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Forord

Denne oppgaven er avsluttende del av masterstudiet i realfagenes didaktikk ved Hggskolen i
Innlandet avdeling Hamar. Da jeg startet med prosjektskissen hgsten 2021 visste jeg lite om
hvordan forskning blir til og hvor mye jobb som ligger bak en forskningsartikkel. Det &
skrive en masteroppgave har veert en lang og arbeidskrevende prosess, som har krevd disiplin
og mange kvelder for & klare a gjennomfare ved siden av jobben min som lerer. Nar det er
sagt, er jeg er veldig glad for at jeg har brukt tiden min pa dette arbeidet. Jeg har fatt et godt
innblikk i det a veere forsker og synes at bade oppgaven og studiet generelt har hjulpet meg

med & bli en mer reflektert lerer.

Denne oppgaven ville ikke veert mulig & gjennomfare uten stor fleksibilitet hos min
arbeidsgiver Harestua skole. Tusen takk for at dere har lagt til rette for meg slik at jeg har
kunnet gjennomfare oppgaven. Videre vil jeg takke informantene som har tatt seg tid til & bli
intervjuet og til foreldrene mine (Kari og Knut) som har lest korrektur. Jeg vil ogsa rette en
stor takk til min veileder Mai Lill Suhr Lunde ved Hgyskolen i Innlandet for meget god
veiledning, konstruktiv kritikk og nyttige tips underveis i prosessen. Til slutt vil jeg takke
kona min Christin. Du har stilt opp for meg og tatt hand om barna vare nar jeg har brukt
kvelder og helger pa a skrive eller vaere pa samlinger pad Hamar. Din talmodighet og

forstaelse har veert avgjerende for at jeg kan leverer denne oppgaven i dag.

Jaren, mai 2023

Rune Wolden Skattum



Sammendrag

Denne oppgaven er avsluttende del av masterstudiet i realfagenes didaktikk ved Hggskolen i
Innlandet. Mitt forskningsarbeid er rettet mot naturfagleerere pa ungdomstrinnet. Min
problemstilling er: “Ungdomsskolelaereres undervisning -og vurdering av elevers kompetanse
i naturfag”. For a belyse problemstillingen min, har jeg brukt de fire leeringstradene til Duschl
et al. (2007) og Utdanningsdirektoratets definisjon av kompetanse etter LK20 som teoretisk
rammeverk for oppgaven. Gjennom to forskningsspgrsmal har jeg sett nsermere pa hvilken
kompetanse lererne bruker tid pa i sin undervisning og hvilken kompetanse de legger vekt pa

nar de vurderer elevens kompetanse i naturfag.

Denne oppgaven er en kvalitativ studie. Som metode for datainnsamling har jeg brukt
semistrukturert intervju. Her har jeg fulgt en mal med hovedspgrsmal, samt brukt
oppfelgingsspersmal dersom informantene ikke selv har kommet inn pa disse nar han eller
hun besvart hovedspagrsmalene. Dette har bidratt til at informantene har kunnet snakke fritt,

samtidig som jeg har kunnet styre samtalen i gnsket retning uten a legge for mange faringer.

Analysearbeidet har hatt en deduktiv tilneerming, ved at jeg har tatt utgangspunkt i teori om
de fire leeringstradene av Duschl et al. (2007) og Utdanningsdirektoratets definisjon av

kompetanse i naturfag nar jeg har drgftet funn i lys av problemstillingen min.

Noen hovedfunn viser at leererne er pa vei fra a undervise kunnskapsbasert og fragmentert til
a undervise mer helhetlig med fokus pa dybdekompetanse og en tydeligere progresjon innad i
faget. Knyttet opp mot de fire laeringstradene betyr dette at leererne tidligere har jobbet med
leeringstradene hver for seg, men at de na ser disse mer i sasmmenheng med hverandre slik
som Duschl et al. (2007) skriver at er viktig for & oppna dybdekompetanse. Funn viser videre
at leererne bruker liten tid pa tverrfaglig arbeid i undervisningen. Nar vi ser pa innholdet i de
fire leringstradene sa dekker laererne langt pa vei den kompetansen LK20 beskriver i sin
undervisning, men at innhold i leeringstrad 3 i liten eller ingen grad blir brukt tid pa. Det kan
se ut til at leererne snakker om helhetlig kompetanse, samtidig som de vektlegger enkelte av
leringstradene mer enn andre. Funn viser tydelig at mangel pa tid, organisering av timer og
gruppestarrelse har betydning for hvilken kompetanse leereren bruker tid pa i sin

undervisning.

Selv om funn i analysen viser at laereren bruker et variert utvalg av vurderingsformer i sin

vurdering, kommer det ogsa frem at de ulike vurderingsformene tester mye av den samme



kompetansen. Mesteparten av kompetansen som blir vurdert kan knyttes til kompetanse fra
leeringstrad 1. Kompetansen som blir vurdert handler i stor grad om & beskrive —og forklare
naturvitenskaplige fenomener. Kompetanse knyttet til leeringstrad 2, 3 og 4 blir i liten eller
ingen grad vurdert. Funn viser ogsa her at rammefaktorer som tid og gruppestarrelser er
avgjerende for hva som blir vurdert av leererne. Disse funnene viser at laererne kun vurderer
en begrenset del av innholdet i de fire leeringstradene og kompetansebegrepet som elevene
jobber med i undervisningen gjennom skolearet. Denne studien viser at det blant mine
informanter er en forskjell mellom den kompetansen som blir undervist og den kompetansen
som blir vurdert av laererne. Nar tiden er knapp og leererne ma velge, prioriteres tid til

undervisningsinnhold fremfor tid til vurdering.



Abstract

This thesis is the final part of the master's study in science didactics at the University College
in Innlandet. My research work is aimed at science teachers at secondary school. My problem
is: " The secondary school teachers' teaching and assessment of pupils' competence in
science”. To illuminate my problem, | have used the four learning strands of Duschl et al.
(2007) and the Norwegian Directorate of Education's definition of competence according to
LK20 as the theoretical framework for the task. Through two research questions, | have taken
a closer look at which competence the teachers spend time on in their teaching and which

competence they emphasize when assessing the pupil's competence in science.

This thesis is a qualitative study. As a method for data collection, | have used a semi-
structured interview. Here | have followed a template with main questions, as well as used
follow-up questions if the informants have not addressed these themselves when he or she
answered the main questions. This has contributed to the informants being able to speak
freely, while at the same time | have been able to steer the conversation in the desired
direction without imposing too many guidelines.

My analysis work had a deductive approach, because I have taken a starting point in the
theory of the four learning strands by Duschl et al. (2007) and the Norwegian Directorate of
Education's definition of competence in science when | have discussed the findings in light of
my problem.

Some main findings show that the teachers are on their way from teaching knowledge-based
and fragmented to teaching more holistically with a focus on in-depth competence and a
clearer progression within the subject. Linked to the four learning strands, this means that the
teachers have previously worked with the learning strands separately, but that they now see
these in connection with each other, as Duschl et al. (2007) write that is important for
achieving in-depth competence. Findings also show that teachers spend little time on
interdisciplinary work in teaching. When we look at the content of the four learning strands,
the teachers cover a long way the competence LK20 describes in their teaching, but that little
or no time is spent on content in learning strand 3. It may appear that the teachers talk about
overall competence, while at the same time emphasizing some of the learning strands more
than others. Findings clearly show that lack of time, organization of lessons and group size

have an impact on which competence the teacher spends time on in his teaching.



Although findings in the analysis show that the teacher uses a varied selection of forms of
assessment in his assessment, it also show that the different forms of assessment test much of
the same competence. Most of the competence that is assessed can be linked to competence
from learning strand 1. The competence that is assessed is largely about describing and
explaining natural scientific phenomena. Competence related to learning strands 2, 3 and 4 is
assessed to little or no extent. Findings also show here that framework factors such as time
and group sizes are decisive for what is assessed by the teachers. These findings show that
the teachers only assess a limited part of the content of the four learning strands and the
concept of competence that the pupils work with in teaching throughout the school year. This
study shows that among my informants there is a difference between the competence that is
taught and the competence that is assessed. When time is short and teachers need to choose,

they prioritize time for teaching content over time for assessment.



1. Innledning

Mitt interessefelt er leereres undervisning -og vurdering av elevers kompetanse i naturfag. For
at elevene skal fa en rettferdig og mest mulig lik vurdering av sin kompetanse i naturfag, er
det viktig a vite hva laerere tenker om elevers kompetanse i naturfag. For & belyse hva lererne
legger vekt pa, bruker jeg Duschl et al. (2007) sine fire leeringstrader og
Utdanningsdirektoratets definisjon av kompetanse i naturfag etter LK20 som rammeverk for

oppgaven.

Det er lzereplanen som beskriver hvilken kompetanse elevene skal oppna gjennom naturfaget.
Elevene skal leere konkrete kunnskaper (for eksempel hvordan ei celle er bygd opp),
ferdigheter (for eksempel & planlegge og gjennomfare forsgk) og holdninger (for eksempel &
bidra til beaerekraftig utvikling). Disse kunnskapene, ferdighetene og holdningene er viktige
mal som skal hjelpe elevene med a bli forberedt til videre studier og jobb, og for a kunne
delta aktivt i et demokrati. Ferdigheter er i LK20 neaert knyttet til utforskning og
kjerneelementet naturvitenskapelige praksiser og tenkemater (heretter kalt NPT)
(Utdanningsdirektoratet, 2020).

Dybdelaring har en sentral plass i LK20. Metha & Fine (2019) beskriver tre faktorer som ma
skje samtidig og over tid for & bygge elevers dybdeforstaelse. Det farste er at faglig leering
krever at eleven er aktiv og bruker praksiser og tenkemater som dominerer fagfeltet
(mestring). Videre ma elevene jobbe pa en mate som gjar at faget oppleves bade nyttig og
relevant og samtidig drives av indre motivasjon (identitet). For det tredje ma elevene fa
mulighet til & bruke kunnskapen de har tilegnet seg pa nye og kreative mater. For at elevene
skal oppna mestring og identitet er naturvitenskapenes egenart helt sentrale.
Naturvitenskapens egenart viser hvordan kunnskapsutviklingen skjer, og henger tett sammen
med hva som skjer i samfunnet (Erduran & Dagher, 2014; Erduran et al., 2020).

Voll et al. (2019) hevder at utforskende undervisning er neaert knyttet til dybdelering nar det
skjer i en kontekst som engasjerer og aktiviserer elevene. Denne beskrivelsen har mye til
felles med faktorene som Metha & Fine (2019) skriver om. Utforskende undervisning er en
del av naturfagets egenart, der det mest sentrale er utforskende arbeidsmater, vitenskapelig
tankegang og kritisk tenkning, begrepsforstaelse, faglig diskurs (fagsprak), argumentasjon og
modellering (Abd-El-Khalick & Lederman, 2000; Lederman, 2007). Det er viktig a papeke at
leering og leeringsutbytte skjer nar disse komponentene er til stede samtidig i en
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leeringssituasjon. Som fundament ligger en kunnskapsbase av fakta, begreper og teorier.
Denne beskrivelsen har mye til felles med hvordan Duschl et al. (2007) tenker at man skal

jobbe med de fire leeringstradene, som jeg vil utdype innholdet av senere i oppgaven.

Kortrapporten av den internasjonale undersgkelsen TIMSS maler elevers kompetanse i
matematikk og naturfag pa 5. og 9.trinn. Denne rapporten viser at omtrent en av fire (22%)
naturfagleerere pa 9.trinn faler seg mindre trygge pa bruk av utforskende metoder i
naturfagundervisningen (Kaarstein et al., 2020). | en artikkel av Haug et al. (2021) blir det
videre papekt en manglende felles forstaelse for hva det innebaerer a jobbe utforskende. Dette
kan gi rom for tolkning, noe som gjar at malene i lzereplanen kan forstas ulikt og dermed
jobbes ulikt med bade i undervisning og vurdering (Haug et al., 2021). Ronnebeck et al.
(2016) har laget et begrepsmessig rammeverk basert pa 96 empiriske studier innen
naturfagdidaktikk med fokus pa utforskende arbeid. | denne studien kom det frem at
utforskende arbeid er helt sentralt for elevenes forforstaelse av vitenskapelige begreper og
naturvitenskapens egenart (Teig et al., 2021). Ved a observere, stille spgrsmal, formulere
hypoteser og planlegge forsgk kan elevene utvikle sin forstaelse av naturvitenskapens egenart
(Lederman, 2019; Lee & Brown, 2018).

1.1 Avgrensninger

| mitt forskningsarbeid vil jeg rette fokus mot naturfaglarere pa ungdomstrinnet og deres
undervisnings -og vurderingspraksis i naturfag. Jeg vil bruke Duschl et al. (2007) sine fire
leeringstrader og Utdanningsdirektoratets definisjon av kompetanse i naturfag etter LK20 som
rammeverk for & se pa hvilke kompetanser laererne legger vekt pa i sin undervisning i
naturfag. Videre vil jeg se pa hva laererne legger vekt pa nar de vurderer elevens kompetanse
i naturfag. Grunnen til at jeg @nsker a forske pa elevenes kompetanse er, fordi leererne har
hovedansvaret for a veilede elevene i sin kompetanseutvikling (Bjgnnes & Knain, 2018). Det
er den enkelte laerers forstaelse av kompetanse som blir farende for alle lzeringsaktiviteter og
vurderingssituasjoner som foregar i eller utenfor klasserommet. Vektlegger laereren fakta og
leerebokstyrt undervisning og vurdering, vil elevens oppfatning av naturfaget styres og formes
ut fra dette (Dobson og Engh, 2010). Det er dette som skal vere kjernen i mitt

forskningsarbeid.
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1.2 Problemstilling

Jeg har valgt a jobbe med felgende problemstilling:

Ungdomsskoleleereres undervisning -og vurdering av elevers kompetanse i naturfag.

Falgende forskningsspgrsmal ble lagd for & kunne naerme meg et svar pa problemstillingen:

Forskningssparsmal 1:
Hvilken kompetanse legger laererne vekt pd i sin undervisning i naturfag med utgangspunkt i

de fire leeringstradene og kompetansebegrepet i henhold til LK207?

Forskningsspgrsmal 2:
Hvilken kompetanse i naturfag vurderer laererne med utgangspunkt i de fire leeringstradene

og kompetansebegrepet i henhold til LK20?

2. Teorli

2.1 Kunnskapslgftet 2020

I 2020 kom Kunnskapslgftet (LK20) som en justering av tidligere leereplan LKO6.
Kompetansebegrepet fra LK06 ble beholdt, men dybdelaring og progresjon ble vektlagt mer
enn tidligere. Dette skulle skje ved at elevene jobbet med faglige temaer over tid, og ved at
temaene bygde pa hverandre i en progresjon (NOU 2015: 8, 2015). Progresjonen skulle bade
gjelde innad i faget og i sammenheng med andre fag. Dette er noe av grunnen til at LK20 fikk
tre tverrfaglige tema. Disse temaene er berekraftig utvikling, folkehelse og livsmestring og

demokrati og medborgerskap (Utdanningsdirektoratet, 2020).

| tilknytning til LK20 ble det utarbeidet fem kjerneelementer som elevene skulle jobbe med i
en progresjon gjennom ungdomsskolen. Et av disse er naturvitenskapelige praksiser og
tenkemater (NPT). Dette kjerneelementet er ikke helt tydelig pa hvilke praksiser og
tenkemater leererne bar jobbe med slik det star skrevet i leereplanene. Naturfagsenteret har

derfor utarbeidet en artikkel som foreslar atte praksiser som er sentrale basert pa internasjonal
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forskningslitteratur, og gitt eksempler pa kjennetegn pa dybdelering til hver av dem. Disse
praksisene kan hjelpe lzererne til & gjere naturfagundervisningen mer utforskende og

engasjerende for elevene (Haug et al., 2021).

2.2 Kompetansebegrepet generelt

Lareplanene i alle fag inkludert naturfag bygger pa samme generelle definisjon av

kompetanse som er hentet fra Utdanningsdirektoratet (2020):

“Kompetanse er & kunne tilegne seg og anvende kunnskaper og ferdigheter til & mestre
utfordringer og lgse oppgaver i kjente og ukjente sammenhenger og situasjoner. Kompetanse

innebarer forstielse og evne til refleksjon og kritisk tenkning.”

Det er viktig at alle leerere som jobber i skolen har god forstaelse av kompetansebegrepet.
Noe av grunnen til dette er at innholdet i kompetansebegrepet skal ligge til grunn for alt
arbeid med bade lereplaner og vurdering av elevenes faglige kompetanse. Det er viktig at
kompetansemalene innad i faget sees i sammenheng med hverandre, men ogsa pa tvers av
fag. Videre ma kompetansemalene sees i lys av formalsparagrafen og de resterende delene av
leereplanverket. Dermed skal innholdet i kompetansebegrepet gjennomsyre alt arbeidet
leereren foretar seg i forbindelse med elevens kompetanseutvikling. Kompetansebegrepet
handler om forstaelse, refleksjon og kritisk tenkning i fag, noe som er viktig for a forsta
teoretiske resonnementer og for a utfere praktisk arbeid. Refleksjon og kritisk tenkning

henger ogsa sammen med utvikling av holdninger og etiske vurderingsevne.

Kunnskap handler om & kjenne til og forsta fakta, begreper, teorier, ideer og sammenhenger
innenfor ulike fagomrader og temaer. Videre skal skolen gi elevene mulighet til & drive
dybdelering slik at de utvikler forstaelse av sentrale elementer og sammenhenger innenfor et
fag. Pa den maten laerer elevene a bruke faglig kunnskap og ferdigheter i kjente og ukjente
sammenhenger. Nar elevene jobber med fag, skal oppgavene veere varierte og av gkende
vanskegrad. Dette innebzrer at elevene klarer a anvende kunnskaper og ferdigheter pa ulike
mater, slik at de over tid kan mestre ulike faglige utfordringer individuelt og i samspill med
andre (Utdanningsdirektoratet, 2020).
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2.3 Kompetansebegrepet i naturfag

Lereplanen i naturfag pa ungdomstrinnet legger vekt pa dybdelaring gjennom
problemlgsing, kritisk tenkning og tverrfaglig kompetanse innen beerekraftig utvikling,
folkehelse og livsmestring og demokrati og medborgerskap.

Kunnskapslgftet (LK20) defineres kompetanse i naturfag pa falgende mate:

Elevene viser og utvikler kompetanse pa 8., 9. og 10. trinn nar de bruker fagsprak,
teorier og modeller for a beskrive, forklare og drgfte naturfaglige fenomener. De
viser og utvikler ogsa kompetanse nar de utforsker, argumenterer, analyserer og
reflekterer over naturfaglige emner og sammenhenger mellom dem, og vurderer egne
funn og resultater. Videre viser og utvikler de kompetanse nar de anvender fagets
praksiser, og nar de reflekterer over hvordan naturvitenskapelig kunnskap utvikles.
Elevene viser ogsa kompetanse nar de bruker programmering og utforsker teknologi.
(Utdanningsdirektoratet, 2020)

2.3.1 Endringsvilje og kompetanse

Oppfatningene til naturlaerere med et tradisjonelt syn pa undervisning og vurdering kan
stamme fra egen skolegang og studietid (Mansour, 2009). Tilsvarende pavirkning er omtalt i
en artikkel av Lederman & Lederman (2019) der det star at leererne vanligvis ikke har
tilstrekkelig forstaelse av naturfagets egenart (NOS), fordi de ikke fikk ngdvendig oppleering
i hvordan de skulle undervise om naturfagets egenart. Forskning viser ogsa at det er mer
krevende for leereren a gjare endringer nar endringen bryter med etablert praksis. Pepin et al.
(2013) har i sine studier av europeiske matematikklarere funnet at dersom larere far nye
leerebgker som i hgy grad bryter med etablert praksis, kan dette fare til at leererne velger

andre lgsninger, som for eksempel & skape egne leeremidler lokalt.

2.3.2 Fagbegreper, faglig diskurs og argumentasjon

Naturvitenskapelig sprak og begreper er naert knyttet til vitenskapens rolle om a beskrive

verden, modeller og teorier sa objektivt og ngyaktig som mulig. Den vitenskapelige
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kunnskapen skal brukes i praktiske sammenhenger og er ikke apen for tolkning. Vitenskapen

er derfor avhengig av et sprak som er entydig, objektivt og presist (Chalmers, 2013).

Reeves (2005) skriver at arbeid med argumentasjon i naturfag ma bygge pa objektive
observasjoner som tar utgangspunkt i undersgkelser som er gjort. Undersgkelsene er videre
bygd opp fra tidligere kunnskaper. Det vitenskapelige spraket og argumentasjonen ma veere
fritt for kulturelt betingede tolkninger eller falelser. Gee (2005) viser til at dette spraket er i
sterk kontrast til det spraket elevene er vant med a bruke. For & kunne jobbe med
argumentasjon beskriver Mork og Erlien (2017) tre sentrale mal i naturfagundervisningen: 1)
La elevene lzere om argumentasjon og kritikk som sentrale praksiser for utvikling av
naturvitenskapelig kunnskap, 2) La elevene lare a bruke naturfaglig evidens som begrunnelse
for egne argumenter og 3) La elevene utvikle kompetanse i argumentasjon som strategi for

dybdelering.

Elevenes begrepsforstaelse utvikles nar de deltar i faglige samtaler (Mercer, 2002; Osborne,
2010). Dette kan ifglge Abd-El Khalick & Lederman (2000) gi en mer varig og dyp
begrepsforstaelse. Det at elevene far tid til & diskutere og argumentere for synspunkter og
forklaringsmodeller er en viktig praksis i naturfag (Furtak et al. (2012, s. 323). Ved a ta
utgangspunkt i elevenes erfaringer fra egne utforskninger kan begreper bearbeides og forstas.
Ved at elevene diskuterer og anvender nye begreper videreutvikles den faglige samtalen, noe
som er viktig for & oppnd en dypere forstdelse av naturfaglige begreper (Mortimer & Scott,
2003).

2.3.3 Leeringsressurser og kompetanse

Tidligere forskning viser at leerebgkene har stor betydning for undervisningen i naturfag
generelt (Andersson-Bakken et al., 2020). Acikalin (2014) har gjennomfgrt en studie av
nyutdannede tyrkiske naturfaglereres oppfatninger av hvordan leeremidler og
leeringsressurser kan brukes for a dekke kompetansemalene. Resultater fra denne studien
viser at naturfagleerere anvender laereboka for a gi undervisningen faglig retning. Trygstad et
al. (2013) forsterker dette inntrykket i en amerikansk studie der 7752 naturfag- og
matematikklarere fra hele USA deltok. Resultater fra denne studien viser det samme som
Acikalin (2014) om at leereboka oppfattes som sentral for & strukturere undervisningen selv

om laererne ogsa bruker annet leeringsmateriell.
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| en kvalitativ undersgkelse ble norske laerere pa 9. trinn spurt om deres bruk av digital
teknologi bade pa skolen og hjemme. Her kommer det frem en tydelig gkning i bruk av
digitale leeremidler i naturfag (Hatlevik et al., 2013). Furberg og Arnseth (2009) viser i en
tidligere studie hvordan elever jobber med ulike former for visualiseringer og refleksjon
gjennom Viten.no. Funn fra denne studien viser at leerere og leeringsressurser ikke bar
fokusere pa formidling av fakta, men sgrge for a skape situasjoner som kjennetegnes av
gruppesamarbeid, elevdiskusjoner, visualisering og refleksjon. Larere og leeringsressurser
bar stette elevene i a tilegne seg forstaelse gjennom a diskutere, argumentere og forklare det
de har erfart. Dette gir som tidligere nevnt en dypere begrepsforstaelse (Mercer, 2002;
Osborne, 2010).

2.3.4 Kompetanse og rammefaktorer

Forskning viser at undervisningstid har ssmmenheng med undervisningskvalitet og elevenes
leringsutbytte (Scheerens, 2016). Dette kommer ogsa frem av TIMSS i Norge (Nilsen &
Frgyland, 2016). Opportunity to Learn (OTL) er et forskningsomrade som undersgker
elevenes muligheter til & laere. OTL inkluderer tid brukt til undervisning, og om pensumet
elevene blir testet i, er dekket av lzereplan og undervisning (Daus, Braeken & Nilsen, 2016;
Scheerens, 2016). Tilstrekkelig med tid er avgjerende for a kunne gjennomfare praktisk
arbeid og for & jobbe utforskende. Videre gir tilstrekkelig med tid mulighet til & undervise
ikke bare i faget, men om fagets egenart, feltarbeid og til dybdelaring. Pa den maten far
elevene mulighet til & stimulere sin nysgjerrighet, noe som gir laererne mulighet for a gke

elevenes motivasjon og glede ved faget.

Innholdet i undervisningen er et annet mal pa elevenes muligheter til & lzere. | Norge handler
dette om kompetansemalene. Scheerens (2016) og flere andre forskere har funnet at elevenes
mulighet til & leere det de vurderes i (dekningsgrad av pensum) har sammenheng med
elevenes prestasjoner. At Norge har fa timer i naturfag er ifalge Scheerens (2016)
bekymringsverdig med tanke pa at antall timer i naturfag har betydning for elevers
leeringsutbytte. Sammenligner vi gjennomsnittet av antall timer i andre land, viser det seg at
norske elever far mer enn 50 prosent faerre timer til naturfag. (Kaarstein et al., 2020). | LK20
er som tidligere nevnt utforskende arbeidsmater sentralt. For at slike arbeidsmater skal gi et
gnsket leeringsutbytte, trengs tilstrekkelig med tid (Guskey, 2000). Pa grunn av begrenset tid i
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faget, risikerer man at det blir for liten tid til andre sentrale leeringsaktiviteter dersom man
bruker mye tid til utforskende arbeid (Teig et al., 2018).

Lereplanene i naturfag legger opp til variasjon i arbeidsmater, men i en rapport kommer det
frem at det er mindre variasjon av arbeidsmater enn det leererne gnsker (Eggen et al., 2015).
Funn fra samme rapport viser at leerere som opplever tidsngd i faget, nedprioriterer
tidkrevende aktiviteter og velger andre undervisningsmetoder enn det forskning sier fremmer
leering, motivasjon og samhandling best. Videre papeker lererne at store elevgrupper gjar det
krevende & gjennomfare praktisk arbeid. I en undersgkelse gjort av den samme
arbeidsgruppen svarer 49% av larerne i biologi 1 at de var svert eller noe enig at
elevgruppen er for stor til mye praktisk arbeid (Eggen et al., 2015).

2.4 Vurdering

2.4.1 Vurderingsformer og lovverk

I 2020 ble § 3 — 15 i vurderingsforskriften til opplaeringsloven endret fra at elevene skulle
vurderes ut fra et “breitt vurderingsgrunnlag” til & presisere at elevene skulle fa mulighet til &

vise kompetanse pa flere og varierte mater (Utdanningsdirektoratet, 2020).

Videre i § 3-3 i vurderingsforskriften til oppleeringsloven kan man lese om vurdering i fag.
Her star det at formalet med vurdering i fag er & fremme laring og bidra til leerelyst
underveis, og gi informasjon om kompetanse underveis og til slutt i oppleeringen i faget.
Grunnlaget for vurderingen i fag er kompetansemalene som star i lzereplanen. Forutsetninger,
fraveer, orden og adferd er ikke en del av vurderingen i fag, men innsats kan veaere med
dersom dette kommer frem i leereplanen til faget. Videre star det at eleven skal mgte og delta

aktivt i oppleeringa (Forskrift til opplaeringslova, 2020, §3-3).

2.4.2 Hva skal vurderes?

Bennett (2011) papeker at mange laerere ikke far den veiledningen de trenger for a arbeide
godt med formativ vurdering, og sier at det er viktig med gode retningslinjer for vurdering.
Blant utfordringer som blir nevnt er hvordan man skal vurdere enkeltelevers kompetanse i

hver aktivitet og hva som skal dokumenteres. Engh (2017) definerer formativ vurdering som:
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“vurderingsformer som har til hensikt a skape positive forandringer for det videre
leeringsarbeidet” (Engh, 2017, s. 19). Videre definerer han vurdering for leering som: “En
tretrinnsprosess der man samler inn dokumentasjon pa elevens navearende kompetanse,
deretter klargjgr hva som er malet med det som skal laeres, for til slutt & avgjgre hva som
videre bar gjeres for a fa en bedre méloppnaelse” (Engh, 2017, s. 18). Som tidligere nevnt
krever effektiv leering at elevene inntar en aktiv rolle i egen leering og leeringsprosess. Men
forskning viser at flere elever har et passivt syn pa den rollen de selv bar spille i en
leeringsprosess (Elstad & Turmo, 2015). Det er derfor viktig at leereren legger opp til
oppgaver som elevene ma bruke tid pa underveis i prosjektet. Det kan for eksempel vare tid
til refleksjon eller utforskende samtaler. Det viktigste er at oppgavene legger til rette for
dialog, siden dialog er en avgjgrende faktor for & leere a lzere. Uansett om dialogene er
skriftlige eller muntlige kan det hjelpe laereren med a fa et innblikk i hvordan elevene
arbeider. Dette gjer det mulig for lzererne a fa innsikt gjennom a lytte og stille sparsmal mens
elevene jobber med prosjektet (Knain & Kolstg, 2011). Ifalge Wiske (1998) kan rike
oppgaver bidra til at elevene blir mer aktive i sin leeringsprosess. En rik oppgave kan veare en
problemlgsningsoppgave som gir mulighet for diskusjon med andre om lgsninger og
forstaelse av begreper. Gjennom rike oppgaver far elevene mulighet og rom til & uttrykke og
kommunisere med learer og leeringspartner, koble tidligere kunnskaper og erfaringer og

demonstrer forstaelse.

I NOU 2015:8 kommer det frem at:

Det er pavist systematiske forskjeller mellom skolenes standpunktvurdering over tid,
nar det gjelder bade karakterene elevene far, og hva laererne vektlegger i vurderingen.
For eksempel legger lzererne til grunn bade faglige og ikke-faglige hensyn som
innsats, motivasjon og progresjon nar de setter karakterer. Det er ogsa forskjell pa
hvordan standpunktvurderingen gjennomfares pa tvers av skoler og pa tvers av fag,
blant annet hvordan vurderingssituasjoner legges opp, graden av lerersamarbeid og
om vurderinger underveis i opplearingsperioden tillegges vekt i sluttvurderingen
(NOU, 2015, s. 84).
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2.4.3 Vurderingsformer

| norsk skole har det veert tradisjon a bruke summative prgver som viser vurdering av leering.
Pragvene som lzererne utarbeider skal male bade kunnskap og kompetanse, men disse
begrepene er sa sammensatte at det blir krevende & vurdere bade kunnskap og kompetanse
ved hjelp av tradisjonelle skriftlige praver. Disse pravene gjennomfares ofte for a dekke
lererens behov for dokumentasjon og ikke for a bidra til bedre lering for elevene. En annen
arsak til den utstrakte bruken av skriftlige summative praver kan veere gammel vane og
tradisjoner som henger igjen fra tidligere vurderingsforskrifter (Engh, 2017). Prosjektet
«Naturfagene i norsk skole» viser til at 99,5 % av de spurte leererne gjennomfarte og brukte
skriftlige praver flere ganger i skoledret som en del av grunnlaget for sluttvurdering i faget. |
samme rapport star det at kun 13,7% av de spurte lererne brukte muntlige prever som
grunnlag for sluttvurdering (Utdanningsdirektoratet, 2015a). Kortrapporten til TIMSS 2019
viser samme tendenser, der funn viser at laerernes vurderinger av elevenes kompetanser i stor
grad kommer fra lengre skriftlige prover eller prosjektarbeider (Kaarstein et al., 2020). Her
stilles det ogsa sparsmal til om gkte krav til dokumentasjon har vart med a bidra til at
skriftlige praver vektlegges i stor grad. Videre star det at skriftlige praver er enkle a
dokumentere, mens mange av de andre vurderingsformene kan oppleves som krevende a
dokumentere. Det stilles derfor spgrsmal til om dette kan veere noe av arsaken til at andre

vurderingsformer nedprioriteres (Kaarstein et al., 2020).

Holte og Kvammen (2010) skriver at en muntlige og praktiske praver, slik som
eksamensformen i naturfag pa ungdomstrinnet er, kan benyttes som trening underveis. Praver
med praktiske innslag vurderer en bredere kompetanse enn bare skriftlig eller muntlige
praver hver for seg. Dessuten vil en slike vurderingsformer veere mer lik situasjoner som
elevene kan mgte pa senere i livet nar de skal bruke sin kompetanse i naturfag. | NOU 2015:8
star det: «Erfaringer med Kunnskapslgftet har vist at det kan veere krevende a lage oppgaver
og vurderingssituasjoner som utfordrer elevene til & ta kunnskaper og ferdigheter i bruk og

ikke bare vise hva de har tilegnet seg».

Forskning viser at praktisk arbeid i liten grad blir vurdert. Kun 6,5% av de spurte lererne pa
vgl vurderer praktiske ferdigheter med karakter viser rapporten i1 “Naturfagene i norsk
skole”. | lererplanen til naturfaget star det tydelig at man skal vurdere praktisk arbeid:
“Karakteren skal ogsé vere basert pa kompetansen eleven har vist ndr eleven har arbeidet

praktisk og utforskende med faget.” Utdanningsdirektoratet (2020).
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Funn i kortrapporten til TIMSS 2019 viser at naturfagleerere gnsker kurs og videreutdanning i
kritisk tenkning og utforskende arbeid. Videre star det at mange laerere underviser i naturfag
uten ngdvendig spesialisering og at 1 av 4 naturfaglarere faler seg mindre trygge pa a bruke
utforskende metoder i sin undervisning (Kaarstein et al., 2020). Abrahams, Reiss & Sharpe
(2013) skriver at praktisk arbeid i naturfag anses som viktig og verdsatt av lsererne, men at
det er uklart hva disse praktiske ferdighetene er og hvordan de skal vurderes. Holte og
Kvammen (2010) viser til at arbeid med laboratorierapporten er mye brukt i norsk skole, men
at denne kun brukes til a beskrive det eleven har gjort i forbindelse med et forsgk. Ifglge
LK20 er det ikke nok at elevene beskriver hva de har gjort. Elevene skal bade analysere og
bruke innsamlede data til 4 lage forklaringer, drafte forklaringene i lys av relevant teori og

vurdere kvaliteten pa egne og andres utforskinger (Utdanningsdirektoratet, 2020).

Ved slutten av opplaeringslgpet pa 10.trinn skal det settes en standpunktkarakter. | § 3-15 i
forskriften til oppleringsloven star det blant annet at: “Ein standpunktkarakter skal vere
uttrykk for den samla kompetansen eleven har i faget ved avslutninga av oppleringa.”
(Oppleeringslova, 2020). Tidligere skulle standpunktkarakteren vare et gjennomsnitt av
vurderingssituasjonene gjennom aret, men slik er det ikke i dag (Engh, 2017). | dag er det
viktig at underveisvurderingen fremmer leering og gir elevene mulighet til & forbedre sin
kompetanse gjennom hele oppleringslgpet. Det betyr at kompetansen elevene viser underveis
ogsa skal vaere med i vurderingen nar standpunktkarakteren settes til slutt og ikke kun baseres
pa kompetansen oppnadd i slutten av opplaringen. Det er viktig a tenke pa at eleven kan ha
gkt sin kompetanse i enkelte hovedomrader, ved a jobbe med andre hovedomrader. (Engh,
2017; Utdanningsdirektoratet, 2018b).

2.4.4 Formalet med vurderingen

Matthiesen (2007) understreker at det er viktig a vaere bevisst pa hvilke formal vurderingen
skal ha fer man bedemmer i hvilken grad den konkret vurderingssituasjon kan mete dette
formalet. Skriftlige praver er som tidligere nevnt den vanligste vurderingsformen i norsk
skole. Forskning viser at det er viktig at lzereren er bevisst hvilken informasjon denne type
praver gir oss (Pellegrino et al., 2001). Uansett hvor gjennomtenkt ei prgve er, vil den kun gi
et begrenset innblikk i av hva elevene sitter igjen med av kompetanse. Pellegrino et al. (2001)
skriver at uansett hvor forngyd man er med utformingen av en enkelt prave, sa vil det veere

utfordringer med bare a bruke kun en type vurdering. Prgveformen pavirker resultatene, og
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det vil derfor veaere ngdvendig a bruke ulike vurderingsformer for a gi elevene mulighet til &
vise mer av sin kompetanse. Hva elevene vet, og hva leererne kan observere at elevene

forstar, er ofte ikke det samme (Pellegrino et al., 2001).

Observation Interpretation

Cognition

Figur 1: Vurderingstrekanten, (Pellegrino et al., 2001)

Figur 1 (over) viser hvilke faktorer som pavirker lererens vurdering (Pellegrino et al., 2001,
s. 44). Kognisjon (cognition) handler om hvordan leererne tenker at elevene utvikler
kompetanse og uttrykker kunnskap. Dette pavirker hva som blir oppfattet som viktige
kunnskaper og ferdigheter innenfor et gitt tema og dermed ogsa hva som blir gjenstand for
lerernes vurdering av hvilken kompetanse eleven har. Observasjon (observation) ma sees i
sammenheng med vurderingssituasjonen. VVurderingssituasjonen blir utarbeidet ut ifra
lerernes oppfatning av hvilke oppgavetyper som gir elevene mulighet til & vise sin
kompetanse innenfor et tema. Tolking (interpretation) er det siste hjgrnet i trekanten og
inkluderer alle verktayene som lzrerne tar i bruk for & kunne vurdere de observasjonene de
har gjort. Disse tre faktorene er viktig & knytte sammen pa en meningsfull mate for at
vurderingen skal bli vellykket (Pellegrino et al., 2001). Bell og Skiebe-Corrette (2016) slar
fast at den summative vurderingen i naturfag tradisjonelt sett bestar av skriftlige praver.
Videre er disse som regel er utarbeidet av den enkelte larer i den hensikt a teste hva elevene
har laert innenfor et aktuelt tema. Det hevdes at slike praver i stor grad tester elevenes evne til
a gjengi fagstoff, ofte hentet direkte fra leereboken. Praktiske prgver har veert brukt i mindre
skala, og da ofte for & gjennomfare eksperimenter der fremgangsmaten allerede har blitt gjort

kjent for elevene. Dette vil ifglge Bell og Skiebe-Corrette (2016) ikke fortelle noe om
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elevenes evne til & planlegge forsgk, trekke ut resultater eller se dem i sammenheng med en
hypotese. Resultatene vil derimot kunne si noe om elevens evne til 8 memorere fakta og
gjengi dem. Bell og Skiebe-Corette (2016) oppsummerer med at det er tradisjon for a teste en
sveert avgrenset del av elevenes kompetanse i naturfag. Det er ogsa en utbredt forestilling om
at realfagslearere forholder seg til de konkrete og objektive leeringsmalene som er enklere &
vurdere sammenlignet med leeringsmal i andre mer filosofiske fag. Denne fremstillingen av
vurderingspraksis handler om hvordan lereplanen blir forstatt og tolket av lzereren. (Dobson
og Engh, 2010).

2.5 De fire leeringstradene

Som rammeverk i mitt forskningsarbeid har jeg valgt a bruke de fire leeringstradene til Duschl
et al. (2007). I denne beskrivelsen kommer det frem at naturvitenskap er mangfoldig og
sammensatt, og at det & beherske en del av faget er naert knyttet til & beherske de andre delene
av faget. Videre blir kompetansene i naturfag delt inn i fire ulike leeringstrader som de mener
ma sees i sammenheng for at elevene skal kunne utvikle dybdekompetanse og helhetlig
forstaelse. Jeg vil na beskrive innholdet i de fire leeringstradene og knytte dette sammen med

innhold fra kompetansebegrepet i LK20.

2.5.1 Leeringstrad 1 og kunnskap i naturfag

Innhold fra kompetansebegrepet (LK20) knyttet til leeringstrad 1:

“Elevene viser og utvikler kompetanse pé 8., 9. og 10. trinn nar de bruker fagsprak, teorier og

modeller for & beskrive, forklare og drgfte naturfaglige sammenhenger.”

Leeringstrad 1 dreier seg om den etablerte delen av naturvitenskapen og handlere om a lzere
om de viktigste begrepene, modellene og teoriene innenfor naturfagene. Denne kompetansen
blir referert til som naturfagets produkt. I tillegg til a leere seg begreper, modeller og teorier
skal elevene kunne bruke disse i nye og komplekse sammenhenger. Dermed blir bade laring

-og anvendelse av begreper, modeller og teorier en del av leeringstrad 1 (Duschl et al., 2007).
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2.5.2 Leeringstrad 2 og naturvitenskapelig praksis

Innhold fra kompetansebegrepet (LK20) knyttet til leeringstrad 2:

“Videre viser de kompetanse nar de anvender fagets praksiser, (...), 0g vurdere egne funn og

resultater.”

Leringstrad 2 handler om at elevene skal delta i ulike praksiser innenfor naturvitenskapen.
Elevene ma kunne benytte seg av prosedyrer og tilegne seg ferdigheter i bruk av utstyr og
gjennomfaring av ulike feltbasert eller eksperimentelle aktiviteter. Elevenes forstaelse av
innholdet i leringstrad 1 har stor betydning for evnen til & lage hypoteser, designe
eksperimenter og vurdere bevis (Amsel & Brock, 1996; Koslowski, 1996). Det er viktig at
elevene lerer a koble kunnskapen de har fra far med nye bevis fra egne undersgkelser
(Duschl et al., 2007). Videre er det viktig at elevene utvikler ferdigheter i & designe
eksperimenter, samle data og behandle data og gjere modelleringer. Bade kjerneelementene
og kompetansemalene etter 10.trinn viser at LK20 legger til rette for dette. Her er et eksempel
fra kjerneelementene: “Ved a arbeide praktisk og ved a lage egne modeller for & lgse faglige
utfordringer, kan elevene utvikle skaperglede, evne til nytenking og forstaelse av naturfaglig
teori.” (Utdanningsdirektoratet, 2020). Det er derfor viktig at laereren vektlegger at elevene
forstar, bruker og tolker naturvitenskapelige forklaringer (leeringstrad 1) og produserer

naturvitenskapelig bevis (leeringstrad 2), samt koblingen mellom disse.

2.5.3 Leeringstrad 3 og nature of science (NOS)

Innhold fra kompetansebegrepet (LK20) knyttet til leeringstrad 3:
“(...), og nér de reflekterer over hvordan naturvitenskapelig kunnskap utvikles.”

Sentralt i leeringstrad 3 er begrepet nature of science (NOS) som handler om hvordan
naturvitenskaplig kunnskap blir til (Sjgberg, 2009). Det finnes flere tolkninger av NOS. Jeg
vil ikke utdype dette neermere, men kan nevne at Erduran (2017) har en annen tilneerming til
NOS enn det Duschl et al. (2007) har beskrevet. I min forskning bruker jeg Duschl et al.
(2007) sin tilnaerming.

Elevene far en dypere og mer helhetlig forstaelse av vitenskapelige argumenter nar de lerer

om hvordan naturvitenskapelig kunnskap blir til (Duschl et al., 2007). Dette kan for eksempel
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veere a forstd hvordan vare valg og handlinger bidrar til en baerekraftig utvikling. Kolstg
(2009) konkluderer med at norsk skole ikke forbereder elevene til en slik bevissthet. | lgpet
av 13 ars skolegang ser det ikke ut til at elevene klarer & avgjgre hvilke resultater fra
forskningsfronten som regnes som palitelige og ikke. LK20 legger til rette for at elevene skal
leere om innholdet i lzeringstrad 3. Her falger et eksempel pa et kompetansemal etter 10.trinn:
“Gi eksempler pa dagsaktuell forskning og dreft hvordan ny kunnskap genereres gjennom

samarbeid og kritisk tilnzerming til eksisterende kunnskap.” (Utdanningsdirektoratet, 2020).
Sandoval (2005) har studert ulike erkjennelsesteorier i naturfag og samlet disse i fire punkter:
1. Naturvitenskapelig kunnskap ma betraktes som konstruert.

2. Naturvitenskapelige metoder er forskjellig avhengig av hva som skal undersgkes.

3. Naturvitenskapelig kunnskap er av forskjellige typer (teorier, lover, hypoteser).

4. Kunnskapen i naturvitenskapen kan vare mer eller mindre sikker.

Mye tyder pa at det er en sammenheng mellom elevenes kjennskap til disse fire punktene og
deres forstaelse av og evne til & anvende naturvitenskapelig kunnskap. Nar elevene forstar at
argumentasjon er et viktig trekk ved naturvitenskapen, far dette positiv effekt pa bevisstheten
om egen laring og hvordan de anvender undersgkende strategier (Sandoval & Reiser, 2004;
Toth et al., 2002). Beeth og Hewson (1999) observerte en leerer som lot elevene jobbe sveert
lik som forskningsmiljgene jobber. De fant ut at elevene utviklet en metakognitiv bevissthet
som var langt hgyere enn normalt for aldersgruppen som ble undersgkt. Songer og Linn
(1991) har analysert effekten av a betrakte naturvitenskapen som endelig opp mot at
naturvitenskapen er usikker og i endring. De fant ut at elever som betrakter naturvitenskapen
som usikker og i endring far en mer integrert kunnskap. Ved & integrere NOS i utforskende
arbeid forbedres elevenes evne til & koble NOS til ekte forskning. Ved a reflektere over ulike
aspekter ved NOS forbedres elevenes forstaelse av NOS. Denne integreringen gjer at elevene
kan overfgre det de har leert om NOS til nye situasjoner (Avsar et al., 2019). Ut fra disse
funnene vil det veere fornuftig a la elevene reflekterer over hvordan naturvitenskapelig
kunnskap blir til for & videreutvikle kompetanse knyttet til leeringstrad 1. Videre kan det se ut
til at det er viktig at elevene reflekterer over hvordan egen kunnskap utvikler seg over tid.
Nar elevene kan reflektere over hvordan naturvitenskapelig kunnskap utvikles, styrker dette
evnen til & bruke kunnskapene i nye sammenhenger og til & anvende undersgkende strategier i

naturfag.

24



2.5.4 Laeringstrad 4 og samarbeid, motivasjon og selvoppfatning

Innhold fra kompetansebegrepet (LK20) knyttet til leeringstrad 4:

“De viser og utvikler kompetanse nar de utforsker, argumenterer, analyserer og reflekterer
over naturfaglige emner og sammenhenger mellom dem, og vurderer egne funn og

resultater.”

Innenfor leeringstrad 4 skal elevene lzre a delta i naturvitenskapelige debatter, forholde seg
kritisk til innhold og stille aktuelle spgrsmal. Naturvitere bruker kunnskap og sprak til a stille
spgrsmal for & danne seg et bilde av hvordan verden er. Pa sammen mate bgr elevene utvikle
og utfordre sin forstaelse av naturvitenskapen (Brown et al., 1989; Latour, 1990; Lave &
Wenger, 1991). Det & overtale kolleger om gyldighet av egne og andres ideer er sentralt innen
argumentasjon (Bazerman, 1988). Argumentasjon i naturvitenskapen krever at elevene
behersker et fagsprak som er ulikt spraket de bruker til daglig. Dermed er forstaelsen av
leeringstrad 4 avhengig av begrepslaringen i leeringstrad 1. Mortimer og Scott (2003) er
opptatt av hvordan leererne tilrettelegger for leering gjennom naturfaglige samtaler i
klasserommet. Maten laererne tilrettelegger dialogen pa, hjelper elevene til & utvikle egne
synspunkter basert pa naturvitenskapelig kunnskap og evidens. Dette er normen som gjelder i
naturvitenskapen ogsa, og det hevdes at naturfag i skolen ber forega pa samme mate. Ifglge
Engle og Conant (2002) har lererne som lykkes med & skape faglig god deltakelse det til
felles at det er en sammenheng mellom hva elevene gjer og hva som er de sosiale og
kognitive normene for den aktuelle fagdisiplinen. En viktig forutsetning er at det ikke bare
skijer aktivitet for aktivitetens skyld, men at eleven faktisk gjer faglig fremgang og at malet er
leering av bade sosiale normer, kunnskaper og ferdigheter. Dette kan for eksempel i naturfag
veere faglig fremgang i a utfare undersgkelser, fremfgre komplekse argumenter, bruke
gjennomfarte undersgkelser til a stille nye sparsmal eller til & gjere nye undersgkelser. Dette

er situasjoner der leeringstradene er naert knyttet sammen.

Forskningsresultatene over viser betydningen av at elevene larer a arbeide sa nert opp til
forskningssamfunnet som mulig og at det a ha kompetanse i naturvitenskap er mangfoldig og
sammensatt. Det & beherske innholdet i en av leeringstradene er neert knyttet sammen med
beherskelse av de andre tradene. For eksempel er evnen til & vurdere naturvitenskapelig bevis
avhengig av gode fagkunnskaper knyttet til innholdet i leeringstrad 1. I tillegg ber man ha
kunnskaper om hvordan bevisene har framkommet (leeringstrad 3) og i hvilken grad de er til &

stole pa. Vi kan derfor sammenligne de fire leeringstradene med tradene i et tau som er
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tvinnet sammen. Enkelttradene utgjer til ssmmen det & ha kompetanse i naturfag. Hver enkelt

trad stetter de andre tradene. Med andre ord vil framgang i en trad stette framgang i de andre.

For at elevene skal utvikle en bred og dyp kompetanse i naturfag, ma undervisningen legges

opp slik at alle de fire leringstradene flettes sammen (Duschl et al., 2007).

2.5.5 Leeringstradene kort oppsummert

Leringstrad 1

Eleven kjenner til,
kan bruke og tolke
forklaringer
tilhgrende

naturvitenskapen.

Innenfor denne traden leerer elevene begreper,
modeller og teorier tilknyttet naturfaget.
Eleven lerer a forklare fenomener i den
naturlige verden ved a plassere faktakunnskap
inn i ulike strukturer og sammenhenger og ved
a anvende aktuelle begreper, modeller og

teorier.

Leringstrad 2

Eleven kan selv
produsere, tolke og
vurdere
naturvitenskapelige
bevis og
forklaringer.

Innenfor denne traden lerer elevene a delta i
praksiser tilhgrende naturvitenskapen. Slike
prosesser kjennetegnes gjerne som feltbasert
eller eksperimentelle aktiviteter. Elevene ma
kunne benytte seg av prosedyrer og tilegne seg
ferdigheter i bruk av utstyr og gjennomfaring
av ulike prosesser. De ma med andre ord

arbeide som forskere gjar.

Leringstrad 3

Eleven kan forsta
naturvitenskapen
som en vitenskap i

seg selv.

Innenfor denne traden vil elevene fa kunnskap
om naturvitenskapens helt eget sprak,
tenkemater og metoder som brukes i et
fenomen eller en hendelse skal forklares eller
undersgkes. De vil fa en forstaelse av at
kunnskapen i naturvitenskapen er grundig
testet, men likevel kan revideres pa bakgrunn

av nye bevis eller modeller.

Leringstrad 4

Eleven kan selv

delta produktivt i

Innenfor denne traden vil elevene lere & delta i

naturvitenskapelige debatter, forholde seg
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naturvitenskapelige | kritisk til innhold og stille aktuelle spgrsmal.
praksiser og Med andre ord lzrer elevene @ kommunisere
diskurser. og samhandle innenfor naturvitenskapen.

Elevenes holdninger og motivasjon vil ogsa

pavirke hvordan eleven vil delta i naturfaget.

Tabell 1: Tabellen beskriver de fire leeringstradene, som er en kjent modell for hva elevene
ber leere i naturfag. Modellen inkluderer bade produkt og prosessperspektivene fra
naturvitenskapen (Duschl et al., 2007, s. 37).

2.5.6 Forskning om lzereres forstaelse av sammenhenger mellom lzeringstradene

Sampson og Blanchard (2012) har undersgkt 30 ungdomsskolelaereres (lower secondary
school) bruk og syn pa argumentasjon i naturfagundervisningen. Analysen av undersgkelsen
indikerer at mange av de spurte l&rerne ser pa argumentasjon som en spesiell
undervisningsaktivitet, og ikke noe som ma arbeides med over tid og som kommer i flere
sjangere. Larerne er enige om at argumentasjon hjelper elevene med a resonere og til a forsta
naturfagets egenart. Fa leerere i undersgkelsen bemerket at arbeid med argumentasjon kunne
benyttes til & bedre elevenes laering og forstaelse for teorier, lover og naturfaglige begreper.
Med andre ord sa de ikke sammenhengen mellom argumentasjon og det & leere naturfagets
produkt (Sampson & Blanchard, 2012).

2.5.7. Forskning om laereres forstaelse av naturfagets egenart (NOS)

Lederman (1992) viser til at lzererne har manglende forstaelse for flere sider ved naturfagets
egenart (NOS). Dette er en utfordring ettersom naturfagslarerne pavirker elevene med sin
manglende forstaelse. Flere studier stetter pastanden om at leererens forstaelse, interesser,
holdninger og klasseromsaktiviteter pavirker elevenes lzring i stor grad (Lederman, 1992).
Lererne har ogsa naive forestillinger om naturfagenes egenart (Akerson et al., 2000;
Lederman, 1992). Akerson et al. (2000) refererer til flere studier som viser at leererne ikke
anerkjenner naturvitenskapelig kunnskap som tentativ og at de ser pa naturvitenskapelige

metoder som en universell steg- for steg oppskrift. En av grunnene til at leererne sa pa NOS
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som mindre viktig enn andre omrader var at de var opptatt med klasseledelse og
rutinemessige gjeremal (Akerson et al., 2000). Leererne beskriver et ubehag knyttet til egen
forstaelse av NOS, og at de mangler ressurser og tilstrekkelig erfaring for a tydeliggjere NOS
i sin undervisning (Abd-El-Khalick et al., 1998). Dette handler om at NOS ikke var en del av

oppleringen de selv fikk da de utdannet seg til lzerere (Lederman & Lederman, 2019).

Nyere forskning kommer frem til mange av de sammen resultatene som Lederman (1992) og
Akerson (2000) og viser at leererne bruker lite direkte tid pa naturfagets egenart (Laeringstrad
3) i sin undervisning. Kun i 20 prosent av timene med utforskende undervisning ble NOS
eksplisitt nevnt og brukt tid pa av leereren. Det ser ut til at utforskningene fortsatt vektlegger
utvikling av fagkunnskap mer enn naturvitenskapelige praksiser og tenkemater. | analysen av
timene med utforskning kommer det frem at hovedmalet er at elevene utvikler begrepsmessig

forstaelse av faginnholdet (Lederman & Lederman, 2019).

3. Metode

| denne delen av oppgaven vil jeg forklare hvilken forskningsstrategi jeg har valgt. Videre
skal jeg drefte gjennomfaringen av datainnsamlingen hvor jeg ser pa utforming av
intervjuguide, utvelgelse av informanter og gjennomfaring av pilotintervju. Til slutt vil jeg

vurdere kvaliteten i mitt eget forskningsarbeid.

3.1 Kvalitativ metode

Vi kan dele forskningsstrategier inn i kvantitativ -og kvalitativ metode. | kvantitativ metode
bruker forskerne tallmaterialer og statistiske analyseteknikker for & studere store utvalg av
data, se pa arsakssammenhenger og har avstand til det de forsker pa. | kvalitativ metode er
utvalgene sma og forskerne har naerhet til feltet de forsker pa. Her er analyseteknikkene mer

uformelle og data som samles inn blir tolket og analysert som tekst (Ringdal, 2013).

Jeg har valgt kvalitativt metode i min masteroppgave, ettersom det er enkeltleerernes
forstaelse av fenomenene undervisning og vurdering jeg ensker a undersgke. Den kvalitative
forskningen har som mal & ga dypt inn i et fenomen der forskeren har en narhet til

forskningsfeltet og informantene sin stemme er viktig (Krumsvik, 2014, kap.4).
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3.1.1 Fenomenologi

Videre har jeg valgt en fenomenologisk tilneerming innenfor mitt kvalitative studium.
Formalet med fenomenologiske studier er & fa frem enkeltindividenes meninger og hva de
legger i et fenomen (Postholm, 2010, s. 41). Videre skriver Postholm (2010) at
fenomenologiske studier er en utforskning av en prosess eller pagaende hverdagsaktivitet
hvor prosessen er avsluttet nar forskeren starter med sitt forskningsarbeide. Malet er a fa tak i
informantenes perspektiver, erfaringer og opplevelser (Postholm, 2010, s. 43). Det &
undersgke hvordan laererne underviser og vurderer elevenes kompetanse, krever at jeg setter
meg grundig inn i tidligere forskning og relevant teori. Det er viktig at jeg utforsker
fenomenet med et apent sinn og lafter frem informantenes perspektiver (Postholm, 2010, s.
43). Vurdering av elevenes kompetanse er noe jeg har god kjennskap til som leerer og noe jeg
jobber med til daglig. Samtidig ma jeg vaere objektivt og kritisk til egne holdninger og
erfaringer og ikke blande dette inn i forskningsarbeidet. Dette vil jeg si mer om i delkapittel
3.5 om etikk.

3.2 Datainnsamling

| fenomenologiske studier er normalt intervju den eneste metoden for datainnsamling
(Postholm, 2010, s. 43). Intervjuene kan struktureres pa ulike mater, fra planlagte, formelle
intervju der spgrsmalene er bestemt pa forhand til uplanlagte, ustrukturerte intervju, der man
er apen for & prave a forsta et forskningsfelt uten & ha klare tanker om hvordan man skal
analysere materialet (Postholm, 2010, kap. 4.). Metoden jeg har valgt er semistrukturert
intervju, der jeg falger en mal med hovedspgrsmal. | tillegg har jeg oppfelgingssparsmal som
kan stilles dersom informantene ikke kommer inn pa disse nar hovedspgrsmalene besvares.
Pa den maten kan informantene snakke fritt, samtidig som jeg kan styre samtalen i gnsket

retning uten a legge for mange fagringer der det ikke er ngdvendig.

3.2.1 Semistrukturert intervju

Semistrukturert intervju er den vanligste intervjumetoden i et kvalitativt forskningsarbeid

(Postholm, 2010). Malet med det semistrukturerte intervjuet er a innhente informasjon om
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hvordan den som blir intervjuet opplever et fenomen (Krumsvik, 2014; Kvale & Brinkmann,
2015). Postholm (2010, s. 72) beskriver denne typen intervju som et halvplanlagt, formelt
intervju. Her fglger man en intervjuguide, men er dpen for oppfelgingsspersmal alt etter hva

informanten legger vekt pa i intervjuet.

3.2.2 Intervjuguide

Jeg har laget en intervjuguide (se vedlegg 1) som er strukturert etter hva informanten forstar
rundt begrepet kompetanse og undervisning -og vurdering av elevers kompetanse. Det at
informantene har svart pa de samme hovedspgrsmalene gjar det mulig a finne en struktur og

felles underliggende mening knyttet til fenomenet (Postholm, 2010, s. 79).

Krumsvik (2014, s. 126) skriver at det er viktig at spgrsmalene er apne, ngytrale og bruker et
sprak som informanten forstar. Ettersom det er naturfaglerere jeg intervjuet om undervisning
og vurdering i naturfag, har jeg brukt naturfaglige begreper slik de star i leereplanen. I tillegg
ble det lagt ved en kort oppsummering av de fire laeringstradene som informantene fikk se pa
far de svarte pa sparsmal knyttet til leeringstradene (se tabell 1). | samarbeid med min
veileder diskuterte vi i forkant hva spgrsmalene skulle gi svar pa. Deretter ble det laget
spgrsmal som ble organiserte slik at de hang logisk sammen med tanke pa innhold. |
prosessen med & utforme sparsmalene ble det vektlagt a bruke apne og ngytrale ord slik at
informantene ikke skulle bli farget av maten spgrsmalene ble stilt eller at de skulle fale at det
var en kunnskapstest. For eksempel ble setninger startet med: “Hva er dine tanker om (...)”,
istedenfor “Hva vet du om (...)”, for & fa informanten til a reflektere, mer enn a forseke a

finne frem til “rett svar” eller gjette hva jeg var ute etter.

Ettersom jeg aldri har gjennomfart et semistrukturert intervju fer, var det nyttig a teste
spgrsmalene mine pa en kollega. Leareren jeg intervjuet hadde jobbet som naturfaglerer i 9
ar. | pilotintervjuet fikk jeg testet bade intervjuguide og tekniske utstyr som bestod av en
applikasjon som heter “Diktafon” og tilherende opplasting av samtale til nettskjema hos UiO

(Universitetet i Oslo).
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3.2.3 Forskerrollen

Postholm (2010, kap. 4) skriver at det er viktig a ikke vere forutinntatt, slik at alle blir mgtt
pa samme mate. Malet med intervjuene er a fa fram informantenes perspektiver og
synspunkter, samtidig som jeg passer pa a stille de samme spgrsmalene i alle intervjuene. For
a sikre kvaliteten pa mitt kvalitative studium, er det viktig at jeg er reflekterende gjennom
hele forskningen. Forskning ma veere transparent, stringent og koherent ifglge Krumsvik
(2014). Som lerer og forsker pa mitt eget interessefelt ma jeg hele tiden ha med meg disse

tre betraktningene.

3.2.4 Transkripsjon

«En transkripsjon er en konkret omdanning av en muntlig samtale til en skriftlig tekst»
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 210). Krumsvik (2014, s. 131-132) kommer med viktige
punkter for transkribering av kvalitative intervjuer. Kvalitetene pa tekstdataene ma vare gode
og det er viktig a ikke miste informasjon pa veien fra tale til tekst. Det er ogsa viktig & unnga
tolkninger av det som blir sagt av informantene og ikke skrive om dette med egne ord. (Kvale
& Brinkmann, 2015, kap.10).

For & systematisere svarene har jeg gitt hver av informantene en fargekode. Videre ble alle
svarene pa samme spgrsmal samlet, slik at det ble enkelt & se hvem som har sagt hva under
hvert av spagrsmalene. Utenomsnakk eller kommentarer som ikke var relevant for

problemstillingen ble utelatt.

3.3 Kvalitet i studien

| fenomenologiske studier er kvaliteten pa studiet avhengig av forskerens evne til a behandle
og tolke data (Postholm, 2010, s. 136). Videre skriver Postholm (2010) at det ikke finnes
noen entydig og bestemt mate a sikre kvaliteten av fenomenologiske studier. Det som er
viktig, er at teksten som er skrevet er basert pa informantens egne opplevelser og at intervjuet

gjennomfares pa en slik mate at alle informantene svarer pa de samme spgrsmalene.
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3.3.1 Reliabilitet og validitet

Relabilitet er det samme som palitelighet og handler om at samme type malinger skal gi
samme resultat. Validitet handler om gyldighet, og viser til om man maler det man faktisk
gnsker & male (Ringdal, 2013, kap. 4). Malet i all forskning er at undersgkelsene skal ha hgy
reliabilitet og hey validitet (Ringdal, 2013). I kvalitative undersgkelser slik som her, er det
umulig a reprodusere undersgkelsen med ngyaktig samme resultat. Derfor snakker vi om
objektivitet i kvalitative studier (Postholm, 2010, s. 169). Her snakker vi om & presentere data
uten at de blir farget av mine egne synspunkter. Kvale og Brinkmann (2015, s. 272) stiller
sparsmal til om man kan kalle kunnskap som er produsert gjennom intervju for objektive. Det
er derfor viktig at intervjuspgrsmalene er presise, og at transkripsjonen speiler
intervjusituasjonen (Krumsvik, 2014, kap.4). Videre skriver Krumsvik at det & bruke et sprak
som informantene forstar vil styrke reliabiliteten. For & styrke validiteten, har intervjuguiden
blitt bearbeidet i samarbeid med min veileder, samt testet i et pilotintervju. I tillegg har
informantene fatt tilbud om & lese korrektur av transkripsjonen av eget intervju. Tilbudet om
a lese korrektur er med pa a styrke reliabiliteten i datainnsamlingen min. Validiteten sier som
tidligere nevnt noe om metoden faktisk undersgker det som er malet med undersgkelsen. |
denne oppgaven har jeg brukt relevant teori for a se pa ulike deler av analysen. Siden studien
er fenomenologisk, og det er informantens egne synspunkter som vektlegges, ma jeg passe pa
at jeg er objektiv og ikke legger egne tolkninger inn i resultatene. Videre mener jeg at
informantene har god kjennskap til temaet de blir intervjuet om, siden temaet er en viktig del
av arbeidshverdagen som naturfagleerer. Det & transkribere ordrett det som blir sagt i
intervjuet pavirker ikke bare reliabiliteten, men ogsa validiteten. Kvale og Brinkmann (2015,
s. 218) skriver at materialet som er transkribert er et skriftlig materiale, men at det er viktig a
huske pa at intervjuene er levende samtaler. Videre vektlegger Kvale og Brinkmann (2015, s.
278) at valideringen ma ligge til grunn gjennom hele prosessen, fra planlegging til
datainnsamling og rapportering av resultat. Jeg har gjennom hele prosessen hatt objektivitet

som mal i mitt arbeid med oppgaven.

3.4 Utvalg av informanter

| fenomenologiske studier er det et krav om at informantene har erfaring med det som det

forskes pa (Postholm, 2010, s. 43). Hvor mange informanter man trenger for a gjere en
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analyse er det ulike meninger om. Postholm (2010, s. 43) skriver at i mindre
forskningsarbeider, kan tre informanter veere nok til &8 komme frem til kjernen i
informantenes opplevelse og erfaringer med et fenomen. En masteroppgave kan betegnes

som en mindre oppgave i forskningssammenheng.

Jeg valgte a intervju fire ungdomsskolelarere fra fire ulike skoler. Det ble ogsa vurdert & kun
bruke informanter fra egen skole, men jeg kom frem til at det ville bli feerre etiske
utfordringer og enklere & anonymisere dataene dersom jeg valgte leerere fra ulike skoler. Alle
leererne fikk vite at intervjudataene skulle brukes i en masteroppgave og at den handlet om
kompetansesyn og vurdering av elevenes kompetanse. Hovedkriteriet for utvelgelse av
informanter var at de underviste i naturfag pa ungdomstrinnet i dag og at de hadde minimum
30 stp. naturfag. Kjgnnsfordelingen, utdanningsbakgrunn og antall ar i skolen ble tilfeldig,
men med tanke pa studiens stgrrelse antar jeg at dette ikke har stor betydning for den endelige

analysen.

Som tidligere nevnt skriver Postholm (2010, s. 43) at tre til ti informanter er tilstrekkelig i en
kvalitativ studie. Analyse av fa deltagere gjgr det mulig for forskeren a veare grundig i
analysen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 149).

3.5 Gjennomfgring av intervju og presentasjon av informantene

Intervjuene ble gjennomfart pa informantenes premisser. Intervjuene ble tatt opp via
applikasjonen “Diktafon” pa min egen iphone, men lagret eksternt via nettskjema hos
Universitet i Oslo. Far intervjuet startet hadde vi en uformell samtale om mine forventninger
hvor jeg snakket litt om forskningsprosjektet. | tillegg signerte informantene
samtykkeerklaering om bruk av data i forbindelse med intervju.

Kvale og Brinkmann (2015) skriver at det som kjennetegner den gode intervjupersonen er at
han er samarbeidsvillig, motivert, veltalende og kunnskapsrik. Videre uttrykker han seg
presist og holder seg til temaet. Dette mener jeg at stemmer godt med min oppfatning av
informantene. Selv om alle har sin egen mate a uttrykke seg pa, jobber alle til daglig med
undervisning -og vurderingsarbeid, og klarer pa en god mate a sette ord pa det de tenker.
Videre skriver Kvale og Brinkmann (2015) at informantene ikke alltid gir deg bred innsikt i
et tema, og at det kan veere fare for at informantene blir for veltalende og opptatt av temaet de

blir intervjuet om i forhold til hvordan det egentlig er i hverdagen. Dette er det viktig at jeg er
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klar over og tar med i min vurdering nar jeg skal analysere intervjuene. Informantene mine
fikk pa forhand vite at de skulle intervjues om ulike kompetanser knyttet til undervisning i
naturfag og vurdering av elevers kompetanse. Informantene takket ja pa bakgrunn av dette.
En fare er at det bare er leerere som er engasjerte i tema som velger a delta. Hvordan pavirker
dette analysen av mitt datamateriale og hvor grundig dette blir? Som innledning til intervjuet
for opptakene startet, snakket vi om forventninger. Jeg var tydelig pa at jeg ikke var ute etter
noen fasit eller korrekt mate a gjare ting pa. Jeg var ogsa tydelig pa at det var viktig for meg
at de var erlige nar de svarte, og at dette ikke ville fa noen som helst negative konsekvenser
for dem i etterkant. Videre fortalte jeg at jeg ikke var ute etter tekstbokeksempelet eller
hvordan ting ideelt sett skal vaere, men hvordan undervisning og vurdering av kompetanse
faktisk foregar. Informanter representerer fire ulike ungdomsskoler pa @stlandet med elevtall
mellom 150 — 300. | oppgaven har jeg gitt informantene fiktive navn. Felles for alle som
deltar i undersgkelsen er at de underviser i naturfag pa ungdomstrinnet og at de formelt
oppfyller minstekravet om 30 stp. for & kunne undervise i naturfag pa ungdomstrinnet. Jeg
har ikke vektlagt arbeidssted utover at jeg gnsket informanter fra ulike skoler. Kjgnn og antall
ar i skolen er tilfeldig og ikke vektlagt i oppgaven. Informantene har fatt navnene Ole, Anne,

Hilde og Bjerg. Under kan du se en tabell med ngkkelinformasjon om hver enkelt informant.

Navn Utdanning Stp. i naturfag | Antall r som laerer
Ole Master + PPU 300 stp. 12 ar

Anne Bachelor + PPU 180 stp. 10 ar

Hilde Master + PPU 300 stp. 9ar

Bjarg Allmennlarerutdanning, 4 ar | 75 stp. 17 ar

Tabell 2: Tabellen over viser ngkkelinformasjon om hver enkelt informant.

3.6 Etikk

“Kwvalitativ forsking innebarer a utforske menneskelige prosesser eller problemer i deres
naturlige setting. Et kvalitativt forskningsarbeid kjennetegnes ogsa av et nert forhold mellom
forsker og forskningsdeltakere” (Postholm, 2010, s. 142). Siden bade informantene og jeg
jobber med undervisning -og vurdering av kompetanse til daglig, er det grunn til a tro at vi
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snakker samme sprak og at vi kjenner hverandres fagfelt. Dette er selvfalgelig en fordel nar
jeg skal forske pa temaet, men det kan ogsa vaere en ulempe. Det er lett & bli farget av egne
tanker og verdier om vurdering av kompetanse og at jeg derfor ma vaere bevisst pa at jeg kan
legge egne tolkninger over pa deltakerne i forskningen min. Det er derfor viktig at jeg hele
tiden jobber for et mest mulig objektivt resultat nar jeg skal i gang med min analyse. Jeg har
fatt godkjent prosjektet mitt av NSD. Det at jeg har sgkt godkjenning hos NSD og fatt denne
innvilget gir meg som uerfaren forsker en trygghet om at jeg faglger de retningslinjene som

det er stilt krav om nar man forsker.

Selv om jeg foler at det er balanse i maktforholdet i intervjuet, vil det alltid veere en
asymmetri ettersom vi har ulike roller (Krumsvik, 2014, s. 167). Jeg vil legge vekt pa at det
er en samtale mellom likeverdige parter, innenfor et tema som jeg vet interesserer begge. Jeg
informerte om at alle data ville bli anonymisert i oppgaven og at samtalene ville bli slettet s&
raskt oppgaven var ferdig vurdert og bestatt. Videre skrev informantene under pa
samtykkeerklaeringen som var utarbeidet fra NSD sin mal. Mal for
samtykkeerklaeringsskjema ligger som vedlegg 2 bakerst i oppgaven.

Selve transkripsjonen ble gjennomfart fortlgpende og i ner tid etter intervjuene. Navn pa
informant ble fjernet fra transkripsjonsarbeidet og gitt fargekoder slik at kun jeg gjenkjente
hvem som hadde sagt hva. Med godkjenning fra NSD og statte fra min veileder vil
personvernet til den enkelte informant veere tatt hensyn til pa best mulige mate. Ingen av

deltakerne skal kunne gjenkjennes ut fra presentasjonen av mitt forskningsarbeid.

4. Analyse -og resultatdel

4.1 Tematisk analyse

Braun og Clarke (2006) presiserer at det er viktig a veere fleksibel og ikke sette absolutte
grenser for hva som skal veere et tema nar man vurderer et datasett. Det som er avgjgrende er
om dataene er interessante med tanke pa problemstillingen som skal undersgkes. Du kan
undersgke om et tema gar igjen hos hver informant, eller du kan undersgke hvor mange
informanter som snakker om det samme. Metoden gir forskeren fleksibilitet med tanke pa

valg av tema og hvordan innholdet skal males. Det som er viktig er a vaere konsekvent nar du
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har bestemt deg for hvordan du vil gjare det (Braun & Clarke, 2006). | min analyse har jeg

tatt utgangspunkt i hvor mange informanter som snakker om det samme.

Far analysen kan starte ma du avgjere om du gnsker a beskrive hele datasettet, eller ett
spesifikt tema. Fokuserer du pa hele datasettet kan det gi et inntrykk av hva som er de mest
fremtredende og viktige temaene i datasettet. Ulempen er at du mister noe av dybden og
kompleksiteten i dataene, men samtidig opprettholder en grundig generell beskrivelse. En slik
analyse kan veere passende dersom du undersgker et omrade som er lite forsket pa tidligere
(Braun & Clarke, 2006). P& grunn av begrensninger i oppgavens lengde og med tanke pa at
omradet er forsket pa tidligere, har jeg valgt & ga i dybden pa deler av intervjudataene som
jeg finner mest interessant sett opp mot min problemstilling.

Videre ma du ta stilling til om datasettet skal analyseres ved hjelp av induktiv eller deduktiv
tilnerming. En induktiv analyse handler om & ta utgangspunkt i egne data for a lage nye
forklaringer og teorier (Patton, 2015, s. 541). Med en slik tilneerming er det empirien som er
utgangspunktet for teorien og ikke eget interessefelt. Dette betyr at du ikke praver a tilpasse
dataene gjennom kodeprosessen slik at de passer med det du som forskeren tror pa forhand
(Braun & Clarke, 2006). En annen mate & analysere pa er deduktiv tilneerming. Denne er
drevet av forskerens forutinntatthet og interesse. Fordelen med denne typen analyse er at du
kan ga dypere inn i enkelte deler av intervjudataene. Ulempen er at det gir en mindre detaljert
beskrivelse av datasettet generelt. | denne studien har jeg brukt en deduktiv tilnzrming,
ettersom jeg har tatt utgangspunkt i de fire leeringstradene og Utdanningsdirektoratets
definisjon av kompetanse i naturfag som rammeverk nar jeg har drgftet og besvart min

problemstilling.

Far analysen kan starte ma jeg ta stilling til hvilket niva jeg vil utforme temaene ut ifra. Jeg
kan enten velge & danne temaer ut ifra meningene som jeg farst bemerker i transkripsjonen,
eller jeg kan ga dypere for & undersgke underliggende meninger og antakelser som igjen blir
teoretisert for & kunne beskrive de meningene som ligger pa overflata. Dersom du velger &
beskrive de meningene som ligger pa overflaten, danner du semantiske temaer, men dersom
du velger a tolke meninger og antakelser, vil temaene vaere latente (Braun & Clarke, 2006).
Min analyseprosess har i stor grad veert pa den latente siden, ettersom jeg gnsker a tolke
naturfagleerernes meninger, og se disse opp mot tidligere forskning og teori. Under selve
organiseringen av datasettet brukte jeg en semantisk tilnaeerming for enklere & kunne se

mgnstre. Dette finner jeg statte for hos Braun & Clarke (2006), som trekker frem denne
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maten & analysere pa som den mest ideelle maten, hvor man starter med a beskrive, for sa a
bevege seg mer over pa tolkning. Videre trekker de frem den latente tilnaermingen som en
tilnserming som ofte blir brukt i studier som ser verden ut ifra et konstruktivistisk stasted.

Dette er med pa a legitimere denne metoden som passende for min studie.

4.2 Analyse og koding av data

Nilssen (2012) skriver at kodingen har til hensikt & analysere kjerneinnholdet i intervju,
tekster og observasjoner. Dette er viktig for & fa frem hva som er viktig for min
problemstilling. Sitater fra intervjuene ble fordelt pa ni ulike koder under to hovedkategorier.
Hovedkategoriene er de to forskningsspgrsmalene mine. Kodene ble laget for a belyse ulike
sider av hovedkategoriene. Maten jeg sorterte sitatene i datasettet var at jeg tok for meg en
kode av gangen og leste alle intervjuene pa jakt etter gode sitater som omhandlet det koden

beskrev. Slik gjentok jeg prosessen til alle kodene var tatt.

4.2.1 Rammeverk for analyse av data

Utgangspunktet for analysearbeidet er Utdanningsdirektoratets definisjon av
kompetansebegrepet samt de fire laeringstradene som er beskrevet av Duschl et al. (2007) i
Holt & @yehaug (2010).

Tabellen under viser en oversikt over alle kodene jeg har brukt i analysen.

Kategori Kode Forklaring til kode

Forstaelsen av Koden brukes nar informanten snakker
Forskningsspersmal 1: | kompetansebegrepet | om kompetanse og kompetansebegrepet

Hvilken kompetanse pa et overordnet og generelt niva.

legger Iererne vekt pa i "k ompetansebegrepet | Koden brukes nar informanten snakker

sin undervisning i og leeringstradene om spesifikk kompetanse som kan
naturfag med knyttes direkte til de ulike
utgangspunkt i de fire leringstradene i tabell 1.

leringstradene og
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kompetansebegrepet i
henhold til LK207?

Koden brukes nar informantene snakker
om hvordan laringstradene henger
sammen eller er avhengig av hverandre
for & oppna helhetlig kompetanse i

faget.

Koden brukes ogsa nar informanten
snakker om maloppnaelser i faget og
hvordan dette er koblet til innholdet i

leeringstradene.

Endringsvilje og

kompetanse

Koden brukes nar informanten snakker
om hvordan eget syn pa kompetanse har
endret seg sett i lys av de fire
leeringstradene.

Koden brukes ogsa nar informanten
snakker om vilje til & endre sin egen

praksis.

Leeringsressurser og

kompetanse

Koden brukes nar informanten snakker
om hvordan laeringsressurser pavirker

hvilke lzeringstrader som blir undervist.

Kompetanse og

rammefaktorer

Koden brukes nar informanten snakker
om hvordan tid og andre ressurser
leereren ikke styrer over pavirker
hvordan leringstradene prioriteres i

undervisningen.

Forskningssparsmal 2:
Hvilken kompetanse i

naturfag vurderer

Vurderingsformer

Koden brukes nar informanten snakker
om ulike mater & vurdere elevens
kompetanse innenfor de fire

leeringstradene pa.
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leeringstradene og
kompetansebegrepet i
henhold til LK20?

lererne med Rammefaktorer i

utgangspunkt i de fire | vurderingsarbeidet

Koden brukes nar informanten snakker
om hvordan tid og ressurser som
leereren ikke styrer selv, pavirker
hvilket innhold fra leeringstradene som

blir vurdert.

Vurderingsinnhold

Koden brukes nar informanten snakker
om hvilke av leeringstradene han eller
hun vektlegger nar elevens kompetanse

vurderes.

leeringstrader

Sammenhenger og

Koden brukes nar informanten snakker
om hvordan de ulike leeringstradene
henger sammen med vurdering av

kompetanse.

Tabell 3: Tabellen over viser en oversikt over kodene som ble brukt for & analysere dataene

fra intervjuene.

4 3 Resultater

| denne delen vil jeg presentere funn fra analysen av intervjudata. Jeg vil systematisk ta for

meg de to hovedkategoriene med tilhgrende koder som beskrevet i tabell 3. Dette vil gi meg

et godt grunnlag til & besvare de to forskningsspgrsmalene mine og hovedproblemstillingen

min.

| tabellen under har jeg skrevet et sitat fra hver av kodene for & gi et innblikk i prosessen.

Forstaelsen av kompetansebegrepet.

Jeg har sett pa det, men jeg husker ikke sann
ngyaktig hva det star, men slik som jeg
tolker det handler det mye mer om
utforskende arbeid, kritisk tenkning, se
sammenhenger, sa det er vel egentlig det

som star igjen i meg.

Kompetansebegrepet og laeringstradene

Man ma gi dem en mal som kan hjelpe dem

litt pa veien sann at de klarer a beskrive alt
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de har gjort ogsa kommer de inn i det etter
hvert. Det er ikke akkurat lettvint & skrive
rapport hvis du ikke vet hva du skal gjare.

Sa leverer de den inn ogsa ser jeg pa den.

Endringsvilje og kompetanse

Det er fortsatt utfordrende fordi man henger
igjen i gammel, kall det sdnn som du ble
opplert, leert ,opp selv pa skolen. Det
henger nok sa til de grader igjen, sa det &
klare a fri seg fra det i hverdagen det er pa
en mate et hgyt mal. Og jeg prever a gjere
det hele tiden, men séa kjenner jeg at jeg av
og til gar i fella og detter inn i sanne gamle
megnstre pa hvordan du veit at du ble leert
opp selv og da er det lett a ty til det i vanlig

undervisning.

Leeringsressurser og kompetanse

Jeg hadde skulle veldig gjerne hatt en
ordentlig lzerebok de kunne ga litt
rekkefelgen i med et digitalt skikkelig bra
verktay i tillegg som elevene har tilgang til.
Der du kan fa boka opplest for deg, der du
kan se filmklipp. Der du far oppgaver og
kan ha kunnskapsprgver. Men at du har en
bok & forholde deg til er viktig for mye av

dette som skal lzeres endrer seg ikke.

Kompetanse og rammefaktorer

Jeg tror kanskje jeg fokuserer pa hvordan
cella blir bygd opp og fungerer, selv om jeg
synes det er veldig spennende a dra inn
naturvitenskapelig historie og forskningen
som ligger bak. For det ser jeg engasjerer
veldig. Men til na har jeg ikke opplevd a ha

tid nok til & fokusere pa begge deler.
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Vurderingsformer

Vi ser at mange elever er sterke skriftlig,
men vi treffer ikke alle elevene da. Sa vi
kjarer videoinnlevering, vi har kjort
fagsamtale og vi har na kjert det store
tverrfaglige prosjektet na der man setter ting
i sammenheng med andre fag som man
kanskje liker bedre eller er sterkere i og at
man da klarer a trekke frem det lille ekstra.
Eller se totalen. Hvis du avslutter med en
stor skriftlig preve som skal veere
standpunktvurderinga sa vil den ikke treffe
godt nok pa elevmassen til at det vil gi en
god nok standpunktvurdering.

Rammefaktorer i vurderingsarbeidet

Jeg ser jo hvor engasjert og aktivt elevene er
med i en aktivitet, men jeg setter ikke noen
vurdering pa hver enkelt for hver aktivitet vi
har, for vi har jo veldig mange aktiviteter og
veldig mange elever. Jeg far ikke tid til det.
Men det er jo selvfalgelig en del av ei
helhetsvurdering. Men jeg skulle nok gnske

at det var tid til & vurdere mer praktisk.

Vurderingsinnhold

Jeg tror at i skolen sann i dag sa er det
kunnskapen om hvordan en celle er bygd
opp som vektlegges mest. Og da er jeg dgnn
&rlig, enn at det er veien dit.

Sammenhenger og laeringstrader

Selv om jeg selv faler at jeg er bedre pa
enkelte ting i naturfag enn andre og vil jo
sikkert bli farga av det. Men jeg ville
vektlagt alle leringstradene det vil jeg jo si.

Det er viktig at dem har hele bildet da.
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Tabell 4: Tabellen over viser eksempler pa sitat fra hver av kodene som ble brukt.

4.3.1 Forstaelsen av kompetansebegrepet

Som tidligere nevnt i teoridelen punkt 2.1.1 er det viktig at leererne har god forstaelse av
kompetansebegrepet, fordi dette legger grunnlaget for undervisning og vurdering av elevenes
faglige kompetanse. Alle lererne er enige om at kompetanse handler om & se de store
sammenhengene og helheten i faget. De er ogsa opptatt av at kompetansen skal anvendes i
kjente og ukjente sammenhenger. Det er ulike oppfatninger av hvilken kompetanse helheten
omfatter. Anne snakker om at kompetanse i naturfag handler om a forklare og beskrive
naturfaglige fenomener og prosesser eller a se arsakssammenhenger. Bjgrg snakker om
hvordan kompetanse handler om a gjgre kunnskapen til sin egen ved a forklare naturfaglige
fenomener med egne ord til andre elever og i en sammenheng. Hilde og Ole er opptatt av det
samme som Anne og Bjarg, men snakker i tillegg om praktiske ferdigheter og prosedyrer pa
lab, utforskende arbeid, refleksjoner og kritisk tenkning. Hilde og Ole snakker om at
kompetanse handler om den dype forstaelsen og de store sammenhengene i faget. Dermed er
de innom bade dybdelaring og progresjon som vektlegges i stgrre grad i LK20 enn tidligere

lereplaner. Her er et eksempel pa hva Ole sa:

Det er bade kunnskapen elevene har opparbeidet seg til 10.trinn. med ord, begreper,
generell kunnskap om hvordan ting henger sammen, bade det med hva man tror ting
er og hvordan ting faktisk er. Ta et eksempel som luft. Hva det bestar av, forklare
med partikkelmodellen. Ogsa er det ferdigheter i forhold til bade lab, sikkerhet, det &
kunne uttrykke seg bade muntlig og skriftlig. Ogsa er det det & kunne sette dette i
system og kanskije trekke noen slutninger fra den lille rade traden mellom temaene vi

jobber med.

Det er forskjeller mellom laererne pa hvor godt de kjenner til hva som har endret seg i
kompetansebegrepet etter innfaringen av LK20. Anne er erlig pa at hun ikke er oppdatert pa
innholdet og at hun ikke har satt seg inn i hva som er nytt. Hun sier videre at hun bruker den

definisjonen hun selv leerte da hun studerte. Hilde sier ogsa at hun ikke har jobbet mye med
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hva som er nytt i kompetansebegrepet etter LK20, men viser gjennom maten hun svarer pa at

hun har fatt med seg noen av elementene.

Jeg har sett pa det, men jeg husker ikke sann ngyaktig hva det star, men slik som jeg
tolker det handler det mye mer om utforskende arbeid, kritisk tenkning, se

sammenhenger, sa det er vel egentlig det som star igjen i meg.

Ole forteller at kompetanse i dag handler om & se helheten og anvende kunnskap og
ferdigheter sammen, slik at det blir enklere for elevene a se helheten av det de jobber med.
Han sier videre at elevene tidligere jobbet mer fragmentert uten a sette temaene i en
sammenheng og at dette gjorde det krevende for elevene a se helheten. Ole forteller videre
om at det er viktig at elevene gver pa a se sammenhenger mellom det de kan fra far og det de
skal lzere videre. Her er et eksempel pa hva Ole sa:

Jeg synes at kompetansebegrepet far bare drukna i fokuset pa at vi skulle ha alle disse
kunnskapene, bare repetativ kunnskap, uten a se sammenhenger, mens det der a forsta
helhetene og anvende kunnskap og ferdigheter sasmmen er viktigere i dag. Sa jeg vil

si at enkelttemaene vi jobber med underveis ikke er sa viktig som & se helhetene og
ha progresjonen.

Tverrfaglighet er ogsa et viktig tema som inngar i kompetansebegrepet. Alle fire snakker mye
om at det er viktig & jobbe med sammenhengene innad i faget for at elevene skal oppna en
dypere og mer helhetlig kompetanse. Kun Ole snakker om tverrfaglige prosjekter som en del
av det a bygge dypere forstaelse og helhetlig kompetanse. Ole snakker om at det er viktig a
jobbe tverrfaglig, fordi dette gir elevene mulighet til & se nye sammenhenger og bruke de

andre fagene til & styrke elevens forstaelse i naturfag. Dette sa Ole:

Vi har na kjert det store tverrfaglige prosjektet der man setter ting i sammenheng med

andre fag, det store bildet sant, som man kanskje liker bedre eller er sterkere i og at
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man da Klarer a trekke frem det lille ekstra som vi ikke far gjort nar vi jobber med

naturfag alene.

4.3.2 Kompetansebegrepet og leeringstradene

Nar jeg stiller utdypende spgrsmal om kompetanse, far jeg vite mer utfyllende hva leereren
legger vekt pa tilknyttet de fire leeringstradene. Alle lererne er opptatt av at kompetanse i
naturfag handler om a forklare og beskrive naturfaglige fenomener og prosesser eller a se
arsakssammenhenger slik det er beskrevet i leeringstrad 1. | sammenheng med leeringstrad 1
blir fagbegreper trukket frem som viktig av leererne. Anne er opptatt av at elvene har et godt
ordforrad og kaller begrepene for gloser som ma pugges. Hun snakker om at alle fag har sine
egne begreper som er seregne for faget og sammenligner fagspraket i naturfag med fagsprak
i andre fag. Hilde er som Anne opptatt av fagbegreper. Hun mener det er viktige a kunne
fagbegreper for a forklare ting presist og at dette er en del av naturfagets egenart slik Anne
ogsa snakker om. Hilde mener det er viktig med et fagsprak for & kunne beskrive og sette ord
pa viktige prosesser pa en ngyaktig og presis mate. Ole og Bjerg er ikke opptatt av at elevene
ma lzre selve fagbegrepene. De er mer opptatt av at elevene forstar hva fagbegrepene
innebarer og at de kan bruke dem i en sammenheng, selv om dette av og til innebarer at
eleven bruker andre ord. Ole papeker likevel om at det ofte er en sammenheng mellom det &
bruke begrepene i en sammenheng og det a kunne selve begrepet.

Nar leererne snakker om naturvitenskapelige praksiser og tenkemater (NPT) som er en del av
innhold i leringstrad 2, er det farst og fremst praktiske ferdigheter og prosedyrer knyttet til
laboratoriearbeid som trekkes frem av alle fire. Tre av lzererne snakker om at elevene ma
falge en mal nar de skriver forsgksrapport og at denne ma repeteres mange ganger far
elevene opparbeider seg forstaelse av hvordan en rapport skal skrives og hva som skal

beskrives. Her er et eksempel pa hva Bjerg sa:

Man ma gi dem en mal som kan hjelpe dem litt pa veien sann at de klarer & beskrive
alt de har gjort ogsa kommer de inn i det etter hvert. Det er ikke akkurat lettvint &
skrive rapport hvis du ikke vet hva du skal gjgre. Sa leverer de den inn ogsa ser jeg pa

den.
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Ole pa sin side er mer opptatt av at elevene skal utforske selv og at elevene skal bruke

forsgkene til & komme frem til ny kunnskap eller bekrefte funn. Dette sa Ole:

Men si at vi er pa lab, da er det jo veldig a lgse og reflektere underveis i labtimen. Da
jobber de jo sa a si hele timen selv. Videre ma de klare a bruke den

naturvitenskapelige metode til 8 komme frem til ny kunnskap eller bekrefte funn.

Leringstrad 3 som omhandler hvordan naturvitenskapelig kunnskap blir til er i liten grad
nevnt av lererne uten at de ble spurt om dette direkte. Kun Ole er kort innom dette nar han

snakker om laerebgkene. Dette sa Ole:

For den historiefortellingen om det som ligger bak, sann som laringstrad 3, ja den
star gjerne i boka, men i disse ekstra faktarutene, som forteller hvis du har tid eller
visste du at, det er sann tilleggsinfo, som mange veldig ofte bare haster over. Men na
har vi hatt digitale leeringsressurser fra Cappelen Damm og den har vi brukt og

supplert med en god del.

Selv om lzererne ikke snakker mye om at elevene far tid til & reflektere rundt hvordan
naturvitenskapelig kunnskap blir til, er leererne likevel opptatt av at refleksjon bidrar til
dypere forstaelse i faget. Bjarg forteller at elevene ma lere a reflektere for & kunne bearbeidet
det de har leert og for & vite hvordan de skal komme videre i sin egen laeringsprosess. Bade
Bjarg, Hilde og Ole setter av tid til refleksjon i hver undervisningsekt. Alle tre mener det er
viktig at elevene far tid til & bearbeide det de lzerer for & kunne eie kunnskapen selv. To av
lererne er skeptiske til a bruke mye tid pa refleksjon i sin undervisning, fordi de er bekymret
for at det kan ga over i ikke-faglig snakk. Anne mener refleksjon er overvurdert og sier at hun
ikke setter av tid til dette i sin undervisning. Hun mener at elevene pa ungdomstrinnet ikke er
modne nok til & reflektere med mindre refleksjonen blir gjennomfert pa en veldig tydelig og

strukturert mate. Her er et eksempel fra samtalen med Anne:
Spontant synes jeg refleksjon er overvurdert pa ungdomsskolen, fordi at jeg opplever

at mange ikke helt er der enda. For hvis det blir fryktelig masse tid til refleksjon sa

opplever jeg at det fort gar over i prat, altsa ikke faglig. Med mindre det er ganske
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rettet. Tenk over dette og dette. Veldig konkret. Men jeg har til na ikke hatt noen

egen aktivitet som 4 sitte & tenke.

Samhandling og diskusjon er en viktig kompetanse som alle fire leererne mener at elevene ma
beherske for & utvikle sin kompetanse i naturfag. Larerne snakker om at de bruker fra 20 til
45 minutter av hver klokketime til & diskutere parvis eller i grupper. Laererne vil helst snakke
minst mulig selv og la eleven vere aktive og fa tid til & samarbeide. Alle fire vektlegger at
elevene deler kunnskapen med hverandre, fordi de mener at elevene laerer best i samarbeid

med andre elever. Dette sa Ole:

| forhold til & skulle leere ting sa er jo det & leere i et felleskap og i en sosial struktur,
det er jo det som gjar at de aller fleste leerer veldig godt da. Ikke alene med hodet i ei
bok.

Tre av fire leerere snakker om at det er viktig a diskutere feilkilder, sammenligne og diskutere
resultater, samt underbygge eller bekrefte kunnskap de har opparbeidet seg med gyldige bevis
fra flere kilder. Ole snakker om at det & gve opp et kritisk blikk og understgtte det man
kommer frem til av resultater ikke bare gjelder i faget naturfag, men ogsa i arbeidslivet. Han
snakker om at dette er viktige kompetanser man ma gve pa nar man jobber med forskning.

Her er et eksempel pa hva Ole sa:

Sa gjelder jo det & samle inn informasjon og ha et kritisk blikk pa dette informasjon
som er nyttig, er det relevant? Finnes det flere kilder som bekrefter det samme? Det
mgter dem jo senere i livet og nar de skal ut i jobb og det ma vi gve pa i skolen. Sa
kan du jo trekke det inn mot den naturvitenskapelig metode i forhold til hvordan vi

kan jobbet med det pa en god mate.

4.3.3 Endringsvilje og kompetanse

Anne og Bjarg forteller at deres oppfatning av kompetanse ikke har endret seg i seerlig grad

siden de begynte a jobbe som larere, men at de i dag er tryggere pa hva kompetanse
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innebaerer. Mye av grunnen til dette mener de skyldes erfaringen de har opparbeidet seg over
tid. De legger vekt pa at det er leereplanen som styrer hva elevene skal lere. Hilde og Ole er
mer konkrete i sin forstaelse av hvordan kompetansebegrepet har endret seg over tid. De
snakker om hvordan kompetanse har gatt fra & veere fragmentert og kunnskapsbasert, til a bli
mer utforskende og opptatt av helhet og sammenhenger slik som LK20 beskriver. Hilde
snakker om at hun er glad for ny lereplan, fordi denne gir henne mulighet til & jobbe mer
utforskende og i dybden slik hun gnsker at elevene skal gjgre. Dette sa Ole om endringene

siden han begynte a jobbe som lerer:

Jeg tror at nar jeg begynte & jobbe som naturfagslaerer sa var vi mer pa at vi fulgte, for
det farste ble man opplert av en annen tradisjon fra de andre leererne rundt seg om at
man skulle fglge boka. Avslutte tema for tema. Det var ikke fokuset pa at det var en
red trad ngdvendigvis, at alle temaene hang sammen, men i det store og hele nar man
kom til muntlig eksamen, da syntes jeg kanskje at man plutselig trakk fram det at her

er det jo noen store sammenhenger som vi ma fa elevene til a se.

Alle fire lzererne snakker om hvor krevende det har veert og fremdeles er a endre sitt syn pa
kompetanse. Alle fire forteller pa hver sin mate hvordan egen skolegang og studier pavirker

hvordan de selv underviser og vurderer i dag. Dette sa Ole om sine utfordringer:

Det er fortsatt utfordrende fordi man henger igjen i gammel, kall det sénn som du ble
oppleert, laert opp selv pa skolen. Det henger nok sa til de grader igjen, sa det a klare &
fri seg fra det i hverdagen det er pa en mate et hgyt mal. Og jeg praver a gjere det
hele tiden, men sa kjenner jeg at jeg av og til gar i fella og detter inn i sanne gamle
mgnstre pa hvordan du veit at du ble laert opp selv og da er det lett & ty til det i vanlig

undervisning.

4.3.4 Leeringsressurser og kompetanse

Lererne bruker mange ulike leeringsressurser i tillegg til leereboka for a dekke

kompetansemalene. Bjarg, Ole og Hilde nevner at de bruker mye tid i undervisningen pa
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digitale leeringsressurser fra Cappelen Damm. Anne snakker om at hun gnsker seg en digital
leeringsressurs, men at skolen ikke har tilgang til dette i dag. Alle lererne gnsker nye
leerebgker i faget, fordi lerebgkene de har er utdatert og lite tilpasset LK20. Tre av leererne
sier 0gsa at dette er grunnen til at de ikke bruker leereboka i seerlig grad. To av laererne
snakker om at de foretrekker & bruke laerebok i faget og at de ville fulgt denne dersom den var
tilpasset LK20. Andre laeringsressurser som nevnes at blir brukt, er blant annet podcast,

animasjoner fra YouTube, nettstedet NDLA og Netflix.

Ole har reflektert mye rundt skolens lzerebgker og er bekymret for at elevene ikke oppnar den
bredden og progresjonen som han gnsker at elevene skal oppna. Han snakker om at innholdet
i lerebgkene pa ungdomstrinnet er mye av det samme og at leererne ender opp med a jobbe
med mye av den samme kompetansen pa hvert arstrinn. Ole er derfor bekymret for at de ikke
klarer & gi elevene denne bredden i faget som laereplanen krever. Ole er ogsa bevisst pa at
leereboka ikke er like god pa alt. Ole snakker da spesielt om laeringstrad 3.

Anne mener som Hilde at leerebgkene er designet for a gi elevene den kompetansen de
trenger i naturfag og at leereboka derfor er viktig. Videre snakker Anne om at mye av den
kompetansen som elevene skal lare ikke endrer seg og at en leerebok derfor er godt egnet til &

dekke kompetansen elevene trenger i naturfag. Dette sa Anne:

Jeg hadde skulle veldig gjerne hatt en ordentlig lzerebok de kunne ga litt rekkefalgen i
med et digitalt skikkelig bra verktgy i tillegg som elevene har tilgang til. Der du kan
fa boka opplest for deg, der du kan se filmklipp. Der du far oppgaver og kan ha
kunnskapspragver. Men at du har en bok a forholde deg til er viktig for mye av dette
som skal leeres endrer seg ikke.

4.3.5 Kompetanse og rammefaktorer

Alle lzererne snakker om hvordan tidspresset i skolen er med pa a bestemme hva som
prioriteres i naturfagundervisningen. Alle fire gnsker mer tid til praktisk arbeid, men forteller
at dette er krevende pa grunn av fa timer eller hvordan timeplanen er organisert. Ole snakker
videre om hvordan gruppesterrelsene pa laboratoriet gjar det krevende a gjennomfare forsak.
Bjarg ser at den nye leereplanen dpner for utforskende arbeid, men at maten skoledagen
hennes er organisert gjar at hun velger vekk mye av det utforskende og praktiske arbeidet,
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fordi hun synes hun ikke har nok tid til & gjare dette arbeidet grundig. Hun snakker ogsa om
enhetsskolen og om hvordan gruppesammensetningen gjer at hun prioriterer a jobbe med
kunnskap fra leeringstrad 1 fremfor kompetanse fra leeringstrad 3. Hun mener at den
teoretiske kompetansen er viktig a prioritere siden dette er kompetanse alle elevene kan
kjenne seg igjen i og fa bruk for senere i livet. Hilde kjenner ogsa pa tidspresset og velger
bort innhold fra leeringstrad 2 og 3 til fordel for leeringstrad 1. Hun gnsker & jobbe mer med
leeringstrad 3, fordi hun ser at det engasjerer elevene, men velger det vekk pa grunn av tid.
Ole er bekymret over at kvaliteten pa det praktiske arbeidet blir redusert pa grunn av
gruppestarrelsen. Gruppestgrrelsen pavirker ogsa hva slags praktisk arbeid og forsgk elvene

hans far mulighet til & jobbe med. Dette sa Hilde om rammefaktorer:

Jeg tror kanskje jeg fokuserer pa hvordan cella blir bygd opp og fungerer, selv om jeg
synes det er veldig spennende & dra inn naturvitenskapelig historie og forskningen
som ligger bak. For det ser jeg engasjerer veldig. Men til na har jeg ikke opplevd & ha

tid nok til & fokusere pa begge deler.

4.3.6 Vurderingsformer

Leererne bruker et variert utvalg av vurderingsformer for a sikre at elevene far vist bredde i
sin kompetanse. Alle nevner at de bruker skriftlige praver, men at de bruker skriftlige praver
i mindre grad na enn far. To av lererne snakker om at de tidligere nesten utelukkende brukte
skriftlige prgver, men at de har blitt mer bevisste pa at ikke alle elevene far vist sin
kompetanse gjennom skriftlig arbeid og derfor har endret sin praksis. Alle er enige om at de
ma varierer vurderingsformene for a fange opp elevens helhetlige kompetanse. Bade Hilde og
Ole foretrekker fagsamtaler fremfor skriftlige prever dersom de kan velge. Hilde synes det er
enklere & vurdere elevens kompetanse nar hun er i dialog med dem, enn nar hun ser pa det
skriftlige arbeidet i etterkant. Ole er opptatt av elevenes refleksjoner som han mener blir
bedre ved a snakke med elevene, sammenlignet med et skriftlig arbeid som han vurderer i
etterkant. Ole har ogsa reflektert mye rundt dette med at en enkelt vurderingssituasjon,
uansett muntlig eller skriftlig, ikke fanger opp alle sidene ved elevens kompetanse, og at man
derfor ma ha mange og ulike vurderingssituasjoner for a veere sikker pa at eleven far vist alt

han har lzrt. Ole forteller videre at han synes det er utfordrende a vurdere store tverrfaglige
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prosjekter, fordi det er vanskelig & utarbeide gode vurderingskriterier som fanger opp alle

sidene ved elevenes kompetanse. Dette snakket Ole om:

Vi ser at mange elever er sterke skriftlig, men vi treffer ikke alle elevene da. Sa vi
kjerer videoinnlevering, vi har kjgrt fagsamtale og vi har na kjart det store
tverrfaglige prosjektet na der man setter ting i sammenheng med andre fag som man
kanskje liker bedre eller er sterkere i og at man da klarer a trekke frem det lille ekstra.
Eller se totalen. Hvis du avslutter med en stor skriftlig preve som skal veere
standpunktvurderinga sa vil den ikke treffe godt nok pa elevmassen til at det vil gi en

god nok standpunktvurdering.

Anne og Bjerg er ogsa opptatt av muntlige vurderingsformer. Begge snakker om at elevene
kan filme, gjere lydopptak eller bruke bilder til & fortelle nar de skal vise kompetanse. Anne
og Bjarg synes ogsa det er enklere & vurdere kompetansen nar elevene er muntlige eller viser

og forteller i praksis.

4.3.7 Rammefaktorer i vurderingsarbeidet

| likhet med kompetansene laererne prioriterer i sin undervisning, pavirkes ogsa
vurderingsarbeidet av tiden som er til radighet i faget. Alle leererne snakker om tidspresset og
at dette pavirker vurderingsarbeidet negativt. | en travel hverdag med mange elever i
klasserommet er det den teoretiske delen av faget, som leereren far tilgang til gjennom
skriftlige praver og fagsamtaler blant annet, som ser ut til & bli prioritert nar karakterene skal
settes. Det er altsa innholdet i leeringstrad 1 som prioriteres hgyest ifglge leererne som ble
intervjuet. Det prosessorienterte arbeidet som er knyttet til leeringstrad 2, 3 og 4 blir nevnt at
er med i en helhetsvurdering, men lererne er klare pa at de vektlegger dette i mye mindre
grad enn innhold i leeringstrad 1. Det ser ut til at lererne er flinke til & gjennomfgre aktiviteter
knyttet til de andre leeringstradene, men at tidspresset og klassestarrelse gjer at
vurderingsarbeidet tilknyttet disse faller bort til fordel for mer tid til & gjennomfare selve
aktiviteten. Dette sa Hilde:

Jeg ser jo hvor engasjert og aktivt elevene er med i en aktivitet, men jeg setter ikke

noen vurdering pa hver enkelt for hver aktivitet vi har, for vi har jo veldig mange
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aktiviteter og veldig mange elever. Jeg far ikke tid til det. Men det er jo selvfalgelig
en del av ei helhetsvurdering. Men jeg skulle nok gnske at det var tid til & vurdere

mer praktisk.

4.3.8 Vurderingsinnhold

Alle lzererne er enige om at det er kunnskapene som elevene anvender i nye og ukjente
situasjoner som gir kompetanse. Alle fire forteller ogsa at de vektlegger det teoretiske i faget
fremfor praktiske arbeid og naturfagets egenart. Det er altsa leringstrad 1 som vektlegges
mest nar elevens helhetlige kompetanse blir vurdert. Dette handler ifglge leererne mye om
tidspresset som jeg snakket om i forrige avsnitt. Kobler vi kompetansen som laererne vurderer
opp mot vurderingsformene som blir brukt, viser resultatene fra min forskning at det er mye
av de samme kunnskapene som testes selv om vurderingsformene varierer. Larerne forteller
at de bruker praktiske arbeidet som en helhetsvurdering nar elevene vipper mellom
karakterer. Bjerg forteller at praktisk arbeid og muntlig aktivitet kun benyttes for a vippe
karakteren opp. Hilde mener at praktisk arbeid knyttet til laboratoriearbeid og forsgksrapport
ma beherskes for & oppna hgyeste karakter. Tre av fire lerere bruker forsgksrapporten kun til
rapportering der elevene beskriver og forklarer hva de har gjort, uten a knytte dette til en
konkret vurderingssituasjon. Ole pa sin side bruker rapportskriving som en viktig del av
vurderingen av flere av laeringstradene. Ole er ikke opptatt av det skrivetekniske med
rapporten, men av kritisk tenkning og refleksjonen rundt de observasjonene elevene gjar nar
de jobber praktisk. Fokuset beveger seg dermed vekk fra a kun se pa innhold i leeringstrad 1,
til & se innholdet i rapporten i sammenheng med utvikling av forstaelsen av de andre

leringstradene. Her er et utdrag fra det Ole sa om rapportskriving:

Vi har trukket det litt bort i fra at det skal veere det skrivetekniske ved hele rapporten.
Ikke s& mye bare gjengi hva du har gjort, men at vi har fokus pa observasjonen og

vurderingen av hvordan dette er i forhold til kjent kunnskap fra fer av.

Alle lzrerne er enige om at kompetanse tilknyttet leeringstrad 3 er viktig a jobbe med, men
ingen vektlegger dette i sin vurdering. Pa spersmalet om de ville vektlagt hvordan en celle er
bygd opp og fungerer eller hvordan kunnskapen om cellen har blitt til, svarer alle at de

vektlegger hvordan cellen er bygd opp og fungerer. Larerne velger dermed a vurdere
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innholdet i leringstrad 1 fremfor a vurdere laringstrad 3 nar de ma velge. Alle fire gnske

likevel at de hadde tid til & vurdere begge deler. Dette sa Ole:

Jeg tror at i skolen sann i dag sa er det kunnskapen om hvordan en celle er bygd opp

som vektlegges mest. Og da er jeg dgnn @&rlig, enn at det er veien dit.

Selv om leererne forteller at de ikke vurderer innhold fra leeringstrad 2, 3 og 4 i seerlig grad, er
tre av leererne enige om at det er kompetansemalene i faget som er styrende for
vurderingsarbeidet. Hilde mener for eksempel at kompetansemalene bidrar til & gi elevene en
rettferdig vurdering og at hun faler seg forpliktet til 3 falge disse nar hun vurderer. Hilde
bruker i mindre grad de overordna malene siden hun mener disse er for upresise og krevende
a vurdere elevene etter. Bjgrg vurderer ogsa elevene etter kompetansemalene slik som Hilde,
men hun synes det er krevende a vurdere elevens kompetanse etter de nye kompetansemalene
fordi flere av kompetansemalene handler om utforskende arbeid og at disse malene oppleves
som mindre konkrete enn kompetansemalene i tidligere lereplan. Bjerg opplever derfor at
vurderingsdelen har blitt tonet ned i ny leereplan. Dette sa Bjerg om vurdering av utforskende

arbeid:

Det blir jo i hvilken grad de har nadd opp til disse kompetansemalene da. Men na er
de mer utforskende malene litt vagere a vurdere, den vurderingsbiten blir kanskje
tonet litt ned i forhold til gjennomfgringsbiten. Kompetansemalene har blitt mer vage

og ikke sa konkrete.

Selv om LK20 er styrende nar leererne skal vurdere elevenes kompetanse og § 3-3 i
vurderingsforskriften er tydelig pa hva som skal vaere med i vurderingen, sier bade Anne og
Bjarg at de avviker fra a bruke kompetansemalene nar eleven har mye fraver eller dersom
vurderingsgrunnlaget er tynt. Bjerg snakker videre om at interesse og engasjement i timene
kan veie opp for laver prestasjoner pa praver eller andre vurderingssituasjoner. Hun snakker
om at elever som star pa ma fa en form for belgnning med tanke pa vurderingen. Dette sa

Anne om sin vurdering:

Hvis det er elever som har liten tilstedevaerelse og man kanskje har lite grunnlag til a
sette karakter, sa ser jeg noen ganger om de har noen generell oppfatning av hvordan

naturen fungerer.
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4.3.9 Sammenhenger og leeringstrader

Nar leererne ble spurt om sitt forhold til de fire leeringstradene hadde ingen av dem erfaring
med disse fra tidligere. Learerne fikk derfor tid til & sette seg inn i oversikten som star i tabell
1 i teoridelen, far de skulle gjagre seg opp en mening om hvordan innholdet i disse henger
sammen. Etter & ha studert tabellen var alle fire enige om at dette var fire ulike omrader de la
til grunn for sin undervisning i naturfag. Alle fire knyttet ogsa leeringstradene til

maloppnaelse og vurdering i faget. Dette sa Ole:

Det & forstd og bruke altsa naturvitenskapelig forklaringer gar mer pa ren kunnskap,
altsa ren teori og det er jo lav maloppnaelse. Litt som laeringstrad 1, mens ja kanskije
ogsa den delta produktivt i naturvitenskapelig praksis (peker pa leringstrad 2) ogsa
anses som fra lav til middels maloppnaelse. Mens det & produsere altsa lage noe nyit,
vurdere og reflektere over hvordan man har jobbet sann jeg har tenkt gar mer pa hgy

maloppnaelse (peker pa leringstrad 3 og 4).

Nar det ble snakk om kompetanse, var alle enige om at leeringstrad 1 handlet om lav
maloppnaelse i faget og at denne handlet om & beskrive de grunnleggende prosessene,
fagbegrepene, teoriene og fakta i faget. Alle fire var enige om at leeringstrad 1 var viktig a
beherske far man kunne jobbe videre med innholdet i de andre leringstradene. Begrepet
“stillas” ble for eksempel brukt som referanse til leeringstrad 1 av to av lererne. Tre av
leererne mener det er viktig at elevene jobber med alle de fire leeringstradene, fordi dette
danner grunnlaget for dybdeleering og for at elevene skal forsta helheten med det de jobber
med. | tillegg er leererne opptatt av at leering skjer i et sosialt fellesskap og at det derfor er
viktig & diskutere og jobbe sammen for & bygge egen kompetanse, slik som det beskrives i
leeringstrad 4. Bjerg er arlig pa at hun blir farget av egen kompetanse og at hun er bedre i
enkelte emner enn andre. Hun papeker likevel at det er viktig a jobbe med alle leringstradene
for a gi elevene mulighet til & danne seg et helhetlig bilde av det de jobber med. Dette sa

Bjerg:
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Selv om jeg selv faler at jeg er bedre pa enkelte ting i naturfag enn andre og vil jo
sikkert bli farga av det. Men jeg ville vektlagt alle leeringstradene det vil jeg jo si. Det

er viktig at dem har hele bildet da.

De samme tre leererne var enige om at alle elever hadde utbytte av a jobbe med alle
leringstradene selv om ikke alle hadde samme forutsetninger til a ga like mye i dybden. To
av leererne mente ogsa at tradene matte laeres i sammenheng med hverandre for at eleven

skulle opparbeide seg helhetlig kompetanse i faget. Dette sa Ole:

Jeg tenker at farst ma du bygge et stillas, og stillaset er jo leeringstrad 1. Men det ma
ogsa leres inn i sammenheng med laeringstrad nr. 2. Ogsa er det jo selvfalgelig
leeringstrad nr. 3 og leeringstrad 4 det er jo nar du har opparbeidet deg 1 og 2, da kan
du sette dette i system. Disse laeringstradene 3 og 4 de er liksom litt overordna ogsa er
leeringstrad 1 og 2, for sa vidt, eller egentlig er leeringstrad 1 mer den som er direkte
og spesifikk. Jeg ville uansett likestilt dem for jeg tenker at alle kan jobbe med alt

selv om ikke alle har samme kapasitet.

Anne pa sin side mente at man matte jobbe med leeringstradene i rekkefalge og at ikke alle
kunnen jobbe med innholdet i leringstrad 3 og 4, fordi det krever gode forkunnskaper fra
leeringstrad 1 og 2. Hun snakker videre om at arbeid med laringstrad 3 og 4 handlet om
elevens intellektuelle niva og personlighet og at det derfor ikke er alle som kan jobbe med
dette innholdet.

5. Diskusjon og drgfting av funn
| denne delen skal jeg drafte funn fra analyse -og resultatdelen sett i lys av de fire

leringstradene og kompetansebegrepet for a besvare min problemstilling. Drgftingen vil ta

utgangspunkt i det informantene har fortalt om sitt syn pa undervisning og vurdering.
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Forskningsspgrsmal 1
Hvilken kompetanse legger leererne vekt pa i sin undervisning i naturfag med

utgangspunkt i de fire leeringstradene og kompetansebegrepet i henhold til LK20?

5.1 Kompetansebegrep og kompetanseforstaelse

Som nevnte i teoridelen skal innholdet i kompetansebegrepet gjennomsyre alt arbeid med
undervisning og vurdering av elevenes faglige kompetanse (Utdanningsdirektoratet, 2020).
Videre ma det veaere samsvar mellom de kompetansene laererne bruker tid pa i sin

undervisning og de kompetansene elevene blir vurdert etter (Scheerens, 2016).

Funn fra analysen viser at det er ulike oppfatninger mellom Utdanningsdirektoratets
forventninger til lzerernes kompetanseforstaelse og laerernes egne tanker rundt dette. Kun en
av leererne sier han har satt seg godt inn i kompetansebegrepet etter innfgring av LK20. En
annen leerer sier hun fortsatt bruker den gamle definisjonen fra studietiden. De to siste
leererne sier at de ikke husker detaljene, men lager definisjoner ut fra egen hukommelse. Hva
kan vare arsaken til disse forskjellene i oppfatning, nar vi vet at kompetanseforstaelse er
viktig i alt arbeidet leererne gjar? Er begrepet for generelt og flertydig? Blomeke et al. (2015)
skriver for eksempel at kompetansebegrepet har blitt definert paA mange ulike mater opp
gjennom tidene og at det derfor kan oppfattes som et generelt og allment begrep. Kanskje
dette er medvirkende arsak til at laererne har et annet syn pa kompetanse enn det

Utdanningsdirektoratet legger opp til?

5.1.2 Helhetlig kompetanse og undervisning

Ut ifra analysen kommer det frem at leererne vil at elevene skal jobbe helhetlig med faget og
se sammenhenger mellom emnene de jobber med innad i faget. Dette stemmer godt med det
som star beskrevet hos Utdanningsdirektoratet om at kompetansemalene innad i faget ma sees
i sammenheng med hverandre (Utdanningsdirektoratet, 2020). Det samme skriver Duschl et
al. (2007) om at leeringstradene ma sees i sammenheng med hverandre. Videre star det at
sammenhengene skal sees pa tvers av fag (Utdanningsdirektoratet, 2020). | min undersgkelse
er det kun Ole som snakker om hvordan naturfaglig kompetanse kan knyttes opp mot
tverrfaglige prosjekter. Det kan derfor se ut til at leererne i mitt utvalg er mest opptatt av
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sammenhengene innad i faget. Dette er ikke unikt. I rapporten “Naturfagene i norsk skole”
svarer hele 73,1% av lererne at de i liten eller ingen grad benytter seg av tverrfaglig arbeid i
sin undervisning (Utdanningsdirektoratet, 2015a). En mulig arsak til at lzererne vegrer seg for
a jobbe tverrfaglig er ifglge Jones (2010) at det er tidkrevende & fa samarbeidet med andre
leerere eller andre fagtradisjoner til & fungere godt. En annen utfordring som belyses av
Czerniak og Johnson (2007) kan vaere hvordan timeplanen er satt sammen eller hvordan ulike
leerere med ulike planleggingstider ma samarbeide for & fa det tverrfaglige arbeidet til a
fungere. Denne problemstillingen kan vare relevant for leerere pa ungdomstrinnet, ettersom
det ofte er flere lerere involvert i elevenes laering enn pa barnetrinnet der kontaktleerer

underviser de fleste av fagene selv.

Tverrfaglig arbeid er viktig for & bygge helhetlige kompetanse. Enkelte elever vil i starre grad
oppleve mestring nar naturfaget settes i sammenheng med andre fag de liker. Dette er viktig
for & bringe frem en indre motivasjon hos elevene. Ved a sette naturfaget i ssmmenheng med
andre fag, vil elevene fa mulighet til a ta i bruk kunnskapene pa nye og kreative mater
(Skravset et al., 2017). Dette er dimensjoner som bade Metha & Fine (2019) og Wiske (1998)
beskriver som viktige for & bygge dybdeforstaelse. Dette blir ogsa papekt som viktige

dimensjoner av Ole i min analyse.

5.2 Kompetansebegrepet og leeringstradene

5.2.1 Leeringstrad 1 og fagbegreper

Nar leererne uttaler seg fritt om hvilken kompetanse de bruker tid pa i sin undervisning i
naturfag, er det farst og fremst etablert kunnskap, prosesser og begreper som beskriver og
forklarer naturvitenskaplige fenomener som blir nevnt farst. Selv om jeg ikke kan trekke
generelle slutninger ut fra forskningen jeg har gjort, viser funnene mine at det er kompetanse
knyttet til leeringstrad 1 som i farste rekke blir trukket frem som kompetanse i naturfag. Det
er likevel viktig a legge til at funn viser at det jobbes med bade utforskende arbeid, refleksjon
og argumentasjon knyttet til de andre leeringstradene nar jeg stiller utdypende spgrsmal rundt

disse kompetanseomradene.

Alle lzererne er opptatt av at fagbegreper er viktige for a kunne forklare og beskrive

naturfaglige fenomener presist og ngyaktig slik det er forventet i leeringstrad 1. Dette finner
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jeg statte for hos Chalmers (2013) som sier at naturvitenskapelig sprak og begreper er neert
knyttet til vitenskapens rolle om a beskrive verden, modeller og teorier sa objektivt og
ngyaktig som mulig. Learerne er ogsa opptatt av at elevene ma anvende fagbegrepene i en
sammenheng for & kunne utvikle en dypere forstaelse. Dermed blir fagbegrepene viktige for
at elevene skal oppna dybdelering, slik det blir vektlagt i LK20. Likevel er laererne delt i
synet pa hvor viktig det er & kunne selve fagbegrepet. To av fire leerere mener det er viktigst
at elevene kan anvende innholdet i fagbegrepene i en sammenheng. De to andre leererne
mener at begrepene farst ma lzeres far de kan brukes til @ kommunisere presist i ulike
sammenhenger. Ser vi pa tidligere forskning belyser Reeves (2005) viktigheten av a bruke
fagbegreper. Han skriver at det vitenskapelige spraket og argumentasjonen ma veere fri for
kulturelt betingede tolkninger eller fglelser. Videre sier Gee (2005) at det vitenskapelige
spraket er i sterk kontrast til hverdagsspraket som elevene er vant med og som i stor grad er
bygd pa falelser. Dette gjar det krevende for elevene a lare seg fagbegreper. Jeg har funnet
statte for er at elvenes begrepsforstaelse utvikles nar de brukes i faglige samtaler (Mercer,
2002; Osborne, 2010). Dette vil ifglge Abd-El-Khalick & Lederman (2000) gi en mer varig
og dyp begrepsforstaelse. Dette stattes ogsa av Furtak et al. (2012, s. 323) som skriver at det
a gi elevene tid til a diskutere og argumentere for synspunkter og forklaringsmodeller er en
viktig praksis i naturfag. Nar eleven jobber med oppgaver der de kan diskutere og anvende de
nye fagbegrepene er dette med pa a videreutvikle den faglige diskursen som igjen er viktig
for & fa en dypere forstaelse av naturfaglige begreper (Mortimer & Scott, 2003). Her ser vi
hvordan elevenes arbeid med samhandling og diskusjon knyttet til leeringstrad 4 hjelper dem
med & fa en dypere forstdelse av fagbegrepene som igjen er en viktig del av kompetansen i
leeringstrad 1. Dette viser hvor viktig det er & jobbe med lzringstradene i en sammenheng slik
Duschl et al. (2007) papeker.

5.2.2 Leeringstrad 2 og praktisk arbeid

Kjerneelementet “Naturvitenskaplige praksiser og tenkemater” (NPT) kan knyttes til
innholdet i lzeringstrad 2. Funn fra analysen viser at leererne i undersgkelsen har et forenklet
syn pa hva leringstrad 2 innebarer etter LK20. Nar laererne snakker om leeringstrad 2 er det
ulike forsgk og praktiske aktiviteter tilknyttet laboratoriearbeid som trekkes frem av alle fire.
Dette finner jeg statte for hos blant annet Haug et al. (2021) som skriver at lzerere har en
manglende felles forstaelse av hva det vil si & jobbe utforskende og med NPT. | kortrapporten
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til TIMSS 2019 ser vi samme tendens hvor ca. 1 av 4 larere sier de er utrygge pa hvordan de
skal bruke utforskning i sin undervisning (Kaarstein et al., 2020). Denne usikkerheten ble
ogsa papekt av en av leererne. Laererne i undersgkelsen liker at elevene jobber med forsgk og
to av lererne snakker om at de gjennomfarer mange forsgk. Uansett ma lererne vere
bevisste pa hvorfor forsgkene blir gjennomfart og hvordan disse er med pa a hjelpe elevene i
sin kompetanseutvikling. Som Engel og Conant (2002) presiserer er det viktig at det ikke
skjer aktivitet for aktivitetens skyld, men at elevene faktisk gjer faglig fremgang og at malet
er leering av sosiale normer, kunnskaper og ferdigheter. Det samme kommer frem hos Biggs
og Tang (2011). Dette kan i naturfag for eksempel vere faglig fremgang i & utfere
undersgkelser, fremfare komplekse argumenter, bruke gjennomfgrte undersgkelser til a stille
nye sparsmal eller til & gjare nye undersakelser. Dette er nok et eksempel pa situasjoner der
innhold fra ulike leringstradene blir knyttet ssmmen for a gi elevene en dypere og mer
helhetlig kompetanse og forstaelse.

Forsgksrapporten blir nevnt av laererne som en viktig del av det praktiske arbeidet i skolen,
selv om forsgksrapporten ikke er nevnt i LK20. Funn fra analysen viser at tre av leererne
snakker om at elevene ma falge en mal nar de jobber med forsgk og at denne ma repeteres
mange ganger. At elevene lerer & fglge en mal minner lite om den beskrivelsen som star i
LLK20 eller maten elevene skal jobbe med innholdet i leeringstrad 2 i dag. Bade
kjerneelementene, kompetansemalene etter 10.trinn og leeringstrad 2 er tydelige pa at det er
viktig at elevene utvikler ferdigheter i & designe eksperimenter, samle data og behandle data
og gjere modelleringer. Her falger et kort utdrag fra tabell 1 i teoridelen kapittel 2.5.4 om
leeringstrad 2: «Eleven kan selv produsere, tolke og vurdere naturvitenskapelige bevis og
forklaringer». Hvordan skal elevene laere a designe eksperimenter eller utvikle et kritisk
blikk, nar de leerer a felge en oppskrift? Holte og Kvammen (2010) skriver at
laboratorierapporten har blitt en «skolesjanger» blant lzererne, og at den kun brukes av
elevene for a beskrive hva som er gjort i forbindelse med et forsgk. Ser vi pa innholdet i
LK?20 og leringstradene dekkes ikke kompetansemalene ved kun & beskrive. Elevene skal
bade lage og drafte forklaringer i lys av teori, samt vurdere kvaliteten pa egne og andres

utforskninger (Utdanningsdirektoratet, 2020).

Jensen & Kjaernsli (2016) skriver om det samme som Holte og Kvammen (2010) hvor de
viser til at undervisningstiden gar med til at lzerer eller elev forklarer ulike naturvitenskaplige
fenomener. Videre skriver de at elevene i mindre grad planlegger eksperimenter, samler data

eller observerer og forklarer fenomener. Kun en av laereren i undersgkelsen bruker forsgk og
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rapportskriving til noe mer enn en aktivitet der elevene beskriver og dokumenterer arbeidet
de har gjort. For denne laereren er det viktig at elevene far tid til & utforske fenomenet selv og
at eleven gjare selvstendige valg og vurderinger ut ifra situasjonen som skal undersgkes. Han
snakker videre om at det er viktig at elevene larer seg a bruke resultater fra egne forsgk med
statte i relevant teori for a kunne tilegne seg ny kunnskap eller bekrefte funn de har gjort, slik
det beskrives i kompetansemalene. Dette finner jeg ogsa stette for hos Duschl et al. (2007)
som i leeringstrad 2 skriver at det er viktig at elevene laerer a koble kunnskapen de har fra for
med nye bevis fra egne undersgkelser. Det er derfor viktig at leereren vektlegger at elevene
forstar, bruker og tolker naturvitenskapelige forklaringer og produserer naturvitenskapelig
bevis, samt koblingen mellom disse. Amsel & Brock, (1996); Kolowski (1996) skriver at
maten elever forstar og tolker innholdet i ulike begreper, modeller og teorier har stor
betydning for a leere. Dette far betydning for hvordan man jobber med innholdet i flere av de

andre lzringstradene som & lage hypoteser, designe eksperimenter og vurdere bevis.

5.2.3 Leeringstrad 3 og kunnskap om naturvitenskap

For at elevene skal kunne fglge med og delta aktivt i samfunnsdebatten er det viktig at de
leerer om hvordan naturvitenskaplig kunnskap blir til. Dette finner jeg statte for hos Duschl et
al., (2007) som skriver at elevene blir mer bevisste pa a forsta vitenskapelige argumenter som
blir fremsatt i for eksempel media, nar de lerer om hvordan naturvitenskaplig kunnskap blir
til. Igjen ser vi hvordan lzeringstradene ma flettes sammen for a gi elevene leeringsutbytte.
Her ser vi hvordan innholdet i leeringstrad 3 pavirker elevenes evne til kritiske tenkning og
argumentasjon knyttet til blant annet leeringstrad 4. Tar vi for eksempel den pagaende
klimadebatten som til stadighet skaper diskusjon i sosiale medier, ser vi at det er mange
“eksperter” som uttaler seg i kommentarfeltene. Det er derfor viktig at elevene larer a gve
opp et kritisk blikk til det de leser og harer slik at de kan vurdere om informasjonen er til &
stole pa eller ikke. Kolstg (2009) konkluderer med at norsk skole ikke forbereder elevene til
en slik bevissthet, og at elevene etter 13 ars skolegang ikke er i stand til & avgjare hvilke
resultater fra forskningsfronten som kan regnes som palitelige eller ikke. Funn fra analysen
viser de samme tendensene. Alle lererne som ble intervjuet bruker lite eller ingen tid i sin
undervisning til & jobbe med hvordan naturvitenskapelig kunnskap blir til. Dette til tross for
at leererne sier at denne kompetansen er viktig og engasjerende for elevene. Nar lererne far

spgrsmal om de vil bruke tid pa kunnskap om hvordan celler er bygd og fungerer, altsa
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kompetanse knyttet til leeringstrad 1, eller tid til & lere om hvordan kunnskapen om celler har
blitt til, altsa kompetanse knyttet til leeringstrad 3, sa svarer samtlige av laererne at de ville
brukt tid pa hvordan celler er bygd og fungerer. Nar vi vet fra tidligere forskning at NOS er
viktig for & forsta samfunnet vi lever i og maten kunnskap blir konstruert pa, og nar vi vet at
dette pavirker elevenes evne til & diskutere og argumentere, hvorfor bruker ikke lererne i min
undersgkelse mer tid pa dette i sin undervisning? Av arsaker som blir nevnt sier leererne at
dette handler om rammefaktorer som tid til undervisning, elevsammensetningen i klassen,
leerebokens oppbygning og egen opplaring. Dette finner jeg statte for i tidligere forskning der
Abd-El-Khalick et al. (1998) skriver at grunnen til at leerere bruker lite tid pa NOS i sin
undervisning kan vere ubehag knyttet til egen forstaelse av NOS, mangel pa ressurser og
erfaring med & undervise om NOS. Lederman & Lederman (2019) viser ogsa til at NOS ikke
var en del av opplaringen lererne fikk da de utdannet seg og at dette er medvirkende arsak til
at det ikke blir vektlagt i undervisningen. Dette er de samme arsakene som blir nevnt av alle
mine informanter. Metha & Fine (2019) papeker om at NOS er helt sentralt for at elevene
skal oppleve bade mestring og identitet. Mestring og identitet er som beskrevet i teoridelen to
av tre dimensjoner som ma opptre samtidig for at elevene skal utvikle dybdeforstaelse.

Scheerens (2016) og flere andre fagpersoner uttrykker sin bekymring med tanke pa det lave
timetallet i faget og betydningen dette har for elevenes leeringsutbytte. Guskey (2000) skriver
for eksempel at utforskende arbeid krever tilstrekkelig med tid for & gi gnsket leringsutbytte.
Pa grunn av begrenset tid i faget, risikerer man at det blir for liten tid til andre sentrale
leeringsaktiviteter dersom man bruker mye tid pa utforskende arbeid eller NOS, noe som gjar
at leererne fgler de ma prioritere (Teig et al., 2018). Dette kommer klart til uttrykk i analysen
der en av lererne forteller at NOS blir sett pa som tilleggsinformasjon, fordi det er plassert i
egne ruter i leerebgkene og at det ofte nedprioriteres pa grunn av mangel pa tid. At NOS blir
viet lite tid finner jeg ogsa statte for i nyere forskning gjennom funn fra blant annet LISSI-
prosjektet som viser samme tendenser som i min analyse. Her kommer det frem at NOS kun
eksplisitt blir nevnt og brukt tid pa i 20 prosent av timene der leereren gjennomfarer

utforskende undervisning (ddegaard et al., 2021).

Flere studier viser at naturfaglaerere har naive forestillinger om leeringstrad 3 og NOS, som
ikke er forenelige med moderne naturvitenskap (Akerson et al., 2000; Lederman, 1992). Her
kan det legges til at data fra kortrapporten til TIMSS viser at mange elever fortsatt undervises
av leerere uten spesialisering i naturfag (Kaarstein et al., 2020). Akerson et al. (2000) referer

til flere studier hvor det vises til at laerere ikke anerkjenner naturvitenskapelig kunnskap som
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tentativ. At leererne ikke anerkjenner at naturvitenskapelig kunnskap er i endring kommer
ogsa frem i min analyse, blant annet nar lzererne snakker om bruk av leerebgker. To av
leererne sier at leerebgkene er designet for a gi elevene den kunnskapen de trenger i faget,
fordi mye av kunnskapen elevene skal leere ikke endrer seg. Songer og Linn (1991) har
analysert effekten av & betrakte naturvitenskapen som endelig opp mot at naturvitenskapen er
usikker og i endring. De fant ut at elever som betrakter naturvitenskapen som usikker og i
endring far en mer integrert kunnskap. Dermed kan leerernes holdninger til innholdet i
lerebgkene vaere med a pavirke elevenes muligheter til & oppna helhetlig kompetanse ut fra
det Songer og Linn (1991) beskriver. Ifglge Reier-Rgberg & Moser (2011) ble det i en
undersgkelse funnet at leereboka er mer eller mindre styrende for hva som undervises i
naturfag. Laereboka vil med dette perspektivet styre bade omfanget av og
undervisningsmetoder i arbeidet med leeringstrad 3. Selv om analysen viser at flere av lererne
ikke er opptatt av & bruke lerebok i dag, sa kan dette handle om at lzerebgkene ikke er
tilpasset LK20 og at skolene ikke har gatt til innkjgp av nytt leereverk. Dersom skolene hadde
hatt tilgang pa nye lerebgker sier alle fire at de ville brukt lerebok i sin undervisning. At
leereboka pavirker leererens prioritering av NOS og leeringstrad 3 blir fremhevet av en av
leererne som snakker om hvordan det han kaller for “historien bak” blir presentert for seg selv
og ikke som en integrert del av teksten, men plassert i sma ruter under overskrifter som
“Visste du at” osv. Konsekvensen av denne tilnermingen er ifelge laereren at det ofte hoppes

over pa grunn av mangel pa tid slik som nevnte tidligere i diskusjonen.

Et annet fremtredende trekk ved laererens forstaelse av NOS er bruken av begrepet
naturvitenskapelig metode. Alle leererne snakker om den naturvitenskaplige metode som en
bestemt metode a gjare forsgk pa. Tre av leererne snakker ogsa om at elevene skal falge en
oppskrift. Denne maten a tenke pa finner jeg statte for hos Akerson et al., (2000) som skriver
at leereren forstar naturvitenskapelig metode som en universell steg- for steg oppskrift.
Dersom laereren ikke er bevisst pa at den naturvitenskaplige metode er en verktaykasse
bestdende av ulike metoder som ma tilpasses det man skal undersgke vil dette pavirke
elevenes oppfatning av hvordan forskning blir til. Dermed vil leererens forstaelse av
leringstrad 2 og NPT kunne pavirke hvordan kompetanse i leeringstrad 3 blir undervist og
forstatt. Ser vi pa punkt 2 i Sandoval (2005) sin definisjon av hva som bgr innga i ideer om
naturvitenskap, star det at naturvitenskaplige metoder kan arte seg sveert forskjellig avhengig
av hva som skal undersgkes. Mye tyder pa at det er en sammenheng mellom elevenes

kjennskap til de fire punktene i Sandoval (2005) og deres forstaelse av og evne til & anvende
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naturvitenskapelig kunnskap. Nar elevene forstar at argumentasjon er et viktig trekk ved
naturvitenskapen, far dette positiv effekt pa bevisstheten om egen laring og hvordan de
anvender undersgkende strategier (Sandoval & Reiser, 2004; Toth et al., 2002). Det er ogsa
gjort funn som viser at det er ssmmenhengen mellom hvor sofistikert epistemologi elevene
har og deres evne til & overfgre kunnskapen til nye situasjoner (Gobert & Discenna, 1997;
Gobert & Pallant, 2001). Ut fra dette ser det ut til at det er viktig at elevene far tilstrekkelig
med tid til & reflektere over hvordan naturvitenskapelig kunnskap blir til. Videre er det viktig
at elevene reflekterer over hvordan egen kunnskap utvikler seg over tid. Nar elevene har evne
til & reflektere over hvordan naturvitenskapelig kunnskap utvikles sa styrker dette deres evne
til & bruke denne kunnskapen i nye sammenhenger og til a anvende undersgkende strategier i
naturfag og argumentasjon. Dette er nok et eksempel pa hvordan de ulike leeringstradene

flettes sammen for & utvikle elevens kompetanse i naturfag.

5.2.4 Refleksjon i undervisningen

Leererne i undersgkelsen benytter i ulik grad refleksjon i sin undervisning. Alle er enige om at
tid til refleksjon er viktig for at elevene skal oppna dypere forstaelse. Nar lererne snakker om
at elevene far tid til refleksjon, sd handler dette i stor grad om & diskutere ulike
problemstillinger, naturfaglige begreper og fenomener knyttet til laeringstrad 1. Selv om
lererne er enige om at refleksjon er viktig for a oppna dybdekompetanse er to av lererne
skeptiske til & bruke mye tid pa refleksjon, fordi de er redd for at det skal ga over i ikke-faglig
snakk. En av larerne presiserer at elevene pa ungdomstrinnet ikke er modne nok til &
reflektere med mindre rammene for gjennomfaring av refleksjonen er veldig tydelig og
strukturert lagt opp. Hun sier dermed indirekte at refleksjon ikke er en aktivitet som passer
for alle typer elever eller alle aldersgrupper. To av leererne mener at refleksjon er viktig for a
oppna dybdekunnskap og for & bearbeide det de har laert og hvordan de skal komme videre.
Dette finner jeg stette for i internasjonal forskning som sier at nar elevene har evne til &
reflektere over hvordan naturvitenskapelig kunnskap utvikles sa styrkes deres evne til a bruke
denne kunnskapen i nye sammenhenger og til & anvende undersgkende strategier i naturfag
(Avsar et al., 2019).

5.2.5 Leeringstrad 4 og samhandling
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Funn fra analysen viser at leererne vektlegger samhandling og diskusjon i sin undervisning.
Dette kan knyttes til laeringstrad 4. Laererne er enige om at samarbeid og diskusjon er viktig
for at elevene skal kunne utvikle sin kompetanse og begrepslaring i naturfag. Nar elevene
diskuterer og samhandler brukes mye av tiden til a diskutere eller forklare kompetanse
knyttet til leeringstrad 1. Videre mener lererne at elevene larer best ndr de samarbeider med
andre elever. Dette finner jeg statte for hos Rydland (2017) som skriver at ungdom som deltar
i samtaler, utvikler bade spraket og evnen til argumentasjon. Nar elevene er aktive og deltar i
samtaler, og skaper sammenhenger og forstaelse for leerestoffet sammen med andre, utvikles
ogsa dybdelering. Et slikt elevsamarbeid vil i tillegg gi elevene kompetanse i 8 kommunisere
kunnskapene sin med andre (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 82). Tre av fire laerere snakker om
at det er viktig at elevene far tid til & diskutere feilkilder og sammenligne resultater med andre
elever, samt a trene pa a underbygge eller bekrefte kunnskap de har opparbeidet gjennom
egne undersgkelser med bevis. | fglge Bazerman (1988) er kompetansen der hensikten er a
overtale kolleger om gyldighet av egne og andres ideer sentralt. Det & samarbeide og
diskutere funn med andre er noe av kjernen i utforskende arbeid og kan sees i sammenheng
med leeringstrad 4.

Alle lzererne forteller om fa timer i naturfag til & jobbe utforskende og i dybden slik de
gnsker. De har derfor ikke mulighet til & jobbe slik som forskere normalt ville gjort og at
utforskningen derfor blir forenklet. Dette er i trad med det jeg skrev tidligere nar jeg refererte
til Guskey (2000) og Teig et al. (2018). At lererne opplever at de ma forenkle
forskningssituasjonene for a fa tid til & gjennomfgre dem er darlig nytt for elevens mulighet
til & lere om leeringstradene i en sammenheng. Brown et al. (1989); Latour, (1990); Lave &
Wenger, (1991) skriver at maten elevene skal lare naturfag pa kan sammenlignes med maten
naturvitere utvikler sin forstaelse av naturfenomener pa. Naturvitere bruker kunnskap og
sprak til & stille spgrsmal for & danne seg et bilde av hvordan verden er. Pa sammen mate som
forskersamfunnet utvikler sin erkjennelse, bar elevene utvikle sin forstaelse av
naturvitenskapen. Det samme skriver Engel og Conant (2002). Videre er det viktig a vaere
bevisst pa at kompetanse i naturvitenskap er mangfoldig og sammensatt. Det & beherske en
side ved naturvitenskapen er nart knyttet sammen med a beherske andre sider. For eksempel
er evnen til & vurdere naturvitenskapelig bevis og det & veere kritisk, helt avhengig av at man
har gode fagkunnskaper. Med andre ord er det viktig & ha gode kunnskaper fra leeringstrad 1
for & kunne jobbe godt med diskusjon og kritisk tenkning i leeringstrad 4 og motsatt. I tillegg
bar elevene ha kunnskaper om hvordan bevis har framkommet og i hvilken grad den er til &

stole pa. Ut fra funn i intervjuene papeker lererne at det er utfordrende a jobbe slik som
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forskningssamfunnet gjer pa grunn av rammefaktorer som tid. Man kan jo sparre seg i hvor
stor grad dette pavirker elevens oppfatning av laeringstrad 3, hvordan forskere jobber og

hvordan kunnskap faktisk blir til?

5.3 Syn pa kompetanse og endringsvilje

Funn i analysen viser at lzererne synes det er krevende a gjare endringer i egen praksis. Alle
leererne snakker om hvordan skolegang og studietid har pavirket hvilke kompetanser de
legger vekt pa i egen undervisning og hvilke kompetanser de vurderer. Learerne forteller at de
henger igjen i maten de selv ble opplert og at de derfor lett faller tilbake pa dette nar de
underviser. Dette stemmer godt med bade Mansour (2009) og Lederman & Lederman (2019)
som jeg har referert til i teoridelen. Pepin et al. (2013) konkluderer ogsa med at det er
krevende for lererne a gjgre endringer nar endringene bryter med tidligere og etablert

praksis.

5.4 Lzeringsressurser og kompetanse

Mortimer og Scott (2003) skriver at det a diskutere og anvende begreper i en kontekst er
viktig for a fa en dypere forstaelse av naturfaglige begreper. Laerere og leringsressurser bar
derfor statte elevene i a tilegne seg forstaelse gjennom & diskutere, argumentere og forklare
det de har erfart. Ser vi dette i ssmmenheng med laringstradene, betyr dette at leererne bgr ha
fokus pa a la elevene jobbe med kompetanse knyttet til leeringstrad 4 og at dette vil hjelpe
dem med a gke sin forstaelse av kompetanse knyttet til blant annet leringstrad 1, men ogsa de
andre lzringstradene.

Funn i analysen viser at leererne bruker et variert utvalg av leringsressurser for & dekke
kompetansebegrepet og arbeidet med de fire leeringstradene i sin undervisning. Alle laererne
snakker om at gode digitale leeringsressurser er viktig. Tre av skolene hadde tilgang pa
digitale ressurser gjennom Cappelen Damm. Av andre leringsressurser som nevnes er
podcast, YouTube, NDLA og Netflix mye brukt. Samarbeid med kollegaer om tips og rad til
gode undervisningsopplegg blir ogsa nevnt.

Funn i analysen viser at to av lererne foretrekker leerebok fremfor andre ressurser. Anne
snakker om at hun gnsker seg en oppdatert leerebok hun kan falge. Det kan derfor se ut til at

lererne gnsker leerebok for & strukturere leerestoffet. Dette finner jeg statte for hos Acikalin
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(2014) som i en studie av nyutdannede tyrkiske naturfagleerere kom frem til at leererne brukte
lereboka for & gi faget faglig retning. Det samme kommer frem hos Trygstad et al. (2013)

som skriver at leereboka oppfattes som sentral for a strukturere undervisningen.

Ikke alle lererne er enige om at leereboka er den viktigste leeringsressursen. Ole er bevisst pa
at leereboka ikke dekker alle kompetanseomradene like godt, og at det derfor er viktig a
supplere med andre ressurser for a belyse alle kompetansemalene i lzereplanen. Spesielt
fremhever han naturfagets egenart (laeringstrad 3) som han mener blir gjemt og glemt i
leerebgkene. Det er her Ole mener at det er avgjgrende at leereren supplerer med gode

nettressurser slik at eleven far anledning til a reflektere rundt innhold i leringstrad 3.

5.5 Kompetanse og rammefaktorer

Funn fra analysen viser tydelig at mangel pa tid, organisering av timer og gruppestarrelser
har stor betydning for hvordan undervisningen i naturfag faktisk blir gjennomfart og hvilken
kompetanse som blir prioritert i undervisningen. Spesielt ser mangel pa tid ut til & ga pa
bekostning av praktisk arbeid og naturfagets egenart knyttet til leeringstrad 2 og 3. Praktisk
arbeid krever mer tid til gjennomfaring og dermed blir de teoretiske kunnskapene prioritert
nar tiden blir knapp viser funn i analysen. Som tidligere nevnt i diskusjonen har Scheerens
(2016) og flere andre fagpersoner uttrykt sine bekymringer med tanke pa det lave timetallet i
faget og betydningen dette har for elevenes laeringsutbytte. Det er viktig & presisere at dette
ikke betyr at leererne ikke vet hva som kreves av dem, hva forskning sier eller hva som star i
lereplanene, men snarere at dette er en lgsning som velges pa grunn av knapphet pa tid eller
timeplantekniske utfordringer. Det kan se ut til at lzererne er opptatt av elevenes
leringsutbytte og mulighet til & jobbe med de fire leeringstradene nar de velger organisering
av undervisningen. Dersom lareren opplever at det praktiske arbeidet ikke kan gjares pa en
hensiktsmessig mate med tanke pa elevenes leeringsutbytte, sa velges det vekk. Funn fra
analysen viser at leererne gnsker mer tid til praktisk arbeid og de sier at dette kunne vert last
med flere timer til faget eller ved at timeplanen var organisert annerledes. Gruppestarrelse ser
ogsa ut til & spille en viktig rolle for hvorvidt lzererne gjennomfarer praktisk arbeid eller ikke.
Det betyr at selv med nok tid, vil praktisk arbeid fortsatt kunne velges vekk dersom
gruppestarrelsene er for store eller timefordelingen i timeplanen oppleves som krevende.

Flere timer til faget er en prosess som krever politiske endringer og er en diskusjon jeg ikke
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gnsker & bevege meg inn pa i denne oppgaven. Det som skolene derimot kan gjgre noe med i
dag er hvordan timene i naturfag blir organisert. Organiseringen av timeplanen vil kunne fa
konsekvenser for gruppestarrelser. Nar leererne trekker frem at organisering av timer og
gruppestarrelse er viktige faktorer for a fa tid og mulighet til & gjennomfare praktisk arbeid i
trad med ny laereplan, vil det da vere fornuftig a la naturfaglererne delta mer aktivt i
planleggingsarbeidet av timeplanen ved egen skole? Dette kunne veert interessant a forske
mer pa, for a fa en bedre forstaelse av hvilke pavirkningsmuligheter leereren har rundt sin
egen timeplan. At lzererne er bekymret for elevenes leeringsutbytte pa grunn av store
elevgrupper og knapphet pa tid trekkes frem av flere forskere. | rapporten “Naturfagene i
norsk skole” viser funn at laerere som opplever tidsngd i faget, nedprioriterer tidkrevende
aktiviteter og velger andre undervisningsmetoder enn det forskning sier fremmer laering,
motivasjon og samhandling best. Dette ble diskutert tidligere i oppgaven da leereren fortalte at
de matte forenkle forskningssituasjonene for a fa tilstrekkelig med tid til & gjennomfare dem i
praksis. Videre papeker laerere i undersgkelsen at store elevgrupper gjar det krevende &
gjennomfare praktisk arbeid pa grunn av gruppestarrelsen. Et annet funn i rapporten
“Naturfagene i norsk skole” viser at 49 % av larerne i biologi 1 sier at de var svert eller noe

enig at elevgruppen er for stor til mye praktisk arbeid (Eggen et al., 2015).

Karstein et al. (2020) viser til at Norge sammenlignet med andre land har mer enn 50 prosent
feerre timer til naturfagundervisning i gjennomsnitt. LK20 legger som tidligere diskutert mye
vekt pa utforskende arbeidsmater. Men for at leererne skal kunne gjennomfare slike
arbeidsmetoder med et gnsket lzringsutbytte ma elevene fa tilstrekkelig med tid (Guskey,
2000). Teig et al. (2018) skriver at den begrensede tiden gjar at leereren ma prioritere.
Dersom elevene bruker for mye tid pa utforskende arbeid risikerer de at det blir for liten tid
til andre sentrale laeringsaktiviteter. Dette kommer tydelig frem i intervjuene av leererne. Funn
viser at alle snakker om tidspress i faget eller om at de ikke har tid til eller at de skulle gnske
de hadde mer tid i faget. Kanskije lzereplanens gkte vekt pa utforskende arbeid ogsa burde
veere fulgt opp med en gkning i antall timer i faget for @ kompensere for den ekstra tiden det
tar & gjennomfare utforskende undervisning? Eller er det kanskje her de tverrfaglige temaene

kommer inn i bildet? Jeg vil ikke ga mer i dybden pa denne diskusjonen her.
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Forskningsspgrsmal 2
Hvilken kompetanse i naturfag vurderer leererne med utgangspunkt i de fire

leringstradene og kompetansebegrepet i henhold til LK20?

5.6 Vurderingsformer

| 2020 ble § 3 — 15 i vurderingsforskriften til opplaeringsloven endret fra at elevene skulle
vurderes ut fra et “breitt vurderingsgrunnlag” til 4 presisere at elevene skulle fa mulighet til &
vise kompetansen sin pa flere og varierte mater (Utdanningsdirektoratet, 2020). Dermed har
lererne en plikt til & legge til rette for at elevene skal fa vist sin kompetanse pa mange
forskjellige mater. Funn fra rapporten “Naturfagene i norsk skole” viser at hele 99,5% av
leererne sier at de bruker skriftlige praver med karakter flere ganger i aret som grunnlag for
sluttvurderingen (Utdanningsdirektoratet, 2015a, s. 61). De samme tendensene ser vi i
kortrapporten til TIMSS der funn viser at hovedvekten av laererens vurdering kommer fra
lengre skriftlige praver eller prosjektarbeider (Kaarstein et al., 2020). Disse
forskningsresultatene tegner et bilde av en vurderingspraksis som ikke oppfyller kravene i 8
3-15 i vurderingsforskriften. Ut fra min analyse kan det se ut til at det har veert en positiv
utvikling med tanke pa lzererens syn pa vurdering og bruk av vurderingsformer etter innfaring
av LK20. Funn fra analysen viser at alle leererne foretrekker muntlige vurderingsformer
fremfor skriftlige vurderingsformer. Videre viser funn at lereren er flinke til a variere bruken
av vurderingsformer, med blant annet fagsamtaler, filmopptak, podcast, muntlige
presentasjoner og mappearbeider, for & sikre at elevene far vist hele sin kompetanse. Ut fra
intervjuene far jeg inntrykk av at leererne har reflektert mye over hva en skriftlig prave kan gi
av kompetanse. Dette finner jeg stgtte for hos Pellegrino et al. (2001) som mener at uansett
hvor godt forngyd man er med utformingen av en enkelt prave sa vil det veere utfordringer
med bare & bruke kun en type vurdering. Prgveformen vil kunne pavirke resultatene, og det
vil derfor vaere ngdvendig & bruke ulike vurderingsformer for a gi elevene mulighet til & vise
mer av sin kompetanse. | den sammenheng vil jeg trekke frem tverrfaglig prosjekter som
grunnlag for vurdering. En av leererne er opptatt av denne vurderingsformen, fordi det setter
fagstoffet inn i nye sammenhenger med andre fag som enkelte elever liker bedre eller er
faglig sterkere. Dette kan ifglge lereren gjere at elevene klarer a trekke frem det lille ekstra

som de ellers ikke far vist nar de jobber med faget isolert.

67



Alle lzererne snakker om at de har endret sin praksis fra a nesten utelukkende & bruke
skriftlige praver til a bruke skriftlige prgver i mindre grad enn tidligere. Bakgrunnen for
denne endringen begrunner lererne med at de ikke far frem den helhetlige kompetanse hos
alle elevene kun gjennom skriftlig arbeid. Det ser dermed ut til at det er elevens mulighet til &
vise sin bredde av kompetanser som er viktigst nar leererne velger vurderingsform. Videre ser
det ut til at tradisjonelle vurderingsformer som plakat, foredrag og skriftlige praver har blitt
erstattet av ulike typer digitale vurderingsformer der elevene filmer seg selv, lager
lydinnspillinger eller gjennomfgrer muntlige fagsamtaler individuelt eller i grupper med
leerer. Dette viser at leererne har et gnske om at eleven skal ta en mer aktiv rolle i sin egen
vurderingsprosess og at leererne mener det er enklere & danne seg et bilde av elevenes
kompetanse nar de er i dialog og ikke bare ser pa det skriftlige arbeidet i etterkant. Dette
stattes av Holte og Kvammen (2010) som skriver at det er viktig at elevene tar aktiv del i sin
leringsprosess for at laereren skal fa tilstrekkelig informasjon om hvor eleven er i sin
leeringsprosess. Videre kommer det tydelig frem i opplearingsloven § 3 - 3 «Eleven (...) skal
mgte fram og delta aktivt i oppleeringa slik at leeraren (...) far grunnlag til & vurdere eleven
(...) sin kompetanse i faget.» (Opplaringslova, 2020). Det er derfor viktig at elevene er til
stede og aktive slik at leereren far mulighet til a veilede, tilrettelegge og fa oversikt over

elevens kompetanse.

Ut fra analysen far jeg inntrykk av at fagsamtaler har tatt over for vurderinger som tidligere
var forbeholdt skriftlige praver. Nar lererne kan velge, sier samtlige at de foretrekker
muntlige vurderingsformer. Dette begrunner de med at det er enklere & vurdere elevens
helhetlige kompetanse nar de er i dialog med eleven og kan stille relevante
oppfelgingsspersmal underveis. De snakker om at det er enklere a reflektere sammen med
eleven eller & fa eleven til & reflektere nar de er aktive og i dialog, enn nar elevene leverer
skriftlig arbeid som laereren ma tolke meningen av i etterkant. En av laererne har i sarlig grad
reflektert rundt enkeltvurderinger og sluttvurdering med tanke pa verdien disse har nar han
skal vurdere elevens samlede kompetanse. Han mener at uansett hvor bra en
vurderingssituasjon er, uansett om den er skriftlig eller muntlig, sa vil den aldri kunne fange
opp alle sidene ved elevens kompetanse. Videre sier han at det derfor er viktig med mange og
ulike vurderingsformer for a sikre at alle eleven far vist hele sin kompetanse. Det kan se ut til
at leererne i undersgkelse har kommet langt med tanke pa Utdanningsdirektoratets syn pa
hvordan vurderingsarbeidet skal gjennomfgres, og at gjennomsnittvurderinger slik Engh
(2017) beskriver hgrer fortiden til.
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For & sette en standpunktkarakter ma lzererne se pa graden av maloppnaelse i faget. Dette
innebaerer at leererne ma se pa kompetansemalene i sasmmenheng med hverandre. P4 samme
mate som de fire leeringstradene ma sees i sammenheng (Duschl et al., 2007). For at elevene
skal kunne gjare dette, er det viktig at elevene far vist kompetanse i ulike sammenhenger og
pa ulike mater, som for eksempel gjennom fagsamtaler, muntlige eller skriftlige praver,
praktiske arbeider eller diskusjon. Samtidig skal kompetansen elevene viser i lgpet av
oppleringen veere en del av vurderingsgrunnlaget, fordi standpunktkarakteren ikke kun skal
baseres pa kompetanse oppnadd i slutten av oppleeringen. Det er viktig & huske pa at elevene
kan ha gkt sin kompetanse i flere hovedomrader, ved & jobbe med andre hovedomrader.
Knyttet opp mot arbeidet med de fire leeringstradene ser vi at dette er i trad med det Duschl et
al. (2007) beskriver nar han skriver at lzeringstradene ma sees i sammenheng med hverandre
og at arbeid med en laeringstrad kan bidra til & gke kompetanse innenfor en annen laeringstrad.
Prinsippet er at elevene skal kunne forbedre sin kompetanse helt fram til
standpunktkarakteren blir satt (Engh, 2017; Utdanningsdirektoratet, 2018b).

Nar vi sammenligner kompetanseinnholdet i de ulike vurderingsformene, ser vi at det er mye
av den samme kompetansen som blir testet og vurdert. Laererne sier at det er de teoretiske
kompetansene knyttet til spesielt laeringstrad 1 som prioriteres nar de vurderer elevene.
Prosessorientert kompetanse knyttet til leeringstrad 2, 3 og 4 i liten eller ingen grad blir
vurdert. Det er med andre ord kun en begrenset del av kompetansebegrepet og innholdet i de
fire leringstradene som blir vurdert og at vurderingen derfor i stor grad handler om
kompetanse knyttet til leeringstrad 1 uavhengig av hvilken vurderingsform som benyttes.
Dette finner jeg statte for hos Bell og Skiebe-Corette (2016) som oppsummerer med at det er

tradisjon for a teste en sveert avgrenset del av elevenes kompetanse i naturfag.

5.7 Rammefaktorer i vurderingsarbeidet

Tidligere i diskusjonen kom det frem at leererne kun tester en begrenset del av innholdet i
LLK20 og de fire laeringstradene. Funn i analysen viser at tidspresset i skolen pavirker
lerernes vurderingsarbeid i stor grad med tanke pa hvilke kompetanser som blir vurdert.
Funn tyder pa at lzererne prioriterer undervisningsinnhold og aktivitet fremfor vurdering
dersom de ma velge. Det kommer ogsa frem at det er de teoretiske kunnskapene som

prioriteres mest nar standpunktkarakteren settes. Hva kan arsaken til dette fglte tidspresset
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vaere? En grunn kan veaere det lave timetallet som naturfag har i norsk skole, som nevnt
tidligere. | mitt utvalg ser det ut til at leereren ikke prioriterer a legge til rette for gode
vurderingssituasjoner av praktisk arbeid, fordi denne formen for vurdering krever mer tid til
planlegging, gjennomfaring og etterarbeid, noe som leererne selv mener at de ikke har tid til.
Dette samsvarer godt med det Teig et al. (2018) sier om at begrensinger i tid gjer at laererne
ma prioritere hva de skal bruke tid pa. Det ser likevel ut til, som tidligere diskutert, at leererne
er flinke til & gjennomfare selve aktivitetene med elevene. Flere av lererne snakker om at de
gjennomfarer mange praktiske aktiviteter i lgpet av skolearet, men at de legger liten eller
ingen vekt pa disse aktivitetene nar karakteren skal settes pa grunn av manglende tid til
vurdering. At leererne i liten grad vurderer det praktiske arbeidet stettes ogsa av tidligere
forskning. I rapporten “Naturfagene i norsk skole” kommer det frem at praktisk arbeid
sjelden blir vurdert. Blant leerere ved vgl i videregaende skole som jeg tenker er
sammenlignbart med 10.trinn ved en ungdomsskole, svarer kun 6,5% av de spurte laererne at
de vurderer praktiske ferdigheter med karakter (Eggen et al., 2015). Men hva er formalet med
a gjennomfare alle disse aktivitetene dersom de ikke blir en del av vurderingen? Kunne det
praktiske arbeidet vert organisert pa en annen mate slik at vurderingsarbeidet hadde veert
mulig & gjennomfare innenfor de rammene som er i skolen? I lzereplanen star det tydelig at
praktisk arbeid skal veere en del av sluttvurdering. Sa hvorfor blir ikke dette vektlagt i starre
grad av leererne? Det er jo ikke slik at leererne ikke vet at praktiske arbeidet skal vurderes, og
det er heller ikke slik at de ikke gnsker a vurdere det praktiske arbeidet. Snarere tvert om
ifalge mine informanter. Samtlige av leererne forteller at de gnsker mer tid til vurdering av det
praktiske arbeidet. Tidspresset og klassestarrelsen blir nevnt som hovedarsaker til at
vurderingsarbeidet faller bort til fordel for mer tid til & gjennomfare selve aktiviteten pa en
grundig mate. Det kan se ut til at lzererne i utvalget er opptatt av kvaliteten og leeringsutbyttet
pa det som elevene skal jobbe med og at de prioriterer dette fremfor selve vurderingsarbeidet
i det praktiske arbeidet nar tiden blir knapp. Dette finner jeg statte for hos Guskey (2000)
som skriver at for at utforskende arbeidsmater skal gi et gnsket leeringsutbytte ma det settes
av tilstrekkelig med tid. Videre skriver Teig et al. (2018) at pa grunn av begrenset tid i faget,
risikerer man at det blir for liten tid til andre sentrale leeringsaktiviteter dersom man bruker

mye tid til utforskende arbeid og dermed ma laereren gjare prioriteringer.

Funn fra rapporten “Naturfagene i norsk skole” viser at laerere som opplever tidsngd i faget,
nedprioriterer tidkrevende aktiviteter og velger andre undervisningsmetoder enn det

forskning sier fremmer leering, motivasjon og samhandling best (Eggen et al., 2015). Dette vil
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videre pavirke vurderingene i faget. Learerne papeker at store elevgrupper gjar det krevende &
gjennomfare praktisk arbeid pa grunn av gruppestarrelsen. | samme rapport svarer hele 49 %
av lererne i biologi 1 at gruppestarrelsen var for store til mye praktisk arbeid. Nar
aktivitetene blir nedprioritert vil ogsa vurderingene knyttet til disse falle bort.

| TIMSS 2019 stilles det sparsmal til om senere ars gkte krav til dokumentasjon har veert med
a bidra til at vurdering av praktisk og utforskende arbeid blir nedprioritert, fordi disse er mer
tidkrevende & dokumentere enn annet teoretiske arbeid som kan testes med blant annet
skriftlige praver (Teig et al., 2021). Forskning viser ogsa at leererne mener praktisk arbeid er
viktig, men at det er uklart hva disse praktiske ferdighetene er og hvordan de skal vurderes
(Reiss & Sharp, 2013). Mange laerere etterspar ogsa kurs og videreutdanning i utforskende
arbeid og 1 av 4 lzrere faler seg mindre trygge pa a bruke utforskende arbeid i sin
undervisning (Kaarstein et al., 2020). Men at det praktiske arbeidet skal vurderes er det ingen
tvil om. Utdanningsdirektoratet skriver om standpunktvurdering i leereplan LK20 at:
“Karakteren skal ogsé veare basert pa kompetansen eleven har vist nar eleven har arbeidet
praktisk og utforskende med faget.” (Utdanningsdirektoratet, 2020). Dermed kommer det
tydelig frem i leererplanen i naturfag at man skal vurdere praktisk arbeid, som videre betyr at
man som laerer skal vurdere graden av maloppnaelse i den praktiske aktiviteten pa lik linje
med de teoretiske kompetansene. For a kunne trekke noen generelle slutninger ut fra min
forskning trengs det mer forskning pa temaet. Men mine funn er likevel interessante, fordi de
statter tidligere forskning og fordi det indikerer at noe ma gjares for at lzereren skal bli bedre
til & vurdere praktisk arbeid. Det kunne veert interessant & gjennomfare et starre
forskningsarbeid for a finne ut mer om arsakene til manglende vurdering av praktisk arbeid i
naturfag i skolen.

5.8 Hva legger lzereren vekt pa i sin vurdering

Ved slutten av opplaringslgpet pa 10.trinn skal det settes en standpunktkarakter. | § 3-3 i
forskriften til opplaeringsloven star det tydelig at det er kompetansemalene i faget som skall
veere grunnlaget for vurderingen i faget. Videre star det i § 3-15 at: “Ein standpunktkarakter
skal vere uttrykk for den samla kompetansen eleven har i faget ved avslutninga av
opplaringa.” Funn fra analysen viser at alle leererne er opptatt av den sammensatte

kunnskapen og at det er summen av kunnskaper som er uttrykk for elevens kompetanse i
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faget. Alle fire er tydelige pa at det ikke er nok a beskrive ulike prosesser eller begreper hver
for seg uten at elevene kan sette dette inn i en starre sammenheng. Dette er i trad med NOU
(2015) som pa side 78 viser til vurderingens to primeere formal. Her star det blant annet at
vurderingen bgr ta utgangspunkt i elevens samlede kompetanse i faget og ikke i enkelte
kompetanseomrader og fagovergripende kompetanser isolert. Videre viser funn fra analysen
at leererne legger mest vekt pa de teoretiske kunnskapene knyttet til laeringstrad 1 fremfor &
vurdere kompetanse i leeringstrad 2, 3 og 4 nar de vurderer elevene samlede kompetanse i
faget. Det praktiske arbeidet knyttet til de ulike leringstradene blir brukt som vurdering nar
eleven vipper mellom karakterer. Dermed blir det tilfeldigheter som avgjer om innhold fra
leeringstrad 2, 3 og 4 blir en del av vurderingen eller ikke. Dette indikerer at leererne i utvalget
har et forenklet bilde av hva som ligger i samlet kompetanse nar de vurderer eleven. Som
tidligere diskutert viser funn og tidligere forskning at dette forenklede synet kan skyldes
prioriteringer med tanke pa rammebetingelsene i faget. Videre viser funn fra analysen at alle
lererne legger kompetansemalene til grunn nar de skal vurdere elevens kompetanse. Det er
enighet om at disse ma ligge til grunn for at elevene skal fa en rettferdig vurdering i faget.
Det kan likevel diskuteres hvor helhetlig denne vurdering blir nar jeg, som papekt tidligere i
diskusjonen, vet at lzereren ikke ngdvendigvis vurderer kompetansemalene som omhandler
innhold fra leringstrad 2, 3 og 4. To av lererne papeker ogsa at vurderingen i faget har blitt
mer krevende etter innfaring av ny lereplan og at de mener dette skyldes gkt fokus pa
utforskende arbeid. Bjgrg sier for eksempel at hun synes det er krevende a vurdere elevens
kompetanse etter de nye kompetansemalene, fordi flere av kompetansemalene handler om
utforskning og derfor oppleves som mindre konkrete enn kompetansemalene i tidligere
leereplan. Denne utfordring blir papekt i artikkelen av Haug et al. (2021) som viser til at det er
en manglende felles forstaelse for hva det innebeerer a jobbe utforskende eller med NPT.
Dette gir ifglge Haug et al. (2021) rom for tolkning, noe som igjen gjer at malene i
lereplanen kan forstas ulikt og dermed bade jobbes ulikt med i undervisningen og vurderes
pa ulike mater. Dette stgttes ogsa av funn i TIMSS 2019 som viser at en av fire
naturfagleerere fagler seg mindre trygge pa bruk av utforskende metoder i
naturfagundervisningen.

| Oppleeringslova § 3-3 star det videre at fraveer, innsats og interesse ikke skal veere med i
vurderingen av elevens samlede kompetanse i faget. Selv om Opplearingslova er tydelig pa
hva som skal vurderes forteller to av fire leerere at de av og til avviker fra & bruke
kompetansemalene nar de vurderer. Av arsaker til at man avviker a vurdere

kompetansemalene nevnes elever med mye fravaer eller elever med tynt
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vurderingsgrunnlaget. Videre nevnes det at interesse og engasjement i timene kan veie opp
for laver prestasjoner pa praver eller andre vurderingssituasjoner. Vi ser dermed at selv om
retningslinjene er tydelige pa dette punktet, sa avviker to av leererne i undersgkelsen dette i
praksis. Men hva sier forskningen? Den summativ sluttvurdering har som hovedformal a vise
graden av maloppnaelse av kompetansemalene i leereplanen. Man foretar da en “vurdering av
leering”, og innsats og interesse skal ikke vurderes i en sluttvurdering. Ifelge Engh (2017) kan
dette oppleves som utfordrende for leereren nar man har en hardt arbeidende elev som
presterer lavt i faget. Da kan det vaere krevende a sette en karakter basert kun pa grad av
maloppnaelse. Dermed kan det fare til at karakterene ikke blir sa objektive som gnskelig.
Dette finner jeg ogsa statte for i NOU 2015:8 som skriver at: «Det er pavist systematiske
forskjeller mellom skolenes standpunktvurdering over tid, nar det gjelder bade karakterene
elevene far, og hva leererne vektlegger i vurderingen. For eksempel legger leererne til grunn
bade faglige og ikke-faglige hensyn som innsats, motivasjon og progresjon nar de setter
karakterer. Det er ogsa forskjell pa hvordan standpunktvurderingen gjennomfares pa tvers av
skoler og pa tvers av fag, blant annet hvordan vurderingssituasjoner legges opp, graden av
leerersamarbeid og om vurderinger underveis i oppleeringsperioden tillegges vekt i
sluttvurderingen» (NOU, 2015, s. 84).

Vurdering av rapport i forbindelse med laboratoriearbeid vektlegges i liten grad av tre av
leererne. De samme tre laererne sier likevel at rapportskriving teller med i helhetsvurderingen i
faget og en av larerne sier i tillegg at det kreves at eleven mestrer rapportskriving for a fa
hgyeste karakter. En annen av larerne snakker om at rapportskriving er en viktig del av
undervisningen, men at det ikke vektlegges i vurderingen. Den fjerde av leererne vektlegger
rapportskriving i stor grad i sin vurdering. Vi ser at det her er sprikende praksis blant leererne
slik Haug et al. (2021) papeker. For tre av laererne er rapporten beskrivende og knyttet til
kompetanse i laeringstrad 1. Kun en av lererne knytter vurderingen av rapportarbeidet til de
andre lzringsradene, nar han snakker om at rapportskriving er viktig for at elevene skal
kunne reflektere over hvordan vi kommer frem til ny kunnskap eller bekrefter funn. At tre av
fire lerere fokuserer pa den beskrivende delen av kompetansen finner jeg som tidligere nevnt
statte for hos Holte og Kvammen (2010). Bell og Skiebe-Corrette (2016) skriver om
gjennomfaring av eksperimenter der fremgangsmaten er gjort kjent for elevene. Denne
formen for eksperimenter vil ikke fortelle noe om elevenes evne til a planlegge forsgk, trekke
ut resultater eller se dem i sammenheng med en hypotese. Resultatene vil derimot kun si noe
om elevenes evne til 3 memorere fakta og gjengi dem. Vi ser ogsa at kompetansemalene ikke

dekkes ved kun & beskrive. Her er et eksempel som er hentet fra leereplanen i naturfag etter
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10.trinn og som kan knyttes til leeringstrad 2: “Analysere og bruke innsamlede data til 4 lage
forklaringer, drafte forklaringene i lys av relevant teori og vurdere kvaliteten pa egne og
andres utforskinger.” Utdanningsdirektoratet (2020). Vi ser at selv om laererne er opptatt av a
falge kompetansemalene nar de vurderer, sa har de en forenklet oppfatning av hvilket innhold

som skal vaere med i vurderingen av blant annet det praktiske arbeidet.

6. Oppsummering og konklusjon

| denne oppgaven har jeg sett pa ungdomsskolelareres undervisning -og vurdering av elevers
kompetanse i naturfag. Jeg vil oppsummere mine hovedfunn knyttet til denne

problemstillingen ved a se disse i lys av de to forskningssparsmalene mine.

6.1 Forskningsspgrsmal 1

Hvilken kompetanse legger lererne vekt pa i sin undervisning i naturfag med utgangspunkt i

de fire leringstradene og kompetansebegrepet i henhold til LK20?

Diskusjonen tyder pa at leererne er pa vei fra & undervise kunnskapsbasert og fragmentert til &
bli mer opptatt av den dype forstaelsen der elevene ma se emnene de jobber med i en
sammenheng og videre anvende kunnskaper og ferdigheter de tilegner seg i en kontekst for a
oppna helhetlig kompetanse i faget. Denne maten & undervise pa stemmer godt med
satsningsomradene i LK20 som vektlegger bade dybdelaering, kritisk tenkning og en tydelig
progresjon i faget. Progresjon skal bade gjelde internt i faget, men ogsd mellom fag. Funn i
analysen viser at leererne i mindre grad er opptatt av tverrfaglig arbeid i sin undervisning, og
at undervisningen handler om progresjon og helhetlig forstaelse innad i faget. Ser vi leerernes
undervisning i sammenheng med de fire leeringstradene, viser dette at laererne er pa vei fra a
undervise leringstradene hver for seg, til & undervise laeringstradene i sammenheng med
hverandre. Dette er i trad med Duschl et al. (2007) som skriver at de ulike leringstradene er
avhengig av hverandre for a kunne gi elevene en helhetlig kompetanse og dypere forstaelse

av faget.

Funn i analysen viser at det er kompetansemalene som er styrende for hva laereren bruker tid

pa i sin undervisning og hvilke laeringsressurser som benyttes. Tre av de fire laerere snakket
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om at de i liten grad benyttet seg av laerebok i sin undervisning og at dette i stor grad handler
om at skolens leerebgker er lite tilpasset ny leereplan. Videre viser funn i analyse at leererne
bruker et variert utvalg av leeringsressurser for a dekke kompetansemalene i naturfag i sin

undervisning.

Nar leererne uttaler seg fritt om hva kompetanse i naturfag er, vektlegger de farst og fremst a
kompetanse knyttet til lzeringstrad 1 der de kan snakke om etablert kunnskap, prosesser og
begreper som beskriver og forklarer naturvitenskaplige fenomener, for de bruker tid pa

praktisk arbeid eller andre sider ved faget.

Learernes oppfatning av kompetanse knyttet til leeringstrad 2 og NPT er i utgangspunktet
knyttet til praktisk arbeid pa lab og arbeid med lab-rapport. Praktisk arbeid blir i varierende
grad prioritert i undervisningen og for tre av fire lerere er denne kompetansen kun
beskrivende, der elevene forklarer eller beskriver hva de gjer eller har gjort i forbindelse med
forsgk.

Funn viser at leererne har en forenklet oppfatning av hva laeringstrad 3 og NOS innebarer.
Spesielt tydelig blir dette nar leererne bruker begrepet naturvitenskapelige metode som en
bestemt mate a gjare forsgk pa eller nar de snakker om at naturvitenskapelig kunnskap ikke

er tentativ i forbindelse med sitt syn pa formalet med leerebgker.

Leererne benytter i ulik grad refleksjon i sin undervisning, men alle er enige om at refleksjon

er viktig for at elevene skal oppna dybdekompetanse. Nar lererne snakker om at elevene far

tid til refleksjon, handler dette som oftest om & diskutere ulike problemstillinger, naturfaglige
begreper og fenomener knyttet til kompetanse innen leringstrad 1. Flere av lererne er

bekymret for a bruke mye tid pa refleksjon, fordi de mener at det gar over i ikke-faglig snakk.

Funn viser at lzererne legger stor vekt pa samhandling og diskusjon knyttet til leeringstrad 4 i
sin undervisning. Leaererne er enige om at samarbeid og diskusjon er viktig for at elevene skal
kunne utvikle sin kompetanse og begrepslaring i naturfag. Nar elevene diskuterer og
samhandler gar ogsa her mye av tiden til & beskrive eller forklare kompetanse knyttet til
leringstrad 1. Videre mener laererne at elevene laerer best nar de samarbeider med andre

elever og at dette er en viktig kompetanse bade i dag og i fremtiden.

Nar vi ser pa innholdet i de fire leringstradene i sammenheng med kompetansebegrepet, ser
vi at leererne langt pa vei dekker kompetansen LK20 beskriver i sin undervisning. Unntaket er

kompetanse knyttet til leeringstrad 3, som i liten grad blir brukt tid pa i undervisningen av

75



noen av lererne. Det kan derfor se ut til at nar leererne i undersgkelsen snakker om helhetlig
kompetanse, prioriterer og vektlegger de enkelte deler av laeringstradene og
kompetansebegrepet mer enn andre i sin undervisning. Det kan derfor se ut til at leererne i
mitt utvalg har en mer eller mindre forenklet oppfatning av hva helhetlig kompetanse i

naturfag innebarer.

Lererne synes det er krevende a gjgre endringer i egen praksis og at det derfor vil ta tid &
innfgre LK20 i praksis. Alle laererne snakker om hvordan egen skolegang eller studier har
pavirket og formet hvordan de selv underviser i naturfag i dag og hvilken kompetanse de

legger vekt pa i sin undervisning. Lererne forteller at de henger igjen i maten de selv ble

opplart og at de derfor lett faller tilbake pa dette nar de underviser.

Funn viser tydelig at mangel pa tid, organisering av timer og gruppestgarrelser har stor
betydning for hvilket innhold som vektlegges og prioriteres av leereren. Dermed kan det se ut
til at rammebetingelsene har stor betydning for hvordan undervisningen i naturfag faktisk blir
gjennomfart og hvilken kompetanse som blir prioritert. Spesielt ser det ut til at mangel pa tid
pavirker leerernes prioriteringer av arbeid med praktisk arbeid og arbeid med
naturvitenskapens egenart (NOS) som er knyttet opp mot leringstrad 2 og 3. Praktisk arbeid
krever mer tid til gjennomfaring enn de teoretiske kunnskapene og blir av den grunn som

oftest nedprioritert viser funn i analysen.

6.2 Forskningsspgrsmal 2

Hvilken kompetanse i naturfag vurderer laererne med utgangspunkt i de fire leeringstradene

og kompetansebegrepet i henhold til LK20?

Funn viser at lzererne vektlegger den sammensatte kunnskapen nar de vurderer og at det er
summen av de sammensatte kunnskapene som uttrykker elevens kompetanse i faget. Denne
maten & vurdere elevene pa er i trad med vurderingsforskriften som star i NOU (2015).
Videre er det kompetansemalene som ligger til grunn nar lererne vurderer elevenes helhetlige
kompetanse i naturfag.

Lererne bruker et variert utvalg av vurderingsformer for a gi elevene mulighet til a vise sin
kompetanse pa ulike mater gjennom skolearet, slik det er forventet i Opplaringslova § 3-15.

Funn viser samtidig at leererne foretrekker muntlige vurderingsformer fremfor skriftlige
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praver. Larerne begrunner dette med at det er enklere a fa innsikt i elevenes helhetlige

kompetanse nar de er i dialog og kan stille oppfalgingsspgrsmal.

Nar vi ser pa kompetanseinnholdet som testes gjennom de ulike vurderingsformene viser
funn fra analysen at det er mye av den samme kompetansen som blir vurdert. Kompetansen
handler i stor grad om & beskrive -og forklare naturvitenskaplige fenomener og prosesser.
Dette er kompetanse som i starre grad er knyttet til innholdet i leeringstrad 1 enn de andre
leringstradene. Kompetanse knyttet til leeringstrad 2, 3 og 4 blir i liten eller ingen grad
vurdert. Innhold fra leeringstrad 2, 3 og 4 kan likevel vaere med som en del av
helhetsvurderingen i faget, men at dette skjer pa en ikke-systematisk mate og er tilfeldig. |
mitt utvalg ser det ut til at leereren prioriterer vekk vurderingssituasjoner med praktisk arbeid
da denne formen for vurdering krever mer tid til planlegging, gjennomfgring og, etterarbeid,
selv om dette star tydelig i leereplanen at slikt arbeid skal vurderes pa lik linje med
kompetanse knyttet til leeringstrad 1. Innhold fra leeringstrad 2 blir i liten grad vurdert av
lererne i undersgkelsen. Learerne bruker tid pa at elevene skal gjennomfare forsgk og skrive
lab-rapport, men de bruker ikke dette arbeidet som en del av vurderingen i naturfag.
Vurdering av innholdet i lzeringstrad 3 skiller seg klart negativt ut fra de andre leeringstradene
ved at dette i liten grad blir brukt tid pa i undervisningen og samtidig prioriteres vekk i
vurderingsarbeidet. Kompetanse knyttet til leeringstrad 4 vektlegges mye i undervisningen,

men blir heller ikke nevnt som en del av vurderingen.

Funn viser at rammefaktorer som tid og gruppestarrelse er avgjerende for hvilken
kompetanse som blir vurdert av leererne. Vurderingen av praktisk arbeid blir prioritert vekk
pa grunn av mangel pa tid. Det kan derfor se ut til at leererne kun vurderer en begrenset del av
de kompetanseomradene som elevene jobber med gjennom skolearet. Funn i analysen viser
ogsa at leererne prioriterer undervisningsinnhold fremfor vurdering nar tiden oppleves som

knapp.

| tillegg til at leererne vurderer en begrenset del av innholdet i kompetansebegrepet og de fire
leringstradene viser funn at ogsa ikke-faglige faktorer som innsats er en del av vurderingen i

faget dersom vurderingsgrunnlaget er lite eller eleven har mye fraveer.
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6.3 Videre forskning

Blant laereren jeg intervjuet viser funn at det er forskjell mellom den kompetanse laererne
legger vekt pa i undervisningen og den kompetanse som blir vurdert. Funn viser at det er en
begrenset del av innholdet i kompetansebegrepet blir vurdert systematisk av laereren. Sett i
lys av at LK20 ble innfart i 2020 og med tanke pa at skolehverdagen har vert preget av
pandemi under hele innfgringsperioden, kan det tenkes at dette har hatt betydning for
leerernes muligheter til & bearbeide og innarbeide LK20 i sin praksis. Av den grunn ville det
veert interessant & gjennomfare et nytt og starre forskningsarbeid i fremtiden for & se om
gapet mellom undervisning og vurdering har blitt mindre na som hverdagen har blitt

normalisert.

Et annet felt det kunne veert interessant og forsket mer pa er leerernes syn pa leerebgker etter
innfgringen av LK20. Min forskning viser at leererne ikke er styrt av leerebgker slik som

tidligere forskning viser. Laererne begrunner dette med at lerebgkene er lite tilpasset LK20.
Det kunne veert interessant & gjennomfare ny forskning etter at skolene har gjort innkjgp av
nye leerebgker for a fa et bedre bilde av leerernes syn pa bruk av lerebgker i undervisningen.

Videre ville det vert interessant og forsket pa naturfaglareres pavirkningsmuligheter rundt
timeplanlegging av egen naturfagundervisning ettersom dette ser ut til & pavirke laerernes
mulighet til & gjennomfare praktisk arbeid i stor grad.

Et siste felt det kunne veert interessant & gjennomfare mer forskning pa er arsaker til

manglende vurdering av praktisk arbeid blant naturfagleerere i ungdomsskolen.
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Vedlegg

Vedlegg 1

Intervjuguide

Innledning

Presentere prosjektet og meg selv (til leerere pa andre skoler enn egen skole). Gir informant
informasjon om at han/hun kan trekke seg nar som helst fra prosjektet. Ber informanten fylle
ut et samtykkeskjema. Setter pa opptak og starter interviju.

Innledende spgrsmal:

1.

ok own

Alder?

Kjgnn?

Utdanning?
Studiepoeng i naturfag?
Antall ar som laerer?

Hoveddel intervju:

Hva tenker du pé nér jeg sier “elevens kompetanse 1 naturfag”?

Oppfelging: Har din oppfatning av kompetanse endret seg gjennom den tiden du har
jobbet som leerer?

Oppfelging: Med LK20 kom det nytt innhold tilknyttet kompetansebegrepet. Hvilket
forhold har du til dette?

Har du erfaring med de fire leeringstradene? (Viser frem laeringstradene)

Oppfelging: Hvordan vil du vektlegge de ulike tradene nar du skal vurdere elevens
kompetanse?

Oppfelging: Er det noen sammenheng mellom kompetansebegrepet i naturfag og
leeringstradene slik du ser det?
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Oppfelging: Hva mener du er viktigst at elvene kan? Hvordan ei celle er bygd opp og
fungerer eller hvordan denne kunnskapen har blitt til gjennom historien. (Dvs.
hvordan kunnskapen om celler har blitt til).

Oppfelging: Naturfag innebzrer mange fagbegreper. Kan du fortelle om dine tanker
rundt betydningen av fagbegreper for utvikling av elevens kompetanse? Hvordan vil
du vurdere om eleven har lert viktige fagbegreper?

Hvordan samarbeider du om planlegging og vurdering i naturfag pa din skole? Har
dere noen felles forstaelse av kompetansebegrepet i naturfag pa din arbeidsplass?

Hvordan vil du bruke kompetansebegrepet i tilknytning til begrepet dybdelering? Hva
mener du en elev ma fa til (mestre) for & vise kompetanse i dybdeleaering?

Hvis du tenker pa en typisk naturfagtime i din klasse. Hvor mye tid far elevene dine
til refleksjon over naturfaglige fenomener?

Hvor viktig tenker du refleksjon er for kompetanseutviklingen?

Hvis du tenker pa en helt vanlig time. Hvor mye av tiden bruker elevene til &
diskutere og samhandle? Hvor viktig mener du dette er for utvikling av elevens
kompetanse?

. Pa hvilken mate bruker du LK20 i planleggingen av din naturfagundervisning? (Er
den et overordnet verktey (som styrer undervisning og vurdering), et kontrollerende
verktay (gar tilbake til etter endt planlegging), veiledende (brukes underveis).

Hva mener du ma vektlegges nar elevens kompetanse i naturfag skal vurderes?

Si hva du mener er mest til minst viktig.

. Hvilken rolle har kompetansemalene nar du vurderer elevens kompetanse?

Oppfelging: Hva annet enn kompetansemalene bruker du i din vurdering av elevens
kompetanse?
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- Oppfelging: Hvilke tanker har du om rapportskriving i naturfag? Hvilken rolle spiller
rapporten i din vurdering av elevens kompetanse?

11. Nar vurderer du den naturfaglige kompetansen til elevene? (Fortlgpende, bare i
bestemte vurderingssituasjoner osv.)

- Oppfelging: Hvilke vurderingsformer bruker du nar du skal vurdere elevens
kompetanse og hvorfor?

- Oppfaelging: Hvor viktig er sluttproduktet (for eks. en preve, en presentasjon, rapport
etter et forsgk osv.) for deg nar du vurderer elevens kompetanse i naturfag?

- Oppfoelging: Hva vil du vektlegge mest og minst nar du vurderer praktisk arbeid i
naturfag? (Kan felge en instruks eller gjagre egne vurderinger, andre ting.)

12. Hvordan vektlegge du praktisk arbeid (ferdigheter) i naturfag nar du skal vurdere
elevens kompetanse? (eks. forsgk, feltarbeid)

13. Hvordan brukes laringsressurser i planleggingsarbeidet av naturfagundervisningen
din? Hvilke laringsressurser bruker du i naturfag?

- Oppfelging: Hvor viktig er lereboka nar du vurderer elevens kompetanse?

14. Hvor viktig er det at elevene far jobbe mest mulig likt slik forskere jobber?

CASE:

15. Elevene skal gjennomfgare et prosjekt som gar over 4 uker. | slutten av prosjektet skal
elevene fremfare for klassen det de har jobbet med. Hva vil du vektlegge mest nar du
skal vurdere elevens kompetanse? Presentasjonen eller prosessen frem til
presentasjonen.

Oppfelging: Tenk deg at en av elevene i gruppa har jobbet grundig og godt gjennom
hele prosjektperioden, men som presterer darlig under selve presentasjonen.
Hvordan vil du vurdere kompetansen til denne eleven?
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Vedlegg 2

2 - Informasjonsskriv til informanter

Vil du delta i forskningsprosjektet

“Ungdomsskolelzereres vurdering av elevers kompetanse i naturfag”

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & fa et innblikk
i naturfaglaereres vurderingspraksis. | dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for
prosjektet og hva deltakelse vil innebzre for deg.

Formal
Formalet med denne masteroppgaven er a fa et innblikk i naturfaglaereres vurderingspraksis
og hva de vektlegger nar elevenes kompetanse skal vurderes.

Problemstilling:

“Hva vektlegger laereren ndr elevens kompetanse i naturfag skal vurderes pa u-trinnet.”

Opplysningene som blir innhentet vil bli anonymisert og skal ikke benyttes utenom denne
masteroppgaven.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Hagskolen i Innlandet avd. Hamar er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spegrsmal om a delta?

Du blir spurt fordi du er naturfaglaerer og jobber pa ungdomstrinnet.

Hva inneberer det for deg a delta?

Du skal delta i et intervju med apne spgrsmal og vurdere et case. Opplysningene vil bli
registrert med lydopptaker via en app som lagrer samtalen i et nettskjema og at ingen data
lagres pa telefonen.
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Det er frivillig & delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a
trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

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

Alt vil bli anonymisert i masteroppgaven.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene slettes nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter planen er
15.05.2023 og senest 15.08.2023.

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

— innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi
av opplysningene,

— afarettet personopplysninger om deg,

— afaslettet personopplysninger om deg, og

— asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Hagskolen i Innlandet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert
at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt
med:
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e Hggskolen i Innlandet ved Mai Lill Suhr Lunde. Telefon: 92214935. Epost:
mai.lunde@inn.no

e Vart personvernombud: Usman Asghar. Telefon: 61287483. Epost:
usman.asghar@inn.no

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

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller pa telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Mai Lill Suhr Lunde Rune Wolden Skattum

(Forsker/veileder)

Samtykkeerklaring
Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet
“Ungdomsskolelzereres vurdering av elevers kompetanse i naturfag”

, 0g har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

O adeltaiintervju

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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