en verdi som stadig
endrer seg, og med inflasjon vil summen i dag tilsvare over 6,5 millioner kroner (Pedersen,
2016). Hvis elevene ikke ogsd kjenner til konsepter som inflasjon og prisstigning, er det

naturlig a tolke de gamle tallene pd den maten elevene gjor.

Koblingene elevene gjor i den sosiale interaksjonen er kjennetegnet ved at de bruker verdier
og konsepter fra egen kultur til & tolke kilder fra en annen kultur med andre verdier og
konsepter. 1 laringssituasjonen i1 mikrogenesen meter elevene artefakter fra kulturen i
sosiogenesen. For & kunne klare & mediere artefaktene til & svare pd spersmélene under det
utforskende arbeidet mé elevene ha tilegnet seg ferdigheter og verdier i mikrogenesen til &

tolke og forstd artefaktene fra sosiogenesen. Dette er hayere mentale ferdigheter som er svert
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krevende, og som ma lares i samarbeid med en mer kompetent andre for de kan utferes pa

egen hand.

6.3.3 Tapte muligheter til &4 skape engasjement i samfunnsfag

P& museet finnes det mange muligheter til & utforske og fa svar pd de samfunnsfaglige
spersmalene elevene har. Det er forste gang museet gir en skoleklasse tilgang pa arkivet sitt,
og mange av kildene har ikke tidligere blitt studert. Dette betyr at elevene har muligheten til &
kunne utforske aspekter ved temmerflatingen pa en méte som fa for dem har gjort. Det finnes
altsd  flere muligheter til & skape engasjement 1 den samfunnsfaglige
undervisningssituasjonen. Likevel brukes mye av tiden pa aktiviteter som ikke forer til
kollektiv kunnskapsproduksjon og resonnering. At elevene ikke klarer & utnytte de

mulighetene til & utforske som finnes pa museet er edeleggende for gruppenes lering.

Elevene behersket ikke bruk av kildene under det utforskende arbeidet, noe som hindret
engasjement og forstéelse. I samfunnsfaglereplanen stér det at elevene skal kunne ’behandle
og bruke variert informasjon fra bilete, film, teikningar, grafar, tabellar, globus og kart”
(Utdanningsdirektoratet, 2013b). Elevene fikk flere ganger opplering i hvordan det var a leve
i det samfunnet de skulle jobbe med, men ikke hvordan kildene ble nedtegnet og hvordan de
skulle tolkes. Hvis elevene hadde fétt opplaring i hvordan de skulle lese kildene, og hvordan
gruppene skulle lete etter informasjon, kunne den sosiale interaksjonen veart kjennetegnet av
mer forstaelse. Gruppene har en grunnleggende forstaelse for begrepene og hvordan
tgmmerflgtingen fungerte (Furberg et al., 2015), men har ikke en forstaelse av hvordan de

skal lese kildene.

I tillegg er kildene svart krevende a tolke. Samfunnsfaglereplanen er bygd opp etter
spiralprinsippet, der de samme kompetansemalene dukker opp igjen pd heyere og heyere
arstrinn, med heyere og heyere vanskelighetsgrad (Koritzinsky, 2006). Hvis elevene kunne
startet med kilder som hadde vart enklere & tolke, for sa & bevege seg over til en hoyere
vanskelighetsgrad ved et senere tidspunkt, kunne dette fort til at elevene i en sterre grad

hadde klart & bruke kildene.

At elevene flere ganger ikke behersket & bruke samtalen som et verktoy i den sosiale

interaksjonen for & oppna kollektiv forstaelse av kildene, forte ogsa til tapte muligheter.
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Ifolge lereplanen i samfunnsfag skal elevene kunne “reflektere over meiningsinnhaldet i
tekstar, bilete, film og gjenstandar, og & kunne samanlikne, argumentere og drefte verdiar i
informasjon og kjelder, i hypotesar og i modellar” (Utdanningsdirektoratet, 2013b). Ved a
mislyktes i & bruke den muntlige interaksjonen i forstaelsen av kildene, vil ikke gruppene

klare & utnytte gruppens kollektive resonneringskapasitet (Mercer & Littleton, 2007).

Ved 4 fa opplaering i hvordan elevene kan samarbeide og bruke hverandre som en ressurs kan
elevene laere seg a bruke samtalen til & tolke kilder i gruppearbeid (Mercer & Littleton, 2007).
I Norge er et slikt system, basert pa Vygotskys teorier om samarbeid, innfert pa blant annet
Ruselokka skole under navnet Ruselokkamodellen (skole, 2015). Fra tidlig alder blir elevene
oppleert i hvordan de kan samarbeide med laeringspartnere og i grupper. Alle elevene har
klare roller nar de gér inn i det utforskende arbeidet. I tillegg blir elevene opplert i hvordan

de kan legge opp samtalen pa en mate der alle utsagn blir hert og diskutert.

Store deler av den sosiale interaksjonen blant elevene var preget av at de ikke fikk hjelp av en
mer kompetent andre. Dette er noe av det som ogsé var problemet i L97. Larerens rolle ved
det utforskende arbeidet var uklar og elevene manglet veiledning for & kunne komme seg
videre i arbeidet (Solstad et al., 2003). I et utforskende arbeid i samfunnsfag er det ikke bare

elevene som trenger klare roller og kunnskap om sosial interaksjon, det gjor ogsa laereren.

Larerens rolle i et utforskende undervisningsopplegg er sentral og kan vere nekkelen til et
utforskende arbeid der elevene kan utforske i sosial interaksjon. I det neste underkapitlet

diskuteres dette aspektet.

6.4 En mer kompetent andre og den proksimale

utviklingssonen

I monstrene i1 6.1-6.3 er det et felles aspekt som gar igjen i utdragene. Alle kjennetegnene pa
elevenes sosiale interaksjon i samtaler, bruk av verktoy og koblinger kan kobles til
Vygotskys teori om den proksimale utviklingssonen og en mer kompetent andre. For & kunne
se helhetlig pd Vygotskys teori opp mot kjennetegn pa elevenes interaksjon brukes dette
underkapittelet pd 4 diskutere hvilken rolle en mer kompetent andre har i elevenes

utforskning.
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I sosiale interaksjoner der elevene mater andre mer kompetente individer pa museet, det vaere
seg lereren, en av forskerne eller en av de som jobber pd museet, har den mer kompetente
muligheten til & styre elevene mot et heyere trinn i elevenes egen utvikling (Braten &
Thurmann-Moe, 1996). Den mer kompetente personen kan hjelpe elevene til & utfere de
heoyere mentale funksjonene gjennom sosial interaksjon og bruk av verktey. Den heyere
mentale funksjonen elevene ofte trengte hjelp til pd museet var & tolke ukjent statistikk og
informasjon fra en annen kultur. P4 museet var den sosiale interaksjonen kjennetegnet ved at

mer kompetente personer i noen tilfeller klarte & styre elevenes utforskning til et hgyere niva.

Samtaleutdrag 4 viser et eksempel pd dette aspektet. I utdraget har elevene, som i sosial
interaksjon utforsker statistikk, misforstatt konsepter i statistikken. Misforstaelsen dreier seg
om at elevene tror at teammerflaterne ikke ensket & tjene penger fordi temmerfloterne alltid
onsket ”4 ga i null”. Misforstdelsen oppsto hos den ene eleven, men den andre eleven har
ogsa akseptert pastanden. Forskeren som observerer og snakker med gruppen oppfatter
misforstelsen. Gjennom 4 stille apne spersmal til elevene far forskeren elevene til & stille
apne sporsmal ved egen oppfatning. Dette forer til slutt elevene videre i riktig retning, og i

det ferdige produktet er misforstaelsen rettet opp.

Ifolge Dunn (1998) er spersmalene fra en mer kompetent andre spesielt viktig for & kunne
drive utviklingen framover hos elevene. I denne sammenhengen er apne speorsmal lererens
fremste verktoy for & drive utviklingen. Nar konteksten er riktig, og spersmélene tilpasset til
situasjonen, kan den mer kompetente andre ha meningsfulle samtaler om faglige temaer med

elevene.

Forskerens assistanse forer til at elevene klarer 4 stille spersmél ved egen utforskning. I lgpet
av museumsbesgket kan ikke den kognitive utvikling hos elevene observeres, men det kan
observeres at elevene utforsker kilder pa et hayere intellektuelt nivd med hjelp fra andre. Ved
a fa elevene til & tenke selv, og ikke bare fortelle elevene hva de har gjort feil, far forskeren
elevene til & utforske kildene. Ved & hjelpe elevene til & sette spersmalstegn ved hva de vet,
hjelper forskerne elevene ut i den proksimale utviklingssonen. Apne sporsmal er med pa &
drive utviklingen framover, og kan under et utforskende arbeid vare et verktoy for lereren
(Dunn, 1998). Hvis den sosiale interaksjonen fortsetter slik over tid, vil elevene kunne utfore

den hgyere mentale funksjonen pé egen hénd (Vygotsky, 1978).
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At elevene i sosial interaksjon stiller spersmal i forbindelse med et utforskende arbeid kobles
1 6.6 opp mot samfunnsfagets mal om at elevene skal utforske samfunnsfaglige spersmal i
undervisningen (Utdanningsdirektoratet, 2013a). Hvordan samfunnsfaglige spersmél kan
veere med pd motivere og engasjere er en sentral del av samfunnsfagdidaktikken (se for

eksempel: Dewey, 1916/2000; Klafki, 2001; Koritzinsky, 2014; Parker, 2010).

6.5 En mer kompetent andre og utenfor den proksimale

utviklingssonen

Selv om en mer kompetent andre flere ganger med sosial interaksjon klarer & fa elevene ut i

sin proksimale utviklingssone, er ikke dette bestandig tilfelle.

Samtaleutdrag 5 viser et eksempel pa dette aspektet. I utdraget har elevenes arbeid stoppet
opp 1 jakten pad ny informasjon. Foran seg pd pulten har de statistikk som kan brukes i det
videre arbeidet, men elevene tar den ikke i1 bruk. De tar kontakt med Helene, som jobber pa
museet, for & fa hjelp. I lopet av samtaleutdraget bringer ikke Helene elevene ut i den
proksimale utviklingssonen og videre i det utforskende arbeidet. Helene assisterer elevene
med deres ensker, men bruker ikke den sosiale interaksjonen til & fa guttene til & gjennomfere

hegyere mentale funksjoner enn det guttene ville klart pa egen hand.

Utdraget har likheter med utdraget jeg diskuterte i 6.4 En mer kompetent andre og den
proksimale utviklingssonen, hvor elevene har problemer og far hjelp av en mer kompetent
andre. Forskjellene mellom utdragene er at den mer kompetente andre i1 denne
leeringssituasjonen ikke bruker situasjonen til & bringe elevene ut i den proksimale
utviklingssonen. Som 6.2 Verktoy viste var kildene for lite tilpasset og for avanserte for at
elevene kunne utfore utforskningen pa egen hédnd. Under opplaringen av heyere mentale
funksjoner mé laereren, ifelge Vygotsky (1978), tilpasse konseptene til elevens proksimale
utviklingssone. Hvis konseptene og spraket havner utenfor den proksimale utviklingssonen,
og konseptene ikke tilpasses til elevene, vil ikke oppleringen gi mening. Bruk av
vitenskapelige konsepter som ikke forenkles og forklares kan fere til at de leerende havner
utenfor den proksimale utviklingssonen. Nar elevene ikke klarer & knytte begreper og
konsepter opp til sitt eget sprak, vil elevene ikke kunne internalisere og bruke kunnskapen

(Wells, 1999, s. 28-30)
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En mate for den mer kompetente andre & hjelpe elevene med forstielsen av konseptene er ved
a forenkle og snakke med elevene slik at elevene kan knytte det opp mot eget sprak. Det er
kun slik den eksterne samtalen kan internaliseres til kognitive kunnskaper, mener Vygotsky
(1978). Ifelge Dunn (1998) kan ogsé veiledende spersmal fra en mer kompetent andre kunne
drive utviklingen framover hos elevene. Denne utviklingen skjer ikke i deler av den sosiale
interaksjonen mellom elevene og den mer kompetente andre pa museet. Istedenfor er den mer
kompetente andre mer opptatt med a legge til rette for at elevene skal fa flere kilder de kan
bruke i arbeidet. Leeringssituasjonen stopper til slutt opp fordi elevene er usikre pa hvordan

de skal jobbe videre.

6.6 Muligheter til samfunnsfaglige spersmal

Et mal for samfunnsfaglige fag i Norge er & gi elevene motivasjoner og ferdigheter til & selv
kunne stille samfunnsfaglige spersmél og finne svaret pd dem. I samfunnsfagets formal stir
det blant annet at “Faget skal (...) paverke lysta og evna til d sokje kunnskap om samfunn og
kulturar” (Utdanningsdirektoratet, 2013a). Dette formalet er ofte knyttet opp mot
kompetansemalene om 4 stille spersmal i samfunnsfag. For eksempel star det i leereplanen at
eleven etter 10. arstrinn skal kunne “formulere sporsmdl om forhold i samfunnet” og

“reflektere over samfunnsfaglege sporsmdl” (Utdanningsdirektoratet, 2013c).

I samfunnsfagdidaktikken er ogséd mélet om motivasjoner og evner til & hente inn kunnskap
om samfunnet omtalt og diskutert (se for eksempel: Klaftki, 2001; Koritzinsky, 2014; Parker,
2010). Parker (2010) mener at samfunnsfagets mal nd mé styres mot det han kaller
enlightened political engagement (Parker, 2010. s. 247), som oversettes til opplyst politisk
engasjement. Parker (2010) skriver at elevene mé fi evner til & hente inn kunnskaper om
samfunnsfaglige temaer, og at innhenting skal vare knyttet til engasjement. Elevene ma ha en

interesse av a finne svar pa de samfunnsfaglige spersmélene som de skal bli opplyste om.

Dette kan knyttes til Deweys (1916/2000) teorier om den aktive eleven. Dewey skrev om
hvorfor det beste for samfunnet er at elevene far evner til & stille spersmal og hente inn
informasjon. Dette gjor, ifolge Dewey (1916/2000), samfunnet mer tilpasningsdyktig og
elevene far muligheten & tilegne seg ny informasjon og nye ferdigheter. Dewey mente at det

viktigste for & lykkes med denne type arbeid, er at arbeidet er i elevenes egen kontekst
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(Gundem, 1990, s. 69). Dewey mener at dette er viktig for elevenes interesse, motivasjon og

evne til & utforske spersmalene som de selv trenger & fa svar pa.

Her kommer den utforskende arbeidsmetoden inn som en viktig komponent i
samfunnsfagsutdanningen. I utforskende arbeid er ogsa maélet at elevene selv skal vere i
stand til & seke og bruke kunnskap for & finne svar pa samfunnsfaglige spersmal. Dette gir
utforskende arbeid muligheten til & bli brukt til & jobbe med malene om at elevene skal
undersgke samfunnsfaglige spersmal. Lereplanen (Utdanningsdirektoratet, 2013a) og
didaktikere (Dewey, 1916/2000; Klafki, 2001; Koritzinsky, 2014; Parker, 2010) legger vekt
pa at elevene ma bli motivert og engasjert for & kunne utforske samfunnsfaglige spersmal.
Motivasjon og engasjement for & seke svar pa samfunnsfaglige spersmal er knyttet opp til om
spersmalene er i elevenes egen kontekst og forstdelsesramme (Dewey, 1916/2000; Parker,
2010). Dette viste ogsa resultatene fra toammerflotingsmuseet: nar temaene ble for langt fra

elevenes egen kontekst mistet de raskt motivasjonen og arbeidet stoppet opp.

Spersmil som engasjerer og motiverer er spesielt viktig nér elevene skal utforske i
samfunnsfag. Det ligger i samfunnsfagets egenart at elevene skal ha mulighet til & undersoke
temaer som handler om elevenes egen kontekst (Berhaug, 2005; Koritzinsky, 2014). Dette
har bakgrunn i samfunnsfagets mal om & danne demokratiske medborgere til et samfunn der
individet selv i stor grad skal ha mulighet til & skaffe seg informasjon og evner.
Samfunnsfagklasserommet er ifolge Parker (2010) ideelle arenaer for & utdanne reflekterte
samfunnsborgere. Her kan elevene mete mennesker med ulike religioner, legninger og
nasjonaliteter i det samme klasserommet. Bdde ved at klasserommet demografisk kan
inneholde en heterogen elevmasse, men ogsé fordi temaene som tas opp i samfunnsfag tar for
seg forstaelsen av andre land og andre kulturer. En annen kultur kan for eksempel vere

kulturen som fantes rundt temmerflgtingen.

Parker (2010) mener at lereren ma organisere samfunnsfaget slik at alle elever mater et mest
mulig heterogent klasserom. Her kommer problemer til overflaten som kan diskuteres og
loses ved a hente informasjon og finne svar pa spersmal. Diskusjonen mellom elevene i regi
av lereren kan ikke kun brukes som metode, men ber ogsa vere malet for undervisningen.
Det blir ikke lenger mine eller dine utfordringer, men vdre utfordringer som elevene skal

finne lgsninger pa.
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6.7 Kombinert lzeringssyn i samfunnsfag

Spesielt i samfunnsfaget har diskusjonen om hva fagets mal og metode delt seg i mange
fraksjoner. Walter C. Parker gjor 1 boken Social Studies Today, Research and Practice (2010)
rede for hvordan konflikten rundt hva samfunnsfagets mél ber vaere og hvordan det har
utviklet seg fram til i dag. Ifelge Parker er samfunnsfagets mal et spesielt debattert tema fordi
samfunnsfag innehar en posisjon der identitet og meninger blir formet (Parker, 2010).
Diskusjonen i samfunnsfag er ofte sentrert rundt om fokuset i undervisningen ber vaere pa

hva elevene skal lere eller hvordan elevene lerer a jobbe.

Denne studien har i stor grad brukt teoretikerne som var grunnleggerne av en retning som
senere har fitt merkelappen sosiokulturell laeringsteori. Dette er teorier som har blitt
videreutviklet fra Dewey og Vygotskys tid fram til det de er i dag. Hovedbudskapene i
sosiokulturell teori er at det lerende individet er en deltager og at kunnskapen og leringen
ma sees i sammenheng med fellesskapet, kulturen og spraket (Lave & Wenger, 2003; Siljo,
2002). Dette inneberer et leringssyn der laering etableres i samspill med andre, med
utgangspunkt i sosial virksomhet. Den lerende blir en deltager i fellesskapet og kunnskapen

er sterkt knyttet til hvordan elevene jobber.

Dette star i kontrast med det kognitive perspektivets syn pa lering, som ble omtalt kapittel 2.
I det kognitive perspektivet er malet for utdanning individuell berikelse ved at elevene
individuelt skal tilegne seg bestemte ferdigheter og kunnskaper (Helstrup, 2002). Ferdigheter
og kunnskaper er varige endringer i langtidshukommelsen for hvert enkelt individ, og den
leerende er en mottaker og gjenskaper av informasjon. Dette gjor at kunnskap er individuell
eiendom for den enkelte og finnes ikke i interaksjonen mellom personer. Lererens rolle i det

kognitive perspektivet er rollen som formidler og hjelper til eleven (Helstrup, 2002).

Perspektivene ma ikke nedvendigvis bli sett pd som gjensidig utelukkende: perspektivene kan
diskutere teoretiske og praktiske problemer pa en komplementar mate (Braten, 2002). Denne
studiens definisjon av utforskende arbeid som “arbeidsméter som pakaller og eover
kompetanser i 4 stille et samfunnsfaglig spersmal og utvikle svar som begrunnes”, &pner for a
kombinere det kognitive perspektivet og det sosiokulturelle perspektivet. Laereren kan
formidle til elevene hvordan de skal drive utforskende arbeid pa en slik mate at elevene selv

kan stille spersmal og utforske svar. P4 denne maten kan de metodiske ferdighetene i faget
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utvikles ved at elevene larer seg den heyere mentale ferdigheten det er & utforske

samfunnsfaglige spersmal.

Samtidig vil sosial interaksjon med de riktige kulturelle verkteyene og med en mer
kompetent andre ogsa fere til individuell kognitiv utvikling p&d de temaene som utforskes.
Slik mates kritikken fra blant annet Kirschner et al. (2006) om at utforskende arbeid ikke
forer til individuell kognitiv utvikling. Utforskende arbeid er ikke nedvendigvis et
ustrukturert arbeid uten veiledning fra en lerer. Utforskende arbeid &pner for at elevene i
sosial interaksjon kan utforske bestemte ferdigheter og kunnskapsomrider i samarbeid med
en lerer (Wells, 1999). Dermed kan den sosiale interaksjonen under et utforskende arbeid

ogsé fore til individuell kognitiv utvikling, og dermed kombinere de to leringssynene.

6.8 Lezringssituasjonen i utforskende arbeid

Sentralt for den sosiale interaksjonen i det utforskende arbeidet pd museet star
leeringssituasjonen. Laeringssituasjonen er ogsa sentral i Vygotskys teorier om genesene som
en mate a tenke pd pavirkninger i situasjoner (Wells, 1999). Det kan vare mulig & tenke seg

at Vygotskys teorier kan framstilles i en figur pd denne maten:

KULTUR

(Sosiogenesen)

LZARINGSSITUASJONER

(Mikrogeneser)

/1N

ELEV ELEV LZARER

(Ontogenesen) (Ontogenesen) (Ontogenesen)

Figur 6.1 Illustrasjon inspirert av Vygotskys geneser.

I leeringssituasjoner moates de forskjellige elevene med hensikt om & utforske kildene pa
museet. For & kunne utforske kildene tar elevene i bruk egne verdier og ferdigheter som de

selv har tilegnet seg fra kulturen. I leringssituasjonen meter elevene andre elever med

71



forskjellige utgangspunkt, noe som gjor at alle elevene vil oppleve laringssituasjonen
forskjellig. Dataene viser at elevene ofte har forskjellige verdier og evner til 4 tolke og forsta
kildene pa museet. Et eksempel er hvordan elevene forseker & mediere kildene til hverandre
ved & lese heoyt. Dette skaper ofte misforstiaelser og konfliktbaserte samtaler. Dataene viser
ogsé at nar elevene er alene i grupper uten leereren har de vanskeligheter med & utforske de
minst tilrettelagte kildene. De har ikke tilegnet seg evnene til & kunne utfore slike hoyere

mentale funksjoner uten hjelp fra en mer kompetent andre.

I tillegg til elevene er ofte en larer, eller en mer kompetent andre, med i leringssituasjonen
under utforskningen pa museet. Lareren har pd samme méte som elevene andre verdier og
evner som laereren tar med inn i leeringssituasjonen. Blant annet har laererne pd museet evnen
til & utforske de kildene som er pa museet. Nar laereren er til stede i leeringssituasjonen og
kjenner til hvordan kildene pa museet skal kunne utforskes, kan lereren hjelpe elevene ut i
deres proksimale utviklingssonene. Dette kan lereren gjore ved & fa elevene til & utfore
heoyere mentale funksjoner enn det de ville klart pa egen hidnd. Dataene viser dette ved at
lereren, ved hjelp av dpne spersmal, far elevene til & stille spersmal ved deres forstéelse av

kildene.

En lerer kan ogsd vare til stede i en laringssituasjon uten & hjelpe elevene ut i deres
proksimale utviklingssone. Dette viser dataen blant annet nir elevene har problemer med &
tolke og forsta kildene pa museet, og elevene selv mener at de trenger flere kilder for & finne
svaret pa spersmalene de utforsker. Istedenfor & hjelpe elevene til & utfere hoyere mentale
funksjoner hjelper laereren til med & finne flere kilder. I en leringssituasjon der det jobbes
utforskende er det ikke bare viktig med hvem som er til stede, men ogsé hvordan det jobbes.
For selv om kildene pa museet var tilgjengelige, var det ikke alltid de var tilgjengelige for

elevene.

P4 samme méte som leringssituasjonen blir pavirket av de forskjellige individene som er
tilstede 1 leeringssituasjonen, illustrerer figuren videre at laringssituasjonen blir pavirket av
kulturen. Kildene pd museet er et resultat av tidligere temmerfloteres nedtegninger og kan
regnes som et verktay fra en tidligere kultur som er med pa & pévirke leringssituasjonen. Det
samme gjelder de andre verkteyene elevene bruker i utforskningen, som mobiler, ark og
datamaskiner. De er med pa & danne muligheter og begrensninger i den sosiale interaksjonen.

Nér utfordringen blir for stor for elevene ved at de ikke klarer a tolke kildene, stopper ofte
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den sosiale interaksjonen opp eller blir konfliktbasert. Hvis verktoyene hjelper elevene i

interaksjonen, bidrar det til utforskende interaksjon mellom elevene.

Den sosiale interaksjonen blant elevene som jobber utforskende i samfunnsfag er et resultat
av leeringssituasjonen. Hvem som mgtes, hvordan de jobber sammen og hvilke verktoy som
blir tatt i bruk for & utforske. For & lykkes med utforskningen mé alle tre faktorene tas hensyn
til. Hvordan disse kjennetegnene pa laeringssituasjonen bidrar til samfunnsfagdidaktikken blir

diskutert i det pafelgende kapitlet.
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7 Studiens bidrag til samfunnsfagdidaktikk

Innforingen av hovedomradet Utforskaren 1 samfunnsfag, nye praktiske valgfag med
samfunnsfaglige temaer og muligheten for utforskning som fagovergripende kompetanse har
satt sterke foringer pa den norske skolens undervisning i samfunnsfag. Kapittel 2 viste at
utforskende arbeid har fétt en sentral posisjon i offentlige styringsdokumenter. Til tross for et
stort fokus pa utforskende arbeid 1 offentlige styringsdokumenter, viser det seg at det finnes
lite forskning péd utforskende arbeid i samfunnsfag, spesielt forskning som studerer og
analyserer den sosiale interaksjonen. Dette var ogsd utgangspunktet for studien, et enske om

a studere sosial interaksjon i detalj og finne kjennetegn pa den sosiale interaksjonen.

For & kunne finne ut av hva som kjennetegner sosial interaksjon mellom elever i et
utforskende arbeid i samfunnsfag har jeg sett til andre fagdisipliner, nemlig pedagogikk og
naturfagdidaktikk. Der har sosial interaksjon mellom elever under utforskende arbeid blitt
studert i detalj tidligere. Disse erfaringene er med pa & bygge et rammeverk for a forsta sosial
interaksjon under et utforskende arbeid i samfunnsfag. Bruk av Vygotsky (1978) og Dewey
(1916/2000) danner et grunnlag for & forsta Wells (1999) forskning pé sosial interaksjon
under utforskende arbeid. Sammen med Mercer og Littletons (2007) forskning pd samtaler
under sosial interaksjon, har jeg laget en teoretisk ramme for analysen. Denne analytiske
rammen, sammen med interaksjonsanalysen etter modell av Jordan og Henderson (1995),
danner grunnlaget for analysen. Studiens bidrag er derfor ikke bare knyttet til resultater fra
analysen. Studien bidrar ogsa metodisk og teoretisk ved & studere den sosiale interaksjonen

under et utforskende arbeid i samfunnsfag.

Resultatene fra analysen i kapittel 6 kobles opp mot samfunnsfagets egenart og posisjon som
fag. I dette avsluttende kapitlet ensker jeg & oppsummere kjennetegn pa sosial interaksjon,
vise en figur som er med pa & visualisere disse kjennetegnene opp mot

samfunnsfagdidaktikken og kort presentere veien videre.

7.1 Kjennetegn pa sosial interaksjon

Interaksjonsanalysen av en gruppe samfunnsfagelevers utforskende arbeid pd et museum
viser at elevers sosiale interaksjon under utforskende arbeid skiller seg mellom nér elevene

jobber alene og nar elever jobber i sosial interaksjon med en mer kompetent andre.
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Hos elever som jobbet sammen 1 grupper uten en mer kompetent andre, viste dataene et
menster der aktiviteten med tolkning av ukjente samfunnsfaglige kilder skapte problemer for
utforskningen. Bruk og tolkning av ukjente kilder pa museet var en heyere mental funksjon
som elevene sjelden klarte & utfere pa egen hind. Elevene forsgkte & bruke spraket som et
verktoy innad i gruppen for & kunne forstd kildene, men lyktes sjeldent i & utnytte
gruppedynamikken. Da elevene klarte & benytte spraket pa en vellykket mate gjennom bruk
av utforskende samtaler klarte elevene & koble kildene til tidligere kunnskaper om
tommerflating. Hvis elevene ikke klarte a utnytte spraket som et verktey, viste diskusjonen i

6.1 ulike typer samtaler et monster der samtalene mellom elevene ofte endte 1 konflikt eller

stoppet opp.

I elevenes arbeid i grupper sammen med en mer kompetent andre vil den mer kompetente
andre kunne hjelpe elevene ut i deres proksimale utviklingssone. Dette avhenger av at den
mer kompetente andre klarer & fa elevene selv til & utfere hoyere mentale funksjoner som de
ikke hadde greid alene. Dataene viste eksempler pa at den mer kompetente andre klarte & fa
elevene ut i den proksimale utviklingssone. Dette gjorde den mer kompetente andre ved &
hjelpe elevene til & utfere heoyere mentale funksjoner under utforskningen av de
samfunnsfaglige spersmalene. Samtidig var den sosiale interaksjonen ogsa kjennetegnet av at
elever ikke lyktes, selv med en mer kompetent andre til stede. Dette skyldtes at den mer

kompetente andre ikke lyktes i & bringe elevene ut i deres proksimale utviklingssone.

Studiens bidrag er & vise betydningen av 4 tilpasse laeringssituasjonen. Lerere i samfunnsfag
ma ha et bevisst forhold til hvordan de mé tilpasse spersmal elevene skal utforske, hvilke
verktoy elevene skal jobbe med og hvordan lereren kan hjelpe elevene ut i deres proksimale

utviklingssone.

7.2 En figur for utforskende arbeid i samfunnsfag

Store deler av dreftingen i kapittel 6 har brukt Vygotskys modell for den proksimale
utviklingssone i analysen av lering i sosial interaksjon. Med utgangspunkt i Vygotskys
teoretiske modell er det mulig & tenke seg en lignende figur med en didaktisk vinkling. Ikke
alle vil veere enige i en slik didaktisk vending pa Vygotskys modell, men jeg ensker likevel a

presentere modellen for & visualisere resultatene fra interaksjonsanalysen min. Jeg onsker &
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sette analysen fra mikrogeneser inn i samfunnsfagdidaktiske rammer. Figuren er utviklet med
bakgrunn i resultatene fra interaksjonsanalysen fra kapittel 5 og den péfelgende diskusjonen i

kapittel 6.

Vygotskys proksimale utviklingssone viser grensene for hva en elev har internalisert, hva en
elev kan gjore alene. Den viser ogsa mulighetene til hva eleven kan gjere med hjelp fra en
mer kompetent andre. Grensen for hva eleven kan gjore alene og grensen for hva eleven kan
gjore med hjelp fra andre kan forandre seg etter hvert som eleven utvikler seg. Forandringen
skjer gradvis over tid ndr de eksterne ferdighetene internaliseres. Dataene fra museet viste at
elevene kunne utforske noen av kildene pa museet pa egen hidnd, men at det var flere aspekter
av utforskningen som elevene ikke klarte & gjennomfere pa egen hand. I de aspektene var
elevene avhengig av en mer kompetent andre som kunne fore elevene ut i deres proksimale
utviklingssone. Ved & gjere dette kunne elevene, sammen med den mer kompetente, utfore

utforskning som 14 pé et hoyere niva enn de hadde internalisert fra for.

Videre kan en lignende figur visualiseres for spersmal under utforskende arbeid. Som
beskrevet og diskutert i 6.6 Muligheter til samfunnsfaglige sporsmal starter alt utforskende
arbeid i samfunnsfag med et spersmal eller en undring. Dette er spesielt viktig i samfunnsfag
der elevene skal utdannes til a4 bli demokratiske medborgere som stiller spersmal og finner
svar ved hjelp av utforskning (se for eksempel: Fjeldstad & Mikkelsen, 2008; Klafki, 2001;
Parker, 2010; Stray, 2012; Stray & Setra, 2015). Med en figur kan det illustreres hvordan

eleven ensker a utforske samfunnsfaglige spersmal:

oo eecee,,

.** *Samfunnsfaglige ‘oo, .
K * sporsmil eleven ensker e,
o & utforske Alt som eleven ikke er motivert

til 8 utforske

. @

Figur 7.1 Elevens enskede utforskningssone
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Figuren viser en stor firkant som symboliserer alle spersmél som det er mulig & ville utforske
og et stiplet omrade innenfor firkanten som symboliserer det eleven ensker a utforske. Rundt
eleven er elevens enskede utforskningssone. At det er mulig for laereren & péavirke elevenes
onsker gjor at sonen for spersmal som eleven ensker & utforske er mindre faste og vil kunne
endres av lerer og medelever. For & illustrere dette er sonen markert med en stiplet og ujevn
linje. P4 museumsbesoket var det flere muligheter til & stimulere elevenes ensker til a

utforske de samfunnsfaglige spersmalene.

Det er ikke nok a tenke pd den proksimale utviklingssonen og samfunnsfaglige spersmal hver
for seg: under det utforskende arbeidet i samfunnsfag kan tenke seg at de to henger sammen.
Dette viste dataene blant annet pd museet da elevene ensket & utforske spersmél, men ikke
hadde en mer kompetent andre til & hjelpe. Underveis i arbeidet med utforskende arbeid ma
leereren tenke pa den proksimale utviklingssonen og pa elevenes motivasjon til & utforske

samfunnsfaglige spersmal. Ved 4 sla de to figurene sammen dannes denne figuren:

o ° 000000, °
. * *Samfunnsfaglige ‘ee, R
K * spersmal eleven onsker ‘e, Alt eleven enda ikke kan gjere
* & utforske o og alt som eleven ikke er
motivert til 3 utforske

Grense
for hva
eleven

kan gjere

alene

Grense for hva
eleven kan gjere
*, med hjelp
L]

- Den proksimale.'.
¢ '.utforskningssone:
d

Figur 7.2 Den proksimale utforskningssonen.

Der figuren overlapper dannes en sone som jeg har kalt den proksimale utforskningssone, her
skravert i gratt. For & havne i1 den proksimale utforskningssonen mé eleven ha mulighet til &
kunne utfore utforskningen med hjelp, samtidig som eleven har et enske om & utforske det
aktuelle samfunnsfaglige temaet. Hvis eleven har motivasjon til & utforske et tema, men det
havner utenfor hva eleven kan gjere med hjelp, vil ikke eleven klare & gjennomfere
utforskningen. I et slikt tilfelle vil det vare laererens jobb & veilede eleven inn pa et spersmal
som eleven har mulighet til & kunne gjennomfoere. Hvis spersmaélet i det utforskende arbeidet

havner innenfor grensen for hva eleven kan gjere med hjelp, men utenfor rammene for hva
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eleven onsker & utforske, vil eleven ogsa ha problemer med & gjennomfere. Siden rammene
for hva eleven egnsker a utforske er mulig & endre vil det vere lererens oppgave a enten endre
elevens ramme for hvilke samfunnsfaglige spersmal eleven ensker & utforske, eller & hjelpe

eleven til & finne et nytt spersmél eleven kan utforske.

Det er ikke kun i oppstartfasen lereren ma ta hensyn til den proksimale utforskningssonen.
At eleven kan utfere oppgaven med hjelp av verktoy og en mer kompetent andre legger et
stort ansvar pa lareren. Det blir laererens oppgave & legge til rette for at elevene, i samarbeid
med lereren og de andre elevene, kan bruke de nedvendige verkteyene og spraket til & kunne
utforske spersmalet. Samtidig ma laereren sorge for at elevene har et kontinuerlig enske om a
ville finne svaret pd de samfunnsfaglige spersmalene. Underveis i undervisningen kan
elevenes onske om & finne svaret pa samfunnsfaglige spersmal bli mindre og vil kunne falle
utenfor den proksimale utforskningssonen. Da blir det laererens oppgave & fa elevene tilbake i

den proksimale utforskningssonen.

7.3 Veien videre

Jeg startet oppgaven med & konstatere at uansett hvor flink, kunnskapsrik og pedagogisk
leereren er, kan hun ikke legge kunnskapen inn i eleven. Eller som Aasmund Olavsson Vinje
sa: "Det er ikkje den kunnskapen du fer, men den du sjelv finn, som du kan bruka.” En
metode & aktivisere elevene i samfunnsfag er a la elevene vaere med pa utforskende arbeid der

elevene i sosial interaksjon finner og bruker informasjon til & fi svar pd spersmal.

Videre forskning pa utforskende arbeid vil bli viktig i samfunnsfagdidaktikken. Denne
studien er et lite steg mot en bedre forstielse av utforskende arbeid i samfunnsfag. Studien er
et kvalitativt studie av én klasses utforskende arbeid i samfunnsfag, og kan dermed ikke
generaliseres. Likevel kan funnene i denne studien legge grunnlag for andre studier der
utforskende arbeid studeres, ved at funnene studeres i andre klasserom. Det er ogsa viktig a
forske pa hvordan lareren pa best mulig mate kan legge opp til utforskende undervisning og

hvordan forholdene rundt elevene ber legges til rette.
Ved & understreke larerens rolle i et utforskende undervisningsopplaring vender jeg tilbake

til kapittel 2. Under Reform 97 hadde utforskende arbeid en sentral posisjon, da under navnet

prosjektarbeid. Evalueringen viste at lererens rolle ofte hadde veart for lite sentral i

78



planleggingen og gjennomfoeringen av prosjektarbeid (Solstad et al., 2003). Det samme viser
forskningen pd utforskende arbeid i naturfag: lereren md ha en sentral rolle for & sikre
leeringsresultatet 1 det utforskende arbeidet (Knain & Kolste, 2011). Med denne studien
bidrar jeg til 4 vise at laererens rolle under et utforskende arbeid i samfunnsfag er viktig for
det onskede leringsresultatet. Et nytt fokus pa utforskende arbeid i samfunnsfag i den norske
skolen, ma folges opp med ny kunnskap. Hvis samfunnsfaget ikke ensker & gé i de samme
fellene som under Reform 97, er det behov for mer forskning pa utforskende arbeid i

samfunnsfag.

Leaeringssituasjoner under et utforskende arbeid i samfunnsfag ma bli sett pd som en helhet.
Lareren, elevene og kulturen er alle essensielle elementer i en utforskende laeringssituasjon.
Utforskning i samfunnsfag har mange likhetstrekk med utforskning i naturfag, men ma
samtidig ta hensyn til samfunnsfagets egenart. Samfunnsfaget skal stille apne spersmaél, der
svar ikke nedvendigvis er rette eller gale, men der elevene skal kunne begrunne sine
konklusjoner. Tolkninger og bruk av kilder stiller heye krav og gir store muligheter til
elevene. Utforskende arbeid gir ogsd muligheter til & danne demokratiske medborgere, da den
sosiale interaksjonen under arbeidet kan brukes til & diskutere og jobbe sammen mot et felles
mal. Hvordan samfunnsfagundervisningen skal gjennomferes med det nye fokuset pa
utforskende arbeid i leereplanene, er et tema for videre forskning. Hvilke begrensninger og

muligheter utforskende arbeid i samfunnsfag gir, ma utforskes videre.
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Vedlegg 1: Avtale om bruk av innsamlede

data

Avtale om bruk av innsamlede data i forbindelse med
forskningsprosjekt.

Student Magne Strgmmen kan benytte data innsamlet i forbindelse med
forskningsprosjektet Ark&App til sin masteroppgave i samfunnsfagdidaktikk.
Tilgang til dataene begrenser seg til tidsrommet 01.01.2016 - 01.06.2016.
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