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Forord

Denne masteroppgaven i naturfag avslutter mitt femarig studielgp pa leererutdanningen ved
Hggskolen i Innlandet. Innleveringen av oppgaven markerer slutten pa fem inspirerende og
leererike ar fra jeg startet pa studiet i 2017. Temaet for oppgaven er hvordan naturfaglaerernes
kompetanse pavirker astronomiundervisningen pa mellomtrinnet. Bakgrunnen for at jeg har
skrevet om dette temaet baserer seg pa min personlige interesse for astronomi. Selv opplevde
jeg & ha en naturfaglerer pa barneskolen som viste stor interesse for dette temaet, noe jeg
opplevde veldig motiverende og som pavirket min interesse for astronomi. Nar jeg na nermer
meg slutten pa masterstudiet, kan jeg tenke tilbake og identifisere ulike virkemidler som min
leerer fra barneskolen brukte i sin undervisning. Undervisningen var bade utforskende,
tverrfaglig og elevsentrert. Vi brukte blant annet stjernekikkert for & se pa stjernene tidlig pa
morgenen. Som elev pa barneskolen forsto jeg ikke betydningen av de undervisningsmetodene
leereren min benyttet, eller hvordan han valgte & legge opp sin undervisning. Gjennom
leererstudiet har jeg blitt mer bevisst pa hvilken pavirkning lererens kompetanse, og de valg

leereren tar i sitt undervisningsarbeid, har a si for elevenes motivasjon og laringsutbytte.

| intervjuene jeg har gjennomfart i denne masteroppgaven har jeg hatt gleden av a mgte mange
kunnskapsrike og erfarne laerere fra ulike barneskoler, og jeg ensker a takke alle for deres
velvilje og bidrag i min undersgkelse. Jeg @nsker spesielt a takke min veileder ved Hagskolen
i Innlandet, Thomas Fragat, for uvurderlig hjelp og statte i arbeidet med masteroppgaven. Tusen
takk for alle hyggelig samtaler og leererike veiledninger du har stattet meg med. Videre vil jeg
takke alle mine dyktige leerere pa naturfagsutdanningen ved Hggskolen i Innlandet for god
undervisning og stgtte i min utdanning. Til slutt vil jeg takke medstudenter og mine nare
kamerater som har bidratt med et godt leeringsmiljg og mange hyggelige stunder, og har gjort

disse fem arene minneverdige.

Hamar, 16. mai 2022

Henrik Svalheim Fylling



Sammendrag

Formalet med masteroppgaven har veert a se pa hvordan naturfaglaerernes kunnskap, ferdigheter
og holdninger pavirker astronomiundervisningen som gis til elevene pa mellomtrinnet i
grunnskolen. Bakgrunnen for valg av temaet er blant annet utdanningsmyndighetenes satsing
pa realfagene matematikk og naturfag de senere ar, der den uttalte malsettingen har veert a gke
elevenes laringsutbytte og leerernes undervisningskompetanse. Kunnskapsdepartementet
fremholder at lzerernes kompetanse er ngkkelen til a lafte kunnskapen hos elevene, og at gode

lerere er avgjerende for at elevene skal lare og trives.

Kunnskapsgrunnlaget og relevant teori er knyttet til de utfordringene naturfaglererne meter i
astronomiundervisningen med hensyn til hvilket innhold, undervisningsstrategier og tidsbruk

de tilbyr elevene pa mellomtrinnet. Oppgavens problemstilling er:

Hvordan  pdvirker  naturfaglerernes  kunnskap,  ferdigheter og  holdninger

astronomiundervisningens innhold, undervisningsstrategier og tidsbruk?

Det er benyttet en kvalitativ tilnserming i undesgkelsen. Intervjuene av fem naturfaglerere fra
ulike skoler, er gjennomfart ved hjelp av en semistrukturert intervjuguide. | analysearbeidet er
det benyttet en abduktiv tilneerming. Med utgangspunkt i empirien fra informantenes
beskrivelser i intervjuene, samt kunnskapsgrunnlaget og teorien i oppgaven har resultatene fra

undersgkelsen blitt analysert, tolket og drgftet.

Studiens resultater viser at astronomi har stor relevans i naturfaget, men vektlegges lite i forhold
til andre temaer i naturfag. Undervisningen foregar i klasserommet og gjennomfgares med stor
grad av elevaktiv lering med utgangspunkt i elevenes stasted. Leererne benytter varierte
undervisningsmetoder. De gnsker seg mer tid til astronomiundervisning, samt mer fokus pa

tverrfaglig arbeid, noe som praktiseres i ulik grad pa deres arbeidsplass.



Summary

The purpose of this master’s thesis has been to look at how the science teachers’ knowledge,
skills and attitudes affect the astronomy teaching that is given to the pupils in the 5™, 6, and
7" grade of primary school. The background for choosing the topic is, among other things, the
education authorities’ commitment to mathematics and science in recent years, where the stated
goal has been to increase students’ learning outcomes and teachers’ competence. The Ministry
of Education and Research emphasizes that teachers’ competence is the key to raising pupils’
knowledge, and that good teachers are crucial for pupils to learn and thrive.

The knowledge base and relevant theory are related to the challenges science teachers face in
astronomy teaching with regard to the content, teaching strategies and time they offer pupils in

the 5, 6™, and 7" grade. The research question is:

How do science teachers’ knowledge, skills and attitudes affect the content, teaching strategies
and time use of astronomy teaching?

A qualitative approach has been used in this master’s thesis. The interviews of five science
teachers from different schools were conducted using a semi-structured interview guide. An
abductive approach has been used in the analysis work. Based on the empirical data from the
informants’ descriptions in the interviews, as well as the knowledge base and theory in the

thesis, the results from the survey have been analyzed, interpreted, and discussed.

The results of the study show that astronomy has great relevance in science, but little emphasis
is placed on other topics in science. The teaching takes place in the classroom and is carried out
with a large degree of pupil-active learning based on the pupils’ point of view. Teachers use
varied teaching methods. They want more time to teach astronomy, as well as more focus on
interdisciplinary work, which is practiced to varying degrees in their workplace.
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Kapittel 1. Innledning

| denne masteroppgaven gnsker jeg a se pa hvordan naturfagleerernes kunnskap, ferdigheter og
holdninger pavirker astronomiundervisningen pa mellomtrinnet. For & belyse dette har jeg
intervjuet fem naturfagleerere pa mellomtrinnet i grunnskolen. Jeg har benyttet en kvalitativ
metode for & fa kunnskap om informantenes egne synspunkter og erfaringer knyttet til
problemstillingen i oppgaven. Videre i dette kapitlet presenteres bakgrunn og formal med
oppgaven og problemstillingen med forskningsspgrsmalene. Jeg gjgr ogsa rede for oppgavens

avgrensing og begrepsavklaring, samt oppgavens oppbygging og struktur.

1.1 Bakgrunn og formal

«Lererne er skolens viktigste ressurs. Ngkkelen til a lgfte kunnskapen blant elevene er a satse

pa leerernes kompetanse» (Kunnskapsdepartementet, 20144, s. 10).

Sitatet over er hentet fra «Learerlgftet. Pa lag for kunnskapsskolen» (Kunnskapsdepartementet,
2014a). Det samsvarer godt med det som kommer frem fra forskningsfeltet hvor det
synliggjeres at leerernes kompetanse har en avgjerende betydning for elevenes utvikling og
leeringsutbytte i skolen (Kaarstein & Nilsen, 2021, s. 184).

| Norge er det formelle krav til leerere med hensyn til antall studiepoeng man ma ha for & kunne
undervise i spesifikke fag (Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 56). Forutsatt at naturfaglererne pa
mellomtrinnet har god nok kompetanse i sitt undervisningsfag, er det lett a tenke at elever i
norske skoler vil prestere like godt som elever fra land vi sammenligner oss med. | Norge
sammenligner vi naturfagresultatene til norske elever med resultatene til elever fra andre land

gjennom blant annet TIMSS-undersgkelsen (Bergem et al., 2016).

Resultatene fra denne undersgkelsen viser at norske elever i grunnskolen presterer i snitt langt
under det elever fra Danmark, Sverige og Finland presterer. En avgjerende faktor som blir
trukket frem gjennom denne undersgkelsen, er at elever i Norge har langt feerre
undervisningstimer i naturfag enn i resten av Norden. Dette har trolig en avgjgrende betydning
for at norske elever oppnar lavere kompetanse enn det som oppnas i andre land (Nilsen &
Freyland, 2016, s. 145). Med bakgrunn i dette er det grunn til & tro at det kan vare vanskelig

for leererne a undervise i alle kompetansemalene som ligger i leereplanen nar tiden ikke strekker
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til. Elevenes leringsutbytte vil trolig gke hvis elevene far flere timer undervisning i naturfag.
Antall undervisningstimer ser ut til & vere en av flere avgjerende faktorer for hvilken
kompetanse elevene tilegner seg. Undervisningskvantiteten kan ogsa ha innvirkning pa
kvaliteten av den undervisningen som gis. For lite tid til undervisning i et fag, vil bidra til &

forringe kvaliteten pa undervisningen (Nilsen og Blomeke, 2018, s. 59).

Naturfagundervisningen elevene mgter i dagens skole deles opp i ulike emner. Innenfor disse
emnene er det en rekke ulike temaer som til sammen utgjer naturfaget slik vi kjenner det i
dagens grunnskole. Naturfaget bestar av emnene biologi, kjemi og fysikk, samt geofag og
teknologi. Astronomi er ett av temaene innen emnet fysikk og defineres som vitenskapen om
himmellegemene og verdensrommet. Videre kan astronomi deles opp i ulike temaer som til
sammen skal gi elevene den gnskede kompetansen gjennom den undervisningen som blir gitt
(Elgaray, 2017, s. 13).

Naturfagleereren elevene mgter i sin opplering blir trolig helt avgjerende for elevenes
opplevelse av, og forstaelse for temaet astronomi. Dette er et tema som bestar av noen av de
stgrste og mest grunnleggende spgrsmalene mennesker har. Sparsmalene vi stiller oss kan vare:
Hvor stort er universet? Hvor kommer universet fra? Finnes det liv pa andre planeter?
Astronomi et stort fagfelt som tar for seg alt vi kan finne ute i universet, noe som gjer det

vanskelig for lzrerne a bli ekspert pa hele feltet (Elgargy, 2017, 13).

Nar naturfagleererne skal undervise i temaet astronomi ma de velge ut spesifikke emner de kan
vektlegge i undervisningen. Kompetansenivaet for laerere varierer. Dette gjelder ogsa deres
undervisningskompetanse i fagene de underviser i. | tillegg varierer laerernes mate a
tilrettelegge undervisningen pa og hvilken interesse de har for de ulike temaene i sine
undervisningsfag. Dette betyr at mange elever ikke far samme undervisning som andre elever
far (Utdanningsdirektoratet, 2015).

Den pavirkningen lzrernes kunnskaper, ferdigheter og holdninger har pa elevenes lering, synes
jeg er et veldig spennende felt. Dette, knyttet opp mot min personlige interesse for astronomi,

har fert til at jeg har valgt & skrive min masteroppgave om dette temaet.

Med bakgrunn i dette blir formalet med denne oppgaven & fa kunnskap om hvordan
astronomiundervisningen som gis pa mellomtrinnet pavirkes av naturfaglerernes kunnskap,

ferdigheter og holdninger.



1.2 Problemstilling

De aller fleste elever i norske skoler blir undervist av lerere med en godkjent formell
leererutdanning. | de ulike fagene elevene mater i sin skolehverdag blir de undervist av lerere
som stort sett foler seg bade faglig og fagdidaktisk trygge. Likevel har ikke alle larere
tilstrekkelig undervisningskompetanse i fagene de underviser, det vil si at de ikke har
fagspesialisering i sine undervisningsfag. Alle elever fortjener «gode» laerere, men hva som
kjennetegner en god laerer er et viktig og vanskelig spgrsmal det har blitt forsket mye pa
(Kaarstein et al., 2016).

En mate som blir benyttet for & male leererkompetanse, er & samle de ulike matene i tre
hovedkategorier: leererbakgrunn, undervisningspraksis og elevenes leeringsutbytte. Den farste
kategorien kan knyttes til laerernes formelle utdanning, eventuelle fagspesialiseringer og
undervisningserfaring. Videre vil leererens holdninger, motivasjon og egen oppfatning av faget
de underviser i, faglig trygghet og selvtillit vaere viktige faktorer for & male lerernes
kompetanse. | den andre kategorien inngar blant annet lerernes planlegging, hvordan de
gjennomfagrer undervisningen, klasseromsledelse og kommunikasjonen de har med sine elever.
| den siste kategorien finner vi det eneste malet pa leerernes kompetanse som er avhengig av
elevene, hvor leringsutbyttet til elevene kan males ved hjelp av praver og tester (Kaarstein et
al., 2016).

Laererkompetanse er et tema det har veert stort fokus pa (Kunnskapsdepartementet, 2014a).
Denne oppgaven fokuserer pa temaet astronomi og hvilken pavirkning naturfaglererne har pa
den undervisningen de gir i dette temaet. For & fa svar pa problemstillingen i oppgaven har jeg
intervjuet fem naturfaglerere pa mellomtrinnet. Gjennom intervjuene gnsket jeg a fa svar pa
hvordan naturfaglerernes kunnskap, ferdigheter og holdninger pavirker undervisningen i
astronomi. Larerne skulle ogsa gjere rede for hvilke temaer de vektlegger i sin
astronomiundervisning, samt begrunne hvorfor disse temaene blir valgt. Videre gnsket jeg a fa
svar pa hvilke undervisningsstrategier leererne benytter i sin undervisning, og hvordan de

planlegger, samarbeider, og gjennomfgrer undervisningen for elevene pa mellomtrinnet.



Problemstilling

Hvordan pavirker naturfaglarernes kunnskap, ferdigheter og holdninger

astronomiundervisningens innhold, undervisningsstrategier og tidsbruk?
Forskningsspgrsmal

1. Hvordan pavirker naturfaglerernes kunnskap, ferdigheter og holdninger
undervisningen i astronomi?

2. Hvilke temaer jobbes det mest med i astronomiundervisningen, og hvordan
begrunner naturfagleererne valgene?

3. Hvilke undervisningsstrategier bruker naturfagleererne i astronomiundervisningen?

1.3 Avgrensning av oppgaven

| denne oppgaven har jeg valgt & avgrense undersgkelsen til & gjelde naturfaglerere som
arbeider pa mellomtrinnet i grunnskolen. Bakgrunnen for at jeg har valgt & gjennomfare
undersgkelsen pa mellomtrinnet, som er fra 5. til og med 7. trinn, er at det pa disse trinnene
finnes spesifikke kompetansemal omkring temaet astronomi, noe som ikke finnes pa 8., 9. eller
10. trinn (Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 8). | oppgaven har jeg fokusert pa hvordan
naturfagleerernes  kunnskap, ferdigheter og holdninger kan pdvirke innholdet i
astronomiundervisningen deres, hvilke undervisningsstrategier de benytter, og hvor mye tid de
velger & bruke pa temaet astronomi pa mellomtrinnet. Jeg mener at lerernes erfaringer og
refleksjoner fra sitt undervisningsarbeid pa mellomtrinnet vil gi oppdatert og relevant kunnskap

om temaet jeg gnsker a undersgke i denne oppgaven.

1.4 Begrepsavklaringer

Kompetanse: | denne oppgaven forstas kompetanse som det & kunne mestre ulike utfordringer
og lgse oppgaver i ulike sasmmenhenger. Begrepet omfatter bade praktisk, kognitiv, sosial- og

emosjonell lering og utvikling. Her ma ogsa holdninger, verdier og etiske vurderinger
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inkluderes. Kompetanse er noe som kan utvikles og lares, og kommer til syne pa bakgrunn av
hva personer gjor i ulike situasjoner. Kunnskaper, ferdigheter og holdninger er viktige
forutsetninger for a utvikle kompetanse. For a vise kompetanse ma disse ulike kunnskaper,
ferdigheter og holdninger brukes i sammenheng (NOU 2015: 8, s. 19).

Dybdelaring: Dybdelaring handler om a tilegne seg kunnskap og kompetanse som varer over
tid. For & oppna dette er det viktig at elevene kan se og forstd sammenhenger og hvordan
enkeltdeler av det de larer i et fag utgjer en helhet. Dybdeleering innebarer videre at elevene
gradvis utvikler sin forstaelse av begreper og sammenhenger innenfor et fag, eller pa tvers av
fag (Meld. St. 28, 2015 — 2016, s. 33). Dybdelaring bestar av kunnskaper, ferdigheter og
holdninger, og for a oppna dybdeleering ma kunnskaper organiseres, ferdigheter automatiseres

og undervisning ma stimulere motivasjon og tro pa egne evner (Voll et al., 2019, s. 33)

Utforskende arbeidsmater: Det finnes flere mater a definere utforskende arbeidsmater pa, og
varierer pa bakgrunn av hvilke tilnarminger og hensikter man har i sitt arbeid. Utforskende
arbeidsmater kan derfor sies a veere en betegnelse pa en fagdidaktisk tradisjon. Knain og Kolstg
(2019, s. 17) forklarer begrepet som arbeidsmater der elevene gver opp kompetanser i a stille
et spgrsmal, for sa a utvikle egne forslag til svar som de skal underbygge ved hjelp av ulike
bevismidler. Disse bevismidlene kan veare bade egne og andres data, sa vel som autorative
tekster (Knain & Kolstg, 2019, s. 17).

Mellomtrinnet: Grunnskolen er en betegnelse for den 10-arige skolegangen som er obligatorisk
for barn mellom 6 og 16 ar. Grunnskolen er delt inn i to nivaer, barnetrinnet som er 1.-7. trinn,
og ungdomstrinnet som er 8.-10. trinn. Barnetrinnet er videre inndelt i smaskoletrinnet som er

1.-4. trinn, og mellomtrinnet som er 5.-7. trinn.

1.5 Oppgavens oppbygging

| kapittel 1 presenteres bakgrunnen og formalet med masteroppgaven. Videre introduseres
oppgavens problemstilling med de tre forskningsspgrsmalene, og jeg redegjer deretter for
oppgavens avgrensing. Innledningskapitlet avsluttes med en begrepsavklaring far oppgavens

struktur skisseres.



| kapittel 2 beskrives innledningsvis hvordan naturfagleerernes kompetanse pavirker
astronomiundervisningen som gis pa mellomtrinnet i grunnskolen. Videre vises det til hvordan
undervisningskvantitet kan pavirke opplaringen pa mellomtrinnet og hvilke utfordringer
naturfagleererne mater ved for lite undervisningstid. Deretter presenteres kunnskapsgrunnlaget
som bekrefter naturfagets lave prioritering ved norske skoler og hvordan den satsingen som er
gjort pa realfag kan virke a veere en satsing pa matematikk, og ikke pa naturfag i samme grad.
Til slutt i dette kapitlet legger jeg frem relevant forskning som omhandler naturfaglaerernes bruk

av utforskende arbeid og varierte laeringsarenaer i sin undervisning.

| kapittel 3 viser jeg til teorigrunnlaget som er benyttet for & belyse problemstillingen i
oppgaven. Det tas utgangspunkt i de teoretiske perspektivene knyttet til problemstillingen og
forskningsspgrsmalene. Her belyses teori som forklarer viktigheten av a kartlegge elevenes
eksisterende kunnskapsniva tidlig, og hvordan det pavirker undervisningen. Jeg gjer rede for
teori om utvikling av ulike laererkompetanser og hva som kreves for a bli definert som en god
leerer. Videre viser jeg til elevaktiv undervisning og presenterer teori og pedagogiske vinklinger
omkring dette temaet. Til slutt presenteres teori om ulike undervisningsformer hvor det vises

til hvilke ulike kompetanser dagens og morgendagens elever trenger i sin opplering.

| kapittel 4 beskrives de ulike fasene i oppgavens forskningsprosess. Her begrunnes hvorfor jeg
har benyttet meg av en kvalitativ metode i innsamlingen av data til undersgkelsen og hvorfor
jeg har valgt & bruke semistrukturerte intervjuer. Videre beskrives prosessen med utvelgelsen
av informanter, utforming av intervjuguiden, hvilke forberedelser som ble gjort, og hvordan
intervjuene ble gjennomfart. Deretter gjar jeg rede for hvordan intervjuene ble transkribert, og
hvordan jeg kom frem til resultatene. Til slutt redegjer jeg for hva jeg har tenkt og gjort for a
ivareta undersgkelsens gyldighet og palitelighet pa best mulig mate, far det vises til de etiske

betraktningene jeg har gjort i arbeidet med denne oppgaven.

| kapittel 5 presenteres resultatene fra undersgkelsen i form av de fem hovedfunnene som ble
synlige gjennom analysen. Presentasjonen av funnene gjgres i fem underkapitler, ett for hvert
funn. I presentasjon av funnene legger jeg frem sitater og uttalelser informantene har kommet
med. Dette blir gjort for & gjere presentasjonen av funnene i undersgkelsen sa transparent som
mulig. Sitatene kan dermed ses i lys av hverandre for at likheter og ulikheter i informantenes

uttalelser skal komme frem sa tydelig som mulig.



| kapittel 6 draftes funnene pa bakgrunn av resultatene opp mot tidligere forskning og teori.

Drgftingen struktureres i tre underkapitler, ett for hvert av de tre forskningsspgrsmalene.

| kapittel 7 konkluderer jeg, og oppgavens problemstilling besvares. | dette kapitlet legger jeg
ogsa frem hvordan mine bidrag i denne oppgaven kan fare til ny kunnskap til feltet jeg har
forsket pa. Til slutt gjer jeg rede for hvilken innvirkning resultatene fra undersgkelsen har for

videre forskning i min praksis som nyutdannet lzerer.

| vedleggene sist i oppgaven ligger den skriftlige forespgrselen til informantene som ble sendt
ut for & rekruttere deltagere til intervjuene. Samtykkeerklaringen informantene signerte for a
delta i undersgkelsen er lagt frem som neste vedlegg. Videre vises intervjuguiden som ble
benyttet i alle fem intervjuene, samt dokumentasjonen pa godkjenningen fra NSD. Helt til slutt
vises et utdrag fra analysedelen i oppgaven som illustrerer en liten del av det analysearbeidet
som er gjort. Her vises eksempler pa meningsbarende utsagn fra intervjuene, koder,

underkategorier, og til slutt hovedkategoriene fra undersgkelsen.



Kapittel 2. Kunnskapsstatus

| dette kapitlet vil jeg redegjare for tidligere forskning og aktuell kunnskap omkring temaet i
denne oppgaven. I denne prosessen vil jeg vise til bade nasjonal og internasjonal forskning jeg
har valgt a bruke for & kunne besvare problemstillingen og forskningssparsmalene i oppgaven.
Dette er forskning som peker pa ulike utfordringer som er knyttet til hvordan naturfaglererne

velger a undervise astronomi pa mellomtrinnet i grunnskolen.

Siden starten pa 2000-tallet har realfagene veert et satsingsomrade her til lands med tanke pa de
teknologiske og miljemessige utfordringene vi star overfor bade i dag og i fremtiden. | denne
perioden har det blitt iverksatt ulike tiltak og strategier fra utdanningspolitisk hold, hvor
malsettingen har vert & gke elevenes og lerernes kompetanse i realfagene matematikk og
naturfag (Nilsen & Kaarstein, 2021a, s. 9). Jeg vil belyse hovedtrekkene i det arbeidet som er
gjort i denne perioden, og her vil jeg fokusere pa hvordan leerernes kompetanse pavirker den
undervisningspraksisen som finner sted pa mellomtrinnet. Jeg vil ogsa se pa utfordringene med
hensyn til den undervisningstiden som er avsatt til naturfag pa mellomtrinnet, og hvilken

innvirkning denne undervisningskvantiteten har pa opplaringen pa mellomtrinnet.

Det er viktig at leererne kjenner til elevenes eksisterende kunnskapsniva, og at det ma vere et
viktig utgangspunkt for den undervisningen som skal finne sted videre i oppleringsarbeidet til
elevene (Kvammen et al., 2014, s. 14; @degaard et al., 2016, s. 49; Erstad & Klevenberg, 2019,
s. 55). Faggjennomgangen, som er gjort av naturfagene i grunnskolens 1.-10. trinn, rapporterer
at naturfagene virker a veere lavt prioritert i forhold til flere innsatsfaktorer, og at den satsingen
som er gjort pa realfagene kan synes & vere en satsing pa matematikk, og ikke pa naturfag i
samme grad (Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 39). Avslutningsvis vises noen av resultatene fra
sluttrapporten fra evalueringen av Tett pa realfag fra 2020, der ulike nasjonale strategier for a
forbedre lzerernes og elevenes kompetanse i realfag har blitt gjennomgatt (Ledding et al., 2021,
s. 9).

2.1 Naturfagleerernes kompetanse

Nar det gjelder naturfaglerernes kompetanse pa mellomtrinnet, har ikke lererutdanningen

naturfag som et obligatorisk fag. Det betyr at det uteksamineres mange nye lerere uten naturfag



i fagkretsen sin (Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 56). For a undervise i naturfag pa barnetrinnet
kreves det i dag minst 30 fagspesifikke studiepoeng. Av lererne som underviser pa
mellomtrinnet er det om lag 30 % som ikke har en slik formell kompetanse i naturfag, mens
rundt 15 % har under 30 studiepoeng med naturfaglig fordypning (Utdanningsdirektoratet,
2015, s. 56). Disse tallene, som handler om naturfagleerernes fagspesifikke kompetanse, er
hentet fra rapporten Naturfagene i norsk skole, som ble gjort pa oppdrag fra
Utdanningsdirektoratet (2015). Rapportens formal var a skaffe et bredt kunnskapsgrunnlag fra
blant annet fellesfaget naturfag i grunnoppleeringen her til lands. Figur 1 synliggjer den store
andelen av lerere uten formell kompetanse i sine undervisningsfag pa mellomtrinnet i
grunnskolen, og kan sies a vare startskuddet for Kunnskapsdepartementets (2015b) strategi for
videreutdanning av leaerere frem mot 2025.
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Figur 1: Andel lerere pa mellomtrinnet med under 30 studiepoeng i undervisningsfaget
(Kunnskapsdepartementet, 2015b, s. 15).

Den samme undersgkelsen forteller videre at leererne pa mellomtrinnet i stor grad definerer seg
selv som allmennlzrere, og at de i mindre grad ser pa seg selv som faglearere. Ut ifra hvordan
disse lererne identifiserer seg som leerere, kan dette trolig pavirke i hvilken grad de vil ta etter-
og videreutdanning i fagene de underviser. Med bakgrunn i at mange naturfaglerere dermed
underviser i et fag de har relativt lite faglig kunnskap om, vil det fare til at leerebgkene i faget

blir helt avgjarende for at disse leererne skal kunne gi en god nok opplaring til elevene i naturfag
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(Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 56). Den samme rapporten viser til at lererbokstyrte
aktiviteter i naturfag er meget utbredt pa barneskolene i 1.-7. trinn. Med bakgrunn i dette er det
ekstra viktig at leerebgkene og andre tilgjengelige laeringsressurser for naturfagundervisningen
er av god kvalitet (Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 56).

Som det kommer frem av kunnskapsgrunnlaget fra denne rapporten, ser vi at naturfaglerernes
faglige kompetanse dermed vil ha stor pavirkning pa den naturfagundervisningen som gis, ogsa
pa mellomtrinnet i grunnskolen (Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 56). Den formelle
kompetansen blir vurdert ut ifra antall studiepoeng leereren har, eller som avlagt grad ved en
hayskole eller et universitet. Studiepoeng defineres ikke ut ifra innholdet i studiet, men ut fra
arbeidsmengden. Ett studiepoeng tilsvarer 25-30 timer med studiearbeid, og 60 studiepoeng
tilsvarer dermed ett & med studier (Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 58). For at lerere fra
allmennlarerutdanningen skal ha dekket kravene til fag og fagdidaktikk i alle naturfagene
innenfor rammene av ett arbeidsar, holder det med 30 studiepoeng for den som underviser i
grunnskolen (Utdanningsdirektoratet, 2017a, s. 4). Den faglige kompetansen vurderes ut ifra
leererens fagspesialisering, eventuelle etter- og videreutdanninger samt deres erfaring som
leerer. Med dette systemet hevdes det & veare vanskelig & vurdere en lerers kompetanse
(Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 58). Et bedre system for & kunne klassifisere en lerers fulle
kompetanse vil kunne gi skoleeier mer informasjon ved for eksempel nyansettelser av leerere. |
tillegg trekkes det frem at med et bedre system ville det ogsa bli enklere for forskere som skal
vurdere betydningen av laerernes utdanning i forhold til kvaliteten pa undervisningen som blir
gitt (Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 58).

Et viktig og vanskelig spgrsmal som det har blitt forsket mye pa er hva som kjennetegner en
god laerer (Kind, 2009; Fragat et al., 2021; de Winter & Airey, 2020). Dette, og mange andre
spgrsmal, blir belyst i den internasjonale studien TIMSS (Nilsen & Kaarstein, 2021a). TIMSS
retter seg mot elever pa barne- og ungdomstrinnet. Ett av malene med denne undersgkelsen er
a skaffe data av sd hgy kvalitet at de kan benyttes til & falge med pa utviklingen av
grunnskoleelevenes kompetanse i realfagene matematikk og naturfag. | tillegg gir
undersgkelsen et godt grunnlag for & kunne sammenligne resultatene med andre land det er
naturlig & sammenligne med (Nilsen & Kaarstein, 2021a, s. 10). TIMSS-undersgkelsen har blitt
gjennomfart siden 1995, og i 2019, som var siste gang den ble gjennomfart, deltok 64 land.
Dette var land fra alle verdensdeler hvor hovedvekten av deltagerlandene var fra Europa, men

ogsa land fra Asia, Afrika, Nord- og Ser-Amerika, Australia og New Zealand deltok i denne
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undersgkelsen. De fleste av deltakerlandene inkluderer elever fra 4. og 8. klasse. Det samme
gjorde Norge frem til og med 2011, men fra og med 2015 har vi deltatt med elever fra 5. og 9.
trinn. Bakgrunnen for dette er at i Norge starter leseopplearingen i 1. trinn, mens de andre
landene starter denne oppleringen i farskolen. (Bergem et al., 2016, 15). | resultatene fra
TIMSS-undersgkelsen fra 2015 blir lererkompetanse trukket frem som svert viktig for
elevenes undervisning, som igjen er viktig for det leeringsutbyttet de samme elevene sitter igjen
med (Kaarstein et al., 2016, s. 97).

Fra den samme undersgkelsen viser Kaarstein et al. (2016, s. 97) til en metode som har blitt, og
fortsatt blir benyttet til @ male leererkompetanse. For & kunne male denne kompetansen samles
de ulike malene i tre kategorier; lererbakgrunn, undervisningspraksis og elevenes
leeringsutbytte. Den farste kategorien knyttes til leererens utdanning og inkluderer laererens
formelle utdanning, eventuell fagspesialisering, videreutdanning samt lererens
undervisningserfaring. Her kan ogsa leerernes motivasjon, holdninger, og egen interesse for
faget de underviser i veere viktige faktorer for & male leererkompetanse. | denne kategorien

inngar ogsa laererens faglige trygghet og selvtillit.

TIMSS-undersgkelsen viser videre til at leerere, som har fagspesialisering i naturfag, innehar en
faglig trygghet som har en positiv innvirkning pa kvaliteten i deres undervisningspraksis
(Bergem, 2016, s. 175). | den andre kategorien for & male lerernes kompetanse, inngar
faktorene for hvordan laereren forbereder og planlegger undervisningen, hvordan selve
undervisningen blir gjennomfart, leererens klasseromsledelse og deres relasjonelle forhold til
elevene. | denne kategorien pekes det videre pa at faktoren god klasseromsledelse anses som
svart viktig. Leerere som er bade stgttende, klare og tydelige, i tillegg til at de gir elevene faglige
og kognitive utfordringer, ser ut til & oppna bedre laeringsresultater hos sine elever. Den tredje
kategorien som inngar som en faktor i denne maten & male leerernes kompetanse pa, er den
eneste av de tre som er avhengig av elevene. Denne omfatter elevenes laeringsutbytte, som kan
males gjennom resultater av tester og prever (Bergem, 2016, s. 175). Sammenhengen mellom
disse tre kategoriene, for hvordan leererkompetanse kan males vises i figur 2. | denne figuren
kan vi se at leererens bakgrunn kan ha direkte pavirkning pa laeringsutbyttet for elevene, men at

den ogsa kan ha en indirekte pavirkning via leererens undervisningspraksis.
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Undervisningspraksis

Lererbakgrunn —_— Elevenes leringsutbytte

Figur 2: Sammenhengen mellom laererbakgrunn, undervisningspraksis og elevenes
leeringsutbytte (Kaarstein et al., 2016, s. 98).

Nilsen og Blomeke (2018, s. 58) utdyper sammenhengen mellom de tre kategoriene og peker
pa at denne sammenhengen har stor betydning for elevenes leringsutbytte, og at leererbakgrunn
ikke ngdvendigvis har direkte innvirkning pa elevenes leringsutbytte, men en indirekte
pavirkning gjennom laerernes undervisningspraksis. Dette viser at det ikke ngdvendigvis er
leererens hgye utdanning, fagspesialisering eller om laererne har god selvtillit som er avgjgrende
for elevenes leeringsutbytte, hvis ikke disse egenskapene blir implementert i klasserommet og
undervisningen som gis er av hgy kvalitet. Selv med disse forbeholdene, er det likevel slik at

en kompetent leerer som oftest gir god undervisning (Nilsen & Blémeke, 2018, s. 58).

2.2 Undervisningskvantitet i naturfag

Det er en utfordring at timetallet i naturfag er sveert lavt pd mellomtrinnet i grunnskolen.
Mellomtrinnet hadde 47 arstimer i naturfag i 2015, noe som tilsvarer 1 time og 12 minutter
undervisning pr. uke (Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 19). Dette timetallet ble gkt med 12
arstimer i 2016, slik at elevene pa mellomtrinnet har 59 arstimer som er avsatt fil
naturfagundervisning i dag. Lererne sier at de ofte bruker arstimetallet i naturfag til andre ting
enn undervisning i naturfag fordi det mange ganger dukker opp uforutsette hendelser som tar
av deres undervisningstid. Tilstrekkelig tid til undervisning er en av ngkkelfaktorene for at god
leering skal finne sted, og det kan da vere forstaelig at enkelte leerere sier at de opplever det

som problematisk nar de far for lite tid til a rekke over alt fagstoffet elevene skal leere i lgpet av
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ett skoledr (Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 20). Denne tidsngden rapporteres & vare en av
arsakene til at tidkrevende aktiviteter nedprioriteres, og at det ogsa bidrar til at lzererne velger
undervisningsmetoder ut fra andre kriterier enn det forskningen mener vil gi best leering. Norske
naturfaglerere er de som bruker minst tid pa undervisning som inneholder eksperimentelt
arbeid av de landene vi sammenligner oss med. Norske skoler ligger ogsa langt under snittet
for antall skoler som har eget naturfagrom. Nedprioriteringen av eksperimentelt arbeid skyldes
ofte at skolene mangler utstyr og gode undervisningsopplegg, i tillegg til at lererne mangler
tilstrekkelig tid til undervisning (Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 15).

Tid brukt til undervisning i ett fag, eller undervisningskvantitet, er en sveert viktig faktor for at
elevene skal oppna hgyt leeringsutbytte. Desto flere timer undervisning som gis i ett fag, desto
hayere er leringsutbyttet (Nilsen & Blomeke, 2018, s. 59). Fa timer og lite undervisningstid
disponibelt til undervisning i et fag, i kombinasjon med et stort pensum, vil kunne skape stress
hos de fleste leerere. Mest sannsynlig vil det ogsa kunne forringe kvaliteten pa den
undervisningen som gis under slike rammer. | rapporten fra den internasjonale TIMSS-
undersgkelsen fra 2015 pekes det pa at Norge har betydelig faerre undervisningstimer i naturfag

i grunnskolen enn mange andre land (Nilsen & Frgyland, 2016, s. 145). Denne forskjellen vises

i figur 3.
Antall arstimer med naturfagundervisning pa
mellomtrinnet
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Figur 3: Antall arstimer med naturfagundervisning pa mellomtrinnet. Laget med bakgrunn i
tall fra: (Nilsen & Frgyland, 2016, s. 145).
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Nilsen og Freyland (2016, s. 145) fremhever dette som betydelige forskjeller, i norske elevers
disfaver. Nok tid til undervisning trekkes derfor frem som en viktig faktor for a gke elevenes

kunnskapsniva.

2.3 Blir naturfaget nedprioritert?

Temaer om universet, er blant de mest interessante temaene for elevene (Lgdding et al., 2021,
s. 172). Til tross for dette anses det som et generelt problem for naturfagene i grunnskolens 1.-
10. trinn at faget synes & veere lavt prioritert i forhold til flere innsatsfaktorer. |
faggjennomgangen som er gjort av naturfagene i norsk skole, peker arbeidsgruppen som har
utarbeidet denne rapporten pa at satsingen pa realfag i stor grad kan virke som det er en satsing
pa matematikk, og ikke pa naturfag i samme grad (Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 39).
Arbeidsgruppen foreslar en gkning i timetallet i naturfag, i tillegg til at leerernes kompetanse
ber styrkes for a bedre undervisningskvaliteten i grunnskolen. Rapporten viser til at
undervisningstiden som brukes til naturfag pa barnetrinnet bare utgjgr seks prosent av elevenes
samlede undervisningstid, og er blant det laveste i OECD (Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 40).
Andre fag som matematikk, norsk, samfunnsfag, kroppsaving, engelsk, kunst og handverk og
KRLE har alle flere timer enn naturfag. | rapporten pekes det videre pa at det er flere faktorer
enn timetallet som er viktig. Kvaliteten pa den undervisningen som gis er ogsa viktig, og her
spiller lzerernes kompetanse og kvaliteten pa leeringsressursene en sentral rolle. Nar det gjelder
lerernes kompetanse, peker arbeidsgruppen spesielt pa etter- og videreutdanningsbehovet til
naturfaglarerne. | tillegg ma leerebgkene og andre laeringsressurser som benyttes pa barne- og
ungdomsskolene kvalitetssikres av kompetente fagfolk. Det er ogsa behov for a styrke naturfag
i grunnutdanningen for nye larere, der naturfag ikke er et obligatorisk fag. Det er viktig at vi
far til dette for at naturfag, spesielt pa 1.-7. trinn i barneskolen, skal fa et lgft
(Utdanningsdirektoratet, 2015).

Til slutt i dette kapitlet vil jeg vise til sluttrapporten fra evalueringen av Tett pa realfag, hvor et
stort antall leerere ble spurt om i hvilken grad de benytter seg av utforskende arbeidsmater og
varierte laeringsarenaer i sin naturfagundervisning (Ledding et al., 2021, s. 74). Lererne i denne
undersgkelsen underviser pa 9. trinn i ungdomskolen, og resultatene fra denne undersgkelsen
vises i figur 4. Jeg velger a bruke disse resultatene i min undersgkelse fordi jeg mener de har

overfgringsverdi til mellomtrinnet.
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Forsek/eksperimenter
Tavleundervisning (Inkludert smarte tavler)
Gruppearbeid/prosjektarbeid

Jobbe med oppgaver pa nettbrett eller pc

Problemlasningsoppgaver |

Lese i boka og gjere oppgaver | 20%

Stasjonsarbeid | 22%

Undervisning ute 4

Oppleve realfag i samfunnet (museum, bedrift,
senter, osv) | 28% 13%

Omvendt undervisning (Flipped classroom) ‘ 39%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

| sveert litengrad wlliten grad | storgrad ®| sveert stor grad

Figur 4: «I hvilken grad benytter du deg av falgende undervisningsformer i naturfag-

undervisningen?» (Lgdding et al., 2021, s.75).

| resultatene fra denne undersgkelsen ser vi at naturfaglererne oppgir a benytte

undervisningsformene forsgk eller eksperimenter, tavleundervisning og gruppearbeid i

leeringsarbeidet med elevene i stor grad eller i sveert stor grad. De undervisningsformene som

benyttes i sveert liten grad eller i liten grad, er besgk pa museer, vitensentra og bedrifter, samt

omvendt undervisning. Arsakene til at disse undervisningsformene velges bort er trolig en

kombinasjon av at det er bade tid- og ressurskrevende (Ledding et al., 2021, s. 75). Disse ulike

undervisningsformene vil jeg komme narmere inn pa i neste kapittel.
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Kapittel 3. Teorigrunnlag

| dette kapitlet vil jeg presentere relevant teori som er benyttet for a belyse problemstillingen i

denne masteroppgaven. Formalet med teorien som presenteres er & vise til teoretiske

perspektiver som er knyttet til problemstillingen og forskningsspgrsmalene i oppgaven.

3.1 Utvikling av leererkompetanse

Leereryrket er mangesidig og sammensatt, og i dette yrket kreves det at lzerere har mange ulike
kunnskaper og ferdigheter for & kunne fungere pa best mulig mate i sin jobb. For at deres
kompetanser skal kunne utvikles i takt med utviklingen i skolen og et samfunn som er under
stadig endring, ma denne kompetansen oppdateres og videreutvikles gjennom hele

yrkeskarrieren til en laerer.

Denne sammensatte leererkompetansen kan deles inn i syv ulike kategorier (Shulman, 1987, s.
8). I Shulmans (1987) klassiske beskrivelse blir disse kategoriene beskrevet som fagkunnskap
(content knowledge), generell pedagogisk kunnskap (general pedagogical knowledge),
leereplankunnskap (curriculum knowledge), pedagogisk fagkunnskap (pedagogical content
knowledge, PCK), kunnskap om elevene (knowledge of learners), kunnskap om laeringsmiljget
(knowledge of educational contexts) og til slutt leererens kunnskap om opplaringens formal
(knowledge of educational purposes). Innenfor alle disse kategoriene har Shulman (1987)
beskrevet hva leererne ma ta hensyn til for at de skal kunne oppna den kunnskapen og de
ferdighetene som trengs for a kunne gi elevene en best mulig undervisning. Shulman har

definert denne sammensatte leererkompetansen som:

[...] the capacity of a teacher to transform the content knowledge he or she possesses
into forms that are pedagogically powerful and yet adaptive to the variations in ability
and background presented by the students (Shulman, 1987, s. 15).

Kategorien fagkunnskap tar for seg det faglige innholdet en laerer skal inneha kunnskap om slik
at leereren har tilstrekkelig fagkunnskap i et tema for a kunne gi en faglig god undervisning til
elevene. Shulman (1987, s. 8) sier at lzereren trenger fagkunnskap pa et langt hgyere niva enn

det elevene skal lere, for & ha en forstaelse for grunnleggende sammenhenger i faget.
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Den neste kategorien som Shulman (1987, s. 8) kaller generell pedagogisk kunnskap, har en
spesiell referanse til hvilke prinsipper og strategier en leerer ma ta hensyn til og bruke i matet
med sin elevgruppe. Lareplankunnskap, definerer Shulman (1987, s. 8) som larernes tolkning
og forstaelse av de lereplanene som er gjeldende i de ulike undervisningsfagene. Denne
kategorien beskriver Shulman (2013, s. 7) som laererens kjennskap til leereplaner, konkrete
metoder, undervisningsressurser og leremateriell de kan benytte i undervisningen i

klasserommet eller pa andre leeringsarenaer.

Kategorien fagkunnskap (PCK), blir definert som larernes spesialiserte fagkunnskap om et
emne og kunnskap om hvilke metoder som fungerer best i undervisningen og som kun besittes
av lerere (Shulman, 1987, s. 8). PCK forklares ogsa som mater a formulere et tema pd, og gjere

kunnskapen tilgjengelig slik at det blir forstaelig for elevene.

Kategoriene kunnskap om elevene, kunnskap om laeringsmiljget, samt lsererens kunnskap om
opplaringens formal, forklarer Shulman (1987, s. 8) med laerernes kunnskaper om den enkelte
elevs forutsetninger, kunnskaper om det laeringsmiljget som eksisterer i sin klasse, samt de

pedagogiske mal og verdier som er gjeldende for sitt oppleeringsarbeid.

Ut ifra disse kategoriene kan vi si at leerernes undervisningskompetanse males i om de har nok
kunnskap om et spesifikt tema og om de er i stand til & kunne avgjere hvilke metoder som skal
benyttes i undervisningen. Videre at leererne vet hva som gjer temaet enkelt eller vanskelig for
elevene, samt at de har kjennskap til elevenes forutsetninger for & kunne tilrettelegge
undervisningen sin (Shulman, 2013, s. 6). Den kunnskapen og de ferdighetene det pekes pa i
de ulike kategoriene det er vist til her, anses som individuelle kunnskaper og ferdigheter. Dette
er noe lererne ma tilegne seg og eventuelt videreutvikle far de kan tas i bruk i undervisningen
(Shulman, 1987).

| senere tid har man, i tillegg til den individuelle kompetansen det vises til her, fokusert mer pa
den kollektive kompetansen som laerere utvikler og praktiserer nar de jobber sammen.
Begrepene praksisfellesskap og lerende nettverk, eller profesjonelle leringsfellesskap som
kanskje er den betegnelsen som oftest brukes i dag, er tatt i bruk for a beskrive hvordan larere
pa kollektivt vis arbeider for a utvikle en felles kunnskaps- og ferdighetsbase for sin profesjon
(Ledding et al., 2021, s. 36). | trdd med dette har vi sett at arbeidet med a videreutvikle leerernes
kompetanse ved hjelp av etterutdanning har beveget seg fra tiltak og tilbud pa individniva til

mer kollektive tiltak som favner hele eller deler av lererkollegiet. Dette blir gjort for & fa en
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gnsket kunnskapsutvikling ved den enkelte skole (Lgdding et al., 2021, s. 37). | en slik
samarbeidslaering mellom lererne i det profesjonelle leeringsfellesskapet ved den enkelte skole,
vil leererne ha permanent tilgang til den kompetansen som allerede finnes hos sine kollegaer.
Kunnskapsutviklingen som kan finne sted i et slikt leeringsfellesskap ber inneholde aktiviteter
som har som formal & forbedre leerernes faglige kunnskap, ferdigheter og holdninger i sitt

undervisningsarbeid (van Driel et al., 2012, s. 132).

Utfordringer ved en slik felles kunnskapsutvikling blir ofte synlig gjennom at leerere er
fagpersoner som ogsa trenger individuell kontakt med fagmiljger innenfor sine spesifikke
undervisningsfag for a videreutvikle egne kunnskaper og sin fagidentitet. I en slik sammenheng
vil det ikke vaere tilstrekkelig for den enkelte lzerer a kun nyttiggjere seg kollektive kunnskaper
og ferdigheter fra det profesjonelle lzeringsfellesskapet. For at lzererne skal kunne utvikle seg i
positiv og ensket retning, trenger de ogsa den individuelle kontakten med sine respektive

fagmiljeer for a oppna dette (Ledding et al., 2021, s. 37).

3.2 Gode laxrere

Selv om mange flinke lerere er fagspesialister i sine undervisningsfag, hevder Kind (2009, s.

169) at det ikke automatisk gir en garanti for at de er gode leerere.

There is a vast difference between knowing about a topic (content knowledge) and
knowledge about the teaching and learning of that topic (pedagogical content
knowledge) [...] (Kind, 2009, s. 170).

Skal man klare & forbedre undervisningspraksisen som finner sted ute i naturfagklasserommene,
ma leererne i tillegg til & sikre god fagkunnskap i utdanningen sin, ogsa tilegne seg effektive
undervisningsferdigheter som PCK representerer (Kind, 2009, s. 170). Disse synspunktene blir
understgttet i en studie fra England. Et representativt utvalg, som jobber med og har interesse
for kvaliteten pa fysikkundervisningen som finner sted der, ble spurt om a gi en kort beskrivelse
av en god fysikkleerer. De gnskede egenskapene som utvalget mente en fysikklerer burde
inneha, ble i denne studien gruppert innenfor fem temaer; fagspesifikk kunnskap,
undervisningens innhold, klasseroms adferd, profesjonell adferd og personlige egenskaper (de
Winter & Airey, 2020, s. 5). I analysen fra denne studien kom det frem at kun 26 prosent mente

at leererens fagkunnskap var en egenskap som var viktig for a kunne defineres som en god
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fysikklerer. Videre svarte 23 prosent at undervisningens innhold var viktig, 22 prosent av
utvalget svarte leererens klasseroms adferd, mens kun 6 prosent mente at laererens profesjonelle
adferd var en viktig egenskap for fysikklereren. De siste 23 prosentene svarte at leererens

personlige egenskaper var viktig for en god fysikklearer (de Winter & Airey, 2020, s. 6-7).

Variasjonene i svarene fra studien gjar det ikke mulig a trekke en klar og tydelig konklusjon pa
hvilke egenskaper en fysikklarer skal besitte for & kunne defineres som en god fysikklerer. Til
slutt fra denne studien stilles spgrsmalet om det bgr utarbeides et nytt sett med faglige
standarder i utdanningen av fremtidige fysikkleerere, som kan utgjgre fagspesifikke standarder.
Disse standardene bgr si noe om den forventede pedagogiske kunnskapen og fagkunnskapen til
de nyutdannede naturfagleererne, i tillegg til de gvrige kravene som finnes i den generelle
leererutdanningen (de Winter & Airey, 2020, s. 12).

| en lignende undersgkelse som Fragat et al. (2021) har gjennomfart, ble to utvalg av
lektorstudenter og ett utvalg av praktiserende fysikklaerere spurt om hvilke kunnskaper og
ferdigheter de mente man trengte for & kunne defineres som en god naturfagleerer eller
fysikklerer. | de to utvalgene av lektorstudenter var den farste gruppen farstearsstudenter, og
den andre gruppen sistearsstudenter. | denne undersgkelsen benyttet forskerne seg av PCK som
teoretisk rammeverk. | tillegg til & vektlegge leerernes fagkunnskap og pedagogiske kunnskap
ble ogsa lerernes kunnskap om elever, lareplankunnskap og vurderingskunnskap vektlagt
(Fragat et al., 2021, s. 280).

Pa spgrsmalet om hvilke kunnskaper og ferdigheter fgrstearsstudentene mente var de viktigste
for & bli en god naturfagleerer, var pedagogisk kunnskap det som ble nevnt farst, tett fulgt av
fagkunnskap. 1 tillegg ble lzererens personlighetstrekk, som & vise empati og interesse for
elevene, trukket frem som viktige egenskaper en laerer bgr inneha. Blant sistearsstudentene ble
fagkunnskap og PCK nevnt noenlunde likt, mens hos de praktiserende fysikklaererne var

fagkunnskap det som ble nevnt desidert hyppigst (Fragat et al., 2021, s. 284).

| diskusjonen i etterkant av denne undersgkelsen spar forskerne seg om det bar veere et sterre
fokus pa PCK i bade lererutdanningen og i etterutdanningen av praktiserende laerere, for a rette
oppmerksomheten i enda stgrre grad mot den naere sammenhengen mellom fagkunnskap og
pedagogisk kunnskap. Et slikt fokus kan bidra til & fremme en ny mate a tenke pa, som ogsa vil
hjelpe fysikklarerne til a kunne reflektere mer over sin egen undervisningspraksis sammen med
sine kollegaer (Fragat et al., 2021, s. 287).
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En av hovedutfordringene med a videreutvikle lzererstudentenes kompetanse gjennom & tilegne
seg de forskningsbaserte, varierte og inkluderende undervisningsmetodene, som Fragat et al.
(2021, s. 289) viser til i sin forskning, blir fort synlig nar de nyutdannede leererne mgater de
erfarne naturfaglererne ute i de ulike skolene. De har ofte en annen tilnerming til elevenes
leeringsarbeid enn det de selv har leert. Spgrsmalet vil da veere hva som vil skje nar de
nyutdannede naturfaglererne mgter den etablerte leringskulturen hos de erfarne
naturfaglererne. Vil de nye laererne automatisk tilpasse seg den allerede eksisterende kulturen
som finnes der, med fokus pa fagkunnskap og tradisjonell undervisning? Eller vil de veere i
stand til & implementere sin nye forskningsbaserte kunnskap om undervisning og laering i sine
lererkollegier? (Fragat et al., 2021, s. 289).

Svaret pa dette er ikke gitt, men en av malsettingene til Fragat et al. (2021) er at det etableres
en felles arena der bade utdanningsinstitusjonene, lererstudentene og de etablerte laererne kan
samarbeide for a videreutvikle leerernes kompetanser og ferdigheter i undervisningspraksisen

deres for morgendagens naturfagelever.

Strategien Leererlaftet — pa lag for kunnskapsskolen synliggjorde regjeringens ambisjoner og
nysatsing for en bedre skole (Kunnskapsdepartementet (2014a). | denne strategien ble det
lansert flere ulike tiltak for & styrke skolene i dette arbeidet. De overordnede tiltakene som ble
vedtatt var & etablere en praksisnar fem-arig leererutdanning, a innfere skjerpede opptakskrav
til lererutdanningen og ha krav om at alle leerere skal ha en faglig fordypning for & undervise i
de mest sentrale fagene. Videre skulle det vare en gkt satsing pa etter- og videreutdanning og
skolebaserte utviklingstiltak, samt gkte muligheter for a skape flere karriereveier for leererne i
skolen. Alle disse tiltakene kan sies & vere investeringer bade i skolen, hos lererne og ikke
minst i elevenes framtid. Strategidokumentet i Leererlgftet peker pa en rekke faktorer som har
stor pavirkning pa hvor gode skolene kan bli, men fremholder at det som har aller stgrst
betydning er gode larere. Det ikke er noe som kan erstatte laererens faglige kunnskap og den

relasjonen leererne har med den enkelte elev (Kunnskapsdepartementet, 2014a, s. 7).

Gode lzrere er med andre ord avgjgrende for en skole der elevene skal trives og ikke minst
lere. Kjennetegnene pa en god lerer er mange (Kunnskapsdepartementet, 2014a, s. 16;
European Commission, 2012, s. 25), og her trekkes leererens fagkunnskap frem som en av de
viktigste forutsetningene for & kunne gi en god undervisning med stort leeringsutbytte for
elevene. Det samme rapporteres ogsa fra OECD (2005, s. 24). | Learerlgftet - Pa lag for
kunnskapsskolen (Kunnskapsdepartementet, 2014, s. 16) ser vi at leerere som er faglig trygge i
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undervisningen sin, er mindre avhengig av lerebgker og fastlagte opplegg, og kan derfor bade
variere og videreutvikle undervisningspraksisen sin tilpasset til elevene. Like viktig som gode
fagkunnskaper er laerernes pedagogiske og fagdidaktiske kompetanse, og gjennom det kan en
god lerer tilrettelegge oppleeringen slik at alle elever, med sine ulike forutsetninger, opplever
mestring og inkludering i sin skolehverdag. En god lzerer mé ogsa vedlikeholde og videreutvikle
sin fagkunnskap, samt holde seg oppdatert pa utdanningsforskning for a kunne forsta og ta i
bruk relevant forskning innenfor sitt fagfelt. En god laerer har hgye forventninger til hvordan
elevene kan utvikle seg bade faglig og sosialt, og er en tydelig klasseleder som sgrger for at det
er god struktur i sin undervisning. For a fa til dette sier Nordenbo et al. (2008, s. 71) at det
forutsettes at leererne klarer a etablere gode relasjoner til alle elevene i klassen, og tar hensyn

til elevenes ulike leereforutsetninger for 8 motivere og aktivisere den enkelte elev.

3.3 Elevenes kunnskapsniva

Et viktig utgangspunkt for all undervisning er at lzereren forsgker a finne ut hva elevene kan fra
far om det temaet det skal undervises i. Dette gjelder ogsa i hgyeste grad i naturfag, der alle
elevene mater opp med sine egne forestillinger og forforstaelser omkring ulike emner laereren
skal undervise i. Slike forforstaelser, eller hverdagsforestillinger som de ogsa blir kalt, er ofte
forskjellige fra den naturvitenskapelige oppfatningen som finnes. Som leerer ma man ta hensyn
til dette fgr man starter med undervisningen i et emne. Lererens oppgave blir a ta utgangspunkt
i de ulike hverdagsoppfatninger som finnes hos elevene, far leereren forsgker a vinkle dem over

i mer anerkjente naturvitenskapelige retninger (Kvammen et al., 2014, s. 14).

Undervisning med et slikt utgangspunktet blir ogsa ansett som sveert viktig av @degaard et al.
(2016, s. 49), som sier at dette er en god mate & motivere og engasjere elevene for det
leringsarbeidet som skal finne sted. Her vises det ogsa til at elevenes forkunnskaper er en av
de viktigste faktorene for leering. Tidligere erfaringer elevene har med seg danner grunnlaget
for videre kunnskapsbygging. | naturvitenskapen er det ogsa en utbredt oppfatning om at
kunnskap utvikles kumulativt over tid, og at det i denne sammenhengen vil si at ny kunnskap

bygger pa tidligere kunnskap (Erstad & Klevenberg, 2019, s. 55).

| oppstarten av et laeringsarbeid er det derfor viktig at leereren bygger sin undervisning pa

elevenes tidligere kunnskap. En utfordring leererne kan mgte i dette arbeidet, er & finne ut
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hvordan de kan bruke elevenes forkunnskap og bygge videre pa denne i elevenes mgte med
naturvitenskapelige ideer og sprak. En viktig faktor her blir & gjere elevene oppmerksomme pa
eventuelle forskjeller og likheter i deres egne forestillinger, sett opp mot de naturvitenskapelige

forklaringene de mgter i naturfagtimene sine (ddegaard et al., 2016).

En annen utfordring med hensyn til at elevenes kunnskap utvikles over tid, er at leereplanen for
naturfag har en oppbygning der kompetansemalene for mellomtrinnet skal nas over en tre-ars
periode, og kun beskriver den kompetansen elevene skal besitte etter fullfert 7. trinn (Nilsen &
Frgyland, 2016, s. 152). Laereplanen i naturfag pa mellomtrinnet inneholder 21 kompetansemal
hvorav to kan relateres til temaet astronomi (Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 8). Dette krever
at undervisningen innenfor de ulike temaene i naturfagleereplanen, forutsatt at vi legger til grunn
at ny kunnskap bygger pa tidligere kunnskap, blir holdt av en leerer som er bevisst pa at elevene
far muligheten til a bygge denne kunnskapen i riktig rekkefalge, sten pa sten over denne tre-ars
perioden. Slik jeg tolker det, er dette tatt hensyn til i Laereplanverket for Kunnskapslaftet 2020
(LK20) gjennom at det i underveisvurderingen for naturfagundervisningen pa mellomtrinnet
blant annet star at «][...] leereren skal gi veiledning om videre lering og tilpasse oppleringen

slik at elevene kan bruke veiledningen for a utvikle kompetansen sin i naturfag»
(Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 9).

Det blir til tross for dette likevel papekt at naturfaglaereplaner ofte bestar av et stort antall emner
med liten sammenheng, og dermed fremstar de med en til dels uklar progresjon for elevene.
En lereplan som er bygd opp med god progresjon, bidrar til at det elevene lerer pa de ulike
klassetrinnene bygger videre pa hverandre de pafglgende trinnene, det vil si en vertikal
progresjon. Dette gjar at elevene vil kunne oppleve at det er en naturlig sammenheng mellom
det de lerer innenfor de ulike nivaene i faget, altsdi en horisontal progresjon
(Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 40).

Holt et al. (2019) peker pa et helt sentralt punkt ved lzerenes vurderingspraksis nar de spar «[...]
hvordan lzereren skal finne ut pa hvilket niva elevene er, og hvilke oppgaver de skal utfgre for
a synliggjare sin forstaelse?» (s. 299). For at laereren skal fa kjennskap til hvilket niva elevene
befinner seg pa vil underveisvurdering veere et nyttig verktay. Dette er ikke bare nyttig for
elevene, men ogsa for leererne ved at de gjennom a observere det elevene sier, skriver og gjer
kan se i hvilken grad elevene har tilegnet seg den planlagte og gnskede kompetansen. For at en
slik underveisvurdering skal ha en god effekt pa leeringsutbyttet til elevene, ma undervisningen

inneholde oppgaver og aktiviteter som gjer at elevene far vist frem sin kompetanse. For a kunne
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planlegge og legge til rette for en slik undervisning, er det ngdvendig at leereren har tenkt
gjennom noen viktige sparsmal, som Holt et al. (2019, s. 298) viser til. Dette er spgrsmal som
kan veere, hvilken kompetanse skal elevene ha pa slutten av skolearet sitt? Henger de kort- og
langsiktige leeringsmalene sammen pa en slik mate at elevene far en undervisning med god
faglig progresjon? hvordan kan elevene vise sin kompetanse bade underveis og til slutt i

oppleringen sin, slik at leereren kan vurdere hva elevene har lert?

3.4 Elevaktiv undervisning

I sluttrapporten fra evalueringen av Tett pa realfag, vises det til at det & endre maten a undervise
p& kan vare en krevende og utfordrende gvelse for lererne. A skulle endre innarbeidede
arbeidsmater, fra for eksempel en tradisjonell tavleundervisning til mer utforskende
arbeidsmater, krever bade tid, fordypning i nye undervisningsstrategier og en skoleledelse som
kan vere en padriver i et slikt utviklingsarbeid (Ledding et al., 2021, s. 12). A endre méaten &
undervise pa kan ogsa veere utfordrende for bade elever og deres foresatte, da dette kan bryte
med deres forestillinger om hvordan undervisning skal forega. Det er ogsa flere andre ting som
kan spille inn i en slik prosess. Eksempelvis kan det veere mer krevende for leereren & vurdere
og male elevenes resultater og laeringsutbytte nar mer elevaktive arbeidsmater benyttes, i
motsetning til den tradisjonelle tavleundervisningen hvor memorering og gjengivelse av

faktakunnskaper tradisjonelt er det som leereren vurderer (Ledding et al., 2021, s. 12).

A styrke den elevaktive méaten & undervise p& har som malsetting & gi elevene et bedre grunnlag
og starre forstaelse for hvordan kunnskap blir til. Elevene blir ogsa bedre i stand til & kunne
vurdere hvordan de selv skal kunne tilegne seg denne kunnskapen (Lgdding et al., 2021, s. 12).
| Meld. St. 28 (2015-2016) hevdes det at hvis elevene skal oppna kunnskap og kompetanse som
varer over tid, er det viktig at de ser og forstar sammenhenger og enkeltdeler av det de laerer i
et fag, og klarer a bruke det de har leert. Dybdelaringsbegrepet, som det vises til her, innebarer
at elevene gradvis utvikler sin forstaelse av begreper og sammenhenger, ikke bare innenfor sine
undervisningsfag, men ogsa pa tvers av fagene (Meld. St. 28, 2015 — 2016, s. 33; Knain &
Kolstg, 2019, s. 42; Voll & Holt, 2019, s. 30).

En annen malsetting for en mer elevaktiv undervisning er a gke elevenes motivasjon gjennom

at de opplever leringsarbeidet mer relevant. Elevaktive arbeidsmater er en bedre mate a leere
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pa for elevene, ved at de aktivt tar del i sine laeringsaktiviteter og kan reflektere over

sammenhenger laereren synliggjer for dem (Ledding et al., 2021, s. 28).

Det finnes noen utfordringer med en slik elevaktiv arbeidsmate som beskrives her, en av
utfordringene kan vare a velge den riktige frihetsgraden for det opplaringsarbeidet som skal
finne sted. Jordet (2010) forklarer dette slik:

Vi argumenterer ikke mot elevaktive laeringsformer i seg selv, men observasjoner fra
klasserommet tyder pa at slike metoder i stgrre grad trenger en fast didaktisk leder som
hjelper elevene til a styre mot leringsmalene, og som stiller krav og konsoliderer og

etterprgver leeringsutbyttet (s. 278).

Her pekes det pa to ulike tilnserminger og utfordringer som begge kan betegnes som fallgruver
for lzererne. Disse fallgruvene er at undervisningen kan bli for detaljstyrt av leererne, eller pa
den annen side at elevene blir gitt for stor grad av frihet til & utforske egne ideer. Jordet (2010,
s. 277) viser til forskning som sier at behovet for a styre elevenes leringsarbeid vanligvis
reduseres i takt med at elevenes faglige kompetanse gker, og peker videre pa at det ofte vil vaere
store forskjeller pa elevene i en klasse, avhengig av den enkelte elevs faglige stasted. Elever
som har en god faglig forstaelse, vil med andre ord handtere undervisning med elevstyrte eller
mer elevaktive metoder pa en bedre mate enn elever med et svakere faglig grunnlag. Dette
forklares med at nar det blir elevenes egne ideer som blir farende for aktiviteten som finner sted
i klasserommet, sa er faren stgrre for at de samme elevene mister det faglige fokuset, og at

leringsaktiviteten dermed mister méal og mening (Jordet, 2010, s. 277).

Leerernes hovedutfordring med denne tilneermingen er a etablere gode rammer og en tydelig
struktur for undervisningen som skal finne sted. Uavhengig av elevenes alder er det viktig at de
vet hva de skal gjere, hvordan og hvorfor de skal gjennomfgre leeringsaktiviteten, og ikke minst

hvordan lereren vil evaluere aktiviteten etter at den er gjort (Jordet, 2010, s. 278).

Knain et al. (2019, s. 70) viser til ulike mater for hvordan leereren kan stette elevenes
skolearbeid med de utfordringene som er nevnt ovenfor, og som de ofte mgater i elevaktive eller
utforskende arbeidsmater. Her vises det til intensjonene med utforskende arbeidsmater, som at
flere far gkt mulighetene for & lzere selv om lzereren ikke detaljstyrer undervisningen gjennom
tradisjonelle undervisningsmetoder som for eksempel forelesninger, oppgavelgsing og

samtaler. For & imgtekomme disse utfordringene peker Knain et al. (2019) pa at undervisning
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med utforskende arbeidsmater ma inneholde rammer og stettestrukturer for det arbeidet som
skal finne sted. Her vil leererens detaljstyring forega pa en annen mate enn i den tradisjonelle
undervisningen, der lereren forsgker a styre elevenes kunnskapsutvikling gjennom en rekke

leererstyrte aktiviteter (Knain et al., 2019, s. 70).

Ved utforskende arbeidsmater, hvor elevene gis stgrre grad av frihet til & utforske egne ideer,
vil detaljstyringen fra laererens side reduseres og dermed ma leaererens styring av retning og
innhold i elevenes arbeid forega pa andre mater. Nar leereren setter rammer og stettestrukturer
for elevenes arbeid er det viktig at det etableres mgtepunkter mellom leerer og elev der de kan
diskutere det pagaende lzringsarbeidet og elevens begynnende kunnskap opp imot lzrerens
krav og vurderingskriterier (Knain et al., 2019, s. 71). Rammen som lareren setter for elevenes
undervisningsarbeid skal angi omradet det skal jobbes i, hvilket tema arbeidet skal omfatte, og
hvor mye tid elevene kan bruke pa arbeidet. Videre kan det veere viktig a gi rad til elevene om
hvilke metoder de skal bruke, oppdelingen av de ulike fasene i arbeidet og hva det konkrete
arbeidet skal ende opp i. Til slutt ma elevene informeres om hvilke vurderings- former og
kriterier de skal males etter (Knain et al., 2019, s. 71; Kolstg & Knain, 2019, s. 222).

Stattestrukturene som gjares tilgjengelig for elevene kan defineres som redskaper for @ komme
seg gjennom rammen slik at arbeidet deres oppndr den kvaliteten eller maloppnaelsen som
vurderingskriteriene setter. Slike stattestrukturer, eller redskaper, kan for eksempel veere maler
for skriving av oppgaven eller verktay til hjelp for & formulere problemstilling, planlegging av
arbeidet, datainnsamling eller refleksjonen til slutt i leeringsarbeidet (Knain et al., 2019, s. 71,
Kolstg & Knain, 2019, s. 225). Det overordnede formalet med stgttestrukturene er a gi elevene
muligheter til & mestre utfordringer i det leringsarbeidet de ikke hadde greid uten slike
stottestrukturer. Begrepet stgttestruktur er ikke knyttet spesifikt opp mot utforskende
arbeidsmater, men hevdes a sta sentralt i all god tilrettelegging for elevenes lering (Knain et
al., 2019, s. 71).

Naturfagundervisningen i norsk skole har gode tradisjoner for & bruke varierte
undervisningsaktiviteter og ulike leeringsarenaer i sitt opplaeringsarbeid. Slike aktiviteter og
arenaer kan veere praktisk laboratoriearbeid, feltarbeid i skog og mark samt besgk pa museer,
vitensentra, og kanskje til og med lokale bedrifter. Satsingsomrader som Den naturlige
skolesekken og Lektor2, er gode eksempler pa hvordan bade nermiljeet og lokale bedrifter kan
fungere som leringsarenaer for elevene. En slik variasjon av leringsmiljger har vist seg a bidra

til en bedre naturfagundervisning i skolen gjennom at elevene lettere far gye pa relevansen til
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faget. | tillegg bidrar dette ogsa til & ske motivasjon deres for naturfag, som jeg har vist til
tidligere i dette kapitlet. En utfordring som trekkes frem for at disse undervisningsarenaene skal
bli mer benyttet, er at dette krever mer koordinering og planlegging av undervisningen fra
leerernes side (Ledding et al., 2021, s. 30).

3.5 Tverrfaglig undervisning

Kunnskapsutvikling er en av skolens viktigste oppgaver, og for a gjgre det pa en effektiv og
god mate kreves det at bade elever og leerere utvikler sin kompetanse. Det er et behov for &
forsikre seg om at leerere vet hva det innebeerer a tilegne seg kompetanser for det 21. arhundre
(21% century skills). Det ikke er nok at leerere vet hvilke ferdigheter som gjelder, men lererne
ma selv besitte disse ferdighetene for & kunne implementere dem i egen undervisning
(Bernhardt, 2015, s. 1). Kompetanser for det 21. arhundre kan deles opp i seks underkategorier
som gjerne omtales som 6C. Disse seks C’ene er samarbeid (collaboration), kreativitet
(creativity), kritisk tenkning (critical thinking), medborgerskap (citizenship), personlighet
(character) og kommunikasjon (communication) (Taufig, 2020, s. 1). Blant disse
underkategoriene finner vi blant annet kritisk tenkning, som er en viktig ferdighet for & kunne
lgse problemer, ta viktige beslutninger og effektivisere arbeid (Bernhardt, 2015, s. 1; Taufiq et
al., 2020, s. 1). | overordnet del av LK20 legges opplaringens verdigrunnlag frem. Kritisk
tenkning er et av punktene og vektlegger at «skolen skal bidra til at elevene blir nysgjerrige og
stiller sparsmal, utvikler vitenskapelig og kritisk tenkning og handler med etisk bevissthet»
(Saabye, 2019, s. 10).

Formalet med opplaringen i skolen er & bidra til at elevene skal utvikle kunnskap og
kompetanse for at de skal bli aktive deltagere i et kunnskapsintensivt samfunn, i tillegg til &
stgtte opp under elevenes personlige utvikling. For a tilegne seg kompetanser for det 21.
arhundre vil det stilles store krav til elevenes omstillingsevne og kreativitet. Et av malene med
skolens fag, deriblant naturfag, er at elevene skal utvikle kompetanser som gjgr dem i stand til
a anvende det de har lzert pa skolen i nye situasjoner og pa nye problemer (Voll & Holt, 2019,
s. 17).

| denne sammenhengen vil det veare naturlig a trekke inn dybdelaering som forklares med den

forstaelsen som elevene utvikler gradvis og over tid, for & se og forsta sammenhenger, og
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hvordan enkeltdeler av det de leerer i et fag utgjer en helhet (Voll & Holt, 2019, s. 24; Meld. St.
28, 2015-2016, s. 33). For at lererens opplaeringsarbeid skal fremme elevenes dybdelering,
forutsetter Ludvigsen-utvalget at det benyttes varierte arbeidsformer. Utvalget mener at
dybdelaring i skolen vil bidra til at elevene blir bedre i stand til & beherske de sentrale
elementene som finnes i de ulike skolefagene, og lettere kunne overfare det de allerede har laert
til andre fag (NOU 2015: 8, s. 11). Voll og Holt (2019, s. 33) har utviklet en modell som
beskriver de ulike perspektivene pa dybdelaring som en prosess som er delt inn i kunnskaper,
ferdigheter og holdninger. | denne modellen forklares kunnskap i naturfag med a besta av fakta,
modeller, lover og teorier som forklarer og beskriver ulike fenomener og sammenhenger i
naturen. For at elevene skal oppna dybdelaring, er den farste prosessen i denne modellen at
kunnskapen ma organiseres for a se etter generelle mgnstre og sammenhenger (Voll & Holt,
2019, s. 33). Videre i modellen vises det til at elevene ma fa tilstrekkelig tid til & gve pa fagets
sentrale ferdigheter ved hjelp av prosedyrer og strategier for at ferdighetene deres skal bli
automatiserte. Nar de har blitt automatiserte, vil elevene vere bedre i stand til & kunne
konsentrere seg om det faglige innholdet i leeringsarbeidet (Voll & Holt, 2019, s. 34). Det siste
elementet i modellen viser til at undervisningen som laererne gir ma stimulere elevenes
holdninger til faget. De ma vaere motiverte og ha tro pa seg selv for at dybdelaring skal oppnas
(Voll & Holt, 2019, s. 35).

Holt et al. (2019, s. 282) peker pa at det i hvert enkelt fag skal jobbes med grunnleggende
ferdigheter og utvikling av kompetanser for det 21. arhundre. Det er spesielt viktig at dagens
elever tilegner seg kunnskap og ferdigheter som gjer dem klare for utfordringer de vil mgte pa
i samfunnet i fremtiden (Holt et al., 2019, s. 282). Dette gjelder i hgyeste grad ogsa i naturfag,
som er et fag som legger til rette for mye praktisk arbeid, noe som fremmer elevenes ferdigheter.
For at elevene skal kunne tilegne seg den ngdvendige kunnskapen, blir leerere ngdt til a trekke
inn aspekter fra andre fag for & kunne forklare bade de grunnleggende ferdighetene og
kompetanser, beskrevet som kompetanser for det 21. arhundre. 1 tillegg til & lage leeringsmal i
naturfag, bar det ogsa settes opp laeringsmal som representerer kompetanser pa tvers av fagene

som en del av undervisningen (Holt et al., 2019, s. 282).

Ved a trekke inn andre fag i undervisningen legges det godt til rette for tverrfaglig arbeid.
Leareplanen fremmer tverrfaglig arbeid ved at flere kompetansemal fra ulike fag tar for seg de
samme temaer og problemstillinger (Jordet, 2010, s. 375). Hvis larerne planlegger sin

undervisning ved a ta for seg relaterte kompetansemal fra flere ulike fag, vil det gi en mer
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helhetlig opplaring og gi en mer effektiv tidsbruk. Et slikt tverrfaglig arbeid, hvor man kan sla
flere fluer i en smekk, er en god lgsning. For a kunne gjennomfare tverrfaglig undervisning
som beskrevet, kreves det faglig samarbeid og god organisering fra laerernes side (Jordet, 2010,
s. 375). | eksempelet i figur 5 vises et eksempel med tre kompetansemal fra ulike fag som er
relatert til hverandre. Det er utallige slike kombinasjoner som kan gjares pa tvers av fag og
temaer, og lererne har selv mulighet til a tilpasse hvilke mal, antall mal og hvilke fag som
inkluderes for & vinkle undervisningen i en bestemt retning (Jordet, 2010, s. 376).

NATURFAG: Gjgre rede for jordas
forutsetninger for liv og sammenligne
med andre himmellegemer i universet.

MATEMATIKK: Male KUNST OG
radius, diameter og HANDVERK: Bruke
omkrets i sirkler og digitale verktay til &

utforske og argumentere planlegge og presentere
for sammenhengen. prosesser og produkter.

Tverrfaglig perspektiv: Astronomi i praksis

Figur 5: Eksempel pa tverrfaglig samspill mellom kompetansemal i de ulike lzereplanene.
Bearbeidet fra: (Jordet, 2010, s. 375).

Regning er en grunnleggende ferdighet som ivaretas i stor grad i naturfaglig arbeid, og
matematikk og naturfag er to fag som er sveert tett knyttet til hverandre. Det er tydelig at
matematikk har en stor plass i naturfag, og at det krever gode matematiske ferdigheter for a
hevde seg som elev, samt for & undervise som laerer. Undervisning som bygger pa samspill
mellom naturfag og matematikk vil kunne fremme dybdeleering og gi elevene innblikk i

utviklingen av naturfaglig kunnskap. Fra lerernes stasted er det ofte slik at en lerer som
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underviser i naturfag, ogsa har matematikk som undervisningsfag. | de naturfaglige temaene
som omhandler kjemi og fysikk er matematikk helt essensielt, og her fremstar det tverrfaglige
samarbeidet mellom naturfag og matematikk som helt sentralt og sveert viktig (Pajchel et al.,
2019, s. 173).

Det er utallige naturfaglige prosesser som kan forklares matematisk, og seerlig mange innenfor
astronomi som er et tema rettet mot fysikk. Bevegelse og krefter, prosesser i atomets indre og
prosesser som styrer universet selv, kan beskrives matematisk (Pajchel et al., 2019, s. 172).
Naturlovene er en sentral del av arbeidet innen astronomi og astrofysikk, og matematikk brukes
til & bade formidle og formulere kunnskapen om naturlovene. | dagligdagse samtaler vil
matematikk benyttes i en mye enklere form, for eksempel gjennom priser pa butikken og andre
dagligdagse utregninger. | vitenskapen er matematikk bygget pa abstrakte disipliner som
logikk, mengdeleere og tallteori, og kan betraktes som lseren om strukturer, orden og disipliner.
Pa bakgrunn av at matematikk kan brukes som verktgy for & kunne beskrive naturfaglige
prosesser og sammenhenger, vil ogsa undervisning som bygger pa et tverrfaglig samarbeid

mellom matematikk og naturfag kunne gjeres mer universell (Pajchel et al., 2019, s. 173).

For mange er det & se bredden i, og fa forstaelse for regning, noe de far gynene opp for gjennom
erfaring. Gjennom & oppleve matematikkens sentrale rolle i naturfag, kan de fa forstaelse av
matematikk som verktgy til & kunne beskrive og utforske naturfaglige fenomener. «]...]
elementene som utgjer ferdighetsomradet regning, legger grunnen for en helhetlig tilnaerming
som er sentral i naturvitenskapelig arbeidsmetode, nemlig matematisk modellering og
problemlgsning» (Pajchel et al., 2019, s. 175). Det har vist seg at denne integreringen av
matematikk i naturfag er noe av det som gjer naturfag, og spesielt temaer innen fysikk
utfordrende (Pajchel et al., 2019, s. 175).
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Kapittel 4. Metode

Kapitlet starter med en redegjarelse for de valg av metoder som er benyttet i masteroppgaven.
Farst begrunnes valget om & benytte en kvalitativ metode i undersgkelsen, og videre beskrives
de ulike fasene i forskningsprosessen. Videre beskrives hvordan innsamlingen av dataene i
undersgkelsen har blitt utfgrt, samt en redegjgrelse for den intervjuformen som er benyttet.
Deretter sies noe om hvordan utvelgelsen av informantene i undersgkelsen har blitt gjort.
Metodekapitlet inneholder ogsa en beskrivelse av hvordan jeg har forberedt meg til intervjuene
i undersgkelsen, og hvilke valg som har blitt tatt i utformingen av intervjuguiden. Jeg gjer
videre rede for hvordan intervjuene har blitt gjennomfart, og hvordan intervjuene har blitt
overfort fra tale til skrift i transkriberingsarbeidet. Deretter beskrives hvordan analysearbeidet
med det innsamlede datamaterialet fra intervjuene har blitt utfert. Til slutt vises hvordan
studiens validitet og reliabilitet underbygges, min forforstaelse i denne studien, samt de etiske

betraktningene jeg har gjort i forskningsarbeidet med denne masteroppgaven.

4.1 Metodevalg

For & fa svar pd masteroppgavens problemstilling har jeg benyttet en kvalitativ metode for
innhente relevante data fra informantene i undersgkelsen. | trad med Thagaard (2013, s. 58)
anser jeg denne metoden a vere hensiktsmessig for a skaffe meg kunnskap om informantenes
egne meninger og tanker omkring temaet jeg undersgker. Formalet med denne undersgkelsen
har veert & belyse hvordan naturfaglaerernes kunnskaper, ferdigheter og holdninger pavirker

astronomiundervisningen leererne gir.

| undersgkelsen gnsket jeg & fa en forstaelse for informantenes egne meninger, og hvilke
erfaringer de har gjort seg omkring temaet jeg undersgker. | undersgkelsen var hensikten a fa
tak i informantenes opplevelser og erfaringer omkring det fenomenet jeg gnsket a undersgke
(Postholm, 2010, s. 17). Jeg har valgt & benytte meg av en fenomenologisk tilnerming i
undersgkelsen. Denne tilneermingen beskrives som den meningen andre mennesker legger i
opplevelser knyttet til egne erfaringer av et gitt fenomen (Postholm, 2010, s. 41). En slik
fenomenologisk tilnaerming i kvalitativ forskning beskrives som et begrep som peker pa
forskerens interesse for a forsta aktuelle fenomener ut fra informantenes egne perspektiver, og

deres forstaelse av virkeligheten. Dermed vil informantenes livsverden kunne beskrives slik de
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selv opplever den (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 45). Med denne tilneermingen til informantene
far jeg, ifalge Thagaard (2013, s. 40), belyst hvordan den enkeltes oppfatning og erfaring av det

samme fenomenet oppleves av naturfaglererne i undersgkelsen.

| undersgkelsen har jeg benyttet meg av semistrukturerte intervjuer. Dette er en intervjuform
som kan sies a vaere en mellomting mellom en apen samtale og en lukket
sparreskjemaundersgkelse, og kan beskrives som et samspill mellom de planlagte sparsmalene
i intervjuguiden og informantenes svar (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 46). Den semistrukturerte
intervjuformen jeg har benyttet i intervjuene blir ogsa karakterisert som en delvis strukturert
tilnerming av Thagaard (2013, s. 98). Ved denne fremgangsmaten er temaene det spgrres om i
hovedsak fastlagt pa forhand, men rekkefglgen pa temaene kan endres underveis i intervjuet.
Med en slik tilneerming kunne jeg falge informantenes fortellinger i intervjuene. Samtidig
passet jeg pa at viktige temaer i forhold til oppgavens problemstilling, ble belyst i lgpet av
intervjuene. Thagaard (2013, s. 98) peker videre pa at det er viktig at den som intervjuer er dpen
for at informantene kan ta opp temaer som ikke er planlagt i intervjuguiden pa forhand. Med en
slik tilneerming fikk jeg intervjuene til & fremstd mest mulig som en samtale mellom meg som
intervjuer og informantene. Det var viktig av jeg som intervjuer tok ansvaret for a styre temaene

vi snakket om.

Ifalge Brinkmann og Tanggaard (2012, s. 26) bgr det i utarbeidelsen av de planlagte
spgrsmalene i intervjuguiden, settes sgkelys pa hva man vil vite noe om, far det fokuseres pa
hvordan man kan oppna denne informasjonen gjennom informantenes svar.
Forskningsspgrsmalene i min undersgkelse ble dermed fgrende for spersmalene i
intervjuguiden. Samtidig var jeg forberedt pa & matte avvike noe fra spgrsmalene underveis i
intervjuet, avhengig av hva informantene fortalte, noe som stgttes av Brinkmann og Tanggaard
(2012, s. 31).

4.2 Informantene i undersgkelsen

| utvelgelsesprosessen av informanter til undersgkelsen foretok jeg et strategisk utvalg. Det vil
si at jeg valgte informanter jeg antok hadde egenskaper og kvalifikasjoner jeg mente var spesielt
nyttige for undersgkelsens problemstilling og teoretiske perspektiver. Thagaard (2013, s. 60)

hevder at de fleste kvalitative undersgkelser baserer seg pa denne maten a foreta strategiske
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utvalg pa. I min undersgkelse valgte jeg a intervjue fem naturfaglerere pa mellomtrinnet ved
ulike skoler i tre forskjellige kommuner. Bakgrunnen for at jeg har valgt & intervjue lzrere fra
forskjellige skoler og kommuner, er for a sikre et mest mulig variert innsyn i naturfagleerernes
undervisningspraksis. Hovedkriteriet for utvelgelsen av informantene var at de underviste i
naturfag, og hadde ansvaret for minst en klasse i naturfag pa mellomtrinnet i grunnskolen.
Spersmalet om hvor mange informanter det var behov for i undersgkelsen dukket opp
forholdsvis tidlig i arbeidet med masteroppgaven. Kvale og Brinkmann (2015) hevder at svaret
pa dette spagrsmalet er enkelt: «Intervju sd mange personer som det trengs for a finne ut det du
trenger a vite» (s. 148). Hvis antallet informanter i en undersgkelse er for lite, vil det veere
vanskelig & generalisere eller teste ut hypoteser om forskjellene mellom grupper. Hvis antallet
informanter blir for stort, vil det kunne fare til at man ikke far tid til a foreta det nadvendige
analysearbeidet av intervjuene pa en god nok mate (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 148). Med
bakgrunn i dette valgte jeg a intervjue fem naturfaglaerere. | tabell 1 presenteres relevante

faktaopplysninger om informantene i undersgkelsen.

Tabell 1. Presentasjon av informantene

Informantene Faktaopplysninger om informantene
Formell utdannelsei | Antall ar som leerer Antall ar som
naturfag naturfagleerer
Informant 1 | 30 studiepoeng + kurs 3lar 15 ar
Informant 2 | 30 studiepoeng + kurs 16 ar 10 ar
Informant 3 60 studiepoeng 5ar 5ar
Informant 4 60 studiepoeng 13 ar 4 ar
Informant 5 Master i naturfag 1ar 1ar
150 studiepoeng
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4.3 Utforming av intervjuguiden

| forberedelsene til forskningsintervjuene var det viktig & fokusere pa malsettingen for
intervjuene og det jeg ensket a fa informasjon om. | arbeidet med & utforme spgrsmalene i
intervjuguiden var malsettingen a utforme dem pa en slik mate at informantene kunne beskrive
med egne ord de individuelle opplevelser og tanker de hadde omkring temaene i intervjuene.
Dalland (2012) beskriver formalet med et forskningsintervju pa falgende mate: «Intervjuet har
som formal & tolke meningen med sentrale temaer i informantenes livsverden. Intervjueren
registrerer og tolker meningen med det som blir sagt, og maten det blir sagt pa» (s. 155). Det
kvalitative forskningsintervjuet er sarlig godt egnet nar forskeren er ute etter a skaffe seg
kjennskap til de ulike informantenes subjektive oppfatning om et spesifikt tema eller fenomen
(Postholm, 2010, s. 68).

Intervjuguiden jeg har utarbeidet bestar av totalt 15 spgrsmal. Intervjuene startet med tre
innledende spgrsmal som ble besvart med enkle faktaopplysninger. Dette ble gjort for a fa en
myk start pa intervjuet. Formalet med innledende sparsmal er ifglge Brinkmann og Tanggaard
(2012, s. 31) a hjelpe informanten med & komme i gang og fortelle fra sitt stasted. Disse
spgrsmalene fremstar som lite emosjonelle for informantene. De elleve neste spgrsmalene i
intervjuguiden, samt oppfalgingsspersmalene, er definert som hovedspgrsmalene i

undersgkelsen. De tre hovedtemaene med eksempler pa spersmal, blir beskrevet under.

Det farste hovedtemaet i intervjuguiden omhandler hvordan naturfaglerernes kunnskap,
ferdigheter og holdninger pavirker undervisningen i astronomi. Eksempler pa spgrsmal:
Hvordan pavirker din interesse for astronomi antall timer du underviser i emnet? Hvordan har

leererutdanningen din forberedt deg pa & undervise i astronomi?

| det andre hovedtemaet ble naturfagleererne spurt om hvilke temaer de jobber mest med i sin
astronomiundervisning, og hvordan de begrunner valgene sine. Eksempler pa sparsmal: Hvilke
temaer i astronomi vektlegger du i din undervisning? Hvordan tilpasser du valg av temaer i

undervisningen til elevenes kunnskapsniva?

Det tredje hovedtemaet omhandler hvilke undervisningsstrategier naturfaglererne bruker i
undervisningen. Eksempler pa spgrsmal fra dette temaet: Hvordan legger du til rette for
tverrfaglighet i astronomiundervisningen? Hvilke undervisningsmetoder benytter du i din

astronomiundervisning?
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Disse spgrsmalene har sitt utspring fra de tre forskningsspgrsmalene, og er spgrsmal som kunne
fremsta som mer emosjonelt ladede for informantene. Jeg valgte & avrunde sparsmalsrunden i
intervjuene med et generelt og ngytralt avslutningsspgrsmal for & tone ned stressnivaet og
dermed fa en myk og fin avrunding av intervjuet (Postholm, 2010, s. 69; Thagaard, 2013, s.
110).

4.4 Forberedelse- og gjennomfgring av intervjuene

Formalet med det kvalitative forskningsintervjuet er a fa sd omfattende og fyldig informasjon
som mulig om hvordan informantene opplever sin livssituasjon, og hvilke synspunkter de
tilkjennegir pa temaene de blir spurt om i intervjusituasjonen (Thagaard, 2013, s. 95). For at jeg
skulle veere best mulig forberedt til intervjuene, var det viktig at jeg satte meg inn i de ulike
perspektivene jeg kunne mgte. Dette var viktig for & kunne gjennomfgre intervjuene pa en sa
god mate som mulig med tanke pa a oppna den malsettingen for et intervju som Thagaard (2013,
S. 95) beskriver.

Et av de overordnede malene jeg hadde satt meg far jeg startet med intervjuene, var a skape en
fortrolig og tillitsfull atmosfeere i intervjusituasjonene. Dette samsvarer med Thagaard (2013,
s. 113). En slik kontakt eller atmosfaere oppnar jeg som intervjuer best ved a vise interesse for,
og lytte oppmerksomt til det informantene har a fortelle (Thagaard, 2013, s. 113). | tillegg var
det viktig & gi informantene positive tilbakemeldinger, som viste at jeg forsto og respekterte det
de sa. Slike bekreftelser eller tilbakemeldinger kan besta av sma nikk eller bekreftende gyekast
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 160; Thagaard, 2013, s. 96). | forberedelsene av intervjuene var
malsettingen a etablere et slikt tillitsforhold til informantene, da det trolig ville bidra til at de
lettere ville vaere apne og @rlige omkring de sparsmalene og temaene jeg gnsket a fa svar pa.
Betydningen av a etablere et slikt tillitsforhold i intervjusituasjonene blir fremholdt som sveert
viktig (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 160; Thagaard, 2013, s. 96).

I min rolle som lererstudent ville jeg trolig kunne regnes for a tilhgre samme yrkesgruppe som
informantene. Dette kunne redusere muligheten for at det oppsto en sosial avstand mellom oss,
noe jeg sa som en fordel. En mulig ulempe ville vare at jeg hadde med meg min forforstaelse
inn i undersgkelsen, og dermed ikke var like objektiv som en annen forsker uten den samme

yrkestilhgrigheten ville veert. For at informantene skulle oppleve intervjusituasjonen som en
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trygg og god arena var det viktig at jeg var bevisst min rolle i intervjuene. Thagaard (2013, s.
110) sier det er viktig at intervjueren er bevisst dette ansvaret, og tar regien i intervjuene slik at
informantene faler seg komfortable med situasjonen. En slik regi ville innebzre for meg a finne
en god balanse mellom a stille spgrsmal, lytte oppmerksomt til det informantene hadde a si og
at jeg kunne gi positive tilbakemeldinger til informantene under intervjuene. Det var ogsa viktig
at jeg som intervjuer kunne ta regien i intervjusituasjonen og bestemme hvilke rammer
intervjuene skulle finne sted i. | planleggingen matte jeg ogsa vurdere hvor intervjuene skulle
gjennomfgres med tanke pa at informantene skulle fale seg trygge til & snakke om temaene i

undersgkelsen.

| forberedelsene til intervjuene matte jeg ogsa reflektere over hvilken betydning min rolle ville
ha & si for kvaliteten pa intervjuene. Ville informantene besvare sparsmalene i undersgkelsen
ut ifra eget stasted, eller ville de fortelle det de trodde jeg ville hgre? Denne problemstillingen
matte jeg vaere bevisst pa, og en viktig malsetting i forkant av intervjuene var som Thagaard
(2013, s. 115) beskriver det, a prgve a unnga a pavirke informantene til & besvare sparsmalene
ut fra en oppfatning de matte ha om mine verdier og synspunkter. Det betydde at jeg som forsker
matte veere bevisst pa at det som kom frem i intervjuene kunne vare pavirket av hvordan
informantene gnsket a presentere sine synspunkter og stasted. Informantenes svar kunne
dermed bli fargelagt for a sette seg selv i et godt lys, eller gi en beskrivelse av sin situasjon for
a overbevise meg som forsker om, for eksempel, sin vanskelige arbeidssituasjon. Thagaard
(2013, s. 115) sier at uansett hvordan en forsker mgter informantene i en intervjusituasjon vil
spgrsmalet om forskerens pavirkning pa informantene veere uavklart, og at en helt

tilfredsstillende lgsning pa denne problemstillingen trolig ikke finnes.

Kvale og Brinkmann (2015) omtaler kvalitative forskningsintervjuer som en «profesjonell
samtale med et klart asymmetrisk maktforhold mellom forskeren og den som blir intervjuet»
(s. 51). Dette tok jeg hensyn til ved at jeg i forkant av intervjuene forsgkte, i tillegg til a se pa
min egen rolle, & se pa intervjusituasjon gjennom informantenes gyne. | det asymmetriske
maktforholdet i en slik intervjusituasjon er det forskeren som bestemmer temaer for intervjuet,
og det er forskeren som stiller spgrsmalene og bestemmer hvilke svar som skal falges opp og
ikke. Det er ogsa forskeren som bestemmer nar intervjuet skal avsluttes (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 52). Maktforholdet i intervjuene kjennetegnes ogsa av a vaere en enveisdialog hvor
forskerens rolle er & sparre, og informantenes rolle er & svare pa forskerens spgrsmal.

Maktforholdet i slike intervjuer synliggjeres til slutt ved at det er forskeren som har monopol
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pa a analysere og fortolke informantenes utsagn og svar i intervjuene. Momentene i det
asymmetriske maktforholdet i kvalitative forskningsintervjuer som er presentert her, reiser
viktige etiske spgrsmal som Kvale og Brinkmann (2015, s. 52) peker pa i denne sammenhengen
som jeg som forsker ma veere bevisst pa, og ta hensyn til i mgtet med informantene. Disse etiske

avveiningene vil jeg komme narmere inn pa senere i dette kapitlet.

For a rekruttere informanter til undersgkelsen, sendte jeg en foresparsel pa e-post til rektorer
ved 19 barneskoler i atte ulike kommuner som er partnerskoler pa mitt studiested. |
foresparselen, hvor jeg la ved en beskrivelse av undersgkelsen, spurte jeg om rektor kunne
videresende henvendelsen til naturfagleererne pa mellomtrinnet pa sin skole. De aktuelle
naturfagleererne kunne ta direkte kontakt med meg hvis de gnsket a delta. Jeg gjorde avtaler om
fem intervjuer med de naturfaglaererne som hadde respondert og tatt kontakt med meg. | den
farste e-posten til de som hadde svart pa foresparselen, presenterte jeg meg selv og la frem
bakgrunnen for at jeg kontaktet akkurat dem i forbindelse med foresparselen. Jeg viste farst til
vedlegget i e-posten «Forespgrsel til informantene» (Vedlegg 1), som inneholdt utfyllende
informasjon om intervjuetsituasjonen jeg inviterte leererne til & delta i. I tillegg orienterte jeg

om at de som ville delta i undersgkelsen selv kunne bestemme tid og sted for intervjuet.

Jeg benyttet meg av en semistrukturert intervjuguide (Vedlegg 3) i intervjuene med learerne.
Det ble derfor viktig at jeg vurderte i hvert enkelt intervju om jeg skulle stille spgrsmalene i
den rekkefglgen jeg hadde utarbeidet i intervjuguiden, eller om jeg skulle gjere endringer i
forhold til svarene jeg fikk i de ulike intervjuene. | den semistrukturerte intervjuguiden jeg
valgte a benytte, var malsettingen & innhente informantenes spontane svar. En av fordelene ved
dette, var at sjansene for a fa levende og uventede svar i intervjuene ville gke. Ved at jeg brukte
den samme fremgangsmaten i alle intervjuene med hensyn til utsparringen, ville ogsa
struktureringen med analysearbeidet av de ulike intervjuene bli enklere a forholde seg til (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 163); (Jacobsen, 2018, s. 149).

| gjennomfaringen av intervjuene vektla jeg ogsa det som Thagaard (2013, s. 110) omtaler som
dramaturgien i et intervju, som er avgjgrende med hensyn til hvor vellykket et intervju blir. Et
kvalitativt intervju omfatter ofte sparsmal om personlige temaer som krever at det tas hensyn
til dette i intervjusituasjonene. Sparsmalet om hvor intervjuene til undersgkelsen skulle forega
ble bestemt av informantene selv, etter at de hadde bekreftet at de gnsket a delta i intervjuet. De
fikk valget mellom to ulike intervjusteder, enten et grupperom pa mitt studiested, eller de kunne
velge a la seg intervjue pa egen arbeidsplass. Alle informantene valgte a la seg intervjue pa
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egne arbeidsplasser ved skolene de jobber, og alle fem intervjuene fant sted i november 2021.
Varigheten pa intervjuene varierte fra 11 til 26 minutter. Jeg opplevde alle intervjuene som
gode, faglige samtaler omkring temaene jeg tok opp, og jeg kunne ikke merke at noen av
informantene hadde problemer med & svare pa sparsmalene i intervjuene. Fer intervjuene startet
ble informantene spurt om de syntes det var greit at jeg tok lydopptak av intervjuene, noe alle
aksepterte. Denne lgsningen har mange dpenbare fordeler, men ogsa noen ulemper. En fordel
med lydopptak er at jeg da kan konsentrere meg om informantens kroppssprak og reaksjoner
underveis i intervjuet fremfor & bruke all oppmerksomhet pa & skrive ned notater. En annen
fordel som Jacobsen (2018, s. 153); Thagaard (2013, s. 112) fremholder er at man da kan
transkribere intervjuet ordrett senere, noe som ogsa vil apne for muligheten til at andre kan
kontrollere materialet fra intervjuene. I tillegg vil opptakene gi meg gode muligheter for & kunne
bruke ordrette sitater i presentasjonen av funn senere i masteroppgaven. En ulempe med
lydopptak er at informantene kan bli litt bundet og reserverte i svarene sine ved at noen kan fale

seg overvaket.

4.5 Transkribering av intervjuene

For jeg startet analysearbeidet av de fem intervjuene, ble lydopptakene transkribert. Dette
inneberer i denne sammenhengen a fa overfart intervjuene fra tale til skrift. Dette arbeidet var
ngdvendig for at jeg skulle fa med meg alt innholdet fra intervjuene, og for at jeg lettere kunne
bevege meg frem og tilbake i de ulike samtalene jeg hadde med informantene i de ulike
intervjuene jeg hadde gjennomfart (Jakobsen, 2018, s. 201). Denne transformeringen, fra en
muntlig til en skriftlig form, blir ogsa fremholdt som en strukturering av intervjuene som ville
gjere dem bedre egnet for analysearbeidet som starter etter at dette arbeidet var fullfgrt (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 206).

| arbeidet med transkriberingen matte jeg ogsa velge om jeg skulle skrive i informantens
ordrette talesprakstil, eller om jeg skulle bruke en skriftsprakstil. Ved bruk av ordrett
talesprakstil gjenfortelles alt informantene sier i intervjuene, ord for ord med alle gjentagelser
og med registrering av alle «eh»-er og lignende. Skriftsprakstil, som jeg valgte a bruke, er en
mer formell skriftlig stil som benyttes for a gi en mer lettlest gjengivelse av informantenes
historier (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 208). Kvale og Brinkmann (2015, s. 207) fremholder

at det ikke finnes noen standardregler for disse valgene, bare man falger grunnregelen om a
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beskrive hvilken sprakstil den som har transkribert har benyttet i arbeidet sitt. Jeg startet
arbeidet med a transkribere intervjuene umiddelbart etter jeg hadde gjennomfart det enkelte
intervjuet. 1 det farste arbeidsdokumentet benyttet jeg meg av dikterfunksjonen pa
datamaskinen. Dette ga meg et skriftlig datamateriale fra hvert enkelte intervju. Dette materialet
benyttet jeg meg av da jeg etterpa lyttet gjennom hvert enkelt intervju og kontrollerte at alt
informanten sa i intervjuet var blitt med i datamaterialet. Jeg fikk dermed et fgrsteutkast av data
fra intervjuene som var skrevet ned i informantenes talesprakstil. Disse dataene la jeg inn i et
nytt Word-dokument hvor de ble bearbeidet til en mer formell skriftlig stil. Dokumentene
fremstar dermed som et lettlest og mest mulig ordrett skriftlig dokument med informantenes
historier fra intervjuene (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 208). Etter dette arbeidet ble det en
forholdsvis stor mengde med innsamlet data fra intervjuene, som jeg videre i analysearbeidet

reduserte for a gjere det mer oversiktlig og handterbart.

4.6 Analyse av data

| kvalitativ forskning handler analyse om 4 tilfgre det innsamlede datamaterialet «noe mer». |
hverdagsspraket vart forklarer vi analysebegrepet som det a forstd, tolke og forklare noe (Leseth
& Tellmann, 2018, s. 122). Kvalitativ analyse beskrives ogsa som en systematisk bearbeiding
av innsamlet data, og kan derfor sies a vere en ryddejobb. Det er i denne prosessen forskeren
tar med seg sine lydopptak, transkripsjoner og notater ut av feltet og inn pa kontoret (Leseth &
Tellmann, 2018, s. 123). Hensikten med & benytte spesifikke analysemetoder av det innsamlede
materialet som har blitt samlet inn, er & sortere datamaterialet og for & kunne gjgre materialet
bedre forstdelig og mer oversiktlig til det videre arbeidet. En slik strukturering vil gjare
datamaterialet fra intervjuene mer rapportvennlig, og denne struktureringen vil ogsa danne et
godt grunnlag for det videre analysearbeidet i oppgaven. Analysearbeidet som foregar i den
kvalitative forskningen, er ikke et lineart og tidsavgrenset arbeid som finner sted pa et gitt
tidspunkt i analyseprosessen (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 139). Kvalitative analyser starter
ofte allerede i det farste mgtet med informantene, i det farste intervjuet og de farste blikk pa de
ulike dokumentene. Dataanalyse er en repeterende og dynamisk prosess, og man kan derfor
ikke sette et klart tidspunkt for nar analysearbeidet skal starte og nar det skal avsluttes
(Postholm, 2010, s. 86). Til tross for dette setter jeg likevel et skille mellom det generelle
analysearbeidet som foregar underveis i arbeidet med masteroppgaven og det konkrete

analysearbeidet jeg gjer av det innsamlede datamaterialet fra intervjuene.
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Intervjuene i undersgkelsen hadde en samlet varighet pa ca. 2 timer, og det transkriberte
materialet fra alle intervjuene ble til sammen 55 sider med data. Transkriberingen ble skrevet i
et formelt skriftsprak, og fremstar som et lettlest dokument med gjengivelse av informantenes
historier (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 208). | arbeidet med & analysere datamaterialet valgte
jeg a benytte en deskriptiv analysemetode. Dette er en metode som innebzrer a kode og
kategorisere datamaterialet fra intervjuene i undersgkelsen. Denne metoden definerer Postholm
(2010, s. 86) som godt egnet nar formalet er & strukturere datamaterialet, og redusere det

innsamlede materialet.

Videre i dette avsnittet vil jeg beskrive den analytiske tilnermingen jeg benyttet i
analysearbeidet med undersgkelsen. Jacobsen (2015, s. 34) hevder at alle typer tilnaerminger
har sine styrker og svakheter og at en metode vil kunne passe bedre i en type undersgkelse,
mens en annen metode vil kunne passe bedre i en annen. | gjennomfaringen av analysearbeidet
valgte jeg en abduktiv tilneerming. Denne tilneermingen forklarer Jacobsen (2015, s. 34) med &
vaere en kombinasjon av induktiv- og deduktiv tilneerming. Jacobsen (2015) hevder at det er
vanskelig a ha en analytisk tilneerming til en undersgkelse som er bare induktiv eller bare
deduktiv. Dette forklarer han med at det ikke er mulig bare & forholde seg til teori, fordi teorien
oftest har sitt utspring fra noe man har funnet ut tidligere, eller noe man har observert. Det vil
ogsa veere naturlig & bruke empirien i en undersgkelse for & se om antagelsene, eller hypotesene,

stemmer. | figur 6. illustreres den analytiske tilngermingen som er benyttet i undersgkelsen.

Deduksjon Induksjon Abduksjon
Teori Teori Teori
Hypotese Hypotese Spersmal Hypotese
Empiri Empiri Empiri

Figur 6. Forskjeller pa en deduktiv, en induktiv og en abduktiv tilneerming (Jacobsen, 2015,
s. 35).
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| det farste mgtet med det ferdig transkriberte materialet fra intervjuene, ble analysearbeidet
startet uten & ta hensyn til teori. Dette ble gjort fordi det var gnskelig & mgte det innsamlede
datamaterialet med et mest mulig apent sinn (Postholm, 2010, s. 87).

| denne induktive tilnermingen lette jeg etter meningsbarende utsagn fra intervjuene. Disse ble
videre utgangspunkt for kodene og kategoriene i analysearbeidet. Fremgangsmaten jeg brukte
var a sette det transkriberte materialet fra hvert enkelt intervju inn i fem ulike skjemaer, ett for
hver av informantene. Pa hgyre side i dokumentet ble svarene fra informantene plassert, pa
venstre side ble utsagnene som hadde relevans for spgrsmalene i intervjuet notert. Denne

prosessen resulterte i 94 meningsbarende utsagn fra de fem intervjuene.

Utsagnene ble videre i analysearbeidet satt inn i nye skjemaer. Jeg var nd i den fasen som
Postholm (2010, s. 88) kaller for apen koding hvor formalet var a sette navn pa alle utsagnene
etter & ha gjennomgatt dem ngye. Denne prosessen resulterte i 78 koder. Den neste fasen av
analysearbeidet besto i & sette kodene inn i et nytt skjema, som ogsa var gruppert under hvert
enkelt spgrsmal i undersgkelsen. Formalet med denne aksiale kodingen var a finne
underkategorier som kodene kunne plasseres i, for pa den maten a redusere datamaterialet
ytterligere (Postholm, 2010, s. 89).

Etter denne analyseprosessen besto datamaterialet av 17 underkategorier. Disse
underkategoriene ble sa satt inn i et nytt skjema sammen med kodene og de meningsbzrende
utsagnene. Deretter ble materialet strukturert i egne skjemaer for hvert enkelt
forskningsspgrsmal. Denne struktureringen av datamaterialet fra analysearbeidet gjorde den
deduktive tilneermingen jeg sto overfor videre i analysen, mest mulig oversiktlig og ryddig.
Etter & ha dannet meg et ngdvendig helhetshilde av datamaterialet gjennom analyseprosessen,
gikk jeg tilbake til teorien og den tidligere forskningen jeg hadde benyttet meg av for a forvisse
meg om at den var relevant for datamaterialet. | den deduktive fasen i analysen ble de siste
justeringene, i forhold til teorigrunnlaget som skulle benyttes i masteroppgaven, foretatt. Det
var fortsatt mange underkategorier a forholde seg til, men ved a se dem opp imot teorien jeg
hadde funnet, ble de endelige hovedkategoriene klare.

De fem hovedkategoriene er vist i tabell 2, der de er presentert sammen med underkategoriene

fra undersgkelsen.
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Tabell 2. Oversikt over hovedkategorier med underkategorier fra analysen

Hovedkategorier Underkategorier

1. Stort tema — lite tid -Antall underylsnlngstlmer 8 — 20t . _ . . _
-Leerere med interesse for astronomi underviser flere timer i astronomi

-Astronomi far mindre plass fordi det er krevende og for teoretisk, og
begrenses av tid
-Astronomi vektlegges lite sammenlignet med andre temaer

-Astronomi har stor relevans i naturfag pa mellomtrinnet
-Leererutdanningen har tidligere forberedt leererne lite for
undervisning i astronomi, men forbereder bedre i nyere tid
-Leererne ma prioritere andre emner pa grunn av tidsngd

2. Astronomi nedprioriteres

-Grunnleggende og dagsaktuelle temaer vektlegges

-Temaene er viktige for naturfag i sin helhet

-Valg av temaer tilpasses ut ifra elevenes forkunnskaper og interesse
-Kompetansemalene brukes mindre av de med lengst fartstid i skolen

3. Grunnleggende temaer

-Legger til rette for tverrfaglighet ved at astronomi trekkes inn i en
rekke andre fag

-Samarbeid med kollegaer skjer i varierende grad

-Faglig utbytte inkluderer deling av kunnskap, inspirasjon og ideer til
planlegging av undervisning

4. Tverrfaglig arbeid

-En god undervisningsgkt innebzrer stor grad av elevaktivitet
-Det benyttes varierte undervisningsmetoder, blant annet praktisk
arbeid, gruppearbeid og nettressurser

-Klasserommet benyttes i all hovedsak i undervisningen

5. Praktisk og elevaktiv

undervisning

4.7 Undersgkelsens validitet og reliabilitet

| kvalitativ forskning vil begrepene validitet og reliabilitet innga som kriterier for en studies
samlede troverdighet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 223). Disse to begrepene blir av enkelte
forskere erstattet med begrepene gyldighet og palitelighet, som ogsa er ord vi benytter i det
daglige spraket vart (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 275). Gyldighet i den sammenhengen dette
begrepet benyttes her, henviser til om man som forsker har dekning for a trekke de konklusjoner
man gjgr ut fra de data som er samlet inn i studiens undersgkelse. Mens palitelighet peker pa

om vi kan stole pa de funnene som undersgkelsen har gitt, og om vi har tillit til at forskeren har
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gjennomfart undersgkelsen pa en god nok mate (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 222). Videre i
dette underkapitlet vil jeg redegjere for hvordan jeg har tatt hensyn til disse faktorene i min
studie, og dermed gjare det mulig for leseren selv a kunne vurdere hvor troverdige mine funn

eller resultater i undersgkelsen er.

For & kunne underbygge undersgkelsens gyldighet i oppgaven har det veert viktig for meg a
synliggjere fremgangsmaten jeg har benyttet i de ulike delene av oppgaven. Jeg har forsgkt a
styrke studiens gyldighet ved a gjare arbeidet sa gjennomsiktig som mulig gjennom hele
metodekapitlet (Thagaard, 2013, s. 205). Kvale og Brinkmann (2015, s. 277) peker pa at nar
man skal vurdere gyldigheten til et forskningsarbeid, er det hele forskningsprosessen som skal
vurderes, ikke bare metoden eller den konkrete undersgkelsesdelen i studien. For a gke
sannsynligheten for at jeg undersgker det jeg har ment & undersgke, «maler du det du tror du
maler?» (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 229), har jeg gjennom hele forskningsprosessen
fokusert pa oppgavens problemstilling og forskningsspgrsmal. De faktorene jeg har omtalt sa
langt i dette avsnittet definerer Postholm og Jacobsen (2018, s. 229) som undersgkelsens indre

gyldighet.

Ytre gyldighet forklares av Postholm og Jacobsen (2018, s. 238) med i hvilken grad funnene i
en undersgkelse har overfaringsverdi til andre sammenhenger. Spgrsmalet jeg ma stille meg da
er om de funnene jeg har gjort i min undersgkelse vil vaere overfgrbare til andre lignende studier,
og vil andre forskere fa de samme resultatene som jeg fikk? Svaret pa dette er at det vil veere
vanskelig for meg a pastd med stor sikkerhet, med et sa begrenset utvalg av informanter, at
funnene jeg har gjort i min undersgkelse vil veere representative for alle naturfaglerere. Jeg
finner likevel grunn til & anta at andre forskere kunne fatt de samme funnene, med bakgrunn i
at mange av svarene fra mine informanter samsvarte godt, og at dette ga en god indikasjon pa
at metning var oppnadd (Jacobsen, 2015, s. 238). Med bakgrunn i det jeg har redegjort for her
vurderer jeg det slik at den metodiske tilnzermingen og gjennomsiktigheten omkring min
undersgkelse ivaretar gyldigheten i denne studien, samt at funnene i undersgkelsen gir

representative svar pa spgrsmalene jeg har stilt.

Et forskningsprosjekts palitelighet skal veere synlig for leseren gjennom hele den kvalitative
teksten som studien gir (Thagaard, 2013, s. 193). Her skal de valg som er tatt gjennom hele
prosjektet komme tydelig fram, slik at leseren selv kan vurdere kvaliteten pa det arbeidet som
er gjort og presentert. Gjennom hele denne studien har jeg vert opptatt av a synliggjere
fremgangsmaten jeg har benyttet i de ulike delene av oppgaven for a styrke paliteligheten. Disse
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valgene omhandler blant annet at jeg har gjort rede for hvordan jeg har kommet frem til funnene
i studien (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 219). Informasjonen fra undersgkelsen ma
synliggjeres, og informasjonen ma skilles fra mine egne vurderinger av dette materialet.
Paliteligheten til forskningsarbeidet hviler ogsa pa at jeg redegjar for min relasjon til deltagerne
i undersgkelsen, samt at jeg gjer en kritisk vurdering av egen forforstaelse i prosjektet
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 220).

Gjennom hele studien har jeg forsgkt a styrke undersgkelsens palitelighet ved a veere mest mulig
etterrettelig og tydelig i beskrivelsen av hvordan de ulike fasene i undersgkelsen er utfart.
Oppgavens oppbygging og struktur gjenspeiler forlgpet i forskningen i oppgaven og bidrar til
a synliggjere og styrke kvaliteten pa arbeidet som har blitt gjort. Ut fra det jeg har redegjort for
her, mener jeg det er mulig for andre & fa god innsikt i de ulike fasene av studien, og med det
fa best mulig forutsetning for & kunne gjere egne kritiske vurderinger av paliteligheten i

forskningen som er gjort.

Forforstaelse

«Alle mennesker mgter verden med en forforstaelse, med kunnskaper og oppfatninger om
virkeligheten som vi, svart ofte ubevisst, bruker til & tolke det som skjer rundt oss. Denne
forforstaelsen er helt ngdvendig for & forsta virkeligheten» (Johannessen et al., 2016, s. 34).
Denne forforstaelsen bringer jeg med meg inn i ulike situasjoner i hverdagen min, og den vil
kunne pavirke hvordan jeg oppfatter og handler som forsker i arbeidet med masteroppgaven.
Dalen (2011, s. 16) sier at forforstaelsen vi trekker med oss som forskere inn i fenomenet som
studeres, vil pavirke vare meninger og oppfatninger av dette fenomenet. Vitenskapsteorien
omkring dette temaet forteller meg dermed at min forforstaelse vil kunne pavirke hva jeg
observerer, og videre hvordan jeg vektlegger og tolker de observasjonene jeg gjer i mgtet med
deltagerne i undersgkelsen min. Selv om en slik forforstaelse i noen sammenhenger kan gjere
det utfordrende & holde seg objektiv til fenomenet som skal undersgkes, apner forforstaelsen
ogsa opp for muligheten til a forsta informantenes opplevelser og uttalelser pa best mulig mate.
Postholm (2010, s. 87) hevder at vi ogsa ma evne a legge vare forforstaelser til side for a kunne
betrakte situasjoner pa en annen mate enn vi er vant med, og for a kunne se det som virkelig

skjer nar vi forsker pa et fenomen.
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A legge helt til side sine subjektive, individuelle teorier er i praksis umulig, men en slik
fremgangsmate kan hjelpe forskeren til a bli bevisst sine egne fordommer, synspunkter
og antagelser angaende fenomenet det forskes pa slik at han eller hun kan mgte det med

et sa apent sinn som mulig (Postholm, 2010, s. 87).

I hvilken grad min forforstaelse har pavirket objektiviteten i undersgkelsen jeg har gjennomfart,
vil veere avhengig av mange forhold. | vitenskapsteorien fremholdes det derfor at det er viktig
at forskeren reflekterer apent over hvilke forhold det er som kan pavirke objektiviteten i en
studie (Jacobsen, 2015, s. 39). I undersgkelsen jeg har utfart, har jeg veert bevisst pa hvordan
min rolle som intervjuer kan ha pavirket svarene som informantene har gitt. Her har jeg forsgkt
a4 unnga at mine egne verdier og synspunkter skulle pavirke informantene og selve

intervjusituasjonen.

Min malsetting i forkant av intervjuene med den enkelte naturfagleerer var a skape en sa god og
tillitsfull intervjusituasjon som mulig, slik at lzererne skulle fale at de kunne svare helt fritt pa

spgrsmalene jeg stilte.

En annen problemstilling med hensyn til den forforstdelsen jeg tar med meg inn i
undersgkelsen, gjar seg gjeldende allerede ved mitt valg av problemstilling i oppgaven. Dette
forklarer jeg med at det ikke er mulig for meg som forsker & ha den fulle oversikt over alle sider
ved det temaet jeg skal undersgke. Jeg vil derfor veere pavirket av egne oppfatninger og
erfaringer jeg tar med meg inn i undersgkelsen. I tillegg vil jeg i stor grad veere pavirket av den
forskningsbaserte kunnskapen som allerede finnes om temaet jeg undersgker, og som jeg har
tilegnet meg og benyttet i undersgkelsen. Johannessen et al. (2016, s. 35) kaller dette for
teoriimpregnerte data.

Min forforstaelse vil videre kunne pavirke hvilke temaer jeg velger & ta opp i intervjuguiden,
og dermed hvilke spgrsmal jeg gnsker at informantene skal besvare. Resultatene fra
undersgkelsen vil ogsa kunne pavirkes gjennom mine valg av hvilke data fra intervjuene jeg
velger & benytte, og senere presentere i oppgaven. Som det kommer frem av det jeg har omtalt
i dette underkapitlet, ma jeg veere bevist pa at jeg som forsker er en utvelgende aktgr, og at
muligheten for at det jeg bruker av data fra undersgkelsen ikke er helt uavhengig av min
forforstaelse. De forholdende jeg har redegjort for og reflektert over, viser hvordan min
forforstaelse kan ha pavirket resultatene jeg har kommet frem til i denne masteroppgaven.
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4.8 Etiske betraktninger

| arbeidet med masteroppgaven satte jeg meg tidlig inn i det etiske ansvaret jeg som student og
forsker har. Et overordnet etisk prinsipp er det ansvaret jeg som forsker har ovenfor
informantene. Videre kommer ansvaret overfor selve undersgkelsen, og til sist ansvarligheten
jeg har over meg selv som forsker (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 246). Utgangspunktet for
forskningsetikken jeg har forholdt meg til i arbeidet med prosjektet, er knyttet til forholdet
mellom meg som forsker og informantene i undersgkelsen. Her viser Postholm og Jacobsen
(2018, s. 247) til flere grunnleggende krav som dreier seg om alt fra informert samtykke fra
forskningsdeltagerne, til deres krav pa privatliv. Videre er deltagernes krav pa a bli riktig
gjengitt i forskningsrapporten et viktig etisk moment. Et annet ufravikelig krav som ogsa stilles
i forbindelse med undersgkelser som innebzrer behandling av personopplysninger, er at de ma
vurderes og godkjennes av Norsk senter for forskningsdata (NSD) (Postholm & Jacobsen, 2018,
s. 252). Mitt prosjekt ble godkjent av NSD i god tid far jeg startet intervjuene. Godkjenningen
ble gitt under forutsetning av at jeg rettet meg etter de vilkar jeg ble gjort kjent med i

vurderingen av sgknaden (Vedlegg 4).

Forutsetningen for at informantene kunne gi sitt informerte samtykke til a delta i undersgkelsen,
var at dette var basert pa deres frivillighet, at de kunne trekke seg fra intervjuet nar som helst
uten & oppgi grunn, og at de ble informert om hva deres deltagelse ville innebzre. Dette ble
ivaretatt gjennom den informasjonen deltagerne fikk i forkant av undersgkelsen (Vedlegg 1,
Forespgrsel til informantene, og Vedlegg 2, Samtykkeerklaering).

| vurderingen av naturfaglaererne som deltok, la jeg til grunn at de selv var kompetente til &
bestemme om de ville delta, basert pa denne informasjonen (Postholm & Jacobsen, 2018, s.
247). Nar det gjaldt sparsmalet om informantenes frivillighet til & delta i undersgkelsen kan jeg
ikke utelukke at noen har fglt et visst press om a delta. Dette begrunner jeg med at forespgrselen
om deltagelse ble forankret i den enkelte skoles ledelse far den enkelte naturfagleerer ble
forspurt. Dette kan ha fart til at leererne folte seg forpliktet til & delta i denne undersgkelsen
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 105). | informasjonen som ble sendt til alle informantene i
forkant av intervjuene, vektla jeg a informere om undersgkelsens bakgrunn og formal, og

hvordan dataene fra undersgkelsen skulle innhentes, lagres og brukes.

45



De forholdene som er nevnt i dette avsnittet har det veert viktig a reflektere over for a forvisse
meg om at informantene hadde forstatt denne informasjonen (Postholm & Jacobsen, 2018, s.
249).

| kvalitative undersgkelser, hvor man opererer med et forholdsvis lite antall deltagere, er det
alltid en viss fare for at enkeltpersoner kan identifiseres i datamaterialet. For at informantenes
krav pa privatliv skal bli ivaretatt, har jeg i starst mulig grad anonymisert alle opplysninger fra
datamaterialet som kan identifisere informantene. Dette ble informert om i forkant av
intervjuene, hvor det star beskrevet at alle personopplysninger ville bli behandlet konfidensielt,
samt at opplysningene ikke ville bli gjort tilgjengelig for andre (Postholm & Jacobsen, 2018, s.
250). | tillegg ble det opplyst at alle opplysninger som var samlet inn ville bli slettet nar

prosjektet var avsluttet (Vedlegg 2).

For & forsikre meg om at informantenes utsagn ble riktig gjengitt i masteroppgaven, har jeg
etter beste evne forsgkt a gjengi resultatene fullstendig og i riktig sammenheng. Hvis man
bruker sitater fra en kontekst og bruker den i en annen sammenheng, kan det oppleves som
problematisk (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 251). Riktig presentasjon av dataene fra
undersgkelsen har derfor veert et sveert viktig etisk prinsipp i arbeidet med denne

masteroppgaven.
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Kapittel 5. Resultater

Jeg har valgt & strukturere presentasjonen av resultatene i fem deler, én del for hver
hovedkategori. Presentasjonen av resultatene er gjort sa gjennomsiktig som mulig for at de skal
fremstd mest mulig troverdig ved at jeg viser til utvalgte sitater fra de meningsharende
utsagnene i intervjuene. Videre i dette arbeidet sammenlignes informantenes utsagn for a se
etter likheter og forskjeller som sa blir presentert. For & gjeare teksten mest mulig leservennlig
benyttes heretter hun/henne som betegnelse pa alle lzererne i undersgkelsen.

5.1 Stort tema — lite tid

| naturfaglaerernes uttalelser var det stor enighet om at astronomi var et stort tema med lite tid
til undervisning. Undervisningstiden som ble satt av til temaet astronomi, opplyste lererne &
ligge pa mellom 8 og 20 timer i aret. P4 spgrsmalet om hvordan deres egen interesse for
astronomi pavirket mengden undervisning de ga til elevene sine, ble det gitt noe ulike svar fra
leererne. En laerer fortalte at hun er sveert glad i astronomi, en annen svarte at hun har stor
interesse for astronomi, og sier at det farer til at astronomien trekkes aktivt inn i andre fag som

vi ser i utsagnet under:

Min egen interesse for astronomi gjer kanskje at jeg bruker andre timer i andre fag, for
eksempel KRLE-faget [pa astronomi]. Dette kan veare nar vi har norrgn mytologi, gresk
mytologi og egyptisk mytologi med datidens overtro med historier om at det var gudene
som malte stjernehimmelen var med ulike stjernebilder. Slik far jeg til litt tverrfaglighet,
og dermed kan det bli flere timer om ulike astronomitemaer (Lerer 3).

Noen av lererne sa at de prevde a ikke la egen interesse pavirke mengden undervisning de gir

i astronomi, og en av dem uttrykte det slik:

Jeg vet ikke om min interesse pavirker sa mye. Nar du skal undervise i noe sa er du enig

i at du tar pa deg en «kappe», at du er veldig interessert der og da (Laerer 4).

En annen av leererne fortalte at elevene i hennes klasse synes at astronomi er et veldig spennende

tema, og tidsbegrensningen hun setter pa sin undervisning i astronomi er begrunnet i at den ma
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tilpasses alt annet klassen skal gjennom i lgpet av skolearet sitt. Hun fortalte videre at hun er

eneste naturfaglerer pa mellomtrinnet pa sin skole.

[...] jeg opplever samtidig at det er noe som er veldig interessant for ungene, og at det
er noe som fenger og at det er en interessevekker innenfor naturfag. Men jeg tror ikke
det pavirker hvor mye jeg underviser, for du skal jo ha plass til alt du skal gjennom i

lgpet av et ar da (Lerer 5).

Leererne syntes astronomi er veldig spennende, og skulle gjerne ha undervist mer om dette
temaet i sine naturfagtimer. En laerer fortalte at elevene synes det er veldig interessant, og at de
har mange sparsmal knyttet til dette temaet. Mange av spgrsmalene og undringen som kom fra
elevene i disse timene greier ikke leereren ngdvendigvis a svare pa selv. Hun sa at det var veldig
gay og leererikt for dem alle, det & kunne undre seg sammen med elevene om sma og store
spgrsmal som dukket opp omkring spennende temaer i astronomitimene. En annen av laererne

sa dette slik:

Jeg har ikke mgtt noen [elever] som ikke synes emnet er gay, og ikke synes det er

spennende (Leerer 4).

Pa spgrsmalet om hvordan lererne opplevde at astronomien ble vektlagt i forhold til de andre
temaene i naturfag, svarte en av lererne at astronomi far mindre plass na etter innfagringen av

LK20, og at dette tydelig kan ses gjennom hvilken plass astronomi far i nye lerebgker;

Hvis vi ser pa de gamle lereplanene opp imot de nye lereplanene [i LK20], sa faler jeg
at astronomi har fatt en litt mindre rolle na enn det kanskje hadde tidligere. Det er ikke
sikkert at det stemmer, men det er det jeg faler i hvertfall. Og nar jeg ser hvordan [de

nye] leerebgkene velger a vektlegge temaet, sa er det blitt mindre na (Lerer 3).

Leereren stiller seg selv ganske fritt i forhold til hvilke astronomitemaer det undervises i, og sa
det samme om hvor mye hun gnsket & undervise om dette temaet. Dette begrunnet leereren med
at handlingsrommet man har som lzrer gjer dette mulig sa lenge elevene nar kompetansemalene
som er satt i laereplanen. Lareren sa videre at en av grunnene til at astronomi har fatt mindre
plass i lzereplanene pa mellomtrinnet, trolig kan skyldes at astronomi defineres som et teoretisk
emne som det for eksempel er vanskelig & gjennomfare forsgk i. Laereren mente a kunne se at
de teoritunge temaene har blitt nedprioritert i den nye leereplanen, og mente videre at dette trolig

er gjort for a gjere naturfaget til et mer praktisk fag;
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«[...] kanskje fordi vi har blitt mer praktiske i skolen, at elevene skal fa oppleve
naturfaget litt mer pa kroppen enn det som kanskje har vert tidligere, og astronomi er
jo et veldig vanskelig fag a kjgre eksperimenter pa, ikke sant? Sa jeg ser vel for meg at
de mindre praktiske og mer teoritunge delene av naturfaget far en litt mindre rolle na

fremover (Lerer 3).

Oppsummering av «Stort tema — lite tid»

Leererne opplyst at de bruker mellom 8 og 20 timer i aret pa temaet astronomi. Larerne var
ganske samstemte om at de praver a ikke la egen interesse for astronomi pavirke mengden
undervisning de gir i dette temaet, og at det er kompetansemalene som er fgrende for den tiden
de benytter til dette temaet. Likevel var det noen av leererne som sa at de gjerne bruker relevante
emner fra astronomien inn i andre fag de underviser i. En av leererne mente at temaet astronomi
har fatt mindre plass i naturfaget ved innfgringen av nye laereplaner i LK20. Dette mente hun
kan ha sin bakgrunn i at astronomi regnes som et teoritungt tema, og at de nye lereplanene
vektlegger en mer praktisk tilneerming til de ulike temaene i naturfaget. En av leererne mente a
ha registrert at temaene innen astronomi er mindre na enn i tidligere leerebgker, i tillegg til det
faktum at leereplanen i naturfag for mellomtrinnet kun har to kompetansemal knyttet til temaet

astronomi.

5.2 Astronomi nedprioriteres

Flere av leererne mente at astronomi er et stort og komplisert tema, og gnsker laererveiledninger

til leereplanen:

Astronomi er et stort og komplisert tema, og det trengs ganske mye kunnskap for a
undervise i det. Jeg faler ikke alltid at jeg har svarene, sa vi bruker mye tid pa a forske
rundt det da. Jeg skulle gjerne hatt litt leererveiledninger a sla opp i (Leerer 2).

Alle lzrerne var samstemte om at astronomien er et relevant tema i naturfag pa mellomtrinnet,

og at det kan knyttes til mange av emnene i andre fag. En av lererne uttalte at:
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[...] og sa kan du jo knytte dette temaet veldig mye opp imot matematikken (Leerer 1).
Flere leerere benytter digitale leeringsressurser i tillegg til leereboka. En laerer sa at:

Vi abonnerer pa Salabys digitale univers, og Aschehougs univers. Disse har bade

informasjon, filmer og faktainformasjon som jeg bruker i undervisningen (Leerer 1).

En annen av lererne pekte pa at astronomien ogsa apner opp for mange eksistensielle spgrsmal

hos elevene, og at temaet slik sett skaper stor undring hos dem.

Det er jo viktig i forhold til eksistensielle spgrsmal og filosofi, og at det skaper undring
[hos elevene] til hvorfor det er liv, hvordan og hvor, og alle disse spagrsmalene skaper
diskusjon i klassen. Astronomi er jo veldig spennende, og det apner som sagt for det

meste innen naturfaget (Leerer 4).

En laerer pekte pa at relevansen til temaet kan veere litt vanskelig a fa gye pa for elevene pa
dette alderstrinnet. Vedkommende la&rer forklarte dette med at grunnlaget for alt liv har
sammenheng med jordklodens plassering i forhold til sola. Nar elevene skal leere om hvordan
alt dette henger sammen, ma man trekke inn veldig mange elementer fra astronomien for at

elevene skal fa et grunnlag for & forsta relevansen til temaet.

Grunnlaget for alt liv handler jo om jordas plassering i forhold til sola, hvor temperatur
og natt-dag syklusene spiller en avgjgrende rolle. [...] grunnen til at det ikke er liv pa
Mars, grunnen til at det ikke er liv pa Venus, hvorfor er det liv pa Jorden. Dette er
spgrsmal som jeg mener legger grunnlaget for alt annet vi har i naturfag, sa det mener

jeg er ganske viktig (Leerer 3).

Flere av leererne opplever at elevene er interessert i astronomi. En laerer begrunnet relevansen
for astronomien med at i tillegg til & ha egne kompetansemal knyttet til temaet, er det ogsa noe
som opptar elevene. Det at elevene er interessert i astronomi, og ser at temaene angar dem, gjar

at lereren derfor mener at astronomi er et relevant tema for elevene. Hun sa videre:
[...] utifra kompetansemalene som er formulert, sa er det aktuelt for elevene (Learer 5).

[...] at elevene viser stor interesse og er nysgjerrige pa hvordan ting henger i sammen,
hvorfor er det dag og natt, hvorfor er det vinter og sommer, dette er jo spgrsmal som

angar dem i hgyeste grad (Learer 5).
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Videre i dette underkapitlet vil laerernes mening om hvordan lererutdanningen deres har
forberedt dem pa & undervise i astronomi belyses. Det var stor variasjon i nar leererne var ferdig
med laererutdanningen sin, fra 1 til 31 ar siden. Det ser ut som om larerutdanningene i nyere
tid forbereder laererne bedre pa a undervise i astronomi enn hva som var tilfellet med tidligere
leererutdanninger. Leareren som var ferdig utdannet for 31 ar siden sa at det var veldig lite

astronomi i utdanningen den gangen.

Det jeg kan huske fra naturfagundervisningen fra [leererskolen] den gangen var at det
var lite astronomi, det var mer det der med hva som er ute i naturen og hva som er under

jorda. Det er i hvert fall det jeg husker (Lerer 1).

Den samme lereren mente at mangelen pad undervisning omkring temaet astronomi i
leererutdanning den gangen kanskje skyldtes manglende interesse for astronomi hos
naturfaglereren pa leererskolen.

[...]jeg tror det var veldig avhengig av de leererne som underviste (Leaerer 1).

To av leererne som var ferdig utdannet for henholdsvis 13 og 16 ar siden mente de sa den samme
tendensen fra deres utdanning. De to siste leererne i undersgkelsen var ferdig utdannet ganske
nylig, og mente de hadde blitt ganske godt forberedt pa a undervise i temaet astronomi for sine

elevgrupper. En av dem sier:

[lererutdanningen] har egentlig forberedt meg ganske bra syns jeg. [...] jeg vil rose
lererne pd Hggskolen ogsa, de er veldig flinke. De bruker nye modeller og
fremstillinger som gjer det ganske lett & forsta, og de har gode sammenhenger og
sammenligninger som gjgr at vi [leererstudentene] far tips og ideer til hvordan vi selv

kan undervise nar vi starter opp som lerere (Lerer 5).

Oppsummering av «Astronomi nedprioriteres»

Alle lererne i undersgkelsen var samstemte om astronomiens relevans i naturfag-
undervisningen for elevene pa mellomtrinnet i grunnskolen. De pekte pa at mange av temaene
fra astronomien kan knyttes til ulike emner i de andre fagene elevene mgter i sin opplaring.

Det ble videre pekt pa at denne relevansen kunne vere litt vanskelig a fa gye pa av elevene selv,
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og at det var lererens oppgave a vurdere. En av lererne begrunnet relevansen til temaet
astronomi til & veere forankret bade i kompetansemalene, som er relatert til temaet, samt
elevenes interesse gjennom at de ser at mange av emnene i astronomi er noe som angar dem
selv. Videre forstar jeg leerernes uttalelser om hvordan deres egen leererutdannelse har forberedt
dem pa & undervise i astronomi, til & veere knyttet til spgrsmalet om hvor lenge det er siden de
ble utdannet. Her kommer det tydelig frem at det er de nyutdannede lererne som er mest
forngyd med maten de har blitt forberedt pa & undervise i astronomi i sin lererutdanning.
Leererne som ble utdannet for mange ar siden uttaler at de feler at deres opplaering om temaet

astronomi ble nedprioritert i leererutdanningen sin.

5.3 Grunnleggende temaer

| leerernes uttalelser kommer det frem at det er grunnleggende temaer innenfor astronomi som
vektlegges i undervisningen. De fleste leererne nevnte solsystemet, universet og stgrrelser som

temaer i naturfagundervisningen:

Vi tar for oss hva er et solsystem, vi ser pa universet og hvordan manen pavirker

tidevannet, og slike temaer (Leerer 3).

En annen av lererne la frem viktigheten av astronomi ved & papeke at astronomi kan trekkes

inn i alle andre temaer i naturfag. Leereren uttalte:

Nei altsa, biologi, kjemi og fysikk er jo alle i astronomi faktisk, alt henger sammen
(Leerer. 4).

Ved a forklare at bade fysikk, kjemi og biologi, de tre emnene i naturfag, blir representert ved
undervisning om temaer innen astronomi, kommer det tydelig frem at lereren mener at
astronomi er viktig for naturfag i sin helhet. Det er ogsa tydelig at laererne er enige om at valg
av temaer gjeres pa bakgrunn av elevenes forkunnskaper og interesser. Bruk av fgrvurdering er

her en gjenganger blant laererne.

Det er gjerne at du har fgrvurdering, samtale eller bruker mentimeter for & se hva de
kan [...] (Lerer 4).
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Farvurdering hjelper lererne med a planlegge undervisningen. Kartlegging av elevenes
interesser for a kunne gjare undervisningen motiverende for elevene fremmes ogsa som et

viktig aspekt i planlegging av undervisningen. En lerer uttalte at:

Jeg synes det er veldig viktig & jobbe mot elevenes interesser, og hvis det fenger tenker
jeg at det ikke spiller noen rolle om du har veldig mye eller lite kunnskap (Leerer 2).

En annen av lererne uttalte:

Jeg starter alltid et nytt tema, seerlig med en ny klasse, med en liten kartlegging for a
finne ut hva elevene kan fra far. Kanskje de kan tegne tankekart hvor de skriver ned hva
de er interessert i, slik kan jeg vurdere hvilket niva jeg skal tilpasse undervisningen til
(Leerer 3).

En annen lerer fremmet viktigheten av a gjegre elevene til aktive deltakere i hvordan

undervisningen skal gjennomfares:

Ja, vi kan ta det med a ta tak i det unga er interessert i, da far du jo undervisningen mer
aktuell for dem som gjer at det kan oppleves som mer spennende og aktuelt, og gi litt
mer motivasjon til & jobbe med det. Hvis de far vert en deltager selv og bestemme hva
og i hvilken retning undervisningen skal ta. Jeg tenker det er viktig at de far veere med

a bestemme litt selv (Learer 5).

| arbeidet med planleggingen av undervisningen kom det frem at de fleste laererne benytter
kompetansemalene i stor grad. En av leerererne uttalte det slik:

Jeg gjer det gjerne sann at jeg leser malet farst, og sa tenker jeg pa hva de [elevene]
skal kunne for & na de malene, og hva som kjennetegner at de kan innholdet i malene,

og sa finner jeg ut hvilke aktiviteter vi kan gjgre som hjelper de & na malene (Learer 4).

Oppsummering av «Grunnleggende temaer»

Naturfagleererne pa mellomtrinnet fokuserer pa grunnleggende temaer som solsystemet og dets
planeter i undervisningen. Larerne var enige i at temaene det undervises i innen astronomi, er

viktige for naturfag i sin helhet. En av leererne forklarte at astronomi er et tema som er relevant
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for bade biologi, kjemi og fysikk. Videre fremmet laererne viktigheten av kartleggingen av
elevenes forkunnskaper og interesser. Dette er noe de gjer i forkant av alle nye temaer, og er
spesielt viktig i forkant av oppstart om astronomi ettersom dette er et veldig populzrt tema blant
elever pa mellomtrinnet. Angaende bruk av kompetansemal i planleggingen av undervisning
var lerernes praksis delt. De fleste laererne fremmet viktigheten av a bruke kompetansemalene

for & sarge for at elevene tilegner seg kunnskap om malene som er satt i leereplanen.

5.4 Tverrfaglig arbeid

Dette hovedfunnet er knyttet til sparsmalet om hvordan lererne jobber med temaet astronomi
med elevene pa mellomtrinnet, og om de tilrettelegger for tverrfaglig arbeid i sin

astronomiundervisning. En av lererne sa at:

Temaet om astronomi er stort nok i utgangspunktet uten at andre fag blir trukket inn
(Leerer. 4).

De andre lzererne mente at temaet gir gode muligheter for tverrfaglig arbeid, og de nevnte her
mange andre fag det var mulig & jobbe tverrfaglig med. Fagene som ble nevn var norsk,
samfunnsfag, historie, matematikk, KRLE og kunst og handverk. En av dem uttrykte det slik:

[...] det er vel egentlig nesten alle fagene du kan koble inn [i tverrfaglig arbeid] hvis du
har lyst til det (Leerer 1).

En av laererne sa at de jobber i team pa deres skole, og at det gir dem mulighet til & planlegge

for tverrfaglighet i de ulike fagene. Et eksempel som ble nevnt var:

Jeg kunne tenkt meg a fa til litt tverrfaglig arbeid med mattelereren, med tallstgrrelser,

tid og avstander. Det er jo noe det absolutt kan legges til rette for (Laerer 5).
Dette samsvarer godt med det en annen av lererne hevdet:

[...] ta tidsregning, det tar atte og ett halvt minutt far lyset fra sola treffer jordkloden,
sa hvis sola hadde sluknet, hvor lang tid hadde det tatt far vi merket det? (Lerer 3).
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Et annet eksempel som en av lererne nevnte, var at hun knytter astronomien opp imot faget

kunst og handverk.

Hvis du har en god dialog med kunst og handverklareren sa er det gode muligheter for
tverrfaglig arbeid med astronomien her. Her kan elevene for eksempel lage egne
modeller av planetene i solsystemet, av sola, manen og jordkloden (Learer 5).

Lererne ble spurt om hvordan de samarbeider med larerkollegane sine i

astronomiundervisningen. Her var det store variasjoner, en av larerne uttalte:
[...] det er ikke noe samarbeid med kollegaer i undervisningen i astronomi (Lerer 4).

Lereren forklarte denne mangelen pa samarbeid med at astronomi er et tema de jobber med
hver for seg fordi de har en naturfagleerer pa hvert trinn, og da blir man «litt pa sin egen gy»

(Leerer 4). En annen av leererne hadde derimot et godt samarbeid, og forklarte det slik:

[...] ved a& trekke inn leerere fra de ulike fagene som elevene har, kan vi velge ut et tema

og bruke det i et tverrfaglig opplegg pa tvers av fagene (Larer 1).

Dette er en mate leererne ved denne skolen arbeider pa for at elevene skal fa en sammenheng i
de ulike fagene de har pa timeplanen.

Da ser elevene sammenhengen i de forskjellige fagene, og da blir det jo litt sterre

leeringsutbytte for dem, noe vi mener er viktig (Leerer 1).

Pa spersmalet om hvilket faglig utbytte lzererne hadde av et slikt samarbeid var det ogsa noe

variasjon i svarene. En uttrykte dette slik:

Det er jo jeg som legger til rette [for samarbeid], og det er jeg som kommer med ideene,
og er den som finner frem. Men det er vel slik det fungerer, vi gir og tar hele veien
(Leerer 2).

En annen av larerne var noe usikker pa hvilket faglig utbytte hun har av samarbeidet:

[...] jeg sitter med en god falelse av & kunne bidra med noe til andre [kollegaer], men
skal jeg sitte igjen med et faglig utbytte selv sa ma jeg jo fa noe igjen for at det skal vaere

et godt samarbeid. Men jeg kan jo fa inspirasjon av a hgre om hvordan andre
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underviser, slik at jeg kan velge ut ting jeg liker fra deres opplegg og gjare det til mitt

eget (Leerer 3).
En annen av laererne utalte at hun hadde faglig utbytte av & samarbeide med laererkollegaer:

Det er nyttig & utveksle erfaringer, og leere av hverandre, og gi hverandre tips og ideer.

Alle har jo noe kunnskap, og noen har mer enn andre (Leerer 1).

Oppsummering av «Tverrfaglig arbeid»

Learerne var stort sett enige om viktigheten av a tilrettelegge for tverrfaglig arbeid nar de
planlegger undervisningen innen temaet astronomi, og at mulighetene for tverrfaglighet er til
stede i de fleste av fagene elevene mgter i skolehverdagen sin. For a fa dette til, ble det pekt pa
at man ma etablere et godt samarbeid med lrerkollegaer som underviser i de ulike fagene hvor
det kan jobbes tverrfaglig. Det var noe varierende i hvilken grad leererne mente de hadde et

faglig utbytte av samarbeidet, men de fleste mente at et slikt samarbeid oppleves inspirerende.

5.5 Praktisk og elevaktiv undervisning

Lererne var enige om at en god undervisningsgkt bygges pa stor grad av elevaktivitet og
elevmedvirkning. Laererne som er intervjuet legger opp undervisningen pa ulike mater, men

har samme mal og legger opp til utforskende og elevaktiv undervisning. En av larerne uttalte:

Jeg tror det at en god time i astronomi ville ha vaert en time der ungene hadde fatt
utforsket egne sparsmal og tanker og ideer, hva de selv lurer pa og svarer pa
hverandres spgrsmal, eller finne utrolige ting ute i verdensrommet med fargespekter
og sterrelser. Jeg tror det hadde veert en god undervisningsgkt der ungene er med a
styre en god del, elevmedvirkning pa sitt beste (Lerer 5).

Leererne foreslo undervisningsopplegg som benyttet utforskende hjelpemidler som Stellarium,
som lar elevene utforske stjernehimmelen via en PC. | tillegg legges det opp til tverrfaglighet

ved a trekke inn matte ved bruk av malinger, og kunst og handverk gjennom a lage modeller
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av solsystemet. For a gjgre elevene aktive i undervisningen legger flere av laererne opp til et

praktisk undervisningsopplegg. En av larerne foreslo:

Jeg synes undervisningen er spesielt bra nar vi [elevene] er jorda, manen og sola, og

beveger oss koordinert i forhold til hverandre. En praktisk vinkling (Larer 4).
En annen laerer forklarer det slik:

Vi er en digital skole sa vi har muligheten til & bruke Stellarium. Da kan vi besgke
planetene og sa prater vi litt sammen om alle steinene de ser foran Jupiter, hva er det?
Og sa ser vi om vi klarer a telle hvor mange steiner det er, og sa kan vi sette strek
rundt pa tavla. Vi far ogsa sett stjernebilder, og egentlig stjernetaker, og det synes
elevene er kjempefasinerende. Men dette passer ikke for alle, spesielt ikke for de faglig
svake elevene (Larer 3).

Lererne foreslo ogsa andre varierte undervisningsmetoder, som gruppearbeid og en rekke ulike
nettressurser. Naturfagnettsider som Salaby og Aschehoug Univers legges frem som gode
bidrag i undervisningen i tillegg til bruk av videoer og filmer, som tar for seg ulike temaer innen

astronomi. En laerer foreslo:

Jeg synes undervisningen er alreit nar ungene [elevene] velger selv altsa, da har jeg
gjort slik at de velger sin planet, solsystemet eller en stjerne og sa setter dem seg ned
og sa lager vi farst kriterier om hva de skal finne ut av. Videre skal de lage et opplegg

rundt det, og sa har de fremfgring, der de fremfarer for de andre medelevene (Larer 1).

En annen av lererne fremhever bruk av presentasjoner, modeller, samt & lage film ut fra

elevenes manus, og fortalte at:

Elevene liker sma prosjekter som for eksempel at de lager et manus som de sa skal filme,
om hvilken vei jorda roterer og slik. Vi lager quiz, og vi kan lage modeller av planeter

i sann cirka starrelse, og de kan ha presentasjoner for hverandre (Lerer 3).

Leererne var samstemte pa spegrsmalet om hvor undervisningen avholdes. Tilgang til plass for

demonstrasjoner og tavle for fremvisninger ble nevnt som sentralt. En leerer utalte at:

Vi er veldig mye i klasserommet hvor vi har tilgang til smarttavle. Noen ganger kan vi

vaere i gymsalen hvis vi trenger stor plass til & demonstrere noe (Lerer 3).
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En annen lerer fremmet et gnske om et forskningsrom som kan benyttes i
astronomiundervisning. Det a reise til et vitensenter med tilgang til et teleskop ble ogsa lagt

frem som et gnske, og en leerer uttalte:

Dette har jeg tenkt litt pd, og jeg har vert og rotet pa naturfagrommet pa skolen og sett
etter et teleskop der. Det hadde jo veert alreit a fa sett i det hvis det hadde veert en klar
morgen nar det er litt markt ute, og se opp pa himmelen for & se om vi sa noe, eller dratt

til et vitensenter og sett i teleskop der (Lerer 5).

Oppsummering av «praktisk og elevaktiv undervisning»

Til dette funnet var lererne i stor grad samkjgrte i sine svar pa spgrsmalene som ble stilt, selv
om fremgangsmatene som ble brukt varierte noe. En stor grad av elevaktiv undervisning, med
bruk av praktiske undervisningsmetoder, var en gjenganger i svarene. Nettressurser,
gruppearbeid og praktisk arbeid som a lage film, rollespill og & lage modeller, var ulike
fremgangsmater til utforskende og elevaktiv undervisning. Til slutt utalte leererne seg om hvilke
undervisningsarenaer de benyttet i undervisningen. | all hovedsak ble undervisningen avholdt i
klasserommet. Larerne opplyste at klasserommet ble brukt til fremvisninger nar det var behov

for tavle og projektor eller smartboard.
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Kapittel 6. Drafting

| dette kapitlet drgftes resultatene som kom frem gjennom analysen av de fem intervjuene. Jeg
har tatt utgangspunkt i problemstillingen og forskningsspersmalene i oppgaven, og drafter
resultatene opp imot teori og tidligere forskning. Malet er a belyse hvordan naturfaglarernes
kunnskap, ferdigheter og holdninger pavirker innhold, undervisningsstrategier og tidsbruk i
astronomiundervisningen. Drgftingen struktureres 1 tre underkapitler, ett for hvert

forskningsspgrsmal.

6.1 Hvordan pavirker lerernes kunnskap, ferdigheter og holdninger undervisningen i

astronomi?

Stort tema — lite tid er den farste hovedkategorien i resultatene fra undersgkelsen.
Naturfaglererne bruker litt ulikt antall timer til undervisning i temaet astronomi i lgpet av et
skoledr. Noen av laererne praver a ikke la egne holdninger og interesse for astronomi pavirke
antall timer de bruker i undervisning i dette temaet. Laererne bruker gjerne relevante temaer fra
astronomien i andre fag de underviser i. Astronomi er et teoritungt tema. Dette kan veere litt av
arsaken til at astronomi vektlegges mindre i den nye lereplanen, som kun inneholder to

kompetansemal knyttet til temaet astronomi pa mellomtrinnet.

Det er en utfordring at timetallet i naturfag pa mellomtrinnet er lavt. Kun 59 arstimer, noe som
tilsvarer 1 time og 33 minutter undervisningstid i uken, skal brukes til undervisning i faget
(Utdanningsdirektoratet, 2021, s. 16). Lererne i undersgkelsen oppgir & sette av 8-20 timer til
undervisning i astronomi. Dette timetallet ser ut til & samsvare godt med antall kompetansemal
som er relatert til astronomi i den nye lereplanen i naturfag for mellomtrinnet
(Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 8). Denne antagelsen baserer jeg pa at de to
kompetansemalene som kan knyttes til temaet astronomi utgjer om lag en tiendedel av alle
kompetansemalene i naturfag for dette trinnet. Ut ifra det totale timetallet i naturfag, som i dag
er timeplanfestet med 59 timer per ar for mellomtrinnet, er det grunn til & tro at tenkt
undervisningstid for temaet astronomi er ment & ligge pa rundt 6 timer per ar
(Utdanningsdirektoratet, 2021, s. 16). Hvis vi ser pa andre land det er naturlig & sammenligne
seg med, har Norge betydelig faerre undervisningstimer i naturfag pa mellomtrinnet, noe som
blir synliggjort i oversikten i figur 3 (Nilsen & Frgyland, 2016, s. 145). Tilstrekkelig tid til
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undervisning er en ngkkelfaktor for at elevene skal kunne oppna godt leeringsutbytte. Det kan
da veere forstaelig at lerere synes det er utfordrende a rekke over alt fagstoffet de skal undervise
i med sa lite undervisningstid som er avsatt til naturfaget (Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 20).

De fleste leererne i undersgkelsen sier de er bevisst pa at ikke egen interesse for astronomi skal
veere fgrende for den tiden de bruker i undervisningen i dette emnet. Dette begrunnes oftest med
at de skal favne alle kompetansemalene i naturfag, og at tiden derfor blir styrende for
undervisningen. Lererne skal fordele undervisningstiden pa mellomtrinnet pa 21
kompetansemal i naturfag, hvorav to er relatert til astronomi (Utdanningsdirektoratet, 2020, s.
8). Det er derfor forstdelig at lererne ikke kan tillate seg & la egen interesse styre
undervisningstiden i dette temaet. Enkelte av leererne i undersgkelsen lar derimot egen interesse
for astronomi styre denne undervisningen. De tar relevante temaer fra astronomien og bruker
de i andre fag de underviser i. Ved slik tverrfaglig undervisning, vil elevene dermed kunne fa

flere undervisningstimer med ulike astronomitemaer.

Leererne erfarer at elevene pa mellomtrinnet synes astronomi er interessant og gay. Dette
underbygges av elevene i rapporten fra PISA-undersgkelsen 2015 (Lgdding et al., 2021, s. 172)
som mente at temaet om universet var det mest interessante emnet i naturfag (Nilsen &
Frgyland, 2015, s 145). Nar man ser pa kompetansemalene som er relatert til astronomi i
naturfaglereplanen for mellomtrinnet (Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 8), kan man forsta at

leererne uttaler at de skulle gjerne hatt mer tid til astronomiundervisningen.

Undervisningstid er en av flere faktorer som har starst innvirkning pa leeringsutbyttet for
elevene (Nilsen og Blomeke, 2018, s. 59). Flere av lzrerne i undersgkelsen sier at bade deres
egen og elevenes interesse for temaet astronomi gjer at de hadde gnsket & undervise enda mer
enn de gjer i dette temaet, men viser til at det er for mange andre kompetansemal i naturfag til
at de rekker det. Norske elever pa mellomtrinnet har vesentlig ferre timer med
naturfagundervisning enn det internasjonale gjennomsnittet for denne elevgruppen (Nilsen og
Frgyland, 2016, s. 144). En annen utfordring som Utdanningsdirektoratet (2015, s. 20) peker
pa med hensyn til undervisningstiden som er avsatt til naturfag, er at den i mange tilfeller brukes
til andre ting enn undervisning. Dette bekreftes av laererne i undersgkelsen, som sier at det ofte
dukker opp aktiviteter som ikke er relatert til undervisning i naturfag, og som dermed stjeler av
den allerede knappe undervisningstiden deres. Dette fgrer naturlig nok til mindre
undervisningstid for leererne til 8 komme gjennom alle malene i leereplanen med elevene. Knapp

tid til undervisning er noe som sannsynligvis kan skape stress hos naturfaglaererne. Stress, som
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falge av for lite tid til undervisning, vil trolig gi darligere kvalitet pa undervisningen som gis
(Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 20). Pa en annen side bruker enkelte av lererne i
undersgkelsen relevante temaer fra astronomi inn i andre fag de underviser i. Dermed kan det
se ut til at det brukes flere timer pa temaet astronomi, men at dette er avhengig av laererens egen
interesse for temaet. En kan anta at det er leerere som har egen interesse for astronomi som gjer

dette, noe som kan fare til at elever kan oppleve ulik opplering i dette temaet.

En annen utfordring som nevnes i diskusjonen omkring den begrensede undervisningstiden, er
hvor viktig en god faglig progresjon gjennom hele oppleeringslepet er for elevenes lering. |
denne sammenhengen nevnes bade progresjon pa tvers av fag, det vil si horisontalt, og ikke
minst pekes det pa hvor viktig det er med en naturfagopplaring med god progresjon mellom de
ulike arstrinnene, vertikal progresjon (Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 40). En av larerne i
undersgkelsen forteller at hun er eneste naturfagleerer pa mellomtrinnet ved sin skole. Det kan
sikre elevene en god vertikal progresjon mellom klassetrinnene, og kan vere en god lgsning, i
hvert fall nar det gjelder & kunne skape en god progresjon i elevenes opplaring. Pa den annen
side gir det et lite fagmiljg ved skolen, og lite rom for laererkollegaer & kunne planlegge
undervisningen sammen. Dette samsvarer godt med det Lgdding et al. (2021, s. 36) kaller &
utvikle lzrernes kollektive kompetanse, som de utvikler gjennom a jobbe og samarbeide med
kollegaer. Ved starre skoler vil trolig en slik gnsket progresjon i elevenes opplaering kunne
ivaretas ved at naturfagleererne pa de ulike trinnene samarbeider. Det vil fare til at det elevene
leerer pa 5. trinn kan bygges videre pa i 6. og 7. trinn (Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 40). Skal
naturfaglererne kunne fa til en god progresjon i oppleringen av elevene, peker
Utdanningsdirektoratet (2015, s. 41) pa en spesifikk utfordring med de nye lereplanene;
kompetansemalene i naturfag i grunnskolen er ikke spesifisert for hvert arstrinn. Dette vil kunne
gjere det vanskeligere for lererne a tilrettelegge for en god progresjon i oppleeringsarbeidet
med elevene. Hvis elevene far undervisning i det farste kompetansemalet pa 6. trinn, og det
andre pa 7. trinn, vil dette kunne oppleves som en god progresjon mellom kompetansemalene
for elevene. Hvis derimot naturfagundervisningen skjer med to-tre ars mellomrom, pa 5. og 7.
trinn, slik naturfagleereplanen ogsa apner for, vil ikke denne progresjonen bli sa lett synlig for
elevene (Saabye, 2019; Utdanningsdirektoratet, 2015, s 41). Denne progresjonen i elevenes
opplering, hevder Ludviksen-utvalget er neert forbundet med dybdelaring, som forklarer dette
med at elevenes forstaelse ma gis anledning til a utvikles over tid (Kunnskapsdepartementet,

2015a, s. 11). Med bakgrunn i de faktorene som er drgftet her, er trolig leerernes kunnskap og
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ferdigheter omkring temaene undervisningstid og progresjon i oppleeringsarbeidet til elevene,

svert viktige kompetanser lzererne ma ha for at elevene skal kunne oppna best mulig lzering.

Astronomi nedprioriteres er den andre hovedkategorien i resultatene. Laererne mener astronomi
har stor relevans i naturfagundervisningen, men opplever ulikt hvordan astronomi blir vektlagt
sammenlignet med de andre temaene i naturfag. Temaet astronomi er bade stort og komplisert,
men elevene synes temaet er interessant og spennende, noe som skaper engasjement i klassen.
Lererne trenger mye kunnskap for a kunne undervise i dette temaet, men opplever a vare ulikt

forberedt pa dette fra sin leererutdanning, avhengig av nar de tok sin utdanning.

Det er et faktum at nesten halvparten av naturfagundervisningen som gis til elevene pa
mellomtrinnet utferes av lerere uten den formelle undervisningskompetansen som
Utdanningsdirektoratet (2015, s. 56) har satt som krav i dag. Med bakgrunn i at sa mange laerere
underviser i naturfag uten tilstrekkelig fagkunnskap, det Shulman (2013) kaller Content
Knowledge, er det god grunn til & tro at leerebgkene er helt avgjerende for at denne gruppen
med naturfaglaerere skal fa gitt en god nok undervisning til elevene. Lererne trenger
fagkunnskap pa et langt hgyere niva enn det elevene har for a kunne gi faglig god opplering i
sine undervisningsfag (Shulman, 1987, s. 8). Dette underbygges ogsa av leererne som mener at
astronomi er et stort og komplisert tema, og at laerere trenger god kunnskap i temaet for a kunne

undervise i det.

En stor andel av naturfaglaererne pa mellomtrinnet, er uten formell undervisningskompetanse i
naturfag (Kunnskapsdepartementet, 2015b, s. 15). Det blir da svert viktig at tilgjengelige
leremidler er av god kvalitet, og at naturfagleererne tilbys gode larerveiledninger til
leereplanene og andre leeringsressurser. Dette blir spesielt viktig a tilby de lererne som
underviser i naturfag uten tilstrekkelig undervisningskompetanse (Utdanningsdirektoratet,
2015, s. 56). En god lzerer kjennetegnes blant annet av & inneha fagkunnskap, som er en viktig
forutsetning for & kunne gi god undervisning som gir faglig utbytte for elevene
(Kunnskapsdepartementet, 20144, s. 16; European Commission, 2012, s. 25). Lerere som er
faglig trygge er ikke s avhengig av lerebgker, og kan variere sin undervisning tilpasset
elevenes forutsetninger (Kunnskapsdepartementet, 2014a, s. 16). Alle larerne i min
undersgkelse har den formelle undervisningskompetansen som kreves for a undervise pa
mellomtrinnet (Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 56). Jeg mener likevel & kunne se forskjeller i
lerernes tilnzerming til astronomiundervisningen, noe som trolig kan forklares med variasjoner

i leerernes formelle kompetanse, som varierte fra 30 til 150 studiepoeng i naturfag pa de fem
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lererne. Det er ogsa trolig at leerernes undervisningserfaring har betydning for tilnaeermingen til
astronomiundervisningen. At temaet astronomi er stort og komplisert, vises ogsa av at en av
leererne i undersgkelsen, som har godt over kravet til formell undervisningskompetanse, gnsker

seg leererveiledninger som hjelpemiddel i undervisningen.

Astronomi anses som et relevant tema i naturfag av alle leererne i undersgkelsen. En av lererne
i undersgkelsen mener at temaet astronomi er veldig relevant sett opp imot matematikkfaget.
En rapport fra Utdanningsdirektoratet (2015, s. 39) viser at satsingen i realfag ikke omhandler
satsing pa naturfaget i seerlig grad, men derimot synes a veere en satsning pa matematikkfaget.
Dette til tross for at matematikk er et av de fagene som er darligst likt blant elevene (Ledding
etal., 2021, s. 172). Det kan dermed se ut til at naturfaget blir nedprioritert, og hvis en legger
til grunn at astronomi er et stort og komplisert tema, sa kan en tenke seg at nettopp dette temaet
blir nedprioritert av leerere, i hvert fall av de leererne som ikke har tilstrekkelig kompetanse eller
serlig interesse for temaet astronomi. Pa en annen side kan en anta at naturfagleerere med
interesse for astronomi, ser temaets relevans ogsa opp mot andre fag pa mellomtrinnet, noe det

ogsa er vist til tidligere i oppgaven.

Flere av lzererne mener at astronomiens relevans ogsa gjenspeiles i elevenes nysgjerrighet og
interesse for temaet. Denne interessen samsvarer godt med det Ledding et al. (2021, s. 172)
rapporterer fra sin forskning, hvor det vises til at temaet om universet var det mest interessante
temaet i naturfag. Elevenes interesse for et fag er viktig for motivasjonen til a tilegne seg
kunnskap om et emne, og dette er et godt utgangspunkt for leererne nar de skal planlegge
undervisningen. Dette underbygges av @degaard et al. (2016, s. 49), som sier at undervisning
med utgangspunkt i elevenes hverdagsoppfatninger er viktig for & motivere og engasjere
elevene i deres leringsarbeid. Det & ta utgangspunkt i elevenes forutsetninger, sier ogsa
Nordenbo et al. (2008, s. 71) er viktig for motivasjon og aktivisering av elevene, og er en viktig

faktor i det som blir beskrevet for a veaere en god lerer.

Et viktig utgangspunkt for alle typer undervisning er at leereren starter med a kartlegge hva
elevene kan fra far om det emnet det skal undervises i. Alle elever mgter med ulike forestillinger
og forkunnskaper i forhold til de ulike temaene i undervisningen (Kvammen et al., 2014, s. 14).
Dette gjelder ogsa for naturfag, noe som underbygges av en av lererne i undersgkelsen som
alltid starter et nytt tema med en kartlegging for & finne ut hva elevene kan fra for. Disse

forforstaelsene bar man som lerer ta hensyn til far man starter opp med undervisning i ett emne.
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Denne maten a tilneerme seg undervisningen pa, samsvarer med de kunnskaper og ferdigheter
om undervisningsstrategier som Shulman (1987, s. 8) mener er en viktig faktor som inngar i en
lerers kompetanse. Det er viktig at leereren er i stand til & avgjgre hvilke metoder hun skal
benytte i undervisningen for at den enkelte elev skal kunne lere. Videre ma laereren ha
kunnskap om elevenes forutsetninger for a laere, slik at lereren kan tilrettelegge for
undervisningen til elevene. Shulman (1987) peker pa at dette er individuelle kunnskaper og
ferdigheter som den enkelte leerer ma tilegne seg og eventuelt videreutvikle.

Hvis leereren kan ta utgangspunkt i elevenes undring og sparsmal, er det en god fremgangsmate
for & engasjere og motivere elevene for den undervisningen som skal finne sted (Jdegaard et
al., 2016, s. 49). Disse synspunktene stattes ogsa av Erstad og Klevenberg (2019), som sier at
elevenes «tidligere erfaringer danner grunnlaget for all videre kunnskapsbygging» (s. 55). En
av utfordringene laerere kan mgte, er hvordan de kan bruke den kunnskapen eller forforstaelsen
elevene allerede har, og hvordan de kan bygge videre pa disse nar elevene mgter
naturvitenskapelige ideer og sprak. En viktig faktor for at lererne skal lykkes med dette i
opplaringsarbeidet, er a gjere elevene oppmerksomme pa likheter og forskijeller i deres egne
forestillinger om et tema far de gar videre til de naturvitenskapelige forklaringene som lzrerne

presenterer for dem i naturfagtimene (ddegaard et al., 2016).

Leererne i undersgkelsen hadde ulike oppfatninger av hvordan astronomi hadde veert vektlagt i
sin leererutdanning. Dette kan ha sammenheng med at det er et stort sprang i tid for nar de tok
leererutdanningen sin. Variasjonen i svarene fra leererne om hvordan de har opplevd & bli
forberedt til & undervise i astronomi, samsvarer godt med variasjonen i antall studiepoeng de
har i naturfag. Likevel er det ikke ngdvendigvis slik at lerernes formelle kompetanse
gjenspeiler lerernes motivasjon og holdninger til de fagene de underviser i (Kaarstein er.al.,
2016). Det er heller ikke noen automatikk i at lerere som er fagspesialister i sine
undervisningsfag ngdvendigvis gir en garanti for at de er gode laerere (Kind, 2009, s. 170).

Dette kan tyde pa at lererens egen interesse og engasjement for temaet pavirker den
undervisningen de gir i naturfag. Dette viser ogsa at leerernes motivasjon og holdninger til sitt
undervisningsfag er en viktig faktor i undervisningspraksisen til den enkelte leerer (Kaarstein et
al., 2016). Vi kan derfor anta at dette pavirker undervisningen i temaet astronomi, og at

astronomiundervisningen som gis derfor kan veere ulik pa de forskjellige skolene.
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En av leererne, som var ferdig utdannet lerer for 31 ar siden, mener mangelen pa undervisning
I temaet astronomi kan forklares med en manglende interesse hos sin larer i sin utdanning.
Dette gir grunn til & peke pa utfordringen med at opplaering blir pavirket av lererens interesse
og kompetanse i undervisningsfaget. Dette underbygges i Kunnskapsdepartementets strategi
(2014a, s. 10) som heter: Laererlgftet. Pa lag for kunnskapsskolen, hvor det hevdes at skolens
viktigste ressurs er lererne, og at for & lafte kunnskapen hos eleven ma det satses pa laerernes
kompetanse. Det samme rapporteres av blant andre Kaarstein og Nilsen (2021, s. 184) som
hevder at lerernes kompetanse har en avgjgrende betydning for elevenes utvikling og
leeringsutbytte. Det er gnskelig a videreutvikle leerernes kompetanse. Nar lerere i et profesjonelt
leeringsfellesskap samarbeider, gis det gode muligheter for at leererne kan utvikle en kollektiv
kompetanse (Legdding, 2021, s. 36). Dette har ogsa fatt mer fokus i senere tid, og videreutvikling
av leereres kompetanse vil dermed kunne skje ved at leererne har en permanent tilgang til all
kompetanse som finnes hos kollegaene. En slik kunnskapsutvikling i et leeringsfellesskap ber
inneholde aktiviteter hvor malet er & utvikle den faglige kunnskapen, ferdighetene og
holdningene hos lererne. Dette vil kunne gi en gkt kompetanse hos den enkelte laerer og i hele
leererkollegiet (van Driel et al., 2012, s. 132).

Med utgangspunkt i leerernes ulike bakgrunn i & undervise i astronomi, kan vi se pa en metode
som benyttes for & male leererkompetanse (Kaarstein et al., 2016, s. 97). Forskerne viser til tre
ulike faktorer som brukes for & male hvordan undervisningen pavirkes av laerernes kunnskap,
ferdigheter og holdninger. Disse faktorene er laererbakgrunn, undervisningspraksis og elevenes
leeringsutbytte (figur 2). Leererbakgrunn er en viktig faktor som har en avgjerende innvirkning
pa kvaliteten i undervisningen. Denne leererbakgrunnen males i lzerernes formelle utdanning,
eventuell fagspesialisering, videreutdanning samt leerernes undervisningserfaring (Kaarstein et
al., 2016, s. 97). | lzererbakgrunn inngar ogsa leerernes motivasjon, holdninger og deres interesse
for faget. At lererbakgrunnen er en viktig faktor for undervisningen, synliggjeres ogsa i
resultatene fra undersgkelsen. De av laererne som har nyere formell utdanning i naturfag,
opplever & vaere bedre rustet til & undervise i astronomi. Nar det gjelder undervisningspraksisen,
hvor blant annet planlegging og gjennomfgring av undervisningen inngar, viser resultatene at
elevaktivitet og elevmedvirkning er viktig for en god undervisningsgkt. For & gjere elevene
aktive i undervisningen, legger leererne i undersgkelsen opp til praktisk undervisning,
gruppearbeid og a jobbe med nettressurser. Det meste av undervisningen foregar som
tavleundervisning i klasserommet. Dette samsvarer ogsa med rapporten til Ledding et al. (2021,

s. 75), som synliggjeres i figur 3. Arsaken til at det er disse undervisningsformene som benyttes,
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er at andre undervisningsformer som museumsbesgk, stasjonsarbeid og uteundervisning, er
bade tid- og ressurskrevende (Ledding et al., 2021, s. 75). | tillegg viser naturfaglarerne til at

de mangler bade forsgksrom, laboratorium og egnet utstyr som for eksempel teleskop.

Elevenes leringsutbytte er den eneste faktoren som er avhengig av eleven selv, hvor
leringsutbyttet males gjennom resultater pa prgver og ulike tester (Bergem, 2016, s. 175). Figur
2 viser at lererbakgrunn kan ha direkte pavirkning pa elevenes laeringsutbytte, men ikke
ngdvendigvis. Leererbakgrunn kan ogsa ha indirekte pavirkning pa leeringsutbyttet til eleven via
lererens undervisningspraksis. Learerens interesse og holdninger, som inngar i leererbakgrunn,
er viktige faktorer for a male lererens kompetanse. Disse faktorene er fremtredende hos
naturfaglererne i undersgkelsen, og har pavirkning pa hvordan lererne gjennomfarer sin
astronomiundervisning, hvor mye tid de prioriterer & bruke, og gjennom dette pavirker elevens
leeringsutbytte. Betydningen av faktorene som er drgftet over, bekreftes ogsa av Bergem (2016,
s. 175) som viser til at faktorene har en positiv betydning i forhold til leererens faglige trygghet
og kvaliteten i leerernes undervisningspraksis. Ut fra lerernes uttalelser og teorien som er
draftet, kan det se ut til at lerere blir bedre forberedt til & undervise i astronomi i dag enn lererne

ble tidligere.

6.2 Hvilke temaer jobbes det mest med i astronomiundervisningen, og hvordan

begrunner lererne valgene?

Leaererne i undersgkelsen var samstemte om at de fokuserte pa grunnleggende temaer i
astronomiundervisningen pa mellomtrinnet, som var det tredje hovedfunnet i denne
undersgkelsen. Noen av lererne planlegger sin undervisning ut fra elevenes kunnskapsniva,
andre planlegger ut fra elevenes interesser. De fleste lzererne bruker kompetansemalene som

utgangspunkt for undervisningen i astronomi.

Det er viktig at leerere tar utgangspunkt i hva elevene kan fra far om temaet det skal undervises
i (Kvammen et al., 2014, s. 14). Dette er noe ogsa lererne i undersgkelsen oppgir a legge vekt
pa. Nar undervisningen tar hensyn til elevenes forkunnskaper om et tema, kan vi anta at det gir
elevene mulighet til & veere mer aktive i undervisningen, ikke minst fordi elevene opplever
astronomi som et spennende og interessant tema (Lgdding et al., 2021, s. 172). Dette vil trolig

ogsa kunne fare til at elever som ikke vanligvis er sa aktive, blir mer deltagende i
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undervisningen. Med et slikt utgangspunkt, er dette en god mate for & motivere og engasjere
elevene (ddegaard et al., 2016, s. 49).

Leererne i undersgkelsen vektla blant annet temaer som solsystemet og sterrelser i sin
astronomiundervisning. Dette er temaer som samsvarer med kompetansemalene i leereplanen i
naturfag for mellomtrinnet (Utdanningsdirektoratet 2020, s. 8). Samtidig gnsker lzererne a ta
utgangspunkt i det elevene selv er interessert i. Elevenes sparsmal og interesse for enkelte
temaer kan apne opp for at de sammen kan finne svar pa spgrsmal. Denne maten & tilegne seg
kunnskap pa er svart effektiv, gjennom at elevene kan videreutvikle kunnskapen sin pa
grunnlag av egen interesse og tidligere erfaringer (Erstad & Klevenberg, 2019, s. 55). En av
leererne legger opp undervisningen med en planlagt progresjon der hun hensyntar at elevenes
kunnskap utvikles over tid gjennom de tre arene pad mellomtrinnet. Det kan se ut som om denne
lereren legger opp undervisningen sin pa en mate som samsvarer med intensjonene i LK20
(Utdanningsdirektoratet, 2020), der det blir fremholdt at leererne ma vaere bevisst pa at elevene
far muligheten til & bygge kunnskapen sin i riktig rekkefalge, sten pa sten, over den tre-ars
perioden lereplanen deres gjelder for (Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 40). Med en slik
undervisning vil trolig elevene til denne lereren oppleve at det er en naturlig sammenheng
mellom det de lerer de tre arene de gar pa mellomtrinnet i barneskolen. 1 tillegg vil
leeringsprogresjoner kunne fungere som en slags guide for laererne i deres undervisnings- og
vurderingsarbeid. Dette skjer ved at det gir en oversikt, og en forstaelse for hvordan elevene
kan videreutvikle kunnskap (dyehaug, 2019, s. 48).

Leererne svarer litt ulikt pa hvordan de tilpasser valg av temaer i undervisningen til elevenes
kunnskapsniva. To av larerne tilpasser undervisningen i liten grad til elevenes kunnskapsniva.
Det kan se ut som om disse laererne tilrettelegger undervisningen sin ved a bruke elevene som
aktive ressurser i naturfagundervisningen, uten a vektlegge eller tilpasse undervisningen til
elevenes kunnskapsniva i sarlig grad. De planlegger undervisningen ut ifra elevens interesser
uavhengig av elevens kunnskapsniva. Disse to leerernes tilneerming kan vel sies a sta i kontrast
til det Kvammen et al. (2014, s. 14) hevder er et viktig utgangspunkt for all undervisning,
nemlig det & skaffe seg en oversikt over hva elevene kan fra for om det temaet det skal
undervises i. Pa den annen side sa kan det ogsa argumenteres for at disse laererne vektlegger
elevenes interesser og bruker elevaktive metoder som for eksempel gruppearbeid for @ motivere

0g engasjere elevene i astronomiundervisningen.
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De andre lzrerne kartlegger forkunnskapene hos elevene for a sjekke ut hva eleven kan fra for
og hva de gnsker a leere mer om. Lererne bruker denne kartleggingen aktivt i planleggingen av
undervisningen. En av leererne ber elevene lage et tankekart hvor de skriver ned hva de kan om
temaet. En slik kartlegging kan sies a gi et godt utgangspunkt for hvilke arbeidsmater laererne
skal benytte i den videre undervisningen. Kartleggingen brukes dermed pa en aktiv mate i
planleggingen av lerernes undervisning, og kan sies a vere i trad med forskningsfeltets syn pa
god undervisningsplanlegging (Kvammen et al., 2014; @degaard et al., 2016). De ulike
tilneermingene leererne bruker i valg av temaer i astronomiundervisningen kan tenkes a fare til
at elevene tilbys forskijellig opplaring, og dermed kan deres leeringsutbytte i temaet oppleves &
bli ulikt.

Leererne i undersgkelsen bruker naturfagleereplanen ulikt i sin planlegging av undervisningen.
Dette er kanskje ikke s merkelig nar vi vet at de nye leereplanene som ble innfart i forbindelse
med fagfornyelsen har en helt annen oppbygning og struktur enn det den forrige leereplanen i
naturfag hadde (Utdanningsdirektoratet, 2020). Learerne ma trolig planlegge undervisningen sin
pa en annen mate enn de har gjort tidligere, og mange vil kunne oppleve denne endringen som
krevende. Hagelia (2021, s. 54) hevder at laererne trenger tid for a skaffe seg en god nok oversikt
over de nye lereplanenes innhold, samt forstd de endringene de trolig ma gjere i
undervisningsplanleggingen for & ivareta intensjonene med de nye lereplanene. Til tross for
individuelle forskjeller i hvordan naturfaglererne bruker lereplanen i planleggingen av sin

undervisning, bruker de fleste kompetansemalene som farende for sin undervisning.

Denne fremgangsmaten kan forklares med at leererne trolig overser all annen tekst i leereplanen,
og gar rett pa kompetansemalene nar de skal planlegge undervisningen sin (Hagelia, 2021, s.
54). De bruker med andre ord kompetansemalene som gjegremalslister i undervisningen sin.
Dette var trolig en vanlig mate a forholde seg til de gamle leereplanene pa for leererne, mens
Hagelia (2021, s. 54) peker pa at det i de nye lereplanene i fagfornyelsen er det formalet med
faget, ikke kompetansemalene, som er det viktigste. Det er i teksten fgr man kommer til
kompetansemalene at laererne finner sammenhenger, begrunnelser for faget samt malene for
opplaringen i de enkelte fag. | leereplanen for naturfag ser vi at kompetansemalene er plassert
til slutt (Utdanningsdirektoratet, 2020). Kjerneelementene, som er plassert gverst i leereplanen,
star der fordi de er viktigere enn kompetansemalene. Disse kjerneelementene i naturfag bar
heller ikke leses alene, men sees i sammenheng med fagets relevans, tverrfaglige temaer og de

grunnleggende ferdighetene far man til slutt i leereplanen kommer til kompetansemalene
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(Hagelia, 2021). Ut ifra denne maten a forsta de nye laereplanene pa er det gitt signaler fra
utdanningsdirektoratet om at leererne ma fa anledning til & gve, leere og forsta hvordan de skal
forholde seg til innholdet i leereplanene i fagfornyelsen de kommende arene (Hagelia, 2021, s.
57).

De fleste leererne i undersgkelsen har mange ars erfaring som naturfagleerer. De har dermed
jobbet etter de tidligere lzereplanene i naturfag. Det er derfor grunn til & anta at de fortsatt jobber
slik de har jobbet tidligere, og tar utgangspunkt i kompetansemalene i planleggingen av

undervisningen.

6.3 Hvilke undervisningsstrategier bruker laererne i astronomiundervisningen?

Noen av laererne i undersgkelsen gnsker a jobbe mer tverrfaglig, andre jobber i team og har
gode erfaringer med det. Matematikk er det faget leererne mener det er mest naturlig &
samarbeide i, men de nevner ogsa flere andre fag. Leererne sitter igjen med litt ulikt syn pa hva
slags utbytte de har av det tverrfaglige arbeidet med sine kollegaer. Noen har et godt tverrfaglig
samarbeid, andre samarbeider lite med kollegaer i andre fag. Learerne benytter forskjellige
undervisningsmetoder som i stor grad er elevaktive. Klasserommet benyttes i all hovedsak som
leeringsarena i astronomiundervisningen, men lererne sier det er gnskelig med bade mer utstyr

og bedre tid til ekskursjoner.

Flere av lererne i undersgkelsen var enige om at det er gode muligheter for tverrfaglig
samarbeid i den astronomiundervisningen som foregar ved deres skoler, men tilrettelegger og
praktiserer dette pa litt ulike mater. Laererne mente likevel at veldig mange av de andre
undervisningsfagene pa mellomtrinnet kunne trekkes inn i et tverrfaglig arbeid rundt temaet
astronomi, som var det fjerde funnet i undersgkelsen. Her ble matematikkfaget nevnt oftest,
men mange av de andre fagene som norsk, kunst og handverk, KRLE og samfunnsfag ble ogsa

trukket frem som fag de hadde eller kunne ha et tverrfaglig samarbeid med.

Holt et al. (2019, s. 282) sier at, i tillegg til & sette opp leringsmal i naturfag, bar lererne
parallelt med det lage laeringsmal som representerer kompetanser pa tvers av fag. Her blir
matematisk forstaelse nevnt som et godt eksempel pa en kompetanse som gar pa tvers av mange

fagdisipliner, og i tillegg til matematikk kan disse leringsmalene inneholde elementer som
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utvikler elevenes lese-, skrive-, digitale- og muntlige ferdigheter som er aktuelle kompetanser
i alle fag. Naturfaget inneholder blant annet emnene kjemi og fysikk, og her er matematikk helt
avgjerende. Det tverrfaglige samarbeidet mellom disse fagene blir derfor sentralt og sveert
viktig (Pajchel et al., 2019, s. 173).

Dette samsvarer godt med uttalelsene fra leererne 1 undersgkelsen, som nevnte spesielt
matematikk som et naturlig fag a samarbeide tverrfaglig med i astronomiundervisningen. Dette
synliggjeres ogsa i modellen som vises i figur 4 (Jordet, 2010, s. 375), som viser tverrfaglig
samspill mellom kompetansemal i de ulike leereplanene, som kan vere et godt verktgy nar
leerere skal utarbeide leeringsmal pa tvers av fagene. Pajchel et al. (2019, s. 172) bekrefter denne
naere koblingen mellom naturfag og matematikk som to fag som er tett knyttet til hverandre, og
forklarer det med at det er veldig mange naturfaglige prosesser som kan forklares matematisk.
Noen av lererne mener ogsa dette siden de anser matematikkfaget som et viktig fag a
samarbeide med i astronomiundervisningen. Det kan veere grunn til & tro at den neere koblingen
mellom disse to fagene kan ses ute i skolene ved at lzererne som underviser i naturfag ofte ogsa

underviser i matematikk.

For & fa til et godt tverrfaglig arbeid rundt de ulike undervisningsfagene i skolen er larerne
avhengig av a fa til et faglig samarbeid, og at et slikt samarbeid organiseres pa en slik mate at
det blir gjennomfgrbart i deres arbeidshverdag. For a sikre at et slikt samarbeid kan finne sted
og fungere, vil det trolig veere hensiktsmessig for alle parter at dette arbeidet timeplanfestes, og
slik sett forankres i lzererkollegiet som er involvert i det tverrfaglige samarbeidet (Jordet, 2010,
s. 375). En av lererne i undersgkelsen bekrefter at de samarbeider pa denne maten, og mener
at med en slik arbeidsform vil trolig elevene se sammenhenger i opplaringen sin pa tvers av de
ulike fagene de mgter i skolehverdagen. Dette kan forega ved at de velger ut et tema som brukes

i et tverrfaglig opplegg.

Leerere som praktiserer tverrfaglig undervisning, erfarer ganske fort at de er avhengige av flere
ulike forhold for at et tverrfaglig samarbeid skal fungere pa en gnsket mate. Leererne som gnsker
a gi tverrfaglig undervisning ma ha statte for dette bade fra skolelederne og fra leererkollegaene.
| tillegg ma de samarbeidende lererne ha tillit til at den tverrfaglige undervisningen vil gi
elevene et gkt leeringsutbytte (Scheie & Korsager, 2016). Dette samsvarer med begrunnelsen

for hvorfor en av laererne i undersgkelsen jobber med tverrfaglig undervisning.
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Det var store variasjoner pa hvordan det tverrfaglige samarbeidet fungerte pa de ulike skolene
som leererne i undersgkelsen representerte. Det kreves god organisering og faglig samarbeid fra
lererne for & kunne gjennomfare tverrfaglig undervisning (Jordet, 2010, s. 373). En av lererne
sier at det ikke finnes et slikt samarbeid pa deres skole, og at temaet om astronomi er stort nok
i seg selv uten a skulle trekke inn andre fag i tillegg. Ut fra det Scheie og Korsager (2016) sier
om at leererne ma ha tro pa at tverrfaglig samarbeid er viktig for elevenes leeringsutbytte, er det
grunn til & tro at denne lzereren ikke ser nytteverdien av et tverrfaglig samarbeid, eller at det
ikke er organisert et slikt faglig samarbeid fra leerernes side ved denne skolen. Et profesjonelt
leringsfellesskap pa skolene, vil kunne bidra til & utvikle en kollektiv kompetanse hos larerne

som jobber sammen (Lgdding et al., 2021, s. 36).

Noen av de andre leererne forteller at de har en annen praksis for hvordan de samarbeider med
andre lerere ved sin skole. En laerer samarbeider med kunst og handverkslereren hvor de
knytter fagene sammen ved at elevene kan lage ulike modeller av planetene i solsystemet. De
fleste av leererne i undersgkelsen gav uttrykk for at de gnsket a gi tverrfaglig undervisning, og
en leerer mener det er mulig & koble inn tverrfaglig samarbeid i nesten alle fag, hvis bare lererne
er villige til det. Vi ser likevel, pd bakgrunn av svarene deres, at det kan se ut som at et slikt
samarbeid var mangelvare ved flere skoler. Scheie og Korsager (2016) peker pa at mange
skoleledere er villig til & stette tverrfaglig undervisning og tilrettelegge for det i lerernes
timeplaner, og i planleggingen av den felles mgtetiden som foregar gjennom et skolear. For &
lykkes med dette samarbeidet ma det aller farst forankres hos skoleledelsen, som ma involveres

tidlig i planleggingsfasen.

Leaererne i undersgkelsen gir uttrykk for at de har ulikt faglig utbytte av & samarbeide med
kollegaer. En laerer sier at samarbeidskultur pa tvers av fagene gir faglig utbytte ved & utveksle
erfaringer, kunne lere av hverandre og gi hverandre tips og ideer. Det er rimelig & anta at
utveksling av erfaringer og a kunne bruke hverandres undervisningsopplegg, vil veere
tidsbesparende for og inspirerende for leererne. Dette bekreftes av Jordet (2010), som sier at

tverrfaglig arbeid kan veere tidseffektivt samtidig som det kan gi mer helhetlig opplering.

En av de andre lererne er usikker pa hvilket faglig utbytte hun har av det samarbeidet som
forgar ved skolen hun jobber pa. Hun opplever & gi mer enn hun far i samarbeidet, og forklarer
dette med at det er hun som legger til rette for, og kommer med ideene til samarbeidet mellom
leererne. | begrepet «tverrfaglig samarbeid», ligger implisitt at flere fra ulike fag skal jobbe

sammen. Det er da forstaelig at leereren over er usikker pa hva hun sitter igjen med nar hun
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opplever at det kun er hun som bidrar i det sakalte samarbeidet. Til tross for at flere av leererne
i undersgkelsen sier at de kanskije ikke har sa stort faglig utbytte av a samarbeide med kollegaer,
sa uttrykker de fleste av dem at de syns det er bade inspirerende og nyttig a diskutere hverandres
undervisningsmater. Noen av gevinstene tverrfaglig arbeid kan gi, er at det kan gi motivasjon
hos eleven, bidra til dybdelering og bedre progresjon i leringsarbeidet. | tillegg kan det for
leererne gi faglig utvikling og et gkt engasjement i jobben (Scheie & Korsager, 2016). De
resultatene som er drgftet i dette avsnittet, viser behovet for & forankre tverrfaglig samarbeid
hos ledelsen pa den enkelte skole for at det skal vaere gjennomfarbart, samt at planleggingen av
tverrfaglig undervisning og leeringsmalene ber ta utgangspunkt i de ulike fags kompetansemal.
Det kan antas at tverrfaglig arbeid mellom lzrerne da vil kunne oppleves bade tidshesparende
og engasjerende for leererne, vaere motiverende og gi et bedre laeringsutbytte til elevene.

Til tross for forskjellene i maten leererne tilrettela for en praktisk og elevaktiv undervisning,
som ble det femte og siste funnet i denne undersgkelsen, var alle enige om at en god
undervisningsekt bygger pa en stor grad av elevaktivitet og elevmedvirkning. Ledding et al.
(2021, s. 28) fremholder at elevaktive og utforskende arbeidsmater gir elevene bedre laring
gjennom at de selv tar aktivt del i leringsarbeidet sitt. En av leererne i undersgkelsen mener en
god astronomitime kjennetegnes av at elevene far utlgp for sine egne tanker og ideer, og kan fa
undre seg sammen og svare pa hverandres spagrsmal. Denne praksisen vil ogsa kunne omfatte
utvikling av kritisk tenkning hos elevene. Det er viktig for at elevene skal kunne utvikle
nysgjerrighet, problemlgsning og bli i stand til & ta riktige beslutninger. Kritisk tenkning er ogsa
et godt eksempel pa en kompetanse som elevene kan jobbe med pa tvers av fag. Det er en
forutsetning at laererne legger til rette for at elevene gis mulighet til & utvikle denne
kompetansen (Holdt et al., 2019, s. 282). En slik tilnarming, hvor elevene gis muligheter til &
reflektere over egne og andre medelevers faglige undringer, er i samsvar med gode pedagogiske

prinsipper for elevenes medvirkning i egen opplering (Ladding et al., 2021, s. 28).

En tilnerming til elevenes laeringsarbeid inneholder samtidig noen utfordringer. Laererne ma
ofte styre elevenes leringsaktiviteter slik at opplaringen deres ikke mister mal og mening. Hvis
aktivitetene gis for stor grad av frihet for elevene, vil mange av de elevene som har et faglig
svakt grunnlag kunne fa et darligere utbytte av undervisning med en slik tilnzerming. Hvis det
bare er elevenes egne ideer og erfaringer som blir fgrende for leeringsaktivitetene, sa er faren

stor for at mange av elevene mister det faglige fokuset pa leringsarbeidet sitt. Det kan dermed
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se ut som at de elevaktive og elevstyrte undervisningsformene er best egnet for de faglig sterke
elevene (Jordet, 2010, s. 277).

En slik elevstyrt tilneerming fremheves fra en av lererne som mener at en god undervisningsgkt
i astronomi er nar elevene fritt kan velge aktiviteter fra astronomitemaet. Samtidig sier den
samme lareren at hun lager kriteriene for hva den spesifikke aktiviteten skal inneholde. Pa
denne maten far leereren til en god kombinasjon av det Jordet (2010) kaller en undervisning
som inneholder en stor grad av frihet for elevene, samt en ngdvendig grad av detaljstyring fra

leererens side.

En undervisningsgkt en av leererne beskriver, inneholder bruk av digitale leeringsressurser hvor
elevene far fri utfoldelse til & bruke ressursen i astronomiundervisningen. Her kan elevene
besgke planetene og ha samtaler i klasserommet samtidig. De ser ogsa pa stjernebilder, noe
elevene synes er veldig spennende. Lareren sier likevel at ikke alle elevene liker denne
undervisningsformen, og at dette ofte er elever som ikke er sa faglig sterke. Dette samsvarer
godt med Jordet (2010, s. 277) sin forklaring om at elever med et svakere faglig grunnlag enn
mange av sine medelever, trolig ikke handterer leeringsaktiviteter med stor grad av frihet like
godt som medelever med starre faglig forstaelse.

I slike utforskende arbeidsmater er det viktig at lzererne etablerer rammer og stettestrukturer for
leringsarbeidet for elevene. Malet med det er & styre retning og innhold pa leeringsarbeidet.
Ved a sette rammer for det leeringsarbeidet som skal skje, vil eleven blant annet vite hvor mye
tid de har til radighet, og hva arbeidet skal omfatte i tillegg til kriterier de skal males etter. Her
vil ogsa stattestrukturer, som mal for skriving og andre verktgy i arbeidet, bidra til at elevene
mestrer utfordringer i laeringsarbeidet de ikke ville greid uten slike rammer og stattestrukturer
(Knain et al., 2019, s. 71). Med en slik tilrettelegging kan vi anta at elevene vil kunne mestre

leringsarbeidet pa en bedre mate.

De undervisningsmetodene laererne i undersgkelsen benytter i sin astronomiundervisning, er i
hovedsak elevaktive. Flere av lererne trekker frem praktisk arbeid i timene, som kan vere a
lage modeller av planeter, lage quiz, lage film fra eget manus og holde presentasjoner for
hverandre. Elevaktivt arbeid fremheves som en bedre undervisningsmetode enn den
tradisjonelle tavleundervisningen, som stort sett bestar av at elevene skal huske og gjengi fakta
(Legdding et al., 2021, s. 12). Elevaktive metoder har ogsa som hensikt & virke motiverende pa

elevens innsats. Den enkelte elev vil da kunne oppleve leringsarbeidet mer relevant og veere
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mer aktiv selv i undervisningsaktivitetene (Ledding et al., 2012, s. 28). Flere av lererne i
undersgkelsen trekker ogsa frem at de bruker digitale hjelpemidler og nettressurser i
astronomiundervisningen og ofte benytter visuelle hjelpemidler og modeller i undervisningen
sin, og hevder at dette er godt egnede hjelpemidler nar de skal formidle faktakunnskap fil
elevene. Ut fra det leererne forteller, kan de virke som at de bruker ulike undervisningsmetoder
nar de har astronomi pa timeplanen. Undervisningsmetodene som kommer frem i min
undersgkelse, samsvarer ogsa godt med de undervisningsformene som larerne i undersgkelsen
til Ledding et al. (2021, s.75) refererer til.

Dette er ogsa i trad med undervisningsstrategier som inngar i PCK, som beskriver hva lerere
trenger av kunnskaper og ferdigheter for a bli betegnet som en god lerer (Shulman, 1987).
Fragat et al. (2021, s. 287) sper seg om det bgr veere et stgrre fokus pd PCK bade i
leererutdanningen og i etterutdanningen av allerede praktiserende larere for at de i enda starre
grad kan se den nzre sammenhengen mellom fagkunnskap og pedagogisk kunnskap. Et slikt
fokus vil kunne bidra til at leererne far nye mater a tenke pa, og at de sammen med kollegaer
kan reflektere mer over sin undervisningspraksis. Det er grunn til & tro at dette er utviklende for

leererne og vil kunne bidra til enda bedre larere i skolen.

Alle lererne i undersgkelsen benytter klasserommet i astronomiundervisningen. Kun en av
lererne har eget naturfagrom ved sin skole. Larerne skulle gjerne hatt tilgang til teleskop pa
skolen, slik at elevene kunne ha sett med egne gyne noe av det som finnes der ute i
verdensrommet. En kan anta at tilgang til et teleskop ville bidratt til & motivere elevene i
astronomiundervisningen, men utstyr er en mangelvare i norske skoler, noe som underbygges i
en rapport fra Utdanningsdirektoratet (2015, s. 15). For & kunne bruke ulike
undervisningsarenaer, kan man tenke seg at det krever litt mer tid enn i tradisjonell
klasseromsundervisning. Hvis en larer skulle hatt med klassen sin pa en ekskursjon, vil det
naturlig nok ga med en del tid til planlegging av opplegg og reise, i tillegg til selve ekskursjonen.
En av lererne syntes det hadde veert veldig spennende & ta med elevene til et vitensenter, men
at det blir for tidkrevende i forhold til de andre timene. Utfordringen med tid, bekreftes ogsa av
Utdanningsdirektoratet (2015, s. 15). Ekskursjoner til blant annet vitensentre benyttes i liten
grad som undervisningsform i naturfagundervisningen. At disse undervisningsformene velges

bort, begrunnes med at de er bade tid- og ressurskrevende (Ledding et al., 2021, s. 75).

En mate & tilneerme seg denne utfordringen, kunne vert at flere leerere i ulike fag kunne gatt

sammen og planlagt og koordinert undervisningen sammen. Det kunne gitt flere muligheter i
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undervisningen. Ved & ta i bruk tverrfaglig undervisning, vil de kunne frigjere hele
undervisningsdager, og dermed fa mulighet til a gjennomfare slike ekskursjoner. Det vil kunne
gitt leererne flere undervisningsarenaer a velge mellom. En kan ogsa anta at det ville gitt elevene

starre motivasjon og et bedre leeringsutbytte.

Dette samsvarer godt med det Ledding et al. (2021, s. 30) peker pa med hensyn til at leererne
gis muligheter til & benytte alternative undervisningsarenaer for & bedre naturfagundervisningen

i skolen.
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Kapittel 7. Konklusjon

| konklusjonen besvares oppgavens problemstilling: Hvordan pavirker naturfaglerernes
kunnskap, ferdigheter 0g holdninger astronomiundervisningens innhold,

undervisningsstrategier og tidsbruk?

Tilstrekkelig tid til undervisning er en ngkkelfaktor for at elevene skal kunne oppna godt
leeringsutbytte. Lererne i undersgkelsen praver a ikke la egne holdninger og interesse for
astronomi pavirke undervisningstiden, og gnsker seg mer undervisningstid til astronomi.
Leererne bruker relevante tema fra astronomi i andre fag de underviser i. Dette gjer at noen
elever far mer undervisning i dette temaet enn andre elever. Det kan ogsa veare vanskelig for
lererne A tilrettelegge for god progresjon i astronomiundervisningen pa mellomtrinnet, siden

lererplanen i naturfag ikke er spesifisert for hvert arstrinn.

Nesten halvparten av naturfagundervisningen som gis til elevene pa mellomtrinnet utferes av
leerere uten formell undervisningskompetanse. Larerne i undersgkelsen har en slik formell
undervisningskompetanse, men synes likevel at astronomi er et stort og komplisert tema. Tross
formell undervisningskompetanse, ses likevel forskjeller i laerernes tilnerming til
astronomiundervisningen. Larernes undervisningserfaring har trolig ogsa betydning for deres
tilnserming til astronomiundervisningen. Det kreves god kunnskap for & undervise i dette
temaet. Tilgjengelige leeringsressurser av god kvalitet er derfor avgjgrende for at leerere uten

formell undervisningskompetanse skal kunne gi god nok undervisning til elevene i dette temaet.

Leererne anser astronomi som et relevant tema i naturfag, ikke minst fordi elevene synes temaer
om universet er ggy og interessant. Denne interessen, samt kunnskap om elevenes
forutsetninger for a leere, er et godt utgangspunkt for lererne i deres planlegging av
undervisningen. Dette er kunnskap og ferdigheter om undervisningsstrategier som er viktige

faktorer som inngar i laererkompetanse.

Leaererne har blitt ulikt forberedt pa & undervise i astronomi i sin lererutdanning. Larernes
motivasjon og holdninger til eget undervisningsfag er en viktig faktor i den enkeltes
undervisningspraksis. Det kan se ut til at leerere som utdannes i dag er bedre forberedt pa a

undervise i astronomi enn laererne som ble utdannet tidligere.
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Et viktig utgangspunkt for undervisningen er & fa en oversikt over hva elevene kan fra far.
Learerne i undersgkelsen fokuserer pa grunnleggende temaer i sin astronomiundervisning, og
bruker kompetansemalene som farende i astronomiundervisningen. De fleste har mange ars
erfaring som naturfaglaerer, og har jobbet etter tidligere leereplaner. Laererne kan derfor trenge

litt tid til & bli kjent med de nye lereplanene i fagfornyelsen.

Leererne i undersgkelsen har ulik erfaring med tverrfaglig arbeid. De mener det er gode
muligheter for dette i de fleste fag, men fremhever at matematikk er det faget det er mest
naturlig & samarbeide tverrfaglig med. Matematikk er nart knyttet opp mot bade fysikk og
kjemi. De oppfordres til & lage leeringsmal pa tvers av flere fagdisipliner. Tverrfaglig arbeid bar
forankres i ledelsen og leererkollegiet, og organiseres pa en slik mate at det blir gjennomfarbart
i arbeidshverdagen. Det pekes pa flere fordeler ved tverrfaglig arbeid. Det kan gi motivasjon til
bade leererne og elevene og bidra til bedre progresjon i leeringsarbeidet. Tverrfaglig arbeid kan
ogsa gi faglig utvikling og et gkt engasjement hos lererne, i tillegg til at det trolig vil veere
tidsbesparende i arbeidshverdagen.

Elevaktive og utforskende arbeidsmater gir elevene bedre leering ved at de selv er aktive i
leeringsarbeidet. Leaererne i undersgkelsen benytter i hovedsak elevaktive undervisningsmetoder
i astronomiundervisningen. En tilnaeerming der elevene gis muligheter til & kunne reflektere over
egne og medelevers faglige undringer, samsvarer med gode pedagogiske prinsipper for elevenes
medvirkning i egen oppleering. Undervisningsmetodene lererne i undersgkelsen bruker i sin
astronomiundervisning, samsvarer ogsa med undervisningsstrategier som inngar i PCK. Her

beskrives hvilke kunnskaper og ferdigheter leerere ma besitte for a betegnes som en god lerer.

Alle lererne i undersgkelsen benytter klasserommet i astronomiundervisningen. Egne
naturfagrom og utstyr er en mangelvare i norske skoler. Ekskursjoner kan veaere en alternativ
leeringsarena som motiverer elevene, men brukes i liten grad, da dette er en tid- og
ressurskrevende undervisningsform. Dette kunne vert lgst ved mer bruk av tverrfaglig
undervisning der hele undervisningsdager kunne blitt frigjort til alternative

undervisningsarenaer.

77



Oppgavens bidrag til ny kunnskap

Tverrfaglig arbeid i skolen gir mange gevinster. Tverrfaglig arbeid ber derfor forankres i
skoleledelsen og laererkollegiet pa den enkelte skole. Dette gir mulighet for & utvikle gode
profesjonelle leeringsfellesskap for leererne i de ulike fagene i skolen. Oppgavens bidrag til ny
kunnskap er sett pa med utgangspunkt i eksisterende teori, tidligere forskning og resultatene fra
undersgkelsen. Hvis lerere gis anledning til & praktisere tverrfaglig arbeid og planlegge
undervisningen sammen, med utgangspunkt i kompetansemalene i de respektive fag, kan
leererne utvikle kollektiv kompetanse. I tillegg vil dette kunne frigjere undervisningstid som gir
leererne muligheter til & bruke alternative leeringsarenaer, som igjen vil bidra til gkt motivasjon

og gkt kompetanse bade hos lerere og elever.

Jeg ser noen begrensninger ved resultatene ut fra at det er et begrenset antall informanter i
undersgkelsen. Videre omhandler undersgkelsen kun mellomtrinnet i grunnskolen, noe som
ogsa kan vere en begrensning i forhold til de resultatene vi kunne fatt hvis undersgkelsen hadde

omfattet flere trinn i grunnskolen.

Videre forskning

Faglig sterke og motiverte leerere er det viktigste bidraget til gkt leeringsutbytte hos eleven, og
det & investere i lerernes kompetanseheving, er en investering i elevenes framtid.
Resultatene i oppgaven viser at naturfagleerernes kunnskap, ferdigheter og holdninger pavirker
astronomiundervisningen pa mellomtrinnet pa ulike mater. Mange laerere underviser i dag uten
formell undervisningskompetanse. Kunnskapsdepartementet satser pa kompetanseheving hos
lererne, og det hadde vaert interessant i videre forskning & se pa hvordan denne satsingen vil

pavirke elevenes laeringsutbytte i naturfag, og spesielt i temaet astronomi.
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Vedlegg 1. Forespgrsel til informantene

Henrik Svalheim Fylling
Hagskolen i Innlandet
henrikfylling96@live.no Hamar 05.11.2021

Forespgrsel om a delta i intervju

| forbindelse med leererstudiet mitt i naturfag ved Hggskolen i Innlandet, skal jeg skrive en
masteroppgave som avslutning pa min femarige utdanning. Som en del av oppgaven skal jeg
gjennomfare en kvalitativ undersgkelse gjennom 4 intervjue naturfaglerere pa mellomtrinnet,
og det er i den forbindelse jeg kontakter deg. Intervjuet jeg ber deg om a delta i vil vare i
underkant av en time, og jeg har planlagt & gjennomfare intervjuet med deg i lgpet av november

maned.

Problemstillingen i studien er: Hvordan pavirker lerernes kunnskap, ferdigheter og

holdninger astronomiundervisningens innhold, undervisningsstrategier og tidsbruk?

Veileder for oppgaven er hggskolelektor Thomas Fragat thomas.fragat@inn.no ved Hggskolen

i Innlandet. Prosjektet er godkjent av Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD). Jeg
haper du vil delta i et intervjue med meg, og at du bekrefter det ved a kontakte meg pa epost:
henrikfylling96@live.no

Vennlig hilsen
Henrik Svalheim Fylling

Leererstudent v/Hggskolen i Innlandet

87


mailto:henrikfylling96@live.no
mailto:thomas.fragat@inn.no
mailto:henrikfylling96@live.no

Vedlegg 2. Samtykkeerklaering

Samtykkeerklaering til intervju

Bakgrunn for intervjuet

Dette prosjektet er en del av min masteroppgave ved Hggskolen i Innlandet, og formalet er a
undersgke hvilken pavirkning naturfagleererne har pa undervisningen om temaet astronomi.
Ordlyden i min problemstilling er: Hvordan pavirker lzerernes kunnskap, ferdigheter og

holdninger astronomiundervisningens innhold, undervisningsstrategier og tidsbruk?

Intervjuet jeg ber deg delta i, omhandler temaet i problemstillingen nevnt ovenfor. Intervjuet
vil besta av 15 spgrsmal, og vil vare i ca. en time. | intervjuet vil jeg benytte meg av digital

lydopptaker.

Frivillig deltagelse
Det er frivillig & delta i studien og du kan nar som helst trekke ditt samtykke, uten a oppgi

noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli slettet.

Anonymitet

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Prosjektet er & regne som en del av
studiets masteroppgave, og Vil ikke bli delt og gjort tilgjengelig for andre.

Opplysningene blir anonymisert, og slettet nar prosjektet avsluttes sommeren 2022. Studien er
godkjent av Norsk senter for forskningsdata (NSD).

Dersom du har spgrsmal til studien, ta kontakt med Henrik Svalheim Fylling,

henrikfylling96@live.no Veileder pa oppgaven er Hggskolelektor Thomas Fragat ved

Hagskolen i Innlandet, thomas.fragat@inn.no

Jeg har lest og forstatt informasjonen om studien, og er villig til & delta

Sted og dato Signatur
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Vedlegg 3. Intervjuguide

Intervjuguide

Informasjon om intervjuguiden

| denne intervjuguiden vil kun spgrsmalstekst og oppfelgingsspgrsmalene bli brukt til
informantene i intervjuet. Inndelingen pa venstre side i intervjuguiden som jeg har benevnt som
«Innledende sparsmal», «Hovedspgrsmal», «Oppfglgingsspgrsmal», og «Avsluttende
spgrsmal» er kun ment som informasjon for meg som intervjuer. Hovedspgrsmalene har

utgangspunkt fra forskningsspgrsmalene i undersgkelsen.

Far intervjuet starter

Jeg vil starte med & be om informantens underskrift pa samtykkeerkleringen for deltagelse i
forestdende intervju, samt at jeg benytter digital opptaker. Jeg vil forsikre informanten om at
alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt, og at alt materiale fra intervjuet vil bli
anonymisert. Jeg vil ogsa gjere det tydelig for informantene at det er hans/hennes egne
erfaringer og opplevelser jeg sper om, og samtidig forsikre han/henne om at det ikke er noen

riktige eller feil svar i intervjuet.

Innledende spgrsmal: Disse sparsmalene stilles for & innhente faktaopplysninger om

informantene som er relevante for undersgkelsen.
Hovedspgrsmal: Disse spgrsmalene besvares med informantenes egne erfaringer og tanker.
Oppfalgingsspgrsmal: Her gis informantene anledning til & utdype hovedspgrsmalene.

Avsluttende sparsmal: Her gis informantene mulighet til 2 komme med innspill hvis han/hun

vil tilfgye noe ekstra de faler er relevant for intervjuet.
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Problemstilling

Hvordan pavirker leerernes kunnskap, ferdigheter og holdninger astronomiundervisningens

innhold, undervisningsstrategier og tidsbruk?

Forskningsspgrsmal

1. Hvordan pavirker leerernes kunnskap, ferdigheter og holdninger undervisningen i
astronomi?

2. Hvilke temaer jobbes det mest med i astronomiundervisningen, og hvordan
begrunner lererne valgene?

3. Hvilke undervisningsstrategier bruker lererne i astronomiundervisningen?

Spgrsmal 1-3
Innledende spgrsmal

Spgrsmal 4-14:

Hovedspgrsmél - Spars-
(forskningsspgrsmal 1-3) mal Spﬂ rsméJSte kst
Sparsmal 15 1-15

Avslutningsspgrsmal

Innledende spgrsmal:

Spegrsmalene 1-3 har sitt utspring herfra.

Innledende sparsmal 1 Hvor lenge har du jobbet som laerer?
Innledende sparsmal 2 Hvor lenge har du undervist i naturfag pa mellomtrinnet?
Innledende sparsmal 3 Hvilken formell utdannelse har du innen naturfag?

90




Forskningsspgrsmal 1: Hvordan pavirker lerernes kunnskap, ferdigheter

og holdninger undervisningen i astronomi?

Spgrsmalene 4-7 har sitt utspring fra dette forskningsspgrsmalet.

Hovedspgrsmal 4 Hvor mange skoletimer i aret bruker du pa undervisning i

. . astronomi?
Forskningsspgrsmal 1

Oppfelging — Hvordan pavirker din interesse for astronomi antall timer du underviser i
emnet?

Hovedspgrsmal 5 Hvordan opplever du at astronomi vektlegges

] . sammenlignet med andre temaer i naturfag?
Forskningsspgrsmal 1

Oppfelging — Hva tenker du er grunnen til dette?

Hovedspgrsmal 6 Hvilken relevans mener du astronomi har i naturfag pa

_ . mellomtrinnet?
Forskningsspgrsmal 1

Hovedspgrsmal 7 Hvordan har lererutdanningen din forberedt deg pa a

_ . undervise i astronomi?
Forskningsspgrsmal 1
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Forskningsspgrsmal 2: Hvilke temaer jobbes det mest med i

astronomiundervisningen, og hvordan begrunner lererne valgene?

Spgrsmalene 8-10 har sitt utspring fra dette forskningsspgrsmalet.

Hovedspgrsmal 8 Hvilke temaer i astronomi vektlegger du i din

) . undervisning?
Forskningsspgrsmal 2

Oppfelging — Kan du si noe om hvorfor du anser disse temaene som viktige i
undervisningen?

Hovedspgrsmal 9 Hvordan tilpasser du valg av temaer i undervisningen til

_ . elevenes kunnskapsniva?
Forskningsspgrsmal 2

Hovedspgrsmal 10 | Hvordan bruker du kompetansemalene som omhandler

) . astronomi til hjelp i planleggingen av din undervisning?
Forskningsspgrsmal 2

Forskningsspgrsmal 3: Hvilke undervisningsstrategier bruker leererne i

astronomiundervisningen?

Spgrsmalene 11-14 har sitt utspring fra dette forskningsspgrsmalet.

Hovedspgrsmal 11 | Hvordan legger du til rette for tverrfaglighet i din

_ . astronomiundervisning?
Forskningsspgrsmal 3
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Hovedspgrsmal

Forskningsspgrsmal 3

12

Hvordan samarbeider du med kollegaer angaende
undervisning i astronomi?

Oppfelging — Hvilket faglig utbytte har du av samarbeidet?

Hovedspgrsmal

Forskningsspgrsmal 3

13

Kan du beskrive en undervisningsgkt som du synes er
spesielt god i astronomiundervisningen din?

Oppfelging - Hvilke(n) undervisningsmetoder benytter du i din astronomiundervisning?

Hovedspgrsmal

Forskningsspgrsmal 3

14

Hvilke(n) undervisningsarenaer benytter du deg av i
astronomiundervisning?

Avslutningsspgrsmal:

Avslutningsspgrsmal

15

Er det noe du avslutningsvis gnsker a tilfgye som du ikke
har blitt spurt om i denne undersgkelsen?
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Vedlegg 4. Godkjenning fra NSD

Vurdering fra NSD

Referansenummer

228010

Prosjekttittel

Kvalitativ undersgkelse/intervju om laererkompetanse i naturfag.
Behandlingsansvarlig institusjon

Hagskolen i Innlandet / Fakultet for leererutdanning og pedagogikk / Institutt for matematikk,
naturfag og kroppsgving

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatte/veileder eller stipendiat)
Thomas Fragat, thomas.fragat@inn.no, tIf: 625 97 990

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Henrik Svalheim Fylling, henrikfylling96@live.no, TIf.: 465 48 123
Prosjektperiode

11.10.2021 - 01.09.2022

Vurdering

12.10.2021 - Vurdert med vilkar

NSD har vurdert endringen registrert 09.10.2021. Det er var vurdering at behandlingen av
personopplysninger i prosjektet vil vaere i samsvar med personvernlovgivningen sa framt den
gjennomfares i trad med det som er dokumentert i meldeskjemaet med vedlegg den
12.10.2021. Behandlingen kan fortsette.

Kontaktperson hos NSD:
Henriette N. Munthe-Kaas, Lykke til med prosjektet!
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Vedlegg 5. Eksempler fra analysearbeidet

Forskningsspersmal 1:

Hvordan pavirker naturfaglerernes kunnskap, ferdigheter og holdninger undervisningen i astronomi?

Sporsmdlene 4-7 har sitt uispring fra dette forskningsspersmdler.

Disse notatene er gjort for oppsummering og klargjering av informantens

* Informanten bruker mellom 10 og 20 skoletimer 1

E
é’
z

T
1

uttalelser i intervjuet. Notatene er gjort underveis i kodingsarbeidet mitt, og Koder fra Underkategorier fra | Hovedkategorier fra
soder Lnderxategorier Hovedkategorier
rttige 1 kvalitetssikrin, ; itt i interviuet. ] . ] . ] .
Cryige s kVBICISsIrngen ay svafene som. er git 1mtervy forskningsspersmal 1 forskningsspersmal 1 | forskningsspersmal 1
Meningsbarende utsa: 35 (29) (07 (2)
Spersmal 4: Hvor mange skoletimer i dret bruker du pd undervisning [ astronomi?
o Informanten var usikker pa hvor mye undervisningstid s  Usikker pa Antall L lsiisema N
. . T undervismngstimer. § 1 -
som ble satt av til astronomi. undervisningstiden. | 20. (snitt 13.5)
. - 2. Astronom
undervising it nedprioiteres.

Sidelav?

Forskningsspersmdl 2:

Sparsmdlene 8-10 har sitt utspring fra dette forskningssporsmdlet.

Hvilke temaer jobbes det mest med i astronomiundervisningen, og hvordan begrunner naturfagicererne valgene?

Disse notatene er gjort for oppsummering og klargjering av informantens

* Nevner temaer som «liv pd planetery, «solsystemet»,
«planeteney, «galakser:, «universet» og «sterrelsers.
Arbeid med disse temaene gér igjen fra ar til ar med fokus
pé dybdelering.

uttalelser i intervjuet. Notatene er gjort underveis 1 kodingsarbeidet mitt, og er Koder fra Underkatesorier fra | Hovedkatesorier fra

Loder Lnderkategorier Hovedkategorier

sttige i kvalitetssikringen av sv itt i intervivet ] . R ) .
et etsikringen av svarene som ef gt intervjer] forskningsspersmal 2 | forskningsspersmal 2 | forskningsspersmal 2

Meningsbaerende utsagn (22 (18) (04) (1)
Spersmal 8: Hvilke temaer i astronomi vektlegger du i din undervisning?
» Jobber mest med grunnleggende kunnskap om planeter, * Grumnleggende | Grunnleggende og 3. Grunnleggende
maner og bevegelser i solsystemet. kunnskap. dagsaktuelle temaer temaer
vektlegges.
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Forskningssparsmal 3:

Hvilke undervisningssirategier bruker naturfagleererne i astronomiundervisningen?

Spersmdlene 11-14 har sitt utspring fra dette forskningsspersmdlet.

Disse notatene er gjort for oppsummering og klargjering av informantens
uttalelser i intervjuet. Notatene er gjort underveis 1 kodingsarbeidet mitt, og er

nyttige i kvalitetssikringen av svarene som er gitt 1 intervjuet.

Meningsharende utsagn (37

Koder fra
forskningsspersmal 3
G1)

Underkategorier fra
forskningsspersmal 3
(06)

HovedKkategorier fra
forskningsspersmal 3

@

Spersmal 11: Hvordan legger du til rette for tverrfaglighet i din astronomiundervisning?

¢ Gode muligheter for tverrfaglig samarbeid med fagene
norsk, samfunnsfag og matematiklk.

e Astronomiundervisningen kan ogsa benyttes som ett
tverrfaglig tema 1 historie og KRLE.
+ Jobber aktivt tverrfaglig med samfnnsfaglereren hvor de

e Legger til rette for tverrfaglighet ved & trekke inn KRLE og

matematikk 1 astronomiundervisning, og omvendt.

*  Kombinerer

flere fag.

il
FTOE

Legger til rette for
tverrfaglighet ved at
astronomu trekkes mnn
1en rekke andre fag.

4. Tverrfaglig arbeid
5. Praktisk og
elevaktiv

undervisning
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