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SAMMENDRAG

Studiet undersgker fagleerere i naturfag sine erfaringer og forstaelser om tverrfaglig
undervisning i det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring. Fokuset med forskningen
rettes mot tre forskningsspgrsmal: 1) Hvordan forstar fagleerere i naturfag det tverrfaglige
temaet folkehelse og livsmestring, 2) hvilket naturfaglig innhold vektlegger fagleerere i
naturfag i det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring, og 3) hvilken forstaelse og
erfaringer har fagleerere i naturfag med undervisningsmetoder i det tverrfaglige temaet

folkehelse og livsmestring.

For & belyse forskningsspgrsmalene er det er gjort en kvalitativ undersgkelse gjennom
semistrukturert intervju av fem fagleerere i naturfag pa ungdomstrinnet. Deres utsagn er
vurdert gjennom et analyseverktgy utarbeidet fra studiets teoretiske rammeverk som
omhandler modellen for tverrfaglig pedagogisk innholdskunnskap (IPCK), og FIKS-modellen

om ulike grader for tverrfaglighet i undervisning.

Funnene fra studiet indikerer et behov for en ytterligere begrepsavklaring om hva det
tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring omhandler i naturfaglig undervisning.
Fagleererne har en generell forstaelse om hva begrepene om folkehelse og livsmestring
innebeerer. | tillegg indikerer funnene et behov for & bevisstgjgre faglaerere i naturfag om
innholdet i den tverrfaglige pedagogiske innholdskunnskapen. Dette vil kunne gjgre faglerere
i naturfag mer oppmerksomme pa egen praksis for hvordan danne fagkoblinger og bruke
tverrfaglige undervisningsmetoder i tverrfaglige undervisningsopplegg innenfor folkehelse og

livsmestring.



ABSTRACT

The study examines the experiences and understandings of science teachers regarding
interdisciplinary teaching in the interdisciplinary theme of public health and life skills. The
research focuses on three research questions: 1) how do science teachers understand the
interdisciplinary theme of public health and life skills, 2) what scientific content do science
teachers emphasize in the interdisciplinary theme of public health and life skills, and 3) what
understanding and experiences do science teachers have with teaching methods in the

interdisciplinary theme of public health and life skills.

To illuminate the research questions, a qualitative study was conducted through semi-
structured interviews with five science teachers at the lower secondary level. Their statements
were assessed using an analytical tool developed from the study's theoretical framework,
which includes the model for interdisciplinary pedagogical content knowledge (IPCK) and the

FIKS model for various degrees of interdisciplinarity in teaching.

The findings from the study indicate a need for further clarification of what the
interdisciplinary theme of public health and life skills entails in science education. The teachers
have a general understanding of the concepts of public health and life skills. Additionally, the
findings suggest a need to raise awareness among science teachers about the content of
interdisciplinary pedagogical content knowledge. This could make science teachers more
conscious of their practices in forming subject connections and using interdisciplinary teaching

methods in interdisciplinary teaching approaches within public health and life skills.



1.0 — INNLEDNING

1.1 —Tema og bakgrunn
Befolkningens helse er blant samfunnets viktigste ressurser, og grunnlaget for god helse

legges i all hovedsak utenfor helsetjenesten. Arbeidet for god folkehelse krever systematisk
og langsiktig innsats mot en samfunnsutvikling som styrker folkehelsen og utjevner sosiale
forskjellerihelse og levekar (Prop. 90 L (2010-2011), s. 11). Helse skapes pa flere ulike arenaer
og livsomrader som har betydning for helsen, for eksempel pa skolen, arbeid og naermiljg.
Helsen pavirkes av ulike lag av faktorer i samfunnet. Alt henger sammen med alt. Hvordan
helse fordeler seg i et samfunn er en viktig markgr for hvordan samfunnet fungerer. Sosial
ulikhet i helse er fremdeles en av de st@rste utfordringene vi har i samfunnet. Dette er
komplekse utfordringer som ikke kan Igses med noen fa grep. En lang rekke samfunnsforhold
pavirker folkehelsen og krever at vi tenker folkehelse i alt vi gjgr. Det @ mestre hverdagslige
oppgaver og utfordringer er avgjgrende for trivsel, psykisk og fysisk helse (Helsedirektoratet,
2014, s. 2-7). Skolen er en viktig arena for a bidra til utjevning av sosial ulikhet i helse.
Gjennom tverrfaglig undervisning i folkehelse og livsmestring vil skolen kunne bidra til 3
fremme god helse og en positiv utvikling hos elevene, slik at de tilegner seg kompetanse som

gjor dem bedre rustet til 8 mestre egne liv.

| 2020 kom den nye skolereformen, Kunnskapslgfte 2020, som presenterte tre tverrfaglige
temaene barekraftig utvikling, demokrati og medborgerskap, og folkehelse og livsmestring,
som oppleaeringen skulle fokusere pa for a forberede elever pa nye samfunnsproblemer og en
verden i rask endring (NOU 2014: 7, 2014, s. 126; NOU 2015: 8, 2015, s. 12; Viig et al., 2021, s.
21). Naturfag er ikke noe unntak og har fatt ulike kompetansemal som passer under alle de

tre tverrfaglige temaene (Kunnskapsdepartementet, 20193, s. 3).

| dag finnes det litteratur om hvordan undervise om folkehelse og livsmestring, men ofte
omtales temaet generelt uten faglig forankring. Danielsen (2021) sin bok presenterer ulike
perspektiver for hvordan danne seg en forstaelse om hva det tverrfaglige temaet folkehelse
og livsmestring innebaerer, som psykisk helse, motstandsdyktighet og myndiggjgring.
Tjomsland et al. (2021) har en samling artikler som alle presenterer tverrfaglig arbeid med
temaet folkehelse og livsmestring hvor det undervises om psykisk helse. Klomsten og Uthus
(2020, s. 122) har forsket pa undervisning om psykisk helse, hvor 164 elever ble eksplisitt

undervist om psykisk helse for a forsta blant annet egne fglelser bedre. De poengterer at
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undervisningen kan vaere vel sa god om den inkluderes i fagene med en god tilnaerming
(Klomsten & Uthus, 2020, s. 134-135). Felles for litteraturene er at forstdelsen og
undervisningen om folkehelse og livsmestring presenteres som en generell kunnskap. Tanken
med undervisningen var a fremme utviklingene av ferdigheter for livsmestring («life skills»),
utvikling av 21. arhundres ferdigheter (21st Century skill), og forbedre elevers kunnskap om

psykisk helse.

Forskningen om undervisning i folkehelse og livsmestring knyttes sjeldent til fagdidaktikk, og
hvordan det tverrfaglige temaet kan komme til uttrykk i undervisning. Saerlig i
naturfagdidaktikk er det fremdeles lite litteratur. Avci og Kamer (2018, s. 10) undersgkte
hvordan 26 naturfagslaerere forsto hva livsmestring innebaerer for undervisning i naturfag. De
konkluderte med at det er behov for en gkt bevissthet hos lzerere for hvordan implementere
temaet om livsmestringsferdigheter i naturfagundervisningen. Videre har Semilarski et al.
(2019, s. 269-270) konkludert med at naturfagundervisning ma sentreres mer rundt

tverrfaglige temaer, og at denne tverrfagligheten ma tydelig forankres mot naturfagdidaktikk.

For a fa frem verdiene i temaet folkehelse og livsmestring papeker NOU (2014, s. 35) det a
jobbe med dybdelaring i skolen er viktige for a gi elever bedre innsikt i egen leering og se
sammenhenger mellom fagene. Dette innebaerer at elevene skal utvikle en forstdelse om
hvordan problemstillinger og temaer henger sammen pa tvers av fag, og krever kompetanse
fra ulike omrader. Pellegrino et al. (2012, s. 5) definerer dybdelaering som en prosess hvor
elever utvikler kunnskap, kompetanse og ferdigheter som kan brukes i en situasjon, og kan
overfgres til en ny liknende situasjon. Samtidig definerer NOU tverrfaglighet som en prosess
der elever jobber med et tema eller problemstilling som krever kompetanse i flere fag
samtidig, hvor hensikten er a se sammenhenger mellom fagene og egne styrker i fagene (NOU
2014: 7, 2014, s. 18; NOU 2015: 8, 2015, s. 44). Ut fra dette kan en forstd at tverrfaglig
undervisning vil kunne fremme dybdelzering. Laerere blir essensielle for @ hjelpe og veilede
elever til 3 se og oppdage slike sammenhenger. Samtidig stilles det stgrre krav til leereres

kompetanse om tverrfaglig undervisning (Bolstad, 2022; Hudson & Hudson, 1998, s. 35).



1.2 — Problemstilling og forskningsspgrsmal
Etter at de tre tverrfaglige temaene ble presentert med Kunnskapslgftet 2020 har det blitt

gjort mange endringer i lereplaner og hva de omfatter av innhold til tverrfaglig undervisning.
Det trengs en gkt bevissthet rundt hvordan jobbe tverrfaglig i naturfag innenfor temaet.
Mange faglaerere i naturfag sitter kanskje med spgrsmal om hva det tverrfaglige temaet
folkehelse og livsmestring handler om, og hvordan de skal undervise i det. Problemomradet
som sgkes belyst i denne studien er faglaerere i naturfag pa ungdomstrinnets erfaringer med
tverrfaglig undervisning, og deres forstdelse av det tverrfaglige temaet folkehelse og
livsmestring innenfor naturfag. Det danner grunnlaget for dette studiets tre
forskningsspgrsmalene som bidra til a skape ny kunnskap om tverrfaglig naturfagundervisning

i temaet folkehelse og livsmestring:

1) Hvordan forstar faglerere i naturfag det tverrfaglige temaet folkehelse og

livsmestring?

2) Hvilket naturfaglig innhold vektlegger fagleerere i naturfag i det tverrfaglige temaet

folkehelse og livsmestring?

3) Hvilken forstdelse og erfaringer har fagleerere i naturfag med undervisningsmetoder i

det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring?

1.3 — Avgrensning og begrepsavklaring
1.3.1 — Begrensninger i det teoretiske rammeverket
For @ begrense students omfang av teori blir teorien som er presentert for det meste veere fra

et naturfaglig perspektiv. | tverrfaglig undervisning samarbeider to eller flere fag om a formidle
kunnskap. Dette studiet vil ikke ta for seg eller ga i dybden av faginnholdet fra andre fag.

Innenfor naturfagdidaktikk finnes det flere perspektiver og teorier fra forskning om hvordan
fremme laering og forstaelse hos elever. | dette studiet vil den naturfaglige kunnskapen som
presenteres omtales overflatisk ut fra kompetansemalene i laereplanen i naturfag, og
kunnskaper om undervisningsmetoder. Faginnholdet i kompetansemalene blir ikke naermere

undersgkt for dimensjoner om hvordan fremme kunnskapen.

1.3.2 — Begrepsavklaring
Kunnskapslgftet 2020 er en norsk skolereform, som omfatter hele grunnopplaeringen i skolen,

og tradte i kraft i august 2020. Reformen fgrte til endringer i skolens innhold, organisasjon og
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struktur med nye laereplaner for de fleste fag. Overordnet del i Kunnskapslgftet 2020 utdyper
verdigrunnlaget i opplaeringslovens formalsparagraf og de overordnede prinsippene for
grunnopplaringen. Den legger vekt pa at verdigrunnlaget skal Igftes frem i leereplanene, og at
elevene skal jobbe tverrfaglig med demokrati og medborgerskap, baerekraftig utvikling,
folkehelse og livsmestring (Kunnskapsdepartementet, 2022; NOU 2015: 8, 2015, s. 12). | dette
studiet vil Kunnskapslgftet 2020 forkortes til LK20.

Dette studiet har sitt fokus pa tverrfaglig undervisning innenfor det tverrfaglige temaet
folkehelse og livsmestring. For a skape en bedre leseflyt vil det tverrfaglige temaet folkehelse
og livsmestring omtales som det tverrfaglige temaet, eller i en situasjon som omtaler
tverrfaglig undervisning. De tilfellene de andre to tverrfaglige temaene, demokrati og
medborgerskap og bgrekraftig utvikling, er aktuelt & nevne blir de presentert som en del av
teksten.

1.4 — Disposisjon

Studiet er strukturert inn i 7 kapitler. | starten av studiet blir det gitt en introduksjon til temaet
og bakgrunnen for studiet. Her presenteres ogsa studiets problemstilling og

forskningssp@grsmal, samt noen avklaringer og begrensninger.

Kapittel 2 presenterer og gj@r rede for et utvalg av teoretiske perspektiver innenfor folkehelse
og livsmestring, og som tverrfaglig tema for undervisning og utvikling av elevers kompetanse.
Videre blir det gjort rede for hvordan folkehelse og livsmestring kommer til uttrykk i
laereplanen i naturfag og hvordan forsta hva det omfatter. Deretter blir det presentert teori
om tverrfaglig undervisning, noen tverrfaglige undervisningsmetoder som resonnerer med

temaet folkehelse og livsmestring, og hvordan dette kan kobles til naturfaget.

| kapittel 3 presenteres dette studiets teoretiske rammeverk som bygger pa innholdet
presentert i kapittel 2. Det blir gjort rede for modell for tverrfaglig, hvordan den kategoriserer
lereres tverrfaglige pedagogiske innholdskunnskap, og hvordan forsta hva kategoriene for
kunnskap omfatter innenfor naturfag og folkehelse og livsmestring. | tillegg presenteres det

hvordan graden av tverrfaglig undervisning kan variere med utgangspunkt i FIKS-modellen.

Kapittel 4 presenterer studiets metodiske valg og begrunnelser for dem. Her blir det ogsa gjort
rede for analyseverktgyet som er brukt for @ analysere naturfagleereres tverrfaglige

pedagogiske innholdskunnskap.
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| kapittel 5 blir resultatene fra analysen av datamaterialet lagt frem. Dette blir videre drgftet
mot forskningsspgrsmalene i kapittel 6 i lys av det teoretiske rammeverket. Til slutt i kapittel

7 oppsummeres studiets viktigste funn og forslag for fremtidig videre forskning.
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2.0 — BAKGRUNN

| dette kapitelet presenteres et utvalg av teori om begrepene folkehelse og livsmestring.
Videre blir det presentert fire kompetansemal fra leereplanen i naturfag innenfor folkehelse
og livsmestring. Avslutningsvis drgftes ulike tverrfaglige undervisningsmetoder. Dette velger
jeg a gjore for & skape en st@rre forstaelsesramme for denne studiens problemstilling, og

danne en plattform for forskningsarbeidet.

2.1 —Begrepene folkehelse og livsmestring

2.1.1 — Folkehelse
Overordnet del i Kunnskapslgftet 2020 sier at det tverrfaglige temaet folkehelse og

livsmestring «... skal gi elevene kompetanse som fremmer god psykisk og fysisk helse, og som
gir muligheter til 3 ta ansvarlige livsvalg» (Kunnskapsdepartementet, 2019b, s. 14). Selve
begrepet «folkehelse» handler om samfunnets innsats for a tilrettelegge for gode helsevalg
ved 3 pavirke faktorer som fremmer helse og trivsel i befolkningen, og som forebygger mot
fysiske og psykiske sykdommer, skader og lidelse (Folkehelseloven, 2012, § 3;
Kunnskapsdepartementet, 2019b, s. 14). Barton og Grant (2006, s. 252) videreutviklet
Dahlgren og Whitehead (1991, s. 11) sin modell om hvordan forskjellige faktorer pa ulike
nivder pavirker helsen i en befolkning (Se Figur 1). Skolen er en viktig arena for a leere elever
om kunnskaper, ferdigheter og holdninger for 3 mestre egne liv. Slik at de kan bli gode
samfunnsaktgrer, fremme egen helse og forebygge sykdom (Dahlgren & Whitehead, 1991, s.
12; Helsedirektoratet, 2014, s. 2; NOU 2015: 8, 2015, s. 50; Oppleeringslova, 1998, § 1-1).
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Figur 1: Barton og Grant (2006, s. 252) sin modell om pdvirkningsfaktorer for helse i en befolkning

2.1.2 — Fysisk og psykisk helse

| det tverrfaglige teamet folkehelse og livsmestring benyttes begrepene fysisk og psykisk helse
som noe elevene skal laere. Men hva disse begrepene omhandler og innebzerer er ikke veldig
godt beskrevet. Hoel (2022, s. 94) presenterer den manglende begrepsavklaringen som et av
sine funn etter en lzereplananalyse av LK20 sin leereplan i naturfag. Begrepet «helse» omtaler
Verdens helseorganisasjon (WHQO) som: “Health is a state of complete physical, mental and
social well-being and not merely the absence of disease or infirmity” (World Health
Organization, 2023). Oversatt mener WHO at helse innebaerer en tilstand av fysisk, psykisk og
sosialt velvaere. Fysisk helse kan forstas som hvordan kroppen har det fysiologisk og hvordan

den kan utfgre aktiviteter og bevegelser (Maland, 2016, s. 186-187). Det kan innebaere
kunnskap om arsaker for sykdom og forebyggende tiltak (Wulan & Antika, 2021, s. 33), og
hvordan kosthold pavirker den fysiske helsen og den psykiske helsen (Hoel, 2022, s. 44-45).
Mens psykisk helse kan forstds som a kunne handtere faktorer i livet som fglelser, oppleve

mestring, interesser, opplevelse av fellesskap, og selvbevissthet i mgte med utfordringer
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(Berg, 2012, s. 23; Folkehelseinstituttet, 2023; Reneflot et al., 2018, s. 10). Fysisk og psykisk
helse pavirkes av hverandre hos hvert enkelt menneske, og danner grunnlaget for

befolkningens generelle folkehelse (Reneflot et al., 2018, s. 163).

2.1.3 — Livsmestring
Det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring omhandler ogsa begrepet livsmestring.

Livsmestring, eller «life skills», blir ofte definert som a ha kunnskaper og ferdigheter til a
handtere faktorer for a8 oppleve mestring av utfordringer og fremme god helse i egne liv
(Kunnskapsdepartementet, 2019b, s. 13; World Health Organization. Program on Mental
Health, 1997, s. 1). WHO har utarbeidet en liste over utvalgte ferdigheter som trengs for
livsmestring. Fritt oversatt fra WHO (1997, s. 1):

Beslutningstaking Mellommenneskelige relasjoner

Selvbevissthet

e Problemlgsing

e Kreativ tenkning

Empati

o Kritisk tenkning

Fglelsesmestring

o Effektiv kommunikasjon e Stressmestring.

Flere artikler handler om a utvikle liknende ferdigheter, og de omtales ofte som 21. arhundre
ferdigheter og livsmestringsferdigheter (Drake & Reid, 2018, s. 32; Mathison & Freeman, 1998,
s. 17-18; Pellegrino et al., 2012, s. 139; World Health Organization. Program on Mental Health,
1997, s. 1). Danielsen (2021, s. 160) forklarer forskjellen mellom begrepene “life skills” og
“21st Century skills” som at "life skills" handler om a lezere om beskyttende ferdigheter og
faktorer for eget liv, mens 21 arhundres ferdigheter handler om tenkte ferdigheter samfunnet
vil trenge i fremtiden. Begge forklaringene trekker frem tidsperspektivet som er i
overenstemmelse med lereplaninaturfag om “... 3 ta vare pa egen kropp og helse i et livslangt

perspektiv”’ (Kunnskapsdepartementet, 20193, s. 3).

Madsen (2020, s. 10) poengterer at laerere fortsatt er usikre pa hva begrepet “livsmestring”
betyr selv. om kunnskapslgftet og leereplanene gir noen forklaringer. For a fa en bedre
forstdelse om livsmestring, kan det vaere enklere & se pa begrepet «mestring» som er mer
etablert i skolen. Mestring er et omfattende begrep med et stort forskningsfelt bak seg. | korte

trekk kan det forstas som hvordan en handterer utfordringer og problemer en mgter gjennom
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hverdagen og livet, hvilket har betydning for psykisk helse (Berg, 2012, s. 23; Svartdal, 2018).
| skolen handler mestring om elevers evne til & se egne forutsetninger og ha forventinger til a
handtere og oppna et mal i utfordringer (Bandura, 1977, s. 194; Skaalvik & Skaalvik, 2015, s.
17). Det innebaerer a ha en utholdenhet og forventning til 38 mestre problemer som en mgter.
Elever har varierende opplevelser av forventning til mestring i ulike fag, hvilket gjgr det viktig
a tilpasse undervisning sa det er innenfor elevers mestringsfelt (Bandura, 1977, s. 193; Berg,
2012, s. 23; Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 18). Gjentatte opplevelser med mestring er med pa a
heve elevens forventing om a mestre neste utfordring hen mgter i livet sitt (Bandura, 1977, s.

195; Berg, 2012, s. 142).

Med muligheter til utviklingen av livsmestringsferdigheter fra WHO, som fglelsesmestring og
stressmestring, vil elever utvikle en motstandsdyktighet til livets pakjenninger, og tale
motgang og ta vare pa seg selv i utfordringer (Borge, 2003, s. 15; Kennair, 2023; World Health
Organization. Program on Mental Health, 1997, s. 3). Sammen med utviklingen av
livsmestringsferdigheter som beslutningstaking, empati og selvbevissthet vil elever
myndiggjgres i egne liv til 3 ta egne valg og beslutninger for egen laering, vaere mer selvstyrte
og kan forsta egne og andres verdier og meninger (World Health Organization. Program on
Mental Health, 1997, s. 2). Alle ferdighetene er ment a gi elever muligheter til 3 handtere
utfordringer de mgterilivet, til 3 ta beslutninger, holde seg informert, forsta seg selv og andre.
Gjennom utvikling av slike ferdigheter kan elevene ivareta og styrke sin egen fysiske og

psykiske helse (World Health Organization. Program on Mental Health, 1997, s. 1).

For a gjgre dette ma lzerere forsgke a forsta den enkelte elev. Hva som er elevens behov,
forutsetninger, interesser og ressurser. Ved & tilrettelegge undervisningen med
elevmedvirkning vil elevene oppleve a ha innflytelse over eget liv gjennom a bli hgrt. Hvilket
vil kunne fremme bedre lzering og bedre livsmestring hos eleven (Danielsen, 2021, s. 118).
Dette kommer til uttrykk gjennom bruk av ulike undervisningsmetoder og i hvilken grad elever
far vaere med pa a bestemme faginnhold, kunne jobbe selvstendig, og hvordan undervisningen
skal struktureres (Danielsen, 2021, s. 119; Knain & Kolstg, 2019, s. 28). Forskning viser at
naturfagleerere opplever det som viktig @ undervise om livsmestringsferdigheter («life skills»),
men finner undervisningen utfordrende (Avci & Kamer, 2018, s. 11). Det viser viktigheten av

at lerere tilegner seg kunnskaper om hvordan tilrettelegge den tverrfaglige undervisningen i
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folkehelse og livsmestring med kunnskap om metoder, og valg for tilnserming til fagstoffet ut

fra et pedagogisk perspektiv.

2.2.— Leereplan i naturfag
| Overordnet del av Kunnskapslgftet 2020 presenteres aktuelle temaomrader for tverrfaglige

undervisning, som «fysisk og psykisk helse», «levevaner», «forbruk og personlig gkonomi»,
«rusmidler», og «handtere tanker, fglelser og relasjoner» innenfor folkehelse og livsmestring
(Kunnskapsdepartementet, 2019b, s. 13). Dette er trade med NOU sine anbefalinger for

omrader a knytte opp til de tverrfaglige temaene (NOU 2015: 8, 2015, s. 50).

| lereplanen i naturfag handler folkehelse og livsmestring om «a gi elevene kompetanse til a
forsta sin egen kropp og ivareta sin egen fysiske og psykiske helse» (Kunnskapsdepartementet,
20193, s. 3). Det kan relateres til temaomradene “levevaner” og “handtere tanker, fglelser og
relasjoner” som aktuelle omrader naturfaget kan knytte opp til temaet «folkehelse og
livsmestring». Det kommer her frem at leereplanen i naturfag bruker begrepene «fysisk helse
og «psykisk helse». Som nevnt mener Hoel (2022, s. 94) det ikke er godt nok definert hva disse
begrepene innebarer for undervisning i naturfag innenfor LK20. Hoel (2022, s. 80) papeker
at elever i utgangpunktet kan fullfgre grunnskolen uten a ha en sammenhengende forstaelse
om egen kropp og helse. Laerere kan velge a tolke de nye kompetansemalene i naturfag som
de vil og hva de innebzrer av naturfaglig kunnskap. Dette viser hvorfor en avklaring og

kunnskap om begrepene er viktige for lzerere.

Videre forteller lereplanen om folkehelse og livsmestring at «elevene skal kunne forholde seg
kritisk til og bruke helserelatert informasjon til 3 ta gode og ansvarlige valg knyttet til helse,
sikkerhet og miljg i bade hverdags- og arbeidsliv» (Kunnskapsdepartementet, 20193, s. 3). |
henhold til Opplaeringslova §1-1 skal elever «... leere a tenkje kritisk og handle etisk og
miljgbevisst» (Opplaeringslova, 1998, § 1-1). Ferdighetene «kritisk tenkning», «3 veere
miljgbevisst», og «a kunne handle etisk» er viktige ferdigheter for livsmestring og skal vaere
en del av opplaeringen til elever ifglge laereplanen i naturfag. Dette samsvarer med noen av
livsmestringsferdighetene fra WHO (World Health Organization. Program on Mental Health,
1997, s. 1) sin liste. Samtidig apner dette opp for a involvere elevers verdier og meninger i

undervisningen, og krever en pedagogisk tilneerming som tilrettelegger for utviklingen av disse
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ferdighetene. Med friheten til a tolke lzereplanen som en selv vil kommer ogsa utfordringer

som hvilket faginnhold som skal tilrettelegges for tverrfaglig undervisning i naturfag.

2.2.1 — Fire kompetansemal i naturfag for folkehelse og livsmestring
Pa Utdanningsdirektoratet (Udir) sine nettsider, og digitale versjon av Kunnskapslgfte 2020 og

leereplanene, har de utviklet et verktgy som gir utvalgte forslag pa hvilke kompetansemal som
kan knyttes til undervisning i de tre tverrfaglige temaene. Gjennom dette verktgyet gir Udir
kun fire forslag til kompetansemal i naturfag etter 10. trinn som kan kobles til det tverrfaglige

temaet folkehelse og livsmestring (Kunnskapsdepartementet, 20193, s. 9-10).

Det fgrste kompetansemalet uttrykker at elever skal bidra i risikovurderinger i forbindelse
med forsgk, samt fglge de etablerte sikkerhetstiltakene (Kunnskapsdepartementet, 20193, s.
9). Dette kompetansemalet har en sammenheng med laereplanen sin definisjon av hva
folkehelse og livsmestring innebeaerer i naturfag. Laereplanen nevner «helse, miljg og
sikkerhet», som gjerne forkortes med HMS. Dette begrepet handler om a redusere risiko for
farer og ulykker, samt rette oppmerksomheten mot de positive og helsefremmende faktorene
i arbeidsmiljget (Arbeidstilsynet, 2023). Det handler om a veere i forkant av en situasjon eller
et resultat, og forebygge fgr uhellet er ute (Altinn, 2023). | naturfaget kan dette kobles mot
forsgk pa laboratoriet eller andre aktiviteter (Christensen, 2009, s. 214), og kunnskap og evnen
til a kartlegge risikoer og positive faktorer, som igjen kan overfgres utenfor skolen. Christensen
(2009, s. 214) har funnet ut at kompetansemalet om risikovurdering og sikkerhetstiltak
tidligere har blitt undervist autoriteert og innenfor en tradisjonell tilnaerming. Bade
Christensen (2009, s. 209) og Kolstg (2006, s. 1711) papeker at for a fremme lzaering og
utviklingen av ferdigheter som a ta beslutninger og a tenke kritisk bgr laerere benytte seg av
en utforskende tilnseerming for a innhente informasjon om sosiovitenskaplige
problemstillinger og skape argumentasjoner. Kolstg (2006, s. 1711) uttrykker at det er viktig
at elevene har lett tilgang pa et utvalg av informasjon med forskjellige perspektiver og verdier
som passer til emnet for & fremme ferdighetene med denne metoden. Tilnaeermingen og
metoden vil gjgre vurderingene av risiko relevant og realistisk for elevene. Dette igjen
fremmer innhenting av kunnskap om fenomenet og utvikling av evne til 3 gjgre informert

risikovurdering (Christensen, 2009, s. 209; Kolstg, 2006, s. 1711).
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Det andre kompetansemalet som er foreslatt er «a kunne drgfte spgrsmal knyttet til seksuell
og reproduktiv helse» (Kunnskapsdepartementet, 20193, s. 10). Dette kompetansemalet har
relasjon til a8 forsta egen fysisk kropp og fysisk helse. Fra hvordan befruktning og samleie
foregar, til fosterutvikling, kjsnnssykdommer, og hvordan det pavirker den menneskelige
kroppen (Schaalma et al., 2004, s. 260; UNESCO, 2009). Likevel har ulike lsereverk for naturfag
pa ungdomstrinnet tolket det ogsa til psykisk helse om identitet, fglelser og grenser (Arntzen
etal., 2021, s. 204-223; Gregers et al., 2021, s. 122—-137; Steineger & Wahl, 2020, s. 116-131).
| lzereplanen om naturfagets “Relevans og sentralverdier" blir det forklart at naturfaget skal
bidra til a gjgre elevene bedre rustet til & ivareta egne og andres helse
(Kunnskapsdepartementet, 2019a, s. 2). Og i kjerneelementet “Kropp og helse” blir det

fortalt:

«Elevene skal forsta hvordan kroppens store og sma systemer virker sammen. De skal
ogsd forsta hvordan kroppen utvikler seg, og hvordan fysisk og psykisk helse kan
ivaretas. Kunnskap om kroppens systemer og hvordan de pdvirker hverandre, skal
hjelpe elevene til G ta vare pd egen kropp og helse i et livslangt perspektiv.»

(Kunnskapsdepartementet, 20193, s. 3).

Hoel (2022, s. 85) papeker at det ikke star noe om at elever skal leere om begreper som
“fglelser”, “identitet”, “grenser og grensesetting” i naturfag pa ungdomstrinnet, hvilket noen
leereverk nevner i sine laerebgker. Derimot har Hoel (2022, s. 83) funnet ut at leereplanen
vektlegger faginnholdet mot fysiologiske prosesser og systemer vedrgrende kropp og helse.

Med hvordan den nye lereplanen i naturfag er utformet papeker Hoel (2022, s. 85) at

ungdommer ikke far kompetanse om den psykiske delen av folkehelse og livsmestring.

Det tredje kompetansemalet som er forslatt av Utdanningsdirektoratet er a tilegne seg
kunnskap om nervesystemet og hormonsystemet, samt hvordan disse signalsystemene
pavirkes av ulike rusmidler, legemidler, doping og miljggifter. Mens det fjerde
kompetansemalet omhandler a kunne «beskrive kroppens immunforsvar og hvordan vaksiner
virker, og gjgre rede for hva vaksiner betyr for folkehelsen» (Kunnskapsdepartementet, 20193,
s. 10). Disse kompetansemalene passer med temaomradene “rusmidler” og “levevaner” fra
NOU og Overordnet del (Kunnskapsdepartementet, 2019b, s. 13; NOU 2015: 8, 2015, s. 50).

Igjen er det ingen av kompetansemalene som nevner psykisk helse og hvordan det skal
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presenteres, selv om det er sammenhenger mellom fysisk og psykisk helse (Reneflot et al.,
2018, s. 163). | tillegg omtaler kompetansemalet om immunforsvaret og vaksiner konkret
begrepet “folkehelse”. Det betyr at lzerere i naturfag bgr kunne forholde seg til dette begrepet

og ha en forstaelse om hva det innebaerer i naturfagundervisning.

Det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring er et stort tema, hvilket gir mye rom for
tolkning av faglig innhold i naturfaget. For @ kunne klare @ oppfylle forventingene de ulike
offentlige dokumentene presenterer blir det viktig a huske at folkehelse og livsmestring er et
tverrfaglig tema. Det betyr at naturfaget ikke ma sta i denne opplaeringen alene, men kan
samarbeide med andre fag for @ fremme en sammenhengende kompetanse som elevene vil
trenge i fremtiden (NOU 2015: 8, 2015, s. 12). Med det blir det viktig at leerere har tverrfaglig

pedagogisk kunnskap ved a kunne planlegge og tilrettelegge for tverrfaglig undervisning.

2.3 —Fordeler og utfordringer med tverrfaglig undervisning
For & finne svar pa om tverrfaglig undervisning fungerer for elevers laering undersgkte

Mathison og Freeman (1998, s. 2) 150 forskningsartikler og utarbeidet en oversikt med
fordeler av tverrfaglig undervisning for elever og leerere (Se Tabell 1). Tabell 1 gir en
oppsummert oversikt av seks punkter med fordeler med en tverrfaglig tilnaerming til fagstoff
for elever og leerere. Det er likheter med noen ferdigheter fra Avci og Kamer (2018, s. 11) sin
forskning om hvordan naturfagslaerere forstar naturfag og livsmestringsferdigheter. Drake og
Reid (2018, s. 44) nevner en fordel med tverrfaglig undervisning er at det kan ende med ett
produkt som kan vurderes i flere fag, og at det fungerer best uten karaktervurdering. Bakkerud
(2022, s. 67) gjorde et liknende funn i en gruppe leerere. De opplevde arbeidet med vurdering

som enklere med ett felles produkt.
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Tabell 1: Fordeler med hgy grad av tverrfaglig undervisning ifglge Mathison og Freeman (1998, s. 17—-18). Egen
oversettelse.

For elever For lzerere

1) en gkning i forstaelse, oppbevaring og 1) forbedrede og mer meningsfulle relasjoner
anvendelse av generelle begreper. med elevene,

2) en bedre generell forstaelse av globale 2) mer faglig fleksibilitet og mindre tidsplan og
giensidige avhengigheter, sammen med fagfragmentering.

utviklingen av flere perspektiver, synspunkter

og verdier.

3) en gkning i evnen til a ta beslutninger, 3) bedre generell integrering av ny og raskt
tenke kritisk og kreativt, og endrende informasjon pa kort tid.

syntetisere kunnskap utover fagomradene.

4) gkt evne til a identifisere, vurdere og 4) bedre kollegialitet og stgtte mellom lzerere
overfgre vesentlig informasjon som er og bredere forstaelse av forbindelser mellom
nodvendig for lpse nye problemer. fag.

5) fremme av kooperativ lzering, en bedre 5) stottes av forskning pa den menneskelige
holdning til seg selv som elev og som et hjerne og laeringsprosessen.

meningsfylt medlem av et fellesskap.

6) ekt motivasjon. 6) relevans for behovene i det tjuefarste
arhundre og stette fra nasjonale standarder.

Tverrfaglig undervisning har mange fordeler for lzering, men ogsa noen utfordringer. |
Dagsland (2021, s. 40) sin undersgkelse uttrykker en naturfagsleerer at det er vanskelig a fa til
tverrfaglig undervisning. Temaet “rus og seksualitet” blir som regel flerfaglig ved at de ulike
fagene snakker om samme tema, hver for seg, uten naermere samarbeid: «Vi har hatt et
samarbeid mellom naturfag, KRLE og samfunnsfag om disse tema. Hvert fag tar sin del. KRLE
tar etikk, samfunn fokuserer pa lov og rett, og naturfag har temaet kropp» (Dagsland, 2021, s.
40). Helsedirektoratet (2020) papeker at fagene samfunnsfag, KRLE, kropps@ving og naturfag
skal samarbeide i seksualundervisningen med sine egne perspektiver om temaet. Samtidig
uttrykker flere forskningsartikler om tverrfaglig undervisning at det kreves et tettere
samarbeid mellom kollegaer om planlegging og gjennomfgring av tverrfaglig undervisning
(Bakkerud, 2022, s. 70; Dagsland, 2021, s. 42; Drake & Reid, 2018, s. 38; Mathison & Freeman,
1998, s. 9).
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En annen utfordring med hgy grad av tverrfaglig undervisning er a forholde seg til strukturene
og vurdering av kompetanse, og evaluering av oppleggets utbytte i etterkant (Drake & Reid,
2018, s. 44; Mathison & Freeman, 1998, s. 16). Drake og Reid (2018, s. 44) mener som sagt at
det ma andre vurderingsformer enn karakterer til for vurdering i tverrfaglig undervisning.
Mathison og Freeman (1998, s. 21) fremhever ogsa at elever uttrykte det som utfordrende a
arbeide i tverrfaglig undervisning med hgy grad av tverrfaglighet, fordi det var en ny mate a
jobbe pa som skapte usikkerhet pa hvordan svare, undersgke og diskutere med dapne oppgaver
(Mathison & Freeman, 1998, s. 21). For a forberede elever pa strukturene og metodene i
tverrfaglig undervisning bgr skoler og leerere starte med tverrfaglig utforskende undervisning
fra de tidlige skoletrinnene (Pellegrino et al., 2012, s. 9). Bakkerud (2022, s. 56) sin forskning
bekreftet at elever opplevde det som uvant a lzere i tverrfaglige opplegg, og at det var nyttig
med noen klare vurderingskriterier for den tverrfaglige undervisningen. Samtidig var det
nyttig for elevene at laereren brukte og underviste om fagbegreper for a produsere
vitenskapelige tekster. Det kom ogsa frem fra informantene at elevene hadde gitt uttrykk for
en bedre og mer sammensatt forstaelse i de involverte fagene. | Avci og Kamer (2018, s. 11)
sin undersgkelse uttrykte leererne det som utfordrende a undervise elever i de ulike

livsmestringsferdighetene de skulle lzre i naturfagundervisningen alene, og mente at denne

undervisningen var lettere med stgrre prosjektarbeid.

2.3.1 — Utgangspunkter for tverrfaglig undervisning
For a hjelpe lzerere med utgangspunkter for tverrfaglig undervisning ble temaomradene nevnt

ovenfor presentert i Kunnskapslgftet. Innenfor det tverrfaglige temaet folkehelse og
livsmestring kan undervisningsoppleggene ta utgangpunkt i omradene som «rus», «fysisk og
psykisk helse», eller «levevaner» som nevnes i Overordnet del av Kunnskapslgftet
(Kunnskapsdepartementet, 2019b, s. 13; NOU 2015: 8, 2015, s. 50). Tverrfaglige temaer som
brukes i tverrfaglige undervisningsopplegg skal og ma rette fokuset utenfor skolen og
klasserommet, og mot samfunnet papeker Viig et al. (2021, s. 21). De stgttes av flere artikler
om tverrfaglig undervisning (Drake & Reid, 2018, s. 37; Fraser, 2000, s. 37; Moss et al., 2008a,
s. 4, Moss et al., 2008b, s. 58), som samtidig poengterer at slikt arbeid vil gi en gkt motivasjon
og interesse hos elevene. Med tverrfaglig undervisning uttrykker Drake og Reid (2018, s. 32)
og Mathison og Freeman (1998, s. 99) enighet om at elever utvikle en mer helhetlig forstaelse
av hvordan fag henger sammen med hverandre og samarbeider, i mgte med problemstillinger

som finnes i samfunnet. Hvilket samsvarer med et av funnene fra Bakkerud (2022, s. 68).
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For a fremme en helhet og sammenhengende forstaelse hos elevene har Drake og Reid (2018,
s. 38) utarbeidet et forslag pa hvordan planlegge for tverrfaglige undervisningsopplegg. De
kombinerte en egen undervisningsmodell kalt «Know, Do, Be» (KDB) etter prinsippene for
baklengsplanlegging fra Wiggins og McTighe (2005, s. 17-19). Undervisningsmodellen «Know,
Do, Be» baserer seg pa a finne ut hvilken fagkunnskap elevene skal leere (Know), hvilke
ferdigheter de skal kunne bruke (Do), og utvikling av verdier og holdninger (Be). Satt i
perspektiv av naturfag og folkehelse og livsmestring kan det forstas som: hvordan rusmidler
som koffein pavirker signalsystemet (Know), kunne lese artikler og vaere kildekritisk til helse
informasjon om koffein (Do), og utvikle egne holdninger og verdier for a ivareta egen helse
med tanke pa rusmidler (Be). Tilsvarende ferdigheter fra Do og Be underviste leererne i Avci
og Kamer (2018, s. 11) sin forskning, men uttrykte a ikke ha en bevisst oppfattelse om hvordan
ferdighetene kom til uttrykk i naturfagundervisningen. Dette rammeverket ser ut til & ha
likheter med utarbeidelsen av undervisningsopplegg i temaet folkehelse og livsmestring i
naturfag, og de ferdighetene (Do) og verdiene (Be) som teorien tidligere legger i begrepene
for folkehelse og livsmestring. Figur 2 gir en oppsummering av hvordan Drake og Reid (2018,
s. 40) har implementert «Know, Do, Be» til Wiggins og McTighe (2005, s. 17-19) sine tre steg
for a utvikle et undervisningsopplegg som skal fremme kompetanse: 1) bestemme hva elever
ber kunne, forsta og kunne gjgre, 2) bestemme vurderingsform som avdekker elevers
maloppnaelse, og hvordan vurdere om malet er oppnadd, og 3) lage en detaljert

progresjonsplan for undervisningsopplegget.
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Steg 1
Bestemme utgangpunkt for
undervisningen

Bruke et overordnet tema
som er felles for fag som
utgangspunkt

Know:
Hva skal elevene kunne av
faginnhold i fag etter
undervisningen

Do:
Hva skal elevene kunne
gj@re etter undervisningen

Be:
Hvilke ferdigheter, verdier,
holdnigner skal elevene ha
etter undervisningen

Steg 2
Bestemme vurderingsformer

Planlegge hvordan vurdere
om elever har lzert det de
skal i KDB.

Bruk av rike, apne koplekse,
utforskende og
virkelighetsnaere oppgaver.

Tydelige vurderingskriterier,
gjerne utarbeidet sammen
med elever.

Kombinere formative
vurderinger.

Steg 3
Lage dag-til-dag plan

Lage en dag-til-dag plan for
undervisningens utvikling.

Vurdere og bestemme
hvilke stgttestrukturer som
skal brukes for a oppna
vurderingskriteriene.

Elever ma fa mulighet til a
utvikle seg til

Figur 2: Egen visualisering av baklengs planlegging med KDB-rammeverket. Fritt etter Drake & Reid (2018) og

det f@rste steget bestemmes hva som

tverrfaglige undervisningen:

Wiggins & McTighe (2005).

legges il

grunn for det

e Avariere representasjoner for faginnhold som skal lzeres om.

e A oppmuntre til utfyllende og spgrrende forklaringer.

e A gioppgaver som er utfordrende, men overkommelig med veiledning.

tverrfaglige
undervisningsopplegget. Slik som laeringsmal, ferdigheter og tema det skal jobbes med etter
KDB-prinsippene. Avhengig av hvordan dette steget planlegges vil det ha innvirkning pa
hvilken grad av tverrfaglighet undervisningsopplegget vil ha. Om hvert fag skal jobbe separat
eller samarbeide om utvikling av forstaelse hos elevene. | det andre steget blir det foreslatt
aktiviteter for @ vurdere elevers laering. | Steg 2 misforstar Drake og Reid (2018, s. 40) hva
Wiggins og McTighe (2005, s. 19), uttrykkete opprinnelig, og sier at det ma vaere én
avsluttende oppgave for summativ vurdering. Wiggins og McTighe (2005, s. 19) derimot
papekte at det bgr veere en samling av formative vurderinger som legges til grunn for a
vurdere elevers laering. De nevner noen forslag for slike aktiviteter som samsvarer med

Pellegrino et al. (2012, s. 9—10) sine forslag for metoder for en utforskende tilnaerming i den
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e A lzere gjennom eksempler og situasjoner.
e A koble pa elevers motivasjon gjennom & relatere til deres liv.

o A gi formative tilbakemeldinger.

Til slutt i det tredje steget av planleggingen bgr det utarbeides forslag for innhold i en dag-til-
dag-plan. Likevel ma laerere bruke sine erfaringer til & vurdere hver enkelt situasjon i
klasserommet. De forslagene fra dag-til-dag er ment som forslag for a fa en sammenheng
mellom gktene i det tverrfaglige undervisningsopplegget. Spesielt viktig blir
tilbakemeldingene laereren gir til elever for deres utvikling i faget i et slikt opplegg (Drake &
Reid, 2018, s. 44). Mathison og Freeman (1998, s. 21) fremmer at tilbakemeldinger, og a sette
opp for diskusjoner, er en av de viktigste stgttestrukturene lzerere bruker i tverrfaglige
undervisningsopplegg med hgy grad av tverrfaglighet. Det samme uttrykte informantene i
Bakkerud (2022, s. 69) sin forskning. Drake og Reid (2018, s. 38) trekker ogsa frem viktigheten
av at elever sin stemme blir hgrt nar undervisningen planlegges for hva de synes er
interessant. Elevmedvirkning som dette vil vaere med pa a fremme elevenes mestringsfglelse
(Danielsen, 2021, s. 118). Slik som forskningen tidligere nevnte, bgr de tverrfaglige
undervisningsoppleggene og naturfaglige innholdet vaere noe elevene selv opplever som
interessant og relevant. Dermed vil laerere sin kunnskap om tverrfaglige undervisning ha
betydning i utformingen av tverrfaglige undervisningsopplegg, og hvilke metoder som kan
skape en forstaelse av sammenheng mellom fag, samtidig som at det er relevant for elevers
liv.

2.3.2 — Tverrfaglig undervisningsmetode — Sosiovitenskaplige problemstillinger

| sin analyse av lzereplanen i naturfag konkluderte Hoel (2022, s. 94-95) med at tverrfaglig
undervisning i temaet folkehelse og livsmestring i naturfag bgr benytte sosiovitenskaplige
problemstillinger for a skape refleksjoner og diskusjoner i fag, og utvikle kritisk tenkning hos
elever. Flere artikler om tverrfaglig undervisning konkluderer med det samme (Christensen,

20009, s. 207-208; Kolstg, 2001, s. 293, 2006, s. 1712-1713; Reiss, 2022, s. 1276).

Sosiovitenskaplige problemstillinger blir omtalt som dpne oppgaver, spgrsmal, temaer,
problemstillinger og etiske dilemmaer som knytter naturfaglig kunnskap sammen med
samfunnets perspektiver (Sadler, 2004, s. 513-514; Zeidler & Nichols, 2009, s. 49). Oppgavene
er sammensatte, fremmer diskusjon og refleksjon (Zeidler et al., 2009, s. 75), og er

kontroversielle uten klare svar (Kolstg, 2001, s. 292; Sadler, 2004, s. 514-515). Zeidler og
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Nichols (2009, s. 53) uttrykker at med slike problemstillinger blir undervisningen mer
virkelighetsnaer og aktuell for elever, men krever at de selv er involverte og villige til 3 jobbe.
Nar naturfag er en del av undervisningsopplegget krevers det innsikt og naturfagsforstaelse
for a kunne diskutere utfyllende med slike temaer (Kolstg, 2001, s. 296; Zeidler & Nichols,
2009, s. 49-50). | de fire kompetansemalene fra leereplanen kan en se at det er klar relasjon
til elevers hverdagslige og fremtidig liv. Mange elever pa ungdomstrinnet vil mate forholde
seg til spgrsmal om seksualitet og reproduktiv helse. Med puberteten, bruk av legemidler og
utforskning av rusmidler passer kompetansemalet om signalsystemer. Med tanke pa
pandemien av COVID-19 ble kunnskap om vaksiner og immunitet enda mer dagsaktuelt og ga
god mulighet til 3 koble kompetansemdlet om vaksiner og immunforsvar. Mens
kompetansemalet om risikovurdering og sikkerhetstiltak vil fremme kartlegging av risikoer og

fremme forebyggende tiltak i elevenes liv.

Innenfor den overordnede sosiovitneskaplige metoden ble etiske dilemmaer nevnt. Forskning
viser til at bruken av etiske dilemmaer vil vaere med pa a fremme forstaelse fra flere
perspektiver og hjelpe elever med a bli bevisste pa egne verdier de hari et dilemma uten klare
svar (Levinson, 2006, s. 1203; Taylor et al., 2019, s. 119). Zeidler et al. (2005, s. 359) papeker i
sin forskning at etiske dilemmaer og kontroversielle temaer ikke blir godt utnyttet som en
pedagogisk tilneerming for diskusjon, argumentasjon og forstaelse av temaer i naturfag. |
stedet blir dilemmaene pekt ut og nevnt uten videre utforskning. Levinson (2006, s. 1203)
peker videre pa at diskusjoner om sosiovitenskaplige problemstillinger i naturfaget er blitt
uklare pa grunn av usikkerheter med politiske, etiske og personlige perspektiver og verdier.
Samtidig er det a kunne se og vurdere en situasjon fra flere perspektiver med utgangspunkt i
ulik informasjon, for @ danne en egen mening og forstaelse, en grunnleggende ferdighet a ha
med videre i livet (Zeidler et al., 2005, s. 372, 2009, s. 92). Zeidler et al. (2005, s. 372)
konkluderer blant annet med at kontroversielle og etiske dilemmaer vil szerlig fremme
utviklingen av ferdigheter som a ta beslutninger, empati, og selvbevissthet hos elevene. Dette
er ferdigheter som sammenfaller med ferdigheter for livsmestring fra WHO. Det a bruke etiske

dilemmaer i undervisningen vil kunne fremme utviklingen av ferdigheter for livsmestring.

Bade Mathison og Freeman (1998, s. 13), og Zeidler og Nichols (2009, s. 51), poengterer at
leerere som gnsker a bruke sosiovitenskaplige problemstillinger, og undervise tverrfaglig med

hey grad av tverrfaglighet, ma holde seg oppdatert pa ny forskning og informert om globale
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forhold, spgrsmal og problemstillinger sett fra et flerfaglig perspektiv. Ressurser og kilder
elever jobber med ma vaere ngye vurdert og plukket ut som et startpunkt for a tilegne seg
kunnskap. | tillegg bgr lzereren tildele kilder som gir feilinformasjon slik at elevene kan mgte
teksten, og gve pa a vurdere kritisk de naturvitenskaplige pastander som blir presentert.
(Zeidler & Nichols, 2009, s. 51). | slike opplegg fungerer lzereren som en veileder og hjelpe
elever med tilrettelegging for 3@ utvikle argumenter, resonnere, skape forstadelse og se
sammenhenger mellom faginnhold (Zeidler & Nichols, 2009, s. 53). Bruk av sosiovitenskaplige
problemstillinger utfordrer laerere i naturfag til 8 endre praksisen sin fra en tradisjonell
tilneerming ved at den naturlig fremmer tverrfaglig undervisning, gjennom utforskning for a se
sammenheng og forstaelse mellom fag. Hvilket fremmer utvikling av livsmestringsferdigheter,
som kritisk tenkning (Zeidler & Nichols, 2009, s. 53-55). Flere forskere har kommet frem til at
bruk av sosiovitenskaplige problemstillinger vil utvikle elevers evne til a delta i diskusjoner, og
til & bli fordomsfri, meningssgkende og trygge i egen evne til 3 resonnere og ta beslutninger,
bade i skolen og i livet videre (Kolst@, 2001, s. 292; Sadler, 2004, s. 533; Zeidler & Nichols,
2009, s. 53).

2.3.3 — Tverrfaglig undervisningsmetode — Storyline
En annen metode som er anbefalt for a gjgre den tverrfaglige undervisningen relevant for

elevers interesser og liv er Storyline. Denne metoden tar utgangspunkt i et tema og en
fortelling, og aktiviserer elever med en integrerende tilneerming til forskjellige fag (Bell &
Harkness, 2016, s. 18—19; Steingrimsdattir, 2016, s. 27). | metoden har leereren utarbeidet
rammer for det faglige innholdet og undervisningen, men elevene kan velge hvordan de vil at
undervisningen skal utvikle seg sammen med utviklingen i den presenterte fortellingen. Det
gjor de ved a ta stilling til ngkkelspgrsmal de far presentert, og lage Igsninger med
utgangspunkt i egne fglelser, verdier, og fagkunnskaper de har eller tilegner seg (Reiser et al.,
2021, s. 824; Steingrimsdottir, 2016, s. 27). Det vil koble fagstoffet til en historie og hendelse,
hvilket vil gjgre det mer klart og relevant for elevers liv (Lund & Cyvin, 2022, s. 2). Et eksempel
pa en slik kobling var et undervisningsopplegg i naturfag om hvordan vannressurser forvaltes
og ivaretas og hvorfor det er viktig for et lite samfunn (McNaughton & Ellis, 2016, s. 89-90).
De oppdaget at opplegget hadde betydelig effekt for elevenes utvikling av kritisk tenkning og
verdier, respekt og empati. Samtidig var laererne blitt mer bevisste pa globale sammenhenger

mellom fag.
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Bell og Harkness (2016, s. 18—19) har gitt noen kjennetegn ved Storyline som metode. Disse
er presentert i Figur 3. Her ser en flere begreper som gjgr det aktuelt & koble naturfaglig
innhold til en slik metode gjennom utforskning, konstruere modeller og lage hypoteser.
Storyline baserer seg mye pa elevmedvirkning, som er viktig for elevers opplevelse av mestring
og interesse for undervisningen (Danielsen, 2021, s. 118; Drake & Reid, 2018, s. 38). Samtidig
vil lereren fungere som en veileder og stgtte elevenes laering og forstaelse ved a bruke ulike
metoder. Dette er i henhold til tidligere nevnt teori, en rolle leereren bgr ha i tverrfaglig

undervisning.

Leereren starter med utgangspunkt i hva elevene kan ved a stille nekkelspgrsmal.

Det er apne spgrsmal som krever fantasi og kreativ tenkning.

Sporsmalene bygger pa hverandre som danner et kapittel i en historie.

Elever lager sine egne svar i form av konseptuelle modeller eller hypoteser.

Elevene tester hypotesene sine med spersmal og utforskning.

En mengde metoder blir brukt for & utforske og presentere ideene, bade todimensjonalt

og tredimensjonalt

Leereren bruker samarbeidene laringsmetode og passende gruppering av elever.

Visuelle produkter blir presentert med omhu og respekt.

Leeringsstrukturer blir brukt for & fremme statte for suksess.

Elevarbeid blir vurdert i en relevant og konstruktiv mate.

Egenvurdering og elevvurdering er sentralt i prosessen.

Figur 3: Kjennetegn ved Storyline fra Bell og Harkness (2016, s. 18-19). Fritt oversatt.

Spesielt metoden Ethical Dilemma Story Pedagogy (EDSP) (Taylor et al., 2019, s. 121) kan
tolkes som en passende metode for tverrfaglig undervisning innenfor temaet folkehelse og
livsmestring i naturfag. Denne typen storyline vektlegger bruk av etiske dilemmaer i
fortellingen, og baerer preg av a kombinere Storyline og sosiovitenskaplige problemstillinger
til én metode. En utfordring med metoden er at leerere pa ungdomstrinnet sjelden underviser
i flere fag samtidig hvilket krever et tettere samarbeid med andre faglaerere for at Storyline
skal fungere som et tverrfaglig undervisningopplegg (Schwanke & Plaskitt, 2016, s. 53). Pa den
andre siden er noen av fordelene med Storyline at det er et effektivt verktgy som skaper

struktur, mening og forngyelse gjennom en fortelling for laerer og elev, og gir laereren frihet
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til 3 velge tilnzerming til fagstoffet med et flerfaglig perspektiv. | tillegg er det flere artikler som
viser hvordan Storyline er en god metode for utvikling av mange av ferdighetene for
livsmestring | henhold til WHO, slik som kritisk tenkning, kreativ tenkning (Bell & Harkness,
2016, s. 18; Lund & Cyvin, 2022, s. 3), problemlgsning og finne informasjon (Schwanke &
Plaskitt, 2016, s. 48), forsta andres verdier (Taylor et al., 2019, s. 121), forsta sosiale situasjoner
(McNaughton & Ellis, 2016, s. 78), og reflektere over hvordan egen laering oppstar
(Steingrimsdottir, 2016, s. 25).
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3.0 - TEORETISK RAMMEVERK

Det teoretiske rammeverket i denne studien baseres pa teorier om tverrfaglig pedagogisk
innholdskunnskap fra An (2017, s. 239) — IPCK-modellen. Den bidrar til en forstaelse av
faglaerere i naturfag sine kunnskaper om tverrfaglig undervisning. | tillegg til An (2017, s. 239)
sin modell inkluderes FIKS-modellen. FIKS-modellen beskriver ulike grader av tverrfaglighet i
undervisningsopplegg. Dette teoretiske rammeverket er, ssmmen med bakgrunnen, valgt for
3 belyse hvordan naturfaglaerere underviser i det tverrfaglige temaet folkehelse og

livsmestring.

For a fa en forstaelse av faglaerere i naturfag sin tverrfaglige pedagogiske innholdskunnskap
krever det en avklaring pa hva denne kunnskapen innebzrer. An (2017, s. 239) kategoriserte
ulike kunnskaper laerere ma vaere i besittelse av for best a kunne tilrettelegge og undervise
tverrfaglig. An (2017, s.239) sin kategorisering er en videreutvikling av Shulman (1986, s. 8,
1987, s. 9) sin teori om pedagogisk innholdskunnskap (PCK fra engelsk «pedagogical content

knowledge»).

Dette kapittelet er strukturer med en kort presentasjon av IPCK-modellen og dens
opprinnelse. Etterfulgt av en redegjgrelse av de ulike kategoriene for kunnskap i IPCK, sett opp
mot det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring. Den bakgrunnen som er omtalt i
kapittel 2 blir her knyttet sammen med kategoriene for kunnskap i IPCK-modellen og til FIKS-

modellen sin inndeling av ulike grader for tverrfaglig undervisning.
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3.1 — PCK-modellen og IPCK-modellen
For a forsta An (2017, s. 238) sin modell om tverrfaglig pedagogisk innholdskunnskap ma en

forst se pa Shulman (1986, s. 8) sin modell om pedagogisk innholdskunnskap.

Pedagogisk .
Kunnskap i Kunnqskgp : Pedagogisk

Kunnskap

fag naturfag (PK)

(CK) (PCK)

Figur 4: Visualisering av sammenhengene i teorien om pedagogisk innholdskunnskap (PCK-modellen). Inspirert
etter Staberg et al. (2020, s. 17) sin modell.

Shulman (1986, s. 8) sin modell om pedagogisk innholdskunnskap handler om at leerere har
tre typer kunnskaper: kunnskap i faget (CK), pedagogisk kunnskap (PK), og pedagogisk
fagkunnskap (PCK) (Se Figur 4). Kunnskap i faget («Content Knowlede», CK) omhandler faglig
kunnskap om fakta, lover, perspektiver, samt fagets vitenskapelige validering av fagkunnskap.
Den pedagogiske kunnskapen («Pedagogical knowledge», PK) er generell pedagogisk
kunnskap om klasseledelse, organisering og strukturering rundt undervisning. Den
pedagogiske innholdskunnskapen («Pedagogical Content Knowledge», PCK) sammenfatter
kunnskap i faget og den pedagogiske kunnskapen, til kunnskap om hvordan bruke
undervisningsopplegg til & fremme lzering og forstaelse i faget. Det innebzerer blant annet
forstaelse om ulike representasjoner, eksempler, forklaringer og demonstrasjoner i faget
forteller Shulman (1986, s. 9). De tre kategoriene for kunnskapene presentert i Figur 4 er store,
og er i andre forskningsartikler ytterligere delt inn i nye kategorier (Barnett & Hodson, 2001,
s. 437). Shulman (1987, s. 8) kom med en oppfglgende artikkel, hvor han gar naermere inn pa
hvilke typer kunnskaper han selv har vurdert ligger i de tre opprinnelige kategoriene for

kunnskap. De omhandler:
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e Faglig innholdskunnskap.

e Generell pedagogisk kunnskap om klasseledelse, og organisering utenom faglig
undervisning.

e Kunnskap om  lzreplaner, og serlig forstdelse om hvordan
undervisningsmaterialer og undervisningsopplegg fungerer som verktgy for
leerere.

e Pedagogisk innholdskunnskap, hvilket er en kombinasjon av pedagogikk og
fagkunnskaper innenfor et fag, som er unikt for leererprofesjonen.

e Kunnskap og forstaelse om elevers lzering og egenskaper.

e Kunnskap om gruppesammensetninger og klasseledelse, kostander og finansiering
av utstyr, og innsikt i neermiljgets samfunn og kulturer.

e Kunnskap om opplaeringens mal, hensikter og verdier, og dens filosofiske og

historiske begrunnelse.

Kind (2009, s. 200) sin forsking konkluderte med at lzerere i naturfag ma bevisstgjgres for PCK-
modellen og dens omfang, slik at de far en bedre tilnaerming og er mer reflektert i egen praksis.
Shulman (1987, s. 6) poengterte at selve fenomenet undervisning og laering er av en slik
kompleksitet at lzerere finner det utfordrende a forklare kunnskapen de selv har. Hvilket er
hvorfor Kind (2009, s. 200) fremmet sitt poeng om a bevisstgjgre faglaerere. Dette studiet vil
forholde seg til de tre opprinnelige kategoriene for kunnskap fra Shulman (1986, s. 9-10), da

det samsvarer med An sin videreutvikling av PCK-modellen (An, 2017, s. 239).

Modellen til An (2017, s. 239) tar utgangpunkt i PCK-modellen, men legger til et annet fag (Fag
B) for a se hvordan kunnskapene henger sammen med hverandre, og hvordan de overlapper
(Se Figur 5). Modellen til An er apen for hvilke som helst fag for Fag A og Fag B, og hvilket som
helst tverrfaglig tema. | neste avsnitt og i dette studiet vil modellen forholde seg til det
tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring, og Fag A vil alltid knyttes til naturfag. Fag B kan
veere fag som matematikk, samfunnsfag eller andre fag som samarbeider om den tverrfaglige

undervisningen, men blir ikke definert.
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Figur 5: Visualisering av sammenhengene mellom kunnskapene i modellen om tverrfaglig pedagogisk
innholdskunnskap (IPCK-modellen). Fritt oversatt etter An (2017, s. 239) sin modell. Hver av kunnskapene skal
forholde seg til folkehelse og livsmestring.

Figur 5 visualiserer hvordan IPCK-modellen forholder seg til Kunnskap i Fag A (CK-A) og
pedagogisk kunnskap (PK), og hvordan pedagogisk kunnskap i naturfag (PCK-A) kommer frem.
Den delen kan gjenkjennes som PCK-modellen visualisert i Figur 4. | naturfag kan kunnskapen
i faget (CK-A) omhandle kunnskap om kroppens signalsystemer, mens den pedagogiske
innholdskunnskapen (PCK-A) omhandler kunnskap om hvordan bruke modeller av kroppens
nervesystem, nerveceller og liknende. Det samme kommer til uttrykk nar Fag B kobles pa og
danner kategoriene for Kunnskap i Fag B (CK-B), fortsatt pedagogisk kunnskap (PK), og
pedagogisk kunnskap i Fag B (PCK-B). Dette er de samme kategoriene for kunnskap fra PCK-
modellen til Shulman (1986, s. 9-10). For eksempel i KRLE, kan kunnskap i fag (CK-B) vaere
kunnskap om etiske vurderinger, og den pedagogiske innholdskunnskapen (PCK-B) kan

omhandle kunnskap om bruk av etiske samtaler.

| videreutviklingen til An (2017, s. 239) nar Fag B legges til og danner IPCK-modellen,
presenterer den ogsa dannelsen av to nye kategorier for kunnskap ulikt fra Shulman sin PCK-
modell. Den én nye kategori for kunnskap kommer fra tverrsnittet mellom Fag A og Fag B, og
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innebaerer «kunnskap om tverrfaglig undervisning» (ICK etter engelsk «Interdisciplinary
Content Knowledge»). Den innebaerer kunnskap om folkehelse og livsmestring. | midten av
Figur 5 dannes den andre nye kategorien for kunnskap i IPCK-modellen som forholder seg til
alle de andre kategoriene for kunnskap, og innebzerer «tverrfaglig pedagogisk
innholdskunnskap» (IPCK etter engelsk «Interdisciplinary Pedagogical Content Knowledge»).
Den innebeerer kunnskap om koblinger mellom naturfag, kropp og helse, innenfor temaet

seksualitet til andre fag sine perspektiver.

3.1.1 —Tverrfaglig innholdskunnskap (ICK) i folkehelse og livsmestring
I An (2017, s. 239) sin videreutvikling av PCK- til IPCK-modellen ble det utviklet to nye

kategorier for kunnskap leerere bgr ha for & undervise tverrfaglig. En av kategoriene kalles for
«Interdisciplinary Content Knowledge», oversatt til tverrfaglig innholdskunnskap (Se Figur 5,
ICK). An (2017, s. 239) definerer ikke i sin artikkel for hva denne kategorien for kunnskap
innebaerer. | dette studiet innebaerer denne kategorien at leerere har kunnskaper om hva det
tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring omfatter med utgangpunkt fra Kunnskapslgftet
og lereplanen i naturfag. Bade som begreper og som tverrfaglig tema generelt. Dette ble
presentert og gjort rede for tidligere i kapittel 2.1 om hvordan temaet og begrepene kan
forstdas med tanke pa fysisk og psykisk helse, myndiggjgrelse og utvikling av
motstandsdyktighet. | tillegg til hvilke ferdigheter og kunnskaper som kan komme til uttrykk

innenfor temaet folkehelse og livsmestring.

3.1.2 — Pedagogisk kunnskap (PK) i folkehelse og livsmestring
Kunnskap og erfaringer om laering, undervisning, og vurdering av pensum faller innenfor

kategorien for kunnskap kalt «pedagogisk kunnskap» (Se Figur 5, PK). Denne kategorien for
kunnskap fra IPCK-modellen er opprinnelig fra Shulman (1986, s. 9-10) sin PCK-modell.
Shulman (1986, s. 10) uttrykte at leerere som har pedagogisk kunnskap skal ha kunnskap om
de andre fagene elever undervises i, og med det ha kjennskap til de andre leereplanenes
innhold sa vel som i sitt eget fag. Ved a ha kjennskap til andre fagplaner gir det en mulighet til
a koble fag sammen til tverrfaglig undervisning. | tillegg skal leerere ha kunnskap om
strukturering og organisering av ulike ressurser og pedagogisk tilnaerminger uavhengig av fag

(Barnett & Hudson, 2001, s. 438-439; Shulman, 1986, s. 10, 1987, s. 8).
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3.1.2.1 To overordnede pedagogiske tilneerminger
| den pedagogiske kunnskapen ligger kunnskapen om hvordan utfgre klasseledelse og

organisere undervisningen. Det innebaerer a3 ha en forstdelse om progresjonen i et
undervisningsopplegg for hvordan det skal fremme laering hos elevene (Shulman, 1986, s. 10).
Innenfor forskningsfeltet pa pedagogisk og fagdidaktikk finnes det mange pedagogiske
tilneerminger og metoder for & undervise elever. Anderson (2002, s. 5) presenterer to
overordnede kategorier for tilneerminger laerere kan ha til undervisningssituasjoner —
tradisjonell tilneerming og utforskende tilnzerming. Han papeker at den tradisjonelle
tilneermingen er ofte leererstyrt hvor laereren formidler kunnskap til elevene, og forteller om
faglige sammenhenger. Elevene fungerer som mottakere for informasjonen og skal memorere
den, og ofte arbeides det malrettet mot et korrekt svar. Anderson (2002, s. 4) sin studie viser
at utforskende tilnaerminger har vist positive resultater for leeringen hos elever. | den
utforskende tilnaermingen fungerer laereren som er en veileder for elevers laringsprosess og
utvikling av forstaelse. Leereren tilrettelegger for selvstendig tenkning og konklusjoner om
faglige sammenhenger, og bruker ulike representasjoner for a forklare. Elevene far selv et
ansvar i den utforskende tilnaermingen til a tilegne og prosessere informasjon. De jobber ofte
med sammensatte og komplekse problemer som krever tolkning, og som vektlegger

begrunnelser om hvordan eleven har tenkt.

3.1.3 — Kunnskap i naturfaget (CK) i folkehelse og livsmestring
Kunnskapen om hvilket naturfaglig innhold som skal undervises i folkehelse og livsmestring

ligger i kategorien om kunnskap i faget (Se Figur 5, CK-A). | An (2017, s. 238) sin IPCK-modell
bygger denne kategorien pa de samme prinsippene som fra PCK-modellen til Shulman (1986,
s. 9; 1987, s. 8-9). Det innebaerer ogsa a ha kjennskap om ulike strukturer, tilnaerminger og
metoder for undervisning i naturfag. | tillegg innebaerer det kunnskap om naturfagets egenart,
kjennskap til lzereplanens omfang, dypere forstaelse om fenomeners fakta og teorier, ulike
perspektiver som samfunnsperspektiver, og hvordan og hvorfor elever skal lzere i faget
(Barnett & Hudson, 2001, s. 437-438; Shulman, 1986, s. 9, 1987, s. 8-9). For dette studiet
kommer denne kunnskapen til uttrykk gjennom kjennskap til de fire kompetansemalene i
naturfag fra Udir, innenfor det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring. Fagleerere i
naturfag trenger kjennskap til hvilket naturfaglig innhold som resonerer med det tverrfaglige
temaet, og videre i de omtalte temaomradene. | henhold til PCK-modellen skal lzerere allerede

ha denne kunnskapen i naturfaget.
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3.1.4 — Pedagogisk innholdskunnskap (PCK-A) i naturfag i folkehelse og livsmestring
Kategoriene for kunnskap som omhandlet pedagogisk kunnskap (PK) og kunnskap i naturfag

(CK-A) har begge utgangspunkt fra PCK-modellen. Som Figur 4 viser fra PCK-modellen, og som
kommer til uttrykk i IPCK-modellen (Figur 5), danner pedagogisk kunnskap og fagkunnskap
denne tredje kategorien for kunnskap kalt for «Pedagogical Content Knowledge». Her
oversettes det til pedagogisk innholdskunnskap eller pedagogisk fagkunnskap (PCK) (Shulman,
1986, s. 9-10; 1987, s. 8). Denne kunnskapen innebzrer & vite hvordan naturfaget blir
strukturert og undervist for @ fremme lzaering av naturfaglige fenomener, og hvordan utvikle
forstaelse i faget. Shulman (1986, s. 9-10) uttrykker at laerere ma vaere klar over at elever har
noen forkunnskaper om verden nar de mgter til undervisningssituasjoner. Det er derfor viktig
a organisere og bygge pa det elever vet fra fgr, og relatere undervisningen til noe de kjenner.
Barnett og Hudson (2001, s. 433) papeker at elevers forkunnskaper og naturfagets tilknytning
til verdene gir laerere en gylden mulighet til a tilpasse naturfagundervisningen for a utvikle
elevers forstaelse. | tillegg ga de uttrykk for at leerere i naturfag trenger den pedagogiske
innholdskunnskapen for a ikke gjgre det for vanskelig for elever & forsta kompleksiteten i

naturfaglige fenomener eller over-forenkle den og danne misoppfatninger.

Ved 3 ha pedagogiske innholdskunnskap i naturfag innebzaerer det blant annet forstaelse om
hvordan bruke rammer og strukturer i en utforskende naturfagundervisning, hvilken rolle
leereren har og hvordan hen legger til rette for leering hos elevene (Knain et al., 2019, s. 100;
Kolstg & Knain, 2019, s. 236-237). Ofte brukes begrepene “problem-based learning” og
“inquiry learning” om a jobbe utforskende i naturfagundervisning, men kan skilles fra
hverandre (Hmelo-Silver et al., 2007, s. 100). “Inquiry learning”, direkte oversatt «utforskende
leering», er ofte forbundet med praktisert naturvitenskapelig forskning hvor elever lerer a
lage og stille forskningsspgrsmal, samle inn data og analysere, og danne ny forstaelse. Mens
“Problem-based learning”, oversatt «problembasert laering», ofte tar utgangspunkt i
problemstillinger og kryss sjekking av referanser og data fra tekster. Samtidig mener Hmelo-
Silver et al. (2007, s. 100) at begge begrepene kan brukes om hverandre og er ikke alltid sa
enkle a separere. Minner et al. (2009, s. 20) fant ut at sa lenge elevene fikk jobbe utforskende,
skapte det en bedre forstaelse i naturfaget. | tillegg innebeaerer det kunnskap om hvordan
strukturere undervisningen med tydelige laeringsmal og legger opp for progresjon av leeringen

(Holt et al., 2019, s. 281; Pellegrino et al., 2012, s. 9). Det innebaerer kunnskap om hvordan
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bruke modeller og modellering for a fremme forstaelse av naturfaglige fenomener (Pajchel et
al., 2019, s. 170). Samt hvordan legge til rette for diskusjoner og dialoger for bruk av
fagbegreper og naturvitenskaplig sprak (Mestad et al., 2019, s. 169). Det handler ogsa om
hvordan bruke sosiovitenskaplige problemstillinger for a fremme diskusjon og refleksjon om
elevers verdier og faglige forstaelse (Kolstg, 2001, s. 292; Sadler, 2004, s. 5-13-514; Zeidler &
Nichols, 2009, s. 49).

3.1.5 — Tverrfaglig pedagogisk innholdskunnskap (IPCK) i folkehelse og livsmestring
Alle de tidligere kategoriene for kunnskap fra PCK- modellen og IPCK-modellen samler seg til

et overlappende tverrsnitt i midten av IPCK-modellen (Se Figur 5, IPCK). Denne siste kategorien
for kunnskap fra IPCK-modellen er det som An (2017, s. 239) kaller for «Interdisciplinary
Pedagogical Content Knowledge», oversatt til tverrfaglig pedagogisk innholdskunnskap (IPCK).
An (2017, s. 239) uttrykker at i denne kategorien for kunnskap har laerere kunnskap innenfor
fire kapasiteter i sin praksis (Tabell 2). Hver av kapasitetene innebaerer kunnskap fra de
tidligere kategoriene for kunnskap, men med et tverrfaglig perspektiv. Her har lzerere en
forstaelse om hvordan ulike tilnserminger til tverrfaglig undervisning fremmer en sammensatt

og helhetlig leering hos elevene.

Tabell 2: En oversikt av de fire kapasitetene for G ha tverrfaglig pedagogisk innholdskunnskap i IPCK-modellen
etter An (2017, s. 239)

Kapasitet Beskrivelse

Kunnskap om hvordan arbeid med temaer kan brukes for @ fremme felles
Kapasitet 1 kunnskap pa tvers av fag.

Kunnskap om hvordan undervisning med tverrfaglige pedagogiske metoder
Kapasitet 2 fremmer laering om flerfaglige emner med andre fags perspektiver.

Kapasitet 3 Kunnskap om a koble faginnhold mellom flerfaglige emner i fag, og lage
tverrfaglig opplegg med de som utgangspunkt.

Kapasitet 4 Kunnskap om hvordan tverrfaglig undervisning kan brukes for 3@ hjelpe
elever med @ se sammenhenger pa tvers av fag, og utvikle ny kunnskap med
flerfaglige perspektiver
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3.1.5.1 — Rike temaer og dpne problemstillinger
Samsvarende med kapasitetene i IPCK-modellen skal laereren vite hvordan den tverrfaglige

undervisningen skaper sammenheng mellom fag, og hvordan elevene kan lzere faginnhold
med andre fag sine perspektiver om samme omrade. For a undervise i det tverrfaglige temaet
folkehelse og livsmestring bgr naturfagsleerere gjgre undervisningen relevant for elevers liv og
interesser (@Pyehaug, 2019, s. 42; Pellegrino et al., 2012, s. 10). @yehaug (2019, s. 42-43)
uttrykker at leerere i naturfag bgr bruke «rike temaer» for @ undervise elever i tverrfaglige
problemstillinger, og at det er viktig at temaene er noe elevene kan relatere til og finner
interessant i seg selv til 3 jobbe med. Dette er temaer som gir elever mulighet til 3 utforske,
diskutere og samarbeide om Igsninger til problemstillinger som ikke har ett korrekt svar til seg
(@yehaug, 2019, s. 42). Et eksempel pa en slik kobling kan veere diskusjoner om hvorfor

befolkningen bgr vaksineres mot sykdommer.

| Figur 1 fra Barton og Grant (2006, s. 252) vises det mange faktorer og forhold i samfunnet og
livet utenfor skolen som kan utforskes og jobbes utfra, og som passer i det tverrfaglige temaet
folkehelse og livsmestring. Tidligere ble den tverrfaglige undervisningsmetoden,
sosiovitenskaplige problemstillinger som ofte tar utgangspunkt i slike faktorer, presentert og
gjort rede for. De rike temaer @yehaug (2019) fortalte om har flere likheter til
sosiovitenskaplige problemstillinger med at elever jobber med sammensatte komplekse
spgrsmal som ikke har ett korrekt svar. Undervisningsmetoden sosiovitenskaplige
problemstillinger blir brukt for 3 gjgre elever mer samfunnsbevisste pa problemstillinger, og
er den typen problemstillinger som elever vil mgte i sitt hverdagslige liv (Kolstg, 2001, s. 292;
Zeidler et al., 2009, s. 75). Zeidler og Nichols (2009, s. 49) forklarer at sosiovitenskaplige
problemstillinger er kontroversielle i seg selv om et naturfaglig tema som skal skape diskusjon
og debatt som er pavirket av etiske og moralske perspektiver for 8 komme frem med Igsning
til problemstillinger. Zeidler et al (2009, s. 95) papeker at for & bruke sosiovitenskaplige
problemstillinger kreves det at laerere har pedagogisk innholdskunnskap, tverrfaglig kunnskap
om hvordan knytte faginnhold til livserfaringer, og faglig kunnskap. Dette sammenfaller med
kunnskapene i IPCK-modellen til An (2017, s. 239). Med dette kan det tolkes at for & bruke
sosiovitenskaplige problemstillinger som metode krever det at lzerere har tverrfaglig
pedagogisk innholdskunnskap (IPCK). Undervisningsmetoden Storyline ga ogsa uttrykk for at

lerere trenger kunnskap om hvordan knytte ulike fagomrader sammen for a skape en
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sammensatt og helhetlig forstdelse sammen med elevene (Bell & Harkness, 2016, s. 18-19;
Drake & Reid, 2018, s. 38). Hvilket samsvarer med de fire kapasitetene i IPCK-modellen (An,
2017, s. 239). Samtidig som at fagkunnskap blir gjort relevant for elever, slik at de far en

forstaelse om hvorfor den kunnskapen er aktuell for deres liv.

Slike tverrfaglige undervisningsmetoder apner muligheter for at elever blir aktivt involvert i
faget og undervisningen ved a legge opp til deltakelse og medvirkning fra elevene. Med det
kan elevene bruke sine individuelle ressurser og kompetanser til a Igse oppgavene slik at de
kan mestre oppgavene. | tillegg skaper det en frihet til & utforske og jobbe med faginnholdet
mot noe de selv har interesse for. Danielsen (2021, s. 118) mener at en slik medvirkning fra

elevene vil igjen pavirke elevers egne opplevelse av livsmestring.

3.1.5.2 — Utforskende tilneerming og arbeidsmetoder i tverrfaglig undervisning
| det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring er det ulike undervisningsopplegg som

forholder seg ulikt til de to overordnede tilnaermingene som presentert av Anderson (2002, s.
5). Blant annet har Lyngstad og Danielsen (2021, s. 158-159) brukt drama som metode hvor
elever utforsket handlingsalternativer og forholdt seg til ulike dilemmaer. Lyngstad og
Danielsen (2021, s. 158) jobbet generelt med temaet om folkehelse og livsmestring med fokus
pa identitetsutvikling i sitt opplegg. Opplegge bar preg av a ha en utforskende tilnaerming slik
som Anderson (2002, s. 5) fremmet, for & undervise i det tverrfaglige temaet folkehelse og
livsmestring. Lyngstad og Danielsen (2021, s. 158-159) konkluderer med at elevene hadde et
godt utbytte for individuell utvikling. Likevel var ikke opplegget knyttet til et fag og ga heller
ikke en klar faglig utvikling hos elevene, hvilket det tverrfaglige tema folkehelse og
livsmestring er tenkt & forankres med (NOU 2015: 8, 2015, s. 50). Dette er, som nevnt
innledningsvis, ofte tilfellet med undervisningsopplegg innenfor temaet folkehelse og

livsmestring (Klomsten & Uthus, 2020, s. 134).

Motsatt knyttet Bergan (2020, s. 198) kroppssyn og hormoner, og brukte metoder som
dialoger, diskusjoner og refleksjoner om faginnhold og opplevelser fra elevenes egne liv. Ut
fra kriteriene fra Anderson (2002, s. 5), har Bergan (2020, s. 185) sitt undervisningsopplegg en
lite utforskende tilneerming til faginnholdet. Det var refleksjoner og eget arbeid, men lite
utforskning som kom til uttrykk i selve undervisningsopplegget. Opplegget hadde preg av a
veere laererstyrt hvor elever ble presentert for fagstoff om signalsystemer i naturfag,

giennomfgrte fysiske aktiviteter i kropps@ving, og hadde samtale om sammenhengen mellom
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kroppslig bevegelse og signalsystemer. Opplegget var likevel tverrfaglig og fremmet tverrfaglig
leering i fag. Hvilket gir inntrykk for at leerere kan bruke en tradisjonell tilnaerming for a
undervise tverrfaglig og likevel fa frem god laering (Anderson, 2002, s. 4). Bergan (2020, s. 198)
konkluderer med at det viktigste med slike oppegg er at faginnholdet er relevant til det
hverdagslige livet og at erfaringer kan kobles pa og brukes til 4 utvikle forstaelse om helse og
livsmestring. For naturfagslaerere krever det en forstdelse om hvordan knytte det faglige
innholdet til noe elevene opplever som relevant, men spesielt fa frem en forstaelse av det

naturfaglige innholdet som skal formidles opp mot temaet folkehelse og livsmestring.

De tverrfaglige undervisningsmetodene, sosiovitenskaplige problemstillingene og Storyline,
ble nevnt a kunne knytte undervisningen til det elever opplever som relevant for sine egne liv.
De metodene kan kobles til den utforskende tilneerminger ved at elever far frihet til & utforske
egne spgrsmal, finne egne svar og fakta som kan stgtte eller endre deres egen oppfatning
innenfor oppgaven (Knain & Kolstg, 2019, s. 17). Tabell 3 viser Knain og Kolstg (2019, s. 28) sin
oversikt over fire grader av kompleksitet i utforskende arbeidsmetoder. Nar graden av
kompleksitet gker, gar styringen mer fra laereren og over til elevene, som far mer ansvar for
hvordan lage spgrsmal, hvordan forske og finne svar, og hvordan lage svar til forskningen. For
a motivere og engasjere elevene uttrykker Knain og Kolstg (2019, s. 15), og flere andre artikler
(Bergan, 2020, s. 198; Drake & Reid, 2018, s. 40-41; Hoel, 2022, s. 88; Holt et al., 2019, s. 288—
289; Pellegrino et al., 2012, s. 181), at rammene bgr settes rundt noe som er virkelighetsnaert

for dem, og som elevene kan relatere til for a8 fremme skaperglede.
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Tabell 3: Kjennetegn pd ulike grader av kompleksitet i utforskende arbeidsmetoder etter Knain og Kolstg (20189,
s. 28).

Grad av sakskompleksitet Karakterisering av styring Kunnskapsmal
versus apenhet
Lav Leererstyrt utforskning mot Faglig resonnering og faglig
rett svar. begrepskunnskap.
Middels Halvapent forsgk mot etablert Variabelkontroll, praktiske
empiriske sammenhenger. ferdigheter og faglige
erfaringer og
begrepskunnskap.
Middels hgy Apen testing mot romslig Kontrollert testing, praktiske
definert kunnskap. ferdigheter og saksrelevant

faglig begrepskunnskap.

Hay Apen utforskning mot egen  Behandle omdiskutert
vurdering. kunnskap, innhente, vurdere
og integrere ulik informasjon
og saksrelevant faglig
begrepskunnskap.

Drake og Reid (2018, s. 40) uttrykker at utforskende arbeid passer godt med tverrfaglig
undervisning fordi det vektlegger elevers egne interesser og utforskertrang til 3 finne egne
svar. | tillegg har lerere i naturfag mulighet til 3 bruke praktisk arbeid for 3 motivere elever
innenfor den utforskende tilnaermingen (Knain & Kolst@, 2019, s. 15). Elever som far jobbe
praktisk med utforskning har bedre forutsetninger for forstaelse i faget enn de med mindre
utforskning oppdaget Minner et al. (2009, s. 20). Likevel er utforskende arbeidsmetoder et
vidt begrep som ikke kun omhandler praktisk forskning og arbeid i naturfagundervisning, men
omfatter ogsa a jobbe med utgangspunkt fra litteratur (Hmelo-Silver et al., 2007, s. 100; Knain

& Kolstg, 2019, s. 17; Minner et al., 2009, s. 6).

En utfordring laerere opplever med den utforskende tilnaermingen er a ikke komme igjennom
alt faginnholdet som er forventet fra leereplanen (Bjgnness et al., 2019, s. 130). Det er
tidkrevende a planlegge (Bakkerud, 2022, s. 70), og hvis gjennomfgringen ikke er godt
strukturert har det en negativ innvirkning pa laeringen hos elever (Dagsland, 2021, s. 40;
Pellegrino et al., 2012, s. 127). Flere forskere papeker at elever i dag ikke kan memorere og
pugge fagstoff i dagens hurtig endrende samfunn, og at laerere ma revurdere deres

pedagogiske praksis (Bjgnness et al., 2019, s. 130; Drake & Reid, 2018, s. 32; Moss et al.,

41



2008b, s. 51). Det er derfor viktig @ ha kunnskapene om hvordan tverrfaglig undervisning kan
fremme en mer sammenhengene forstaelse mellom fagene og deres perspektiver. Hvilket
ogsa krever kunnskap om hvordan planlegge, strukturere og gjennomfgre de tverrfaglige

undervisningsoppleggene.

3.2 — Grad av tverrfaglighet — FIKS-modellen
En del av a ha en tverrfaglig pedagogisk innholdskunnskap er a ha en forstaelse om hvordan

tverrfaglig undervisning kan variere i grad av tverrfaglighet. Graden av tverrfaglighet forteller
noe om hvor tett fag er involvert om a fremme en helhetlig forstaelse om samme tema, eller
utvikling av samme ferdighet hos elevene. Det samsvarer med de fire kapasitetene for
tverrfaglig pedagogisk innholdskunnskap i IPCK-modellen (Se Tabell 2). For a laere elever
kunnskaper og ferdigheter for livsmestring papeker forskning at bruken av tverrfaglig
undervisning som en god metode (Drake & Reid, 2018, s. 35; Mathison & Freeman, 1998, s.
7). Likevel kan graden av tverrfaglighet i tverrfaglig undervisning kan variere. Tidligere har
Mathison og Freeman (1998, s. 8) foreslatt fem grader for tverrfaglighet, som Drake og Reid
(2018, s. 35-36) reviderte til fire grader for tverrfaglighet. Gradene for tverrfaglighet varierer
i hvor sammensatt og inkluderende forskjellige fag kommer til uttrykk i den tverrfaglige
undervisningen. Med deres tidligere forskning som utgangpunkt utarbeidet Bolstad (2022)
ved Universitetet i Oslo FIKS-modellen som gir en oversikt for fire trinn med ulike grader for

tverrfaglighet i undervisningsopplegg (Se Figur 6).
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Integrert
tverrfaglighet:

(trans-disciplinary/

Moderat curriculum integration)
tverrfaglighet: - Skolefagene integreres i
. (inter-disciplinary) arbeid med et tverrfaglig
Flerfaglighet: tema. Kjerneelementer og
(multi-disciplinary) - Elevene lzerer ferdigheter kompetansemdl knyttes til
og forstaelse gjennom to temaet.

Fagkobling:

(intra-disciplinary/fusion)

eller flere fag som er tett
sammenkoblet

- Elevene arbeider med felles
tema eller ferdigheter i flere
fag. Fagene gjennomfgres

- Elevene far hjelp til & utvikle
egne spgrsmal og

- Samme tema trekkes inn i

ulike fagene uten at de atskilt, men samordnet - De involverte fagene er problemstillinger og arbeider
samordnes avhengige av hverandres med spgrsmal de er opptatt

progresjon, eller de av innenfor det overordnede
- Innhold fra et fag brukes - Hvert fag belyser temaet ut gjiennomfgres parallelt temaet (curriculum integration)

fra sine metoder og

for a trene metode iet
begreper.

annet fag

- Planlegging med

- Planleggi s
aniegging med utgangspunkt i et tverrfaglig

utgangspunkt i laereplanmal

- Planlegging med - Planlegging med

utgangspunkt i kompetanse- utgangspunkt i leereplanmadl/ og/eller fagovergripende tema, p"roblerrlsti!linger eller
mal og enkeltfag kompetansemal kompetanser spersmal og ikke i atskilte
skolefag

Etter Kaufman/Moss/Osborne 2003; Drake/Reid 2018

Figur 6: FIKS-modellen utarbeidet av Bolstad (2022).

Den laveste graden for tverrfaglighet er definert som fagkobling av Bolstad (2022). Her blir et
fag undervist separert alene, mens begreper og fenomener fra andre fag blir brukt for a
forklare i det faget. For eksempel nar naturfag bruker matematiske begreper om lengde og tid
for a forklare fart og akselerasjon. Fagene jobber med utgangspunkt i samme tema uten at de
ma forholde seg til hverandre, annet enn at temaene binder dem sammen (Bolstad, 2022;
Drake & Reid, 2018, s. 35; Mathison & Freeman, 1998, s. 8). Den andre graden av tverrfaglighet
omtales som flerfaglighet. Her er fagene tettere hverandre og jobber sammen om et tema
eller utvikling av noen ferdigheter, men fortsatt separert uten a vaere avhengige av hverandre

(Bolstad, 2022; Drake & reid, 2018, s. 35; Mathison & Freeman, 1998, s. 8).

P3 de to neste gradene jobber fagene tettere sammen og er mer avhengige av hverandres
progresjon. Den tredje graden kaller Bolstad (2022) for moderat tverrfaglighet. Her
samarbeider noen fa fag malrettet om & utvikle ferdigheter eller forstaelse om et felles tema
eller konsept hos elevene (for eksempel kritisk tenkning). Fagene forholder seg til hverandre
hvor hensikten er @ gke elevens forstaelse i hvert enkelt fag, sa vel som skape en forstaelse
om faglige sammenhenger (Mathison & Freeman, 1998, s. 12). Pa det siste trinnet med hgyest
grad av tverrfaglighet samarbeider fagene tett med utgangspunkt i et tverrfaglig tema, og

kalles for integrert tverrfaglighet. P3 dette trinnet er det blant annet fokus pa temaet og
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hvordan bruke fagkunnskap til a diskutere og reflektere rundt temaet. Her jobber elevene mer
selvstendig og selvregulert om egne problemstillinger og samarbeider tett med leereren om 3
utvikle forstaelse sammen. Mathison og Freeman (1998, s. 15) papeker at pa denne graden av
tverrfaglighet bgr elevene og leereren diskutere og planlegge om hvilket tema de selv finner

interessant og jobbe ut fra dette.

Pa de to siste gradene uttrykker laerere @ ha en tverrfaglig pedagogisk innholdskunnskap.
Undervisningen tar utgangpunkt i en ferdighet eller en overordnet forstaelse, hvilket
samsvarer med Kapasitet 1 for kunnskap om hvordan arbeid med temaer fremmer lzering (Se
Tabell 2). | tillegg uttrykker FIKS-modellen at fagene er mer avhengig av hverandre og
sammenhengene pa de to siste gradene for tverrfaglighet. Dette samsvarer med Kapasitet 2
og 3, som innebarer kunnskap om fordeler med tverrfaglige undervisningsmetoder, og
hvordan koble fag sammen i utviklingen av undervisningsopplegg. Den siste Kapasitet 4
innebeerer at laerere forstar hvordan tverrfaglig undervisning fremmer en sammenhengende
helhet i et tema med kunnskap i andre fag. Dette kommer fgrst til uttrykk pa de to siste

gradene hvor fagene jobber tettere sammen.

Alle trinnene pa FIKS-modellen kan ha en utforskende tilnaerming. Alt fra praktiske
problemlgsningsoppgaver, utforskning av samfunnsrelaterte problemer og spgrsmal, eller
utforskning i virkelighetsneere temaer og problemstillinger (Bolstad, 2022; Drake & Reid, 2018,
s. 40; Mathison & Freeman, 1998, s. 10). Figur 6 viser FIKS-modellens trinn, men den forteller
ikke noe om hvilken grad av tverrfaglighet som er bedre egnet enn de andre, kun hvor
sammensatt og tverrfaglig et undervisningsopplegg kan vaere. Likevel konkluderer An (2017,
s. 247) med at lzerere bgr bli mer bevisste pa hvordan implementere tverrfaglige kunnskaper,
og hvordan fremme tverrfaglige sammenhenger i undervisningen. Leerere trenger en bevisst
kunnskap om hvordan tverrfaglig undervisning kan veere varierende i ulik grad, og hvilke
fordeler de har, er essensielt for planlegging av tverrfaglige opplegg og for opplevelsen av

leering (An, 2017, s. 247; Drake & Burns, 2004, s. 11; Mathison & Freeman, 1998, s. 17-18).

Med det teoretiske rammeverket om hvordan naturfag og det tverrfaglige temaet folkehelse
og livsmestring henger sammen, og kan komme til uttrykk gjennom tverrfaglig undervisning,
tydeliggjgres betydningen av tverrfaglig pedagogisk innholdskunnskap (An, 2017, s. 239). Selv
om laerere har kunnskap om hvordan undervise i naturfag, trengs det en endring i kunnskapen

for a inkludere det tverrfaglige perspektivet i den nye laereplanen i naturfag. Leerere bgr
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inneha noe kunnskap innenfor de fire kapasitetene, sa vel som ha kunnskap om det
tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring i naturfag. | sin artikkel om IPCK-modellen
konkluderer An (2017, s. 246-247) med at laerere ma fa mer innsikt i hvordan danne faglige
sammenhenger i naturfag og andre fag for a3 ha en bedre tverrfaglig pedagogisk
innholdskunnskap og utvikle tverrfaglige undervisningsopplegg. Med kunnskap om [IPCK-
modellen sine kategorier for kunnskap vil det bli enklere a forsta faglaerere i naturfag sin

tverrfaglige pedagogiske innholdskunnskap innenfor temaet folkehelse og livsmestring.
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4.0-METODE

| dette kapitelet vil det bli gjort rede for de metodiske valgene som er gjort i studien. Fgrst vil
forskningsmetode beskrives. Deretter blir de metodiske valg som er gjort forklart og
begrunnet. Det blir presentert og diskutert hvordan analysen har blitt gjennomfgrt fra
informantenes uttalelser. Videre presenteres etiske perspektiver som dukket opp i

forskningsprosessen, samt en vurdering av studiets validitet og reliabilitet.

4.1 — Kvalitativ metode
Dette studiets problemstilling handler om hvilke kompetanser fagleerere i naturfag har for a

undervise tverrfaglig i temaet folkehelse og livsmestring. For a belyse dette problemomradet
har jeg samlet inn data med kvalitative intervjuer fra fem fagleerere i naturfag pa
ungdomstrinnet. For a fa innsikt i naturfagslaerere sin erfaring og forstdelse med det
tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring ble kvalitativ metode med semistrukturerte
intervjuer valgt. Med en kvalitativ tilneerming vil informantene, i dette tilfellet
naturfagslaerere, fa uttrykke egne perspektiver, forstaelser og erfaringer (Kvarv, 2021, s. 149).
Det er denne informasjonen som vil veere med pa a skape ny kunnskap om
naturfagundervisning i det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring (Gleiss & Saether,
2021, s. 30). Ved a velge kvalitativt intervju som metode, vil man kunne fa frem flere
perspektiver og en dypere innsikt ved at fagleererne far uttrykke egen forstaelse og erfaring
av hvordan undervise i det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring (Johannessen et al.,
2010, s. 136-137; Postholm & Jacobsen, 2018, s. 99). Denne informasjonen vil veere unik for
den enkelte informant, ettersom den er basert pa egne subjektive tolkninger, forstaelse og
erfaring pa spgrsmal og temaet. Ved a bruke kvalitativt intervju for innhenting av denne
informasjonen vil informantene kunne uttrykke seg mer i dybden enn med en kvantitativ

tilneerming (Johannessen et al., 2010, s. 136; Postholm & Jacobsen, 2018, s. 95).

4.2 — Utvalget for informanter og kriterier
| dette studiet ble det gjort en strategisk utvelgelse avinformanter. Det innebaerer at forskeren

ma tenke gjennom hvilken malgruppe som kan gi ngdvendig data for forskningen
(Johannessen et al., 2010, s. 109). For a finne svar pa problemstillingen i denne studien ble det
gjort en strategisk utvelgelse basert pa visse kriterier (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 118).
Informantene matte oppfylle fglgende kriterier:

1) Erfaringer fra ungdomstrinnet
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2) Undervisning i naturfag

3) Erfaringer med tverrfaglig undervisningopplegg i naturfag

Utvalget av informanter besto av 5 laerere som underviste pa ungdomstrinnet (Tabell 4). Fire
av informantene er fra min egen arbeidsplass, og én informant er fra en annen ungdomsskole
i tilstotende kommune. Det er kun én av de fire informantene jeg har et tettere samarbeid
med enn de andre. De tre andre jobber pa andre trinn og team, men er fortsatt kollegaer pa
samme arbeidsplass. Prosessen med a finne informanter gikk greit, men var ikke uten
utfordringer. @nsket for utvalget var to lerere fra egen arbeidsplass (som jeg ikke jobbet tett
med), to informanter fra en naboskole, og én eller to informanter fra en skole utenfor egen
arbeidskommune. Jeg fikk tidlig bekreftet 2 kollegaer pa egen arbeidsplass, og én informanten
fra en skole i nabokommunen. Dessverre var det ingen flere lzerere pa de andre skolene som
gnsket a delta. Dermed mate jeg sp@rre ytterligere to andre kollegaer om de kunne tenke seg
a stille som informanter i forskningsprosjektet, hvilket de ville. For a ivareta en viss grad av
anonymitet for informantene har jeg valgt a ikke presentere hvilke informanter som er

kollegaer og som jeg har tettere samarbeid med.

Tabell 4: Oversikt av informantenes bakgrunn og erfaringer.

Informant Bakgrunn Undervisningserfaring
A Arsstudium i natur og miljg 9 maneder undervisning pa
mellomtrinn.

Praktisk pedagogisk-utdanning i naturfag.
Snart 14 ars erfaring med
undervisning i naturfag pa
ungdomstrinnet.

B Master i naturfag, innenfor master i skolerettet 8 ar med erfaring i undervisning i
utdanningsvitenskap (Mer enn 180 studiepoeng). naturfag pa ungdomstrinnet.

C Ingen formel utdannelse i naturfag utenom 12 ar med erfaring gjennom
videregaende skole. undervisningspraksis i naturfag.
Mange kurs i naturfag.

D 60 studiepoeng med bachelor i pedagogikk. 2 ar som laerer pa
60 studiepoeng i naturfag. mellomtrinnet.

3 ars erfaring som laerer i
naturfag pa ungdomstrinnet.

E Mellomfag i kjiemi og biologi. 38 ar som laerer bade pa
mellomtrinn og ungdomstrinn.
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4.3 — Forskningsintervjuet
Intervjuet ble utformet som en kombinasjon av fenomenologisk intervju (Postholm og

Jacobsen, 2018, s. 118) og begrepsintervju (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 180-181) hvor
formalet var at informanten skulle uttrykke egne tolkninger og forstaelser om begreper og
fenomener. Hvilket i dette tilfellet omhandlet tverrfaglig undervisning i naturfag og temaet
folkehelse og livsmestring. Et semistrukturert intervju med intervjuguide ble valgt for a fa
friheten til 3 stille oppfelgingssp@rsmal til informantenes utsagn, for a avdekke hvordan de
forstar begreper, og hva og hvordan de underviser tverrfaglig i naturfag innenfor folkehelse
og livsmestring (Johannessen et al., 2010, s. 139; Kvale & Brinkmann, 2015, s. 162). Et
strukturert intervju ville 1ast informantene til a kun svare pa noen forhandsbestemte spgrsmal
uten a gi anledning til 3 spgrre dem mer utdypende i erfaringer og forstaelse. Et apent intervju
ville gjgre det vanskeligere @ styre samtalen til & gi svar til studiets problemomrade og
forskningssp@rsmal. Det semistrukturerte intervjuet ga informanten og meg mulighet til 3 ha
en flytende dialog. Det ga oss mulighet til a3 bevege samtalen frem og tilbake med
utgangspunkt i noen sentrale temaer som var planlagt for intervjuet (Gleiss & Saether, 2021,

s. 80).

4.4 — Intervjuguiden
Intervjuguiden (Vedlegg 1) ble utarbeidet tematisk ut fra IPCK-modellen for a finne svar pa

forskningsspgrsmalene. Intervjuguiden besto av 14 hovedspgrsmal med noen forhandsvalg
underspgrsmal som kunne brukes for a styre samtalen og fa informantene til 3 avgi
informasjon relevant for forskningsspgrsmalene (Johannessen et al., 2010, s. 139).
Spgrsmalene ble utarbeidet med spgrreord som “hvordan” og “hvilke(n)” samsvarende med
hva et fenomenologisk intervju har til hensikt a finne svar pa (Postholm & Jacobsen, 2018, s.

118).

| starten av intervjuet og intervjuguiden redegjorde informantene for utdannelse og erfaringer
som faglaerere (Presentert i Tabell 4). Videre apnet intervjuguiden for at informantene fikk
uttale seg fritt om hvordan de forsto det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring i
naturfag, om hva de mente begrepene folkehelse og livsmestring innebar for undervisning av
elever, og for undervisning i naturfag. Disse spgrsmalene var ment for a avdekke

informantenes tverrfaglige innholdskunnskap (Se Figur 5, ICK). Informantene fikk ogsa

spgrsmal om fritt 3 gjgre rede for noen erfaringer med tverrfaglige undervisningsopplegg i
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naturfag, bade generelt og spesifikt knyttet mot temaet folkehelse og livsmestring. Dette dpne
spgrsmalet ble valgt slik at informantene kunne fortelle selvstendig om hvilke erfaringer de
hadde. Her ville jeg kunne stille oppfglgingsspgrsmal for a fa informantene til 8 utdype mer
innenfor de ulike kategoriene for kunnskap fra IPCK-modellen. Dette var hovedgrunnen for
valget av semistrukturert intervju, da samtalen ble flytende og informanten selv fortalte om

emner og punkter vedrgrende de ulike kategoriene for kunnskap fra IPCK-modellen.

Etter delingen av sine erfaringer med tverrfaglige undervisningsopplegg, ble informanten
presentert for FIKS-modellen (Se Figur 6) for @ kunne uttale seg om sin tverrfaglige
pedagogiske innholdskunnskap (Se Figur 5, IPCK). Med utgangspunkt i den kunne
informantene fortelle om egne erfaringer med tverrfaglige undervisningsopplegg i naturfag,
og vurdere i hvilken grad av tverrfaglighet de undervisningsoppleggene hadde vaert. De kunne
fortelle om hvilke fag som var involvert, hvilket naturfaglig innhold det var fokus pa, hvordan
de strukturerte undervisningen. Denne delen av intervjuguiden ble utviklet etter
progresjonsprinsippet, hvilket ville gjgre arbeidet med analysering og kategorisering av
besvarelser enklere nar informanten selv satte vitenskapelige begreper pa egne erfaringer

(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 163).

Informantene fikk mulighet til & uttrykke sin faglige innholdskunnskap (Se Figur 5, CK-A) ved a
fortelle konkret hvilke naturfaglig innhold de selv forbinder med det tverrfaglige temaet
folkehelse og livsmestring. De fortalte selv hva de forbinder til tverrfaglig undervisning i
naturfag og temaet folkehelse og livsmestring. Deretter ble informantene presentert for de
fire utvalgte kompetansemal fra leereplanen i naturfag som Utdanningsdirektoratet har
foreslatt som kompetansemal til det tverrfaglige temaet (Kunnskapsdepartementet, 20193, s.
9-10). Informanten fikk med det mulighet til 3 fortelle om egne tolkninger og forstaelser av
forslagene, fortelle om erfaringer med undervisning i kompetansemalene, hvilket faglig
innhold de vektlegger og tenker passer til temaet. Samtidig fikk de mulighet til 3 fortelle i
hvilken grad de hadde underviste i kompetansemalene tverrfaglig etter FIKS-modellen. Her
ogsa ble spgrsmalene konstruert etter progresjonsprinsippet slik at det ble enklere a analysere

i etterkant av intervjuet.

I slutten av intervjuguiden hadde jeg satt opp noen forslag pa undervisningsmetoder som ofte
er nevnt i litteraturen i sammenheng med tverrfaglig undervisning i naturfag, for eksempel

sosiovitenskaplige problemstillinger i Kolstg (2001) og Zeidler et al. (2005) eller rike temaer
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fra @yehaug (2019). | tillegg hentet jeg frem forsalg som baserte seg pa mine egne erfaringer
som faglaerer i naturfag, for eksempel leererstyrt undervisning, utforskende undervisning og
apne problemstillinger. Hensikten med forslagene var a avdekke om informantene var beviste
pa de pedagogiske tilneermingene og metodene de selv bruker i undervisning, og som en

“hjelp” til informantene for a uttrykke egne erfaringer med fagvitenskaplige begreper.

4.5 — Gjennomfgring av intervjuene
Intervjuet ble gjennomfgrt etter intervjuguiden sin struktur. Informantene uttalte seg om

hvilken utdanning og erfaringer de hadde, fgr de fikk de apne spgrsmalene pa starten av
intervjuguiden. Informantene uttalte seg fgrst om hvordan de forsto det tverrfaglige temaet
folkehelse og livsmestring, og hva de mente begrepene innebar for egen undervisning og
elevers laering. Etterfulgt av spgrsmal om hvilke erfaringer informantene hadde med
tverrfaglig undervisning i naturfag. Bade undervisningsopplegg de hadde gjennomfgrt, og
konkret hvilke undervisningsopplegg som var knyttet til temaet folkehelse og livsmestring. Nar
informantene fortalte om undervisningsoppleggene, stilte jeg noen oppfglgingsspgrsmal der
det passet med innholdet fra intervjuguidens spgrsmal, ga signaler eller tegn om at
informanten kunne fortsette a fortelle om egne erfaringer og forstaelser (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 171). Innimellom stoppet informanten seg selv og fullfgrte ikke alltid tankegangen og
utsagnene sin. | de tilfellene samtalen var relevant for a fa svar pa forskningsspgrsmalene fikk
informanten inngdende spgrsmal, slik som «Kan du utdype noe mer om det du nevnte na?»

(Kvale og Brinkmann, 2015, s. 166).

Det ble ogsa tilfeller hvor informanten ble reflekterende over det hen selv fortalte av
erfaringer og forstaelser nar jeg presenterte informantene for FIKS-modellen og de fire
kompetansemalene. Etter litt tid med a lese og forstd FIKS-modellen eller hvilke
kompetansemal som ble presentert, begynte informantene og uttale seg mer presist inn mot
naturfaget og med fagbegreper. Samsvarende med progresjonsprinsippet som ble lagt til
grunn ved utformingen av intervjuguiden. Nar informanten var reflekterende og funderte pa
egne erfaringer stilte jeg litt mer spesifiserende spgrsmal som «Hva tenker du om dette?» for
a fa frem flere dimensjoner ved informantenes utsagn (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 167). For
a fa frem flere perspektiver ved informantenes erfaringer og utsagn ble det stilt direkte og
indirekte spgrsmal, som «Bruker du etiske dilemmaer?». Ved flere anledninger under

intervjuet ble det stilt fortolkende eller oppklarende spgrsmal, som «Forstar jeg deg riktig nar
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jeg sier at du mener ...», for 3 omformulere informantenes svar for @ enklere kunne analysere
intervjuet, og fa bekreftet at jeg hadde forstatt hva informantene hadde forsgkt a formidle

(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 167; Postholm & Jacobsen, 2018, s. 126).

Intervjuene ble organisert slik at det skulle veere en samtale mellom informanten og meg
ansikt til ansikt. Det ble tatt lydopptak med Diktafon-applikasjonen til Nettskjema for a
transkribere i ettertid av intervjuet. Tiden som var beregnet til & gjennomfgre intervjuene
skulle var pa 45-60 minutter. Intervjuene ble gjennomfgrt pa informantenes arbeidsplass pa
et ledig mgterom eller klasserom. Alle informantene ble fortalt at de ville fa en transkripsjon
for gjennomlesing for bekreftelse av innholdet, korreksjoner, tilfgyelser, og bekreftelse pa

egne tolkninger gjennom transaksjonsprosessen.

4.6 — Transkripsjon av intervjuene
Analysen begynner ofte under intervjusituasjonen fordi man hele tiden fortolker det som

skjer. | transkripsjonen gjgres det en ny fortolkning og analyse av intervjuet. Det er likevel ikke
feér intervjuene er transkribert og kategorisert at analysen begynner (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 205). Ved a gjgre transkripsjonen selv fikk jeg raskere tilgang til det bearbeidede
datamaterialet (Braun & Clarke, 2006, s. 87—-88; Gleiss & Saether, 2021, s. 97). | tillegg lzerte
jeg mer om innholdet av datamaterialet og kunne finne tilbake til utsagn raskere (Kvale &

Brinkmann, 2015, s. 208).

| intervjuene med kollegaene var det tilfeller hvor felles kollegaer og elevers navn ble nevnt.
De tilfellene kan ha oppstatt som et resultat av relasjonen mellom informanten og meg, og
dialogen hadde fatt en flyt hvor det ble naturlig @ nevne navn for a fremme sitt poeng.
Informantene ble gjort oppmerksomme pa omskrivinger med tredjeparter ved

gjiennomlesning av transkripsjoner.

Transkriberingen ble gjennomfgrt med flere gjennomlyttinger. Pa grunn av mange
usikkerheter og lgpende korrigeringer i informantenes egne uttalelser, valgte jeg a
transkribere intervjuene til en mer sammensatt og formell tekst, men med noen pauser og
gestikuleringer (som nar informanten pekte pa deler av FIKS-modellen eller kompetansemal).
| den transkriberte teksten ble utsagnenes kontekst enklere a lese, samtidig som hva
informantene hadde forsgkt & formidle ble ivaretatt (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 208). Nar

transkriberingen var gjennomfgrt ble informantene tilsendt en kopi for giennomlesing med
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mulighet til 8 komme med innspill pa egne utsagn, og de omformuleringene jeg hadde gjort.

Ingen av informanter hadde noe & bemerke i transkripsjonene.

4.7 — Analyse av intervjuene
| denne studien har hensikten veert @ underspke faglaerere i naturfag sin tverrfaglige

pedagogisk innholdskunnskap i temaet folkehelse og livsmestring. Med utgangspunkt i dette
teoretiske rammeverket utviklet jeg et analyseverktgy for intervjuene. Opprinnelig har An
(2017, s. 239) sin modell inkludert kategorier for kunnskap fra Shulman (1986, s. 8) sin PCK-
modell og utviklet to egne kategorier for kunnskap for tverrfaglig pedagogisk
innholdskunnskap. For a begrense og fokusere studiet mot naturfagdidaktikk valgt jeg a se pa
kategoriene for kunnskap som dannes av naturfaget som visualisert i Figur 7. Analyseverktgyet
tar utgangpunkt i de fire kategoriene for kunnskap i IPCK-modellen: Tverrfaglig kunnskap (ICK),
innholdskunnskap i naturfag (CK-A), pedagogisk innholdskunnskap i naturfag (PCK-A), og
tverrfaglig pedagogisk innholdskunnskap (IPCK). Tabell 5 gir en oversikt over
analyseverktgyets hovedkategorier, underkategorier med en kort beskrivelse for dem.
Analyse ga fire hovedkategorier som ble utviklet fra IPCK-modellen for a samsvare med de fire

kategoriene for kunnskap.
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Figur 7: Visualisering av begrensningene gjort for analyseverktgyet med utgangspunkt i IPCK-modellen fra An
(2017).

4.7.1 —Tverrfaglig kunnskap om temaet folkehelse og livsmestring (ICK)
| den fgrste hovedkategorien har jeg sett etter og plassert utsagn om informantenes

tverrfaglige kunnskap om temaet folkehelse og livsmestring. Jeg tok utgangspunkt i teori fra
Verdens Helseorganisasjon (2023) sin definisjon for helse, Maland (2016, s. 186-187) sin
forklaring til fysisk helse og Berg (2012, s. 23) sin forklaring til psykisk helse innenfor folkehelse
og livsmestring, og utviklet underkategoriene «fysisk og psykisk helse». Underkategorien
«motstandsdyktighet og myndiggjgrelse» ble utviklet med utgangspunkt i teorien fra Borge
(2003, s. 15) vurdert opp mot WHO (1997, s. 3) sine forklaringer for livsmestring. For
underkategorien «verktgy og ferdigheter» ble det tatt utgangspunkt i listen av ferdigheter for
livsmestring fra WHO (1997, s. 1). Her vurderte jeg utsagn fra informantene som nevnte
begreper eksplisitt eller passet med forklaringer fra teoriene om begrepene. Dette innebar
utsagn som «... hva som skal til for G ha en god helse bdde fysisk og psykisk» som passet for
underkategorien «fysisk og psykisk helse», der informanten selv bruker begrepene fysisk og
psykisk helse. | underkategorien «Motstandsdyktighet og myndiggjgring» ble utsagn som

«livsmestring handler litt om & fa sa mye motgang som du kan tdle sG vi kan bygge oss
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sterkere», eller «... vaere forngyd med det du har lyst til G bli og at det kommer til G gé bra»
plassert. Utsagn som omhandlet at elever skulle «gi hverandre verktay og hjelpemidler» eller
«... bygge opp sin ferdighet til a finne informasjon, tenke kritisk og vaere kreative», ble vurdert

til underkategorien «Verktgy og ferdigheter».

4.7.2 — Faglig kunnskap i naturfag i folkehelse og livsmestring (CK-A)
Den andre hovedkategorien tok for seg utsagn om informantenes fagkunnskaper i naturfag,

og hvilket naturfaglig innhold informantene knyttet til det tverrfaglige temaet folkehelse og
livsmestring. De fire fgrste underkategoriene ble utviklet med utgangspunkt i de fire
kompetansemalene som er foreslatt fra Udir for tverrfaglig undervisning i temaet folkehelse
og livsmestring. Jeg ¢nsket & innhente informantene sine erfaringer med tverrfaglig
undervisning av de kompetansemalene innenfor teamet folkehelse og livsmestring. For
analysen er kompetansemalene forkortet med betegnelsene: «risikovurdering og
sikkerhetstiltak», «seksualitet og reproduktiv helse», «signalsystemer og rusmidler», og

«immunforsvar og vaksiner».

| hver av de fire underkategoriene har jeg plasser utsagnene informantene ga om de ulike
kompetansemalene. For underkategorien «Risikovurdering og sikkerhetstiltak» plasserte jeg
utsagnene informantene ga nar de snakket om dette kompetansemalet eller som «... det
passer i temaet folkehelse og livsmestring, for det er mange stoffer i privatlivet som er farlig».
Mens utsagn som «... naturfagen tar mest om fosterutvikling og reproduktivhelse-delen» om
reproduktiv helse, og om seksualitet ble plassert i underkategoriene «Seksualitet og
reproduktiv helse». For underkategorien og kompetansemalet «Signalsystemer og rusmidler»
ble utsagn som «... vi jobbet med rus og anabole steroider, ...» plassert hvor begreper og
faginnhold fra kompetansemalet ble omtalt. Tilsvarende ble utsagn som «... bevissthet rundt
vaksiner, hva de er, hvordan de funker og hvorfor vi har dem», om vaksiner vurdert til

underkategorien «Immunforsvar og vaksiner».

| starten av analysen hadde jeg ogsa en underkategori for «annet faginnhold». Denne skulle
ta for seg annet faginnhold enn de fire kompetansemalene som informantene ga uttrykk for
a forbinde med den tverrfaglige undervisningen. Etter hvert som analysen ble gjort, reviderte
jeg underkategorien til «kosthold og ernaering». Den nye underkategorien nyanserte det

faginnholdet informantene uttrykte bedre enn den opprinnelige underkategorien. Her
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plasserte jeg faginnhold informantene uttrykte om ernaering eller kosthold, som «... hvordan

kosthold og livsstil hadde sammenheng med livsstilsykdommer, ...».

4.7.3 — Pedagogisk innholdskunnskap (PCK-A)
Den tredje hovedkategorien tar utgangspunkt fra IPCK-modellen sin kategori om pedagogisk

fagkunnskap i naturfag (Se Figur 5, PCK-A). For denne hovedkategorien var det utfordrende a
bestemme hvilke utsagn som passet best her eller i hovedkategorien «tverrfaglig pedagogisk
innholdskunnskap». Det a plassere uttrykk som passer i flere kategorier er ofte utfordringene
med analyser og kategoriseringer av et datamateriale fra intervjuer (Eriksen & Svanes, 2021,
s. 299). Med utgangspunkt i teori om pedagogisk innholdskunnskap (PCK) fra Shulman (1986,
s. 9-10) valgte jeg a plassere utsagn om hvilken pedagogisk tilnarming informantene nevnte
for undervisning i naturfag opp mot teorien fra PCK. Her plasserte jeg utsagn som tok for seg
hvordan naturfagundervisningen ble organisert, hvilken ledelse de ga uttrykk for, om de
hadde en veiledende og stgttende rolle, og hvordan de forholdt seg til & gi tilbakemeldinger
(Shulman, 1987, s. 8; Mathison & Freeman, 1998, s. 21). Noen informanter ble ogsa direkte
spurt om de brukte utforskende tilnaerminger i undervisningen ved a nevne metoder som
apne problemstillinger. Dette utviklet de to underkategoriene «tradisjonell tilnserming» og
«utforskende tilneerming» med utsagn som nevner hvordan de styrer undervisningen og
hvordan de involverer elevene i laringssituasjonene: «Ofte blir det leererstyrt fra min side»,
og «... da bidrar vi med stgtte og veiledning, men vi gir dem aldri en fasit».

4.7.4 — Tverrfaglig pedagogisk innholdskunnskap (IPCK)

Den siste hovedkategorien tok for seg informantenes tverrfaglige pedagogisk
innholdskunnskap. | denne hovedkategorien vurdert jeg informantenes utsagn med
utgangspunkt i de fire kapasitetene fra An (2017, s. 239) for @ ha tverrfaglig pedagogisk
innholdskunnskap. Jeg utviklet underkategorien om «tverrfaglige koblinger til andre fag» ut
fra utsagn om fagkoblinger mellom naturfag til andre fag. Her plasserte jeg utsagn som «Vi
praver @ legge inn KRLE, ...» og «... naturfagen hadde ganske mye sammen med samfunnsfag
og KRLE og etikk». Fordi jeg ikke kunne vite hvilke fag informantene knyttet naturfag til for
tverrfaglig undervisning, mate jeg ta utgangpunkt i de utsagnene informantene ga meg, og

vurdere det opp mot teori om andre fag sine laereplaner (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 103).

Underkategorien for «grad av tverrfaglighet» tok utgangspunkt i informantenes utsagn

vurdert opp mot FIKS-modellen, om erfaringer med tverrfaglige undervisningsopplegg og i
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hvilken grad av tverrfaglighet de selv har opplevd oppleggene. | denne plasseres utsagn som
«Det vi har gvd mest pd er fagkobling og flerfaglighet», og «... vi flyter mellom integrert
tverrfaglighet og moderat tverrfaglighet i KRLE, samfunnsfag og naturfag nd». Her ga valget
for hvordan jeg strukturerte intervjuguiden umiddelbare resultater, slik som forventet etter
progresjonsprinsippet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 163). Analysen av dette innholdet ble
enklere nar informantene selv brukte begreper som «fagkobling» og «flerfaglighet», eller

pekte pa deler av modellen.

De andre underkategoriene utviklet jeg ved a vurdere informantenes utsagn med teori og
forskning for best a kategorisere informantenes utsagn. Underkategorien «Utgangspunkt for
tverrfaglig undervisning» var opprinnelig en underkategori jeg hadde bevisst med meg etter
innsikt i artikkelen til Dagsland (2021, s. 40), og hvilke utfordringer hun rapporterte fra sin
undersgkelse av leereres erfaringer med tverrfaglig undervisning. Den presenterte noen
erfaringer med utfordringer og forhold som kreves for at tverrfaglig undervisning kunne bli
vellykket. Her plasserte jeg utsagn som «Tema farst, og sa plukker vi fag ut fra det vi fgler vi
kan trekke inn, ...», og «Faggruppene mgtes, sG mgtes man i trinnet og forteller hva en har

tenkt og hva man vil ha ut av prosjektet».

Underkategorien «tverrfaglige undervisningsmetoder» ble utviklet med utgangspunkt i egne
erfaringer som faglaerer i naturfag og innsikt i forskningslitteratur om undervisningsmetoder
for tverrfaglig undervisning i naturfag, for eksempel Kolstg (2001) og Lund og Cyvin (2022).
Her ble informantenes utsagn om undervisningsmetoder som passet med forskning om
tverrfaglig undervisning plassert. Informantene uttrykte utsagn som «Apne spgrsmdl og
problemstillinger med stgtte og veiledning tenker jeg er en god mdte G utforske disse
muligheten pd», og «Det kalles storyline, hvor vi knytter elevene til et rollespill for G se
sammenhenger utover faget». Slike utsagn ble derfor kategorisert inn i underkategorien om

«Tverrfaglige undervisningsmetoder».
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Tabell 5: Analysekategorier utarbeidet etter teoretisk rammeverk om tverrfaglige pedagogiske

innholdskunnskap.
Hovedkategorier | Underkategorier Beskrivelse
Fysisk og psykisk helse | Utsagn om utvikling, laering om, pavirkning av fysisk
fagli og/ eller psykisk helse i det tverrfaglige temaet.
kzz‘;;:g :)gm Motstandsdyktighet Utsagn om utvikling av, laering om, eller pavirkning
og myndiggjering av a handtere utfordringer eller egne meninger i
folkehelse og .
[ ‘ det tverrfagjlge t‘emaet. '
(ICK) Verktgy og ferdigheter | Utsagn om a utvikle ferdigheter eller «verktgy»
som kritisk tenkning, selvbevissthet, o.l.
Risikovurdering og Utsagn om kompetansemalet om risikovurdering
sikkerhetstiltak og sikkerhetstiltak.
Kunnskap i Seksualitet og Utsagn om kompetansemalet om seksualitet og
naturfag i reproduktiv helse reproduktiv helse.
folkehelse og Signalsystemer og Utsagn om kompetansemalet om signalsystemer og
livsmestring rusmidler rusmidler.
(CK-A) Immunforsvar og Utsagn om kompetansemalet om immunforsvaret
vaksiner og vaksiner.
Kosthold og ernaering Utsagn om undervisning om kosthold og ernzring.
Pedagogisk Tradisjonell tilnaerming | Utsagn om undervisning med en tradisjonell
fagkunnskap i tilneerming i naturfag.
naturfag i
folkehelse og Utforskende Utsagn om undervisning med en utforskende
livsmestring tilnaerming tilneerming i naturfag.
(PCK-A)
Tverrfaglige koblinger | Utsagn om koblinger fra naturfaget til andre fag,
til andre fag andre fags perspektiver eller faginnhold.
Tverrfaglig Grad av tverrfaglighet | Utsagn om informanten.es erfaringer vurdert opp
pedagogisk mot graden av tverrfaglighet .
. Utgangspunkt for Utsagn om utgangspunkt for planlegging og
innholdskunnskap tverrfagligundervisning | gjennomfgring av tverrfaglige
i folkehelse og .
. . undervisningsopplegg.
livsmestring - -
(IPCK) Tverrfagllge Utsagn‘orr'x bruk av tverrfagllge. ‘ .
undervisningsmetoder | undervisningsmetoder som sosiovitenskaplige
problemstillinger (3pne problemstillinger, etiske
dilemmaer) og Storyline.

4.8 — Forskningsetiske vurderinger

4.8.1 — Forskerrollen
Kvalitativt intervju ble valgt for denne studien. Hensikten med en kvalitativ tilneerming er a

skape en forstaelse av andre mennesker. Det er lite informasjon om tverrfaglig undervisning i
naturfag innenfor temaet folkehelse og livsmestring. Derfor ansa jeg det som ngdvendig a
innhente informasjon fra erfarne leerere og fa vite deres erfaringer og forstaelser innenfor

problemomradet. Ved a bruke intervju som metode var mitt naerveer ovenfor informantene,
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ikke bare uunngaelig, men en ngdvendighet ifglge Postholm og Jacobsen (2018, s. 106). Fra et
positivistisk  forskningsperspektiv burde jeg unngatt & ha sa tett relasjon med
forskningsobjektene (informantene). En avstand til forskningsobjektet ville gjort det mulig a
reprodusere datamaterialet og resultater uten et for stort avvik (Postholm & Jacobsen, 2018,
s. 106). Derfor mate jeg som forsker vaere bevist over hvilken rolle jeg hadde og hvordan mine
perspektiver og relasjoner med informantene kunne pavirke hvordan jeg gjennomfgrte
intervjuene med oppfelgingsspdrsmal (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 133). Dette samsvarer
med et hermeneutisk perspektiv hvor jeg fortolker utsagnene fra informantene med egne
fordommer gjennom hele forskningsprosessen (Kvarv, 2021, s. 149). Samtidig kan det ogsa
vurderes som en styrke at informantene allerede hadde en relasjon til meg og visste hvem jeg
var. For informantene kan jeg ha blitt oppfattet som en «insider» som hadde kjennskap til
fagfeltet de jobber i, og ikke en «outsider» som kom fra utsiden av organisasjon (Gleiss &
Saether, 2021, s. 88). Dermed kunne jeg unnga den maktforskjellen som ofte oppstar mellom
forsker og informant i et kvalitativt intervju (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 52; Kvarv, 2021, s.

165-166).

Det at flere av informantene er egne kollegaer kan ha hatt innvirkning pa hvordan de har
kommunisert og uttrykt seg i intervjuet. Det var tilfeller informantene uttalte seg med en
forutinntatthet av at jeg hadde kjennskap til hvordan planlegging og organisering fungerte i
deres organisasjon. Den typen forutinntatthet var jeg forberedt kunne oppsta, og stilte derfor
oppklarende spgrsmal som gjorde at informantene forklarte med sine egne ord om egen
erfaring med tverrfaglig arbeid pa skolen. Det var deres forstaelse og erfaringer jeg ville finne
ut om, som krevde at jeg matte mgte informantene med en aksepterende holdning til det de

fortalte (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 160).

Alle intervjuene har tatt utgangspunkt i samme intervjuguide. Etter giennomfgringen av tre
intervjuer hadde jeg fatt innsikt i noen andre undervisningsmetoder eller faginnhold fra de
ferste informantenes uttalelser. Ved a bruke et semistrukturert intervju er en utfordring
gnsket om a legge til eller endre intervjuguiden etter ny informasjon ganske vanlig ifglge
Postholm og Jacobsen (2018, s. 126-127). Likevel bgr ikke intervjuguiden endres, med mindre
den virkelig ikke har fungert i et intervju. Da bgr ogsa alle intervjuene gjennomfgres pa nytt

(Johannessen et al.,, 2010, s. 138). Jeg besluttet derfor & beholde den opprinnelige

intervjuguiden.
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4.8.2 — Etiske valg og vurderinger
Studien sin innsamling av data er meldt inn, vurdert og godkjent av Norsk senter for

forskningsdata (NSD) (Vedlegg 3). Etter prinsippene for forskningsetiske retningslinjer for
samfunnsvitenskap og humaniora er det informert og innhentet samtykke fra deltakerne i
forskningen (Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora,
2021). Alle informantene ble informert om at deltakelsen var frivillig og at de nar som helst
kunne velge a trekke seg fra forskningen om de sa gnsket det. De ble informert med et tilsendt
informasjonsskriv (Vedlegg 2), samt bade fgr og etter giennomfgring av intervjuet. De ble ogsa
informert om at deres personopplysninger ville bli anonymisert slik at det ikke skulle vaere
mulig a gjenkjenne dem. Anonymiseringen er gjort ved a ikke nevne navn, bosted, kjgnn,
etnisitet, alder, eller om de er egne kollegaer. Det har jeg gjort for a8 begrense mulighetene for
bakveisidentifisering av informantene (Den nasjonale forskningsetiske komité for

samfunnsvitenskap og humaniora, 2021).

4.8.3 — Forskningens validitet og reliabilitet
Forskningens kvalitet blir ofte vurdert etter dens validitet og reliabilitet. Med validitet menes

forskningens gyldighet, eller grunnlaget for hvordan konklusjoner kan trekkes fra
datamaterialet som er samlet inn, og med reliabilitet menes forskningens palitelighet og
troverdighet rundt forskningsprosessen og hvordan dataene er samlet inn (Gleiss & Sathre,
2021, s. 201; Postholm & Jacobsen, 2018, s. 222). Videre vil jeg gjgre rede for sentrale deler
for studiets kvalitet giennom validitet og reliabilitet.

4.8.3.1 Validitet

Validitet innebaerer & vurdere kvaliteten pa datamaterialet som er samlet inn opp mot de
konklusjonene og fortolkningene forskeren har gjort, og vurdere om forskningsprosessen er
sammenhengende og malrettet for a svare pa problemstillingen (Gleiss & Szether, 2021, s.
204; Kvarv, 2021, s. 63). Dette betyr at jeg som forsker matte samle inn dataene pa en
forsvarlig og organisert mate, men samtidig vurdere hvilke data som var relevant for studiets
forskningsspgrsmal og problemomrade. Ved & bruke et semistrukturert intervju og en
intervjuguide utarbeidet fra teori og med veiledere, kunne jeg vaere sikker pa at de
spgrsmalene jeg stilte til fagleererne ville gi data passende for studiet (Gleiss & Szether, 2021,
s. 82-83). Datamaterialet som er hentet inn skal gi svar pa dette ved at naturfagsleerere har
blitt intervjuet og spurt om deres forstaelse og erfaringer med tverrfaglig undervisning i

naturfag fokusert mot temaet folkehelse og livsmestring. For a styrke studiets validitet ble det,
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som beskrevet av gjennomfgringen og transkripsjonen, benyttet respondentvalidering hvor
informantene fikk muligheter til 8 komme med innvendinger til mine fortolkninger av deres
utsagn i selve intervjuet og til transkripsjonens omformuleringer for a forsikre at jeg ikke har
feiltolket utsagn (Gleiss & Saether, 2021, s. 205). Valget av a kun ha intervju for innsamling av
data skaper en begrensning for studiets validitet ved at den ikke kan si noe om hvordan
informantene faktisk gjennomfgrer eller praktiserer den tverrfaglige undervisningen de
kanskje ga uttrykk for i intervjuet. For a forsterke validiteten kunne jeg gjennomfegrt
observasjoner for @ undersgke naermere om fagleerernes praksis og utsagn samsvarte, men

valgte a forholde meg til en metode (Gleiss & Saether, 2021, s. 205).

Dette studiet har ikke hatt til hensikt & kvantifisere fagleerere sine kunnskaper om tverrfaglig
undervisning i naturfag. Pa grunn av et begrenset utvalg av informanter vil ikke deres
uttalelser og erfaringer kunne generaliseres og anses som representativt for at leerere har den
samme kunnskapen. For & fa en slik generalisering av kunnskap kreves en kvantitativ
tilneerming (Gleiss & Saethre, 2021, s. 206-207). En annen mate a forsterke studiets validitet
pa blir mulig ved a sammenlikne funn fra datamaterialet opp mot tidligere forskning sine funn.
Dette vil stgtte opp slutninger jeg trekker i studiets drgfting og konklusjon (Gleiss & Saether,
2021, s. 204).

4.8.3.2 Reliabilitet

Begrepet reliabilitet innebaerer hvor godt forskningsprosessen er til & stole pa, og om
resultatene kan reproduseres av andre forskere (Gleiss & Seether, 2021, s. 203; Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 276; Postholm & Jacobsen, 2018, s. 223). | kvalitative studier samles det
informasjon fra en kontekst og situasjon hvilket gjgr det umulig 3 reprodusere de samme
svarene som med en kvantitativ tilneerming (Johannessen et al., 2010, s. 229; Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 229). | tillegg vil det mellommenneskelige forholdet i intervjusituasjonen
spille en rolle, samt at forstaelsen om fenomenene og begrepene vil kunne endre seg over tid
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 276). For a styrke studiets troverdighet og reliabilitet har jeg veert
bevisst pa a beskrive forskningsprosessen sa detaljert som mulig. Jeg har ogsa underveis
reflektert over hvordan min rolle som forsker kunne pavirke det innsamlede datamaterialet
(Gleiss & Szether, 2021, s. 203-204). Dette studiet sin verdi ligger i at den gir innsikt i hvilke

tverrfaglige pedagogiske innholdskunnskaper et utvalg naturfagslaerere har av forstaelse og
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erfaring med undervisningsmetoder i det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring i

naturfag.

5.0 - RESULTATER

| dette kapittelet presenterer jeg funnene fra intervjuene med bruk av analyseverktgyet.
Funnene for hver kategori for kunnskap blir presentert i samme rekkefglge som
analyseverktgyet presentert dem: Tverrfaglig kunnskap (ICK), kunnskap i naturfag (CK-A),

Pedagogisk innholdskunnskap (PCK-A), og tverrfaglig pedagogisk kunnskap (IPCK).

For & fa en oversikt over de viktigste funnene i hver kategori for kunnskap har jeg fgrst
oppsummert hovedfunnene. | noen av kategoriene brukes tabeller for @ oppsummere
hovedfunnene. Deretter gis en mer detaljert presentasjon av hvordan funnene har kommet
fra gjennom analysen. Noen sitater fra intervjuene er presentert som enkeltstaende sitater i
teksten, mens andre utsagn er oppsummert og presentert i tekst. Der hvor informantene
uttrykker enighet eller liknende kompetanse og erfaring vil det komme frem hvem utsagnet
kommer fra. Det samme gjelder tilfeller hvor informantene har uttrykt ulik erfaring og

forstaelse. De blir ogsa presentert for vider a bli drgftet i lys av teori i neste kapittel.

5.1 —Tverrfaglig kunnskap i folkehelse og livsmestring (ICK)
| dette avsnittet presenteres informantenes svar om hvordan de forstar folkehelse og

livsmestring som begreper og som tverrfaglig tema i naturfag. | tillegg om informantene sine
forstaelser om tverrfaglige fagkoblinger mellom naturfag og andre fag. Disse funnene vil bidra
til a fa innsikt og svar pa dette studiets fgrste forskningssp@rsmal: Hvordan forstdr fagleerere i
naturfag det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring? Informantenes forstaelse av
folkehelse og livsmestring er samlet i Tabell 6. Tabell 6 viser at alle informantene har en

forstaelse om flere av dimensjonene for begrepene folkehelse og livsmestring.
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Tabell 6: En oversikt over informanters forstdelse i temaet folkehelse og livsmestring. “+” direkte nevnt
begrepet; “\+ ” utsagn antydet til begrepet; “ - ” Ingen utsagn knyttet mot begrepene.

Forstaelse i temaet folkehelse og livsmestring (ICK)
Informant Fysisk Psykisk Motstandsdyktighe | Myndiggj@rin Verlft¢y og
t g ferdigheter

A + + \+ \+ \+
B \+ \+ \+ \+ \+
C \+ \+ \+ \+
D + + \+ \+ +
E \+ \+ \+

5.1.1 — Fysisk og psykisk helse
Her er det vurdert om informantene snakker om fysisk og psykisk helse nar de ga uttrykk for

sin forstaelse i temaet folkehelse og livsmestring. Analysen viste at Informant A, Informant B,
Informant C og Informant E har liknende forstaelse av hvordan fysisk helse og psykisk helse
kommer til uttrykk i det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring. De ga uttrykk for at
begrepet folkehelse omhandler fysisk helse, mens begrepet livsmestring omhandler psykisk
helse. Ofte ble fysisk helse omtalt med begreper som kosthold, ernaering, mat, vaere i aktivitet
og a kunne beveges seg. Mens psykisk helse ofte ble nevnt sammen med sosiale utfordringer,
relasjonelle utfordringer, kunne handtere utfordringer, ha god selvfglelse, og ha det godt med

seg selv. Under vises eksempler pa slike sitater:

Informant A: «livsmestring glir mer over pd den psykiske enn den fysiske delen for min

del».

Informant C: «Folkehelse er da den tyngre delen, den fysiske. Mens livsmestring

handler om den psykiske delen av det».

Kun Informant D vise forstaelse av at begrepet folkehelse omhandlet bade fysisk og psykisk
helse, og i livsmestring. Hen brukte liknende beskrivelser som de andre informantene om
hvordan fysisk og psykisk helse kom til uttrykk i temaet, men var tydelig pa at bade fysisk og

psykisk helse var i begge begrepene folkehelse og livsmestring:

Informant D: «Vi kan skille mellom bdde fysisk og psykisk helse. Som naturfagslaerer sa
er det jo min jobb G passe pd at elevene har forstdelse av begge dimensjoner, og

hvordan de spiller pa hverandre for folkehelsen og livsmestring».
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5.1.2 — Motstandsdyktighet og myndiggj@ring
Analysen viser at alle informantene har en forstaelse om at elever skal utvikle

motstandsdyktighet og myndiggjering gjennom det tverrfaglige temaet folkehelse og
livsmestring. Ingen av informantene brukte fagbegrepene som jeg har brukt i
kategoribeskrivelsen. Informant A brukte begreper som a handtere livet. Informant B ga
uttrykk for at elevene ma lzere a fokusere pa hva de er gode p3, og finne noe de har lyst til 3
gjore i livet sitt, mens informant C sitt sitat under far tydelig frem at elever skal leere a tale
motgang for a bli sterkere. Informant D ga uttrykk for at elevene ma laere a akseptere andre,
og kunne handtere stress og utfordringer som kommer gjennom livet. Informant E fortalte om
a finne en mening med livet og ha et formal nar eleven star opp om morgenen. Flere av
informantene nevner at elever skal handtere utfordringer og tale motgang de mgter i livene
sine, hvilket samsvarer med prinsippene for motstandsdyktighet. Informant A og C utrykker

seg pa fglgende mate om dette:

Informant A: «Temaet [folkehelse og livsmestring] er satt der for G gjgre elevene i bedre
stand til G handtere livet sitt, de ulike forandringene. Gjgre de kompetente til G oppfylle

kravet om at de skal bli fullverdige samfunnsaktgrer».

Informant C: «Livsmestring handler litt om d fG sG mye motgang som du kan tdle, sG vi
kan bygge oss sterkere. Og som laerer tenker jeg mest pG ungdommen og at de skal tale

ting».

| tillegg ga alle informantene uttrykk for at elevene skal myndiggjgres i egne liv gjennom
utbroderinger og spgrsmal de kan stille elevene for at de selv skal innta en aktiv rolle i egne
liv. Informantenes utsagn samsvarte med beskrivelsen for underkategorien om
myndiggjgrelse - at elever blant annet skal fa kontroll over egne liv og ta selvstendige valg.
Alle informantene ga uttrykk for denne forstdelsen med liknende utbroderinger, som

Informant D sitt utsagn under:

Informant D: «[folkehelse og livsmestring] handler ogsGé om G kunne se seg selv,
selvrefleksjon, og veere i stand til G sette seg selv spgrsmal som hvordan kan jeg utvikle

meg til menneske jeg har lyst til G bli».
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5.1.3 — Verktgy og ferdigheter
For & klare & utvikle elevers motstandsdyktighet og myndiggjgre dem, papekte alle

informantene at elever ma utvikle ferdigheter som de trenger i livene sine. Slik det fremgar av
analysen innebar underkategorien “verktpy og ferdigheter” om informantene nevnte

ferdigheter eller evner som elevene skulle lzere med det tverrfaglige temaet.

Alle informantene nevnt ferdigheter som kritisk tenkning, handtere utfordringer i livet,
akseptere og forholde seg til andre, og selvrefleksjon. Slike ferdigheter ble nevnt indirekte og

direkte, som i noen av sitatene tidligere, og som i utsagnene under:

Informant C: «Gi hverandre verktgy og hjelpemidler til G klare oss. Det G forstd andre
og utvikle elevene som mennesker som forstdr andre, md veere en viktig del av

folkehelse og livsmestring».

Informant C sitt sitat viser at hen brukte begrepet verktgy og hjelpemidler nar hen ga uttrykk
for hva elevene skal leere, og at hensikten er a hjelpe elevene til 3 bli gode samfunnsaktgrer
og forsta andre mennesker. Selv om Informant C ikke brukte begrepet ferdigheter, ga
uttalelsen grunnlag for hvordan forsta at Informant C omtalte ferdigheter for livsmestring.
Informant A ga uttrykk for at elevene ma laere a bli kritiske i mgte med "fake news", handtere
sosiale situasjoner, utvikle forstaelse om hvordan forstda andre mennesker, og hvordan
forholde seg til egne fglelser. Informant B brukte mange eksempler for a fa frem at elevene
skal laere a handtere stress og sterke fglelser, utvikle og styrke eget selvbilde og selvfglelse,
forholde seg kritisk til informasjon, og stille kritiske spgrsmal til etablert kunnskap, og uttrykke
egne meninger og forstaelser i ulike situasjoner. Informant D ga liknende beskrivelser som de
andre informantene. Hen fortalte at elever ma stille kritiske spgrsmal og tenke kritisk pa det
elevene blir presentert for, forsta andres fglelser, verdier og grenser. | tillegg handtere sosiale
situasjoner i tilstrekkelig grad til 8 vaere en del av et samfunn med flere individer. Hen var
tydelig pa at elevene ma laere a akseptere andre som er ulike en selv. Informant E ga ogsa

uttrykk for at elevene ma leere a forsta egne fglelser og kunne delta pa sosiale arenaer.

5.2 — Faglig kunnskap i naturfag i folkehelse og livsmestring (CK-A)
Gjennom analyseverktgyet ble det i denne hovedkategorien vurdert utsagn om informantenes

faglige kunnskap i naturfag innenfor det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring. Senere
ble de spurt direkte om de fire kompetansemalene fra lezereplanen i naturfag Udir har foreslatt.

Noen av kompetansemalene hadde informantene allerede nevnt, og noen ikke. Denne
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kategorien vil kunne belyse dette studiets andre forskningsspgrsmal: Hva forbinder faglaerere
i naturfag av naturfaglig innhold til det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring, og
hvordan underviser de i det naturfaglige innholdet tverrfaglig? Tabell 7 gir en samlet oversikt
over det naturfaglig innhold informantene uttrykte i sammenheng med tverrfaglig
undervisning og temaet folkehelse og livsmestring. Tabell 7 viser at ingen av informantene har
undervist tverrfaglig om risikovurdering og sikkerhetstiltak. De ga uttrykk for at
kompetansemalet passet til det tverrfaglige temaet. | kompetansemalet om seksualitet og
reproduktiv helse hadde alle informantene undervist tverrfaglig. De ga uttrykk for at
naturfaget f@grst og fremst hadde ansvar for a laere elevene om faginnhold som fosterutvikling
og abort, men de underviste likevel elever om fglelser og betydningen av identitet. For
kompetansemalet om signalsystemer og rusmidler fortalte alle om a undervise om rusmidler,
doping og legemidler, men ingen nevnte miljggifters betydning. Enkelte informanter fortalte
om a undervise tverrfaglig om immunforsvaret og vaksiner, og noen hadde kun undervist det
i naturfaget. Samtidig uttrykte alle informantene a ha en fagkobling, men ytret et gnske om a
undervise tverrfaglig om ernaring og kosthold, og hvordan det pavirker systemer i kroppen.

Kun én informant har gjennomfgrt tverrfaglig undervisning i dette temaet.

Tabell 7: En oversikt over hvilket naturfaglig innhold informantene forbinder med tverrfaglig undervisning i
naturfag. “+” Har giennomfare tverrfaglig undervisning; “-” Har ikke undervist tverrfaglig; “\” passer til
tverrfaglig undervisning; “0” mangler datamateriale.

Naturfaglig innhold som er/skal undervises tverrfaglig i
folkehelse og livsmestring
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5.2.1 — Risikovurdering og sikkerhetstiltak
Det kom til uttrykk at ingen av informantene har undervist tverrfaglig i kompetansemalet om

risikovurdering og sikkerhetstiltak. Det er kun undervist i naturfaget. Likevel uttrykte alle
informantene at de forstar at kompetansemalet passer i det tverrfaglige temaet folkehelse og
livsmestring, men ikke ngdvendigvis som tverrfaglig fagstoff. Dette funnet kom frem fra
sitatene til informantene samlet i Tabell 6. Informantene viste til noen eksempler for
kompetansemalets plass i temaet folkehelse og livsmestring, blant annet det a ha forstaelse

om ulike stoffer og hvordan unnga ulykker i hverdagen for a ha fremme livsmestring.

Tabell 8: En oppsummering av informantenes utsagn om kompetansemdlet om risikovurdering og
sikkerhetstiltak.

Informant Utsagn

“Den [peker pG kompetansemdlet] har i hvert fall ikke vaert noe tverrfaglighet! Det
er ikke tatt tverrfaglig, men naturfaglig dette med risiko og sikkerhetstiltak. Det vil

A . .
jo veere folkehelse, altsé hvordan unngd ulykker for eksempel”.
“Der er det ikke kjgrt noe tverrfaglig. Hvis det skal kjgres tverrfaglig blir det jo
B naturfaget som gar igjennom det, for G ga igiennom sikkerheten”.
“Sikkerhetstiltak det er tverrfaglig! Jeg skjgnner det er folkehelse og livsmestring.
c Delta i risikovurdering og sikkerhetstiltak det er BARE gjort i naturfag. lkke vaert noe
tverrfaglig pa den”.
“Det gir mening ligger under temaet. Jeg har ikke undervist dette som et tverrfaglig
D tema. Jeg underviser i det som “lab-vet” i naturfaget”.
“Denne har jeg ikke hatt noe tverrfaglig arbeid pa. Men ja, det passer i temaet
E folkehelse og livsmestring, for det er mange stoffer i privatlivet som er farlig. Sann

sett er det kiempeviktig”.

5.2.2 — Seksualitet og reproduktiv helse
Nar informantene nevnte eller snakket om undervisning om seksualitet og reproduktiv helse

ble dette kategorisert i underkategorien «seksualitet og reproduktiv helse». Her nevnte alle
informantene seksualitet og reproduktiv helse som naturfaglig innhold til tverrfaglig
undervisning i temaet folkehelse og livsmestring for de ble presentert for de fire
kompetansemalene. Det kom derfor frem at dette faginnholdet var noe alle informantene

hadde samme oppfattelse om passet for tverrfaglig undervisning i folkehelse og livsmestring.
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Samtidig kom det frem at informantene ikke knyttet sin tverrfaglige undervisning om
seksualitet og reproduktiv helse til det tverrfaglige temaet, men mer som et faglig tema som
flere fag kan undervise samtidig. Informantene ga derfor uttrykk for usikkerhet med a knytte

kompetansemalet til det tverrfaglige temaet.

Flere avinformantene kom med uttalelser om hvordan de kunne knytte kompetansemalet om
seksualitet og reproduktiv helse til temaet folkehelse og livsmestring. Informant B og D uttalte

for eksempel dette:

Informant B: «Det var mest folkehelse under dette med seksualitet. Da hadde
naturfagen ganske mye sammen med samfunnsfag og KRLE og etikk. (...) Hvis man
lykkes med de svarene pa spgrsmdlene elevene jobbet med da, har de gode muligheter

for livsmestring, som gir god folkehelse».

Informant D: «Jeg vil faktisk pdstd at seksualitets temaet har blitt integrert tverrfaglig.
[Kan du forklare mer om hvorfor du mener dette?] Vi kjgrer hvert Gr pa 9.trinn uke 6,
hvor alt vi har av fag blir knyttet opp mot dette med seksualitet og alt som inngdar i det.
Alt fra pubertetsutvikling til realismen i porno. Det handler om at elevene skal veere

utstyrt og forberedt pa virkelig liv».

Disse sitatene viser hvordan informantene forstar kompetansemalets tilknytning til elevers liv
og utvikling av kunnskap om seksualitet og reproduktiv helse. Informantene nevnte flere
eksempler pa spgrsmal som elevene kan jobbe med innenfor dette omradet, blant annet:
«Dere vet hva som er riktig, men nar man har lyst, hvor langt skal en ga da? Hva er et nei?»,

og «hva gj@r en person mer attraktiv for en person enn en annen?».

Et interessant perspektiv som kom frem var at naturfagleerere mente at undervisning om
fosterutvikling, fpdsel og abort, utvikling i puberteten, prevensjonsmidler og
kjsnnssykdommer faller inn under naturfaget, mens de i praksis ogsa underviste om fglelser,
identitet og liknende fagbegreper. De nevner spesifikt faginnhold som de mener naturfaget
skal undervise, men nevner ogsa fagene KRLE og samfunnsfag. Som nevnt tidligere er det de
to fagene alle informantene har en forstaelse av a knytte sammen til naturfaget med dette

kompetansemalet. Informant C og D uttrykker det slik:

Informant C: «naturfagen tar mest om fosterutvikling og reproduktivhelse-delen, mens
KRLE og samfunnsfag snakker mer om fglelser, identitet, grensesetting ... |
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utgangspunktet hadde vi tenkt at KRLE, samfunnsfag og naturfag skulle samarbeidet

mer om disse emnene».

Informant D: «KRLE og samfunnsfag snakker oftest om identitet, fglelser, sette grenser,
spekteret av kignn. Abort er jo absolutt et tema som vi [naturfag] snakker om, men vi
er forsiktig med G ikke si hva som er rett og galt. Den delen prgver vi @ fa elevene til G
forstd hva debatten bygger pd. Hvilke parter uttaler seg, hvilke verdier har partene.
Ogsd ma elevene selv ta stilling til hvilke verdier de er enig med for sin egen del. Da er

det i hvert fall viktig a fa elevene til G forsta dette med aksept».

Det kom ikke frem var hvordan informantene forankret sin tverrfaglige undervisning til det
tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring. Nar de ble spurt hvordan de planla for den
tverrfaglige undervisningen ga informantene uttrykk for planleggingen ut fra temaet
seksualitet, der fagene undersgkte hvordan deres laereplan passet til temaet, for sa a
utarbeide et tverrfaglig undervisningsopplegg. Ingen av informantene ga uttrykk for hvordan
de koblet det tverrfaglige temaetileereplanene. Likevel har faglaererne i naturfag en forstaelse
om at temaet seksualitet kan forankres i det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring,
men praktiserer ikke denne maten a forankre tverrfaglige undervisningsopplegg.

5.2.3 —Signalsystemer og rusmidler

Det var kun Informant E som nevnte naturfaglig innhold fra signalsystemer og rusmidler fgr
hen ble presentert for kompetansemalene. Hen uttrykte at hen sa pa statistikk fra UngData
om ungdommers resultater vedrgrende typer rusmidler i naturfag og matematikk. De andre
informantene ga ikke uttrykk for a forbinde dette kompetansemalet til temaet folkehelse og

livsmestring f@r de var presentert for kompetansemalene.

| dette kompetansemalet nevnte informantene faginnhold som rusmidler, doping og
legemidler, og hvordan de kan pavirke nerve- og hormonsystemet, og igjen helsen til individer.
Informant A nevnte spesifikt anabole steroider vedrgrende doping, og Informant B og
Informant C fortalte om betydningen av legemidler som Paracetamol. Alle informantene
uttrykte en forstaelse om at de hadde undervist dette kompetansemalet tverrfaglig, men bare

deler av det. | tillegg uttrykte alle at det passet i temaet folkehelse og livsmestring.
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Informant A: «Temaet ndr vi jobbet med rus og anabole steroider, for da gikk
samfunnsfag og naturfag inn i hverandre. Naturfag hadde hva er det som skjer og

kanskje hvorfor reagerer kroppen som den gjor».

Informant D ga i tillegg uttrykk for at de ikke hadde utnyttet dette kompetansemalet sa godt
tverrfaglig som de kunnen ha gjort. Hen begynte a fortelle om hvordan fag som samfunnsfag,
KRLE, norsk og engelsk kunne inkluderes til tverrfaglig undervisning om signalsystemer og
rusmidler. Hen nevnte metoder som a lese litteratur, forsta rus sin kulturelle betydning i

tidligere historiske samfunn, og mange andre tilnzerminger.

Informant D: «Der ser jeg flere muligheter enn vi har brukt. Vi kan fint knytte dette med
samfunnsfag, og igjen blander jeg inn det her med norsk og engelsk i form av litteratur

og kultur».

Likevel var det ingen av informantene som nevnte eller omtalte miljggifter nar de fortalte om
hva de hadde undervist. De leste kompetansemalene hgyt for seg selv under intervjuet, men
nevnte aldri miljggifter som et faginnhold de har undervist tverrfaglig. Det er derfor usikkert
hvilken forstaelse informantene har til miljggifter for tverrfaglig undervisning i folkehelse og

livsmestring.

5.2.4 — Immunforsvar og vaksiner
Det var ingen av informantene som ga uttrykk for at de underviste i kompetansemalet

immunforsvar og vaksiner fgr de ble presentert for kompetansemalene. Nar de leste over
kompetansemalene fra Udir ga Informant A og Informant D uttrykk for at de ikke underviste

dette kompetansemalet tverrfaglig. De underviste det kun i naturfag.

Informant A: «Immunforsvar og vaksiner har veert rent naturfag uten at andre fag er
knyttet inn. [Dere har ikke knyttet noe folkehelse og livsmestring til dette malet?] Nei

det har vi ikke».

Informant B ga uttrykk for & ha forsgkt a samarbeide tverrfaglig med KRLE om dette
kompetansemalet, men at det var meget begrenset hva KRLE underviste om og at elevene «...
snakket om dette i et par timer med KRLE-laereren». Det var bare Informant C som kunne
fortelle om erfaringer med a undervise det tverrfaglig nar hen svarte pa spgrsmalet om dette
kompetansemalet. Hen hadde erfaringer med a undervise tverrfaglig med mat og helse om

livsstil og livsstilsykdommer, og ga uttrykk for at det var et undervisningsopplegg som fungerte
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meget godt. Det skapte en sammenhengende forstaelse av vaksiner og immunforsvarets
betydning for egen helse sammen med andre relevante valg for livsstil og kosthold fra mat og

helse.

Informant C: «For elevene sa var det tydelig leering for dem. For de elevene tenkte

veldig i bds. De var ikke vant til G leere pd den madten».

5.2.5 —Kosthold og ernaering
| tillegg til de fire kompetansemalene som Udir har foreslatt uttrykte ogsa fire av informantene

at en del av @ undervise tverrfaglig i temaet folkehelse og livsmestring burde innebzere a leere
elevene om betydningen av ernzering og kosthold for kroppens systemer og helse. De omtalte
dette med utsagn som «hvor fdr kroppen energi fra? Hva er fettsyrer?» (Informant B), og
«dette med livsstil, hvordan man lever, spiser, trener» (Informant D). Det var kun Informant C
som fortalte om erfaringer med a undervise i dette tverrfaglig sammen med mat og helse og
om immunforsvaret. De andre informantene nevnte temaet som viktig faginnhold som passer
i det tverrfaglige temaet, men hadde ikke erfaringer med a undervise det tverrfaglig.
Informant D uttrykte at ernaering er en viktig del av undervisning i folkehelse og livsmestring,
men at dette ikke lenger er tillagt undervisning i naturfag. Ernaering har derimot blitt flyttet til
leereplan for mat og helse. Informanten gir uttrykk for viktigheten av a skape en tverrfaglig

kobling mellom mat og helse og naturfaget for a fremme tverrfaglige sammenhenger.

Informant D: «Det er viktig at elevene laeerer noe om neeringsstoffer og hvordan de
pdvirker kroppen. NG har jo det blitt flyttet til mat og helse, men er like viktig og fa frem

i naturfag med tverrfaglig arbeid».

5.3 — Pedagogisk kunnskap i naturfag i folkehelse og livsmestring (PCK-A)
| denne hovedkategorien ble utsagn om informantenes pedagogiske innholdskunnskap i

naturfag vurdert. Her kommer det frem hvilke pedagogiske tilneerminger og metoder
informantene har brukt for & undervise i naturfagets tverrfaglige faginnhold i folkehelse og
livsmestring. Informantenes pedagogiske tilnaerminger ble organisert i underkategoriene

«tradisjonell tilnaerming» og «utforskende tilnaerming».

Alle informantene ga uttrykk for @ bruke en tradisjonell tilnaerming ofte i egne tverrfaglige
undervisningsopplegg. Informant A, B, C og E sine svar ga uttrykk for a bruke en tradisjonell

tilneerming ved a presentere fagstoff for elever, jobbe med arbeidsoppgaver fra bok eller
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utleverte materialer, og ha felles giennomgang. Informant A, C og E ga uttrykk for a bruke de
metodene i alle tverrfaglige undervisningsopplegg de har gjennomfgrt. Informant B nevnte
metodene f@rst og fremst nar hen snakket om temaet immunforsvar og vaksiner. Informant
D ga ogsa uttrykk for a bruke tradisjonell tilnaerming, men var tydelige pa at hen var bevisst

pa a variere undervisningen sin og brukte den tradisjonelle tilnarmingen innimellom i sine

opplegg.

Informant D: «Det er viktig at vi varierer undervisningen sa vi treffer s mange elever
som mulig. Og at elevene kan fG en opplevelse av at det er mer enn en mdte a fa

kunnskap pa. Noen ganger standardisert tavleundervisning, andre ganger ikke».

Nar informantene skulle uttale seg om bruk av utforskende tilnserming i sine tverrfaglige
undervisningsopplegg, svarte Informant B og Informant D at de bevisst hadde brukt det.
Informant B fortalte at hen hadde brukt metoden i undervisning om seksualitet og reproduktiv
helse, og signalsystemer og rusmidler. Hen uttrykte at metoden hadde gitt flere elever et godt
leeringsutbytte, men opplevde at tilnaermingen var meget utfordrende for a vurdere elevenes
kompetanse. Liknende utfordring uttrykte Informant A som fortalte at hen ikke klarte a
strukturere undervisningen godt nok med en utforskende tilnaerming, og det ble da vanskelig
a dekke kompetansemalene pa en god mate fgr standpunktvurdering og eksamen. | tillegg ga
bade Informant A og Informant B uttrykk for at de gnsker a bli bedre til a bruke en utforskende
tilneerming, men trengte mer veiledning og trening pa hvordan strukturere et slikt

undervisningsopplegg.

Informant D fortalte om erfaringer med a strukturere den tverrfaglige undervisningen med en
utforskende tilneerming innenfor temaet om signalsystemer og rusmidler. Elevene jobbet med
egne utforskende spgrsmal som krevde at elevene mate innhente informasjon, vurdere og
reflektere og vaere kritisk ovenfor kilder, fgr de konstruerte egne svar pa oppgaver. Hen
fortalte at noen av stgttestrukturene hen hadde brukt var 3 ha noen kilder klare som elevene
kunne ha som utgangspunkt. Liknende oppgaver ga de andre informantene ogsa uttrykk for a
bruke i sine tverrfaglige undervisningsopplegg, men fortalte ikke om oppgavene i
sammenheng med en utforskende tilnaerming. Kun Informant B og D har brukt den
utforskende tilnaermingen bevisst, og de ga uttrykk for hva denne tilnarmingen innebaerer.
De andre informantene har tidvis brukt en utforskende tilnserming, men sa ikke ut til 8 ha dyp

innsikt i hva denne og hvordan tilnsermingen kan komme til uttrykk.
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Informant B: «Ja, jeg har brukt det, men da er tanken min at jeg skal bli flinkere til G

bruke det. Man faller ofte tilbake til det trygge uten G dpne opp».

Informant D: «Da lagde noen spgrsmdl som  "hvorfor er koffein
avhengighetsdannende?" Vel og merke med litt veiledning om formuleringer, men
utgangspunktet for spgrsmalet kom fra elevene. Da mdtte elevene tenke kreativt rundt

hvilken informasjon som er relevant opp mot det temaet de jobber med»

5.4 — Tverrfaglig pedagogisk kunnskap i folkehelse og livsmestring (IPCK)
| denne hovedkategorien ble informantenes utsagn som forbindes med 3 ha en tverrfaglig

pedagogisk innholdskunnskap vurdert og presentert. Denne hovedkategorien har funn som
kan vurderes opp mot dette studiets tredje forskningsspgrsmal: «Hvilken tverrfaglig
pedagogisk kompetanse har faglaerere i naturfag om tverrfaglig undervisning i folkehelse og
livsmestring?». Hovedkategorien trekker frem informantene sin forstaelse og erfaringer med
hvordan graden av tverrfaglighet kan variere i tverrfaglige undervisningsopplegg. Det kommer
frem hvilke utgangspunkt informantene har hatt i planleggingen oppleggene. | tillegg blir
informantenes svar om forstaelse og erfaringer med tverrfaglige undervisningsmetoder

presentert.

5.4.1 —Tverrfaglige koblinger til andre fag
En del av a ha tverrfaglig kunnskap i IPCK-modellen handler om a ha kunnskap om hvordan

knytte fag sammen. Informantene svarte pa spgrsmalet om hvilke fag og faginnhold de kunne
knytte mellom naturfag og andre fag i temaet folkehelse og livsmestring. Informantene
omtalte dette fgr de var presentert for kompetansemal fra leereplan i naturfag. Etter at de ble
presentert for kompetansemalene svarte informantene med mer konkrete tverrfaglige
fagkoblinger. Fagene informantene har gitt uttrykk for er oppsummert i Tabell 9. | Tabell 9
kommer det frem at alle informantene ga uttrykk for en forstdelse av hvordan de kan knytte
naturfag til bade KRLE og samfunnsfag i temaet folkehelse og livsmestring. Begge fagene ble
nevnt i sammenheng med temaet seksualitet. Dette var det fgrste temaet informantene ga
uttrykk for da de fortalte om naturfag og tverrfaglig undervisning i temaet folkehelse og
livsmestring. Informantene nevnte de andre fagkoblinger direkte med faget i seg selv, og

indirekte hvor faginnhold ble uttrykt.
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Tabell 9: En oppsummering av hvilke fag informantene har nevnt som fag for tverrfaglig samarbeid med
naturfag i temaet folkehelse og livsmestring. “+” konkret nevnt faget; “\” Indirekte omtalt faget; “-” ikke nevnt
faget.

Hvilke fag blir uttrykt a8 kunne jobbe tverrfaglig med naturfag i
folkehelse og livsmestring
—
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Flere av informantene pekte pa at det er mange fag som passer inn i det tverrfaglige temaet
folkehelse og livsmestring; uten @ nevne konkret faginnhold. Flere av informantene ga
eksempler pa kobling senere i intervjuet. For eksempel pekte Informant E pa at «Vi har mange
fag som passer inn i temaet; naturfag, mat og helse, norsk», og Informant B koblet
hormonsystemet med kroppsgving. Videre koblet Informant C, D og E naturfaget til

matematikk.

| fagkoblingen mellom naturfag og KRLE ga alle informantene konkrete svar pa faginnhold.
Ofte ble etikk nevnt som en fagkobling, og ofte i kontekst med tverrfaglig undervisning i
temaet seksualitet i begge fagene. Denne fagkoblingen kom frem fra datamaterialet giennom

utsagnene under, som nevner bade KRLE direkte og faginnhold i begge fag:

Informant A: «Vi prgver G legge inn KRLE, de tingene med abort og etikken, og de
greiene der. Prgvd d legge det samtidig med naturfagen siden de jobber med de samme

temaene som seksualitet og reproduktiv helse».

Informant D: «KRLE og samfunnsfag snakker oftest om identitet, fglelser, sette grenser,
spekteret av kjgnn. Abort er jo absolutt et tema som vi [naturfag] snakker om, men vi

er forsiktig med G ikke si hva som er rett og galt»).

Fagkoblingen mellom naturfag og samfunnsfag kom til uttrykk gjennom utsagn liknende

Informant D sitt sitat over, og Informant A sitt sitat under. Denne fagkoblingen ble ogsa nevnt
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i temaet seksualitet og ikke noe mer i dybden. Informant A nevnte ogsa faginnhold om

rusmidler mot samfunnsfaget, fgr hen ble presentert for kompetansemal i naturfaget:

Informant A: “Vi hadde jo litt inn mot samfunnsfaget med rusmidler. Vi hadde hva gjor
det med kroppen, og fra samfunnsfaget hvilke reaksjoner kom fra samfunnet pa bruk

0g misbruk og pavirkning for samfunnet”.

E liknende fagkobling pekte Informant D pa da hen ble presentert for kompetansemalene i
naturfag. Hen gjorde rede for mange muligheter for tverrfaglig undervisning i naturfag og
samfunnsfag i temaet rusmidler, blant annet uttrykte Informant D: «Historier rundt hvordan
ulike midler har pdvirket utviklingen av ulike steder og samfunn», «... norsk og engelsk i form
av litteratur og kultur», og «hvordan individuell identitet kan bli fullstendig rystet opp og
definert av misbruk». Informant D var den av informantene som ga uttrykk for flere konkrete
fagkoblinger etter at hen var presentert for kompetansemalene i naturfag. De andre
informantene ga ikke ytterligere forklaringer for sammenheng, men gjentok heller tidligere

gitte utsagn med noen omformuleringer.

5.4.1 — Grad av tverrfaglighet
Informantene uttalte seg om graden av tverrfaglighet nar de ble presentert for FIKS-modellen.

Ved 3 presentere FIKS-modellen kom det frem at alle informantene er usikre pa hvordan
graden av tverrfaglighet kan variere i tverrfaglige undervisningsopplegg. | tillegg ga alle
informantene uttrykk for @ undervise i folkehelse og livsmestring med lav grad av
tverrfaglighet i sine opplegg. Alle informantene uttrykte at tett samarbeid mellom lzerere er

ngdvendig for a kunne gjennomfgre tverrfaglige undervisningsopplegg.

Informant A og informant B ble usikre pa hvordan de hadde gjennomfgrt sine egne
undervisningsopplegg. De ga begge uttrykk for at oppleggene de hadde gjennomfgrt var veldig
tverrfaglige. Da de fikk se gradene for tverrfaglighet oppdaget de at deres opplegg ikke var pa
hgyere grad av tverrfaglighet enn flerfaglig. Informant A fortalte at mangelen pa samarbeid
mellom lzererne om oppleggene var en stor faktor for hvorfor de ikke hadde klart a skape
heyere grad av tverrfaglighet. Informant B fortalte ogsa om et opplegg innenfor seksualitet og
reproduktiv helse som hadde veert et sted mellom flerfaglig og moderat tverrfaglig.
Samarbeidet mellom lzererne hadde ikke vaert sa malrettet og tett som det skulle vaere, men

at elevene skulle lzere noen ferdigheter og verdier ut fra opplegget.
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Ulikt ga Informant C uttrykk for at hen hadde gjennomfgrt undervisningsopplegg med hgyere
grad av tverrfaglighet. | opplegget samarbeidet KRLE, samfunnsfag og naturfag meget tett og
sammensatt om innholdet. Likevel fortalte Informant C at dette kun var mulig fordi hen var
leerer i de tre fagene som samarbeidet. Hen hadde ikke klart & gjennomfgre tverrfaglige
undervisningsopplegg med hgy grad av tverrfaglighet tidligere, og uttrykte samme

utfordringene som Informant A og B fortalte. Informant C uttrykte det slik:

Informant C: «Vi flyter mellom integrert tverrfaglighet og moderat tverrfaglighet i
KRLE, Samfunnsfag og naturfag nd, men det er fordi jeg er lzerer i alle tre fagene. [SG
du samarbeider ikke med andre faglaerere?] Nei, fordi de jobber med helt andre ting.
Det gjgr at elevene ikke far den falelsen av tverrfaglighet, men de far dekket det faglige
innholdet. Sa jeg faler at jeg ma utfordre kollegaene mine til G ikke bare jobbe pd nivéet

for fagkobling».

Informant D ga uttrykk for at hens kollegaer jobber med a ha tverrfaglige opplegg som har
hgyere grad av tverrfaglighet, og at de ofte har opplegg med grad av flerfaglighet og hgyere
avhengig av temaet. Nar Informant D ble spurt om tverrfaglige opplegg i folkehelse og
livsmestring svarte hen at de oppleggende ofte ble undervist med grad av fagkobling. Da har

fagene jobbet med samme tema, men ikke ett tettere samarbeid.

Informant D: «[I hvilken grad underviser du tverrfaglig i folkehelse og livsmestring?]
Det er helt avhengig av temaet, men for det meste underviser jeg i graden av

fagkobling».

Alle informantene ga uttrykk for at deres tverrfaglige undervisningsopplegg i folkehelse og
livsmestring oftest var pa den laveste graden av tverrfaglighet — fagkobling. Selv uttrykte
Informant E at det var disse tverrfaglige undervisningsoppleggene hen opplevde som
overkommelige og gjennomfgrbare. Oppleggene som hadde hgy grad av tverrfaglighet ble
ofte uoversiktlige for laererne som skulle gjennomfgre, og ikke hadde veert med pa
planleggingen og struktureringen av innholdet. Hen uttrykte tydelig at det var bedre a ha
tverrfaglig undervisning pa lavere grad som involverer 3-4 lerere til 3 samarbeide. Informant

E uttrykker det slik:

Informant E: «Ofte sikter man veldig hgyt ndr man gér i gang med noe slikt. Da er det

mange som sliter seg ut og blir frustrerte av det, og da blir det ikke moro. Men jeg synes
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det er nyttig. De som sikter hgyt, er de fagene som er bort i her [peker pd integrert
tverrfaglighet]. Her [peker pad flerfaglig og moderat tverrfaglighet] synes jeg det er
ideelt».
5.4.2 — Utgangspunkt for tverrfaglig undervisning
Nar informantene ble spurt om hvordan de planlegger for tverrfaglige undervisningsopplegg
kom det frem at ingen av informantene forankrer oppleggende til de tre overordnede
tverrfaglige temaene i starten av planleggingen. Temaene som velges er undertemaer som
kan plasseres under de tre overordnede tverrfaglige temaene. Nar informantene fortalte om
a undervise i temaet seksualitet, ble det ikke ytterligere forankret til folkehelse og
livsmestring. Informantene ga derimot uttrykk for a se koblingen til det overordnede temaet i
etterkant av planleggingen eller gjennomfgringen. Informant C uttrykker seg om dette pa

denne maten:

Informant C: «[Hvordan planla dere opplegget mot temaet folkehelse og livsmestring?]
Vi sd i etterkant av giennomfaringen av opplegget at vi kunne knytte det opp mot det

tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring».

| tillegg fortalte informantene om ulike tilneerminger i planleggingen av sine tverrfaglige
undervisningsopplegg. Informant A og Informant D ga uttrykk for a planlegge ut fra et faglig
tema som seksualitet eller vaksiner, for videre a velge ferdigheter og fag, og til slutt
kompetansemalet som passet til det valgte temaet. Informant B, C og E ga uttrykk for en
motsatt planlegging som fgrst valgte noen fag og hvilke kompetansemal de kunne tenke seg
a dekke med et tverrfaglig undervisningsopplegg. Deretter bestemme seg om hvilket faglig
tema opplegget skulle jobbe ut fra. Ingen ga uttrykk for at planleggingen ble knyttet til det
overordnede temaet folkehelse og livsmestring. Alle informantene ga likevel uttrykk for at a
knytte fagene sammen ga en bedre helhetlig sammenheng for elevenes laring (Se Figur 8).

Informant A setter ord pa dette slik:

Informant A: «flere innfallsvinkler i flere fag og knytte de sammen, sa fGr man bedre

forstdelse om hva ligger i folkehelse og livsmestring».
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Informant B, Cog E Knytte fagene Informant A og D
Planlegging ut fra fag og tettere sammen Planlegging ut fra tema og sa
kompetansemal, og sa koble for helhetlig koble til fag og
til et tema. sammenheng. kompetansemal.

Figur 8: Et venn-diagram som visualisere hva informantene uttrykte forskjellig og likt om sine erfaringer ved
planlegging av tverrfaglig undervisning.

5.4.3 — Tverrfaglige undervisningsmetoder
| denne underkategorien ble informantene sine utsagn om tverrfaglige undervisningsmetoder

vurdert i sammenheng med sosiovitenskapelige problemstillinger og Storyline. | intervjuet ble
informantene spurt eksplisitt om hvordan de forholdt seg til noen undervisningsmetoder nar
de underviser i naturfag. | noen tilfeller fortalte informantene selv om metoder de benyttet
for de ble presentert for forslagene, og andre ganger begynte informantene a fortelle mer
utfyllende om hvordan de hadde benyttet metoden i sin tverrfaglige undervisning. Det kom
frem at informantene har ganske forskjellige kunnskaper om tverrfaglige
undervisningsmetoder. Tabell 10 gir en oppsummering av informantenes forstaelse om

tverrfaglige metoder.
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Tabell 10: Oversikt over tverrfaglige pedagogiske metoder som informantene har uttrykt at de bruker bevist
eller ubevist i tverrfaglig undervisning. “+” bevisst kunnskap; “\” ubevist kunnskap; “0” mangler datamateriale.

Tverrfaglig pedagogisk metoder
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5.4.3.1 Apne problemstillinger
Informant B og Informant D fortalte tydelig at de hadde benyttet seg at apne problemstillinger

i sine tverrfaglige undervisningsopplegg. Her hadde elevene fatt utvikle egne spgrsmal og
problemstillinger som de selv skulle utarbeide et svar til. Begge informantene omtalte bruken
av denne metoden i temaet om seksualitet. Informant D nevnte ogsa a bruke den i temaet om

signalsystemer og rusmidler:

Informant D: «Det at elevene fdr disse dpne problemstillingene for G utvikle sin
kompetanse i faget og metode for arbeid, er viktig. Apne spgrsmdl og problemstillinger

med stgtte og veiledning tenker jeg er en god mdte G utforske disse muligheten pG».

De andre informantene var ikke klar over selv at de hadde brukt apne problemstillinger i sine
opplegg. Underveis i intervjuet uttalte informantene at de ga elever spgrsmal og oppgaver
som ikke hadde et konkret korrekt svar, og at elevene selv mate utforske informasjon for a
lage egne meninger og svar pa spgrsmalene. Informant A fortalte hvordan hen hadde brukt
metoden i undervisning om immunforsvar og vaksiner. Hen hadde ikke undervist dette
tverrfaglig. Dette synliggj@r en viss begrensning i Informant A sine kunnskaper om metoden
for tverrfaglighet. Liknende utsagn ga Informant C og Informant E gjennom intervjuet.
Informant C fortalte at hen hadde brukt metoden i sitt undervisningsopplegg om
livsstilsykdommer som nevnt i kapittel 4.2.5. Informant E hadde ogsa brukt metoden apne

problemstillinger i temaet seksualitet. Elevene fikk eller utarbeidet noen egne
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holdningsspgrsmal som de skulle undersgke, slik som rettigheter vedrgrende abort i kultur,
religion og andre samfunn i verdenen.

5.4.3.2 Etiske dilemmaer

Ingen av informantene nevnte eller fortalte om etiske dilemmaer som en metode de brukte
for de ble spurt om denne metoden. Informant D uttrykte 3 bruke metoden etiske dilemmaer
ved flere anledninger, og la opp for @ bruke metoden i undervisningen. Spesielt i temaet
seksualitet om abort og gentesting, men ogsa om rusmidler (doping) i idrett om hvorfor det
skal vaere lov eller ikke. Hen forklarer at de etiske dilemmaene ble brukt for a lzere elevene a
ta stilling til informasjon de blir presentert for, og danne egne meninger om temaet. Informant

D uttrykker seg slik:

Informant D: «Det md elevene lzere G ta standpunkt til kritisk og vite hva de stdr for.

For det kan ikke jeg laere dem. Det ma de finne ut av selv».

Informant A, B, C og E ga uttrykk for at nar de benyttet seg av etiske dilemmaer var det aldri
planlagt 3 bruke dem. Det var etiske dilemmaer som hadde blitt dannet i
klasseromsdiskusjonen eller kom som et spgrsmal fra elever. Informant C papekte at i de
tilfellene dilemmaene dukket opp skapte det ofte gode diskusjoner og leering hos elevene om
hvordan uttrykke meninger og forstaelse. Alle ga uttrykk for at etikk innenfor seksualitet var
oftest temaet nar de etiske dilemmaene oppsto i den tverrfaglige undervisningen. Informant

A og C uttrykker det pa denne maten:

Informant A: «vi er jo innom det der det er naturlig d trekke inn etikken. Slik som ndr vi

snakket om rusmidler og anabole steroider. Men det er ikke alltid en klar plan bak det».

Informant C: «Da var det oftest at de etiske dilemmaene kom naturlig i diskusjoner. Og
jeg tenker det er viktig @ gripe tak i dem ndr de presenterer seg».
5.4.3.3 Storyline
Informant C og D uttalte a8 bruke metoden Storyline i tverrfaglig undervisning. Informant C
hadde brukt Storyline i sammenheng med et gkonomiprosjekt som fgrst og fremt var
forankret i matematikk, men at naturfaget var involvert med fokus pa livsstil, livsstilsykdom
og arvelige sykdommer for en familiesammensetning. Etter hvert som elevene arbeidet med
en familie i oppgaven, ville de vurdere familiens helse og matte justere gkonomien i forhold

til dette. Informant C ga uttrykk for at dette undervisningsopplegget var et som elevene ble
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veldig engasjert i og likte a jobbe med. | tillegg presenterte det faginnhold pa en slik mate at

elevene forsto sammenhengen mellom dem. Informant C setter ord pa dette:

Informant C: «/ slike sammenhenger skignner de det bedre hvordan fagene henger

sammen opplever jeg».

Informant D fortalte om hvordan de hadde brukt Storyline i en tenkt FN klimamgte. Elevene
ville mate stille seg kritisk til konsekvenser og spgrsmal vedrgrende utryddelser av arter,
sosiogkonomiske forhold i ulike land i kampen om klimaendringer, sosiale forhold og
forskjeller mellom |I-land og U-land, og andre problemstillinger. | dette
undervisningsopplegget ga Informant D uttrykk for at naturfaget ikke hadde forankret seg til
ett kompetansemal, men dpnet mer opp for undervisning i tverrfaglige perspektiver i flere fag.
Samfunnsfaget og naturfaget samarbeidet tett om innhold og utfylte hverandre for a
presentere noen forhandsbestemte problemomrader. Informant D fortalte at opplegget var
utfordrende for leererne a jobbe med fordi elevene fikk friheten til 3 sette seg inn i spesialiserte
fagomrader som faglaererne kanskje ikke hadde sa god innsikt i, men at utgangspunktet var
bra og angivelig hadde hatt en positiv effekt for utviklingen av elevenes kritiske tenkning og

interesse i globale problemstillinger. Informant D uttrykker utfordringen slik:

Informant D: «Vi er fortsatt utdannet fagspesialister mens tverrfaglighet i essens
baserer seg pd at vi skal bryte disse fagbarrierene. Sa vi trengte & ha mulighetene for
samarbeid mellom laerere slik at vi kunne bygge opp et sa godt tverrfaglig produkt som

mulig for at elevene skulle lzere om det temaet»
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6.0 — DR@FTING

Dette studiets overordnede mal er a skaffe en forstaelse om hvordan fagleerere i naturfag har
forstatt det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring i naturfag, og hvilke erfaringer de
har med tverrfaglig undervisning i temaet. Analysen fra intervjuene gir et innblikk i hvordan
leererne har forstatt det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring (ICK), hvilket naturfaglig
innhold de forbinder med det tverrfaglige temaet (CK-naturfag), og hvilke
undervisningsmetoder de har erfaringer med fra den tverrfaglige undervisningen (IPCK).
Drgftingen er strukturert til 3 besvare forskningsspgrsmalene i samme rekkefglge som de ble

presentert.

6.1 — Forstaelse av temaet folkehelse og livsmestring (ICK)
| fglgende avsnitt drgftes hvordan laerere i studiet forstar temaet folkehelse og livsmestring.

Alle informantene har en forstdelse av at det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring
skal fremme laering og utvikling av elevers fysiske og psykiske helse. | tillegg ga alle uttrykk for
at skolen er en viktig arena for a leere elever om livsmestring. Dette er i samsvar med det
Opplaeringslova og NOU uttrykker (NOU 2015: 8, 2015, s. 50; Opplaeringslova, 1998, §1-1).
Samtidig ga Informant A, B, C og E uttrykk for en forstaelse av at folkehelse omhandlet fysisk
helse, mens livsmestring omhandlet psykisk helse. Dette samsvarer med Hoel (2022, s. 95)
som fant behovet for en begrepsavklaring av innholdet i laereplanen i naturfag, som kom med
Kunnskapslgftet 2020. Barton og Grant (2006, s. 252) sin figur viste det det er flere
dimensjoner enn kun fysisk helse innenfor begrepet folkehelse. Informant D uttrykte en
forstaelse om sammenheng mellom fysisk og psykisk helse i bade folkehelse og livsmestrings
begrepet. Med en tydelig avklaring av begrepene i laereplanen vil det kunne gjgre fagleerere i
naturfag mer bevist pa den sammenhengen mellom fysisk og psykisk helse i bade folkehelsen

og livsmestringen.

Selv om Hoel (2022, s. 94) papekte at det trengs en stgrre begrepsavklaring i laereplanen i
naturfag, ga dette studiets informanter uttrykk for & ha en generell forstaelse av hva fysisk og
psykisk helse kan omfatte i naturfag. Informantene ga uttrykk for en forstaelse om at den
fysiske helsen omhandlet a laere om betydning av a veere i bevegelse, kosthold og ernaering,
liknende forklaringene fra Maeland (2016, s. 186-187) og Hoel (2022, s. 44-45). Samtidig ga
ingen av informantene utrykk for at en del av a leere om fysisk helse innebaerer a leere om

arsaker til og tiltak mot sykdommer, hvilket er en del av @ ha kunnskap om fysisk helse (Wulan
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& Antika, 2021, s. 33). Informantene uttrykte seg utfyllende om begrepet psykisk helse, og
fortalte at begrepet innebaerer a lzere om a handtere egne fglelser, oppdage egne interesser
i livet, og bli selvreflektert. Alle forklaringene fra informantene samsvarer med definisjonen til
Berg (2012, s. 23). Informantene ga uttrykk for lik forstaelse i dette studiet, men forklaringene
og eksemplene de brukte for a uttrykke sin forstaelse var ulike fra hver av informantene. Det
kan tolkes som at alle fagleererne har en egen forstaelse om hvordan psykisk helse skal komme
til uttrykk i naturfagundervisningen. Konklusjonen til Hoel (2022, s. 94) om begrepsavklaringen
er en viktig avklaring som trengs for at faglaerere i naturfag skal utvikle en felles forstaelse om
hva psykisk helse innebarer for faglig innhold i naturfaget. | henhold til Shulman (1986, s. 8)
sin PCK-modell, og viderefgringen i IPCK-modellen (An, 2017, s. 239), skal faglaerere ha en
forstaelse om lzereplanen sitt omfang. Med en begrepsavklaring for psykisk helse, og andre
begreper, vil de ulike forklaringene fra dette studiets informanter kunne sammenfalle mer

med en felles avklaring i laereplanen i naturfag.

Likende Informant C sitt sitat om a tale motgang, ga informantene uttrykk for at en del av
hensikten med det tverrfaglige temaet var a forberede elever pa livets utfordringer. Det skal
gjore elevene motstandsdyktige for utfordringer og kunne handtere bade store og sma
utfordringer. Elevene skulle ogsa laere a vaere en del av egne liv, myndiggj@res, og lere a ta
informerte valg og vurdere informasjon kritisk. For a utvikle elevers motstandsdyktighet og
myndiggjgring, uttrykte alle informantene at elever ma tilegne seg noen ferdigheter. De
nevnte ferdigheter som er i trad med WHO (1997, s. 1) sin liste; for eksempel empati,
selvbevissthet, mellommenneskelige relasjoner, og mestring av fglelser og stress. Det var kun
Informant A og Informant D som papekte at kreativitet var en viktig egenskap & utvikle.
Imidlertid nevnte alle informantene kritisk tenkning ved flere anledninger. Denne ferdigheten
ble oftest forbundet med ferdigheter elever trenger i fremtiden. Informantene ser dermed ut
til & vektlegge ferdigheter for livsmestring mer som 21. arhundres ferdigheter (Danielsen,
2021, s. 160). Informant B og Informant D nevnte for eksempel at elever ma leere a akseptere
andres verdier og egne fglelser. Fra WHO omfatter dette ferdigheten empati og
mellommenneskelige relasjoner. Disse ble omtalt som ferdigheter elever trenger for a fa
bedre livskvalitet, og forsta andre mennesker i egne liv. Danielsen (2021, s. 160) ga uttrykk for
at ferdigheter som omhandler beskyttende faktorer for egen helse var definert som «life

skills» eller ferdigheter for livsmestring. De ferdighetene som trengs i fremtiden og i
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samfunnet passer bedre med definisjoner for 21. arhundres ferdigheter. Det kan anses a vaere
behov for en avklaring i litteraturen og leereplanen om hvilke livsmestringsferdigheter som
elevene skal oppna. | tillegg en avklaring om hvordan elevene skal ha nytte av ferdigheten.
Kunnskapslgftet (Kunnskapsdepartementet, 2019b, s. 13) og WHO (1997, s. 1) definerte
livsmestring som at elever skal tilegne seg kunnskap om hvordan pavirke faktorer som kan
fore til mestring i eget liv. Leereplanen i naturfag (Kunnskapsdepartementet, 2019a, s. 3)
papekte kompetanse om egen kropp og ivareta egen fysisk og psykisk helse. Det er ikke
tilstrekkelig tydeliggjort hva livsmestring innebaerer i naturfaget, eller hvilke ferdigheter for
livsmestring som skal undervises for elever. Dette samsvarer med funnet fra Avci og Kamer
(2018, s. 10) sin forskning hvor naturfagsleerere opplevde dette som vanskelig nar de
underviste om ferdigheter for livsmestring. Det er mulig at en utydelig forstaelse om
forskjellige kategorier av ferdigheter i livsmestring, og hvordan de kommer til uttrykk i faget
er arsaken til den usikkerheten som kommer frem i forskningen til Avci og Kamer (2018, s. 10),

og hos dette studiets informanter.

Ved a ha en tydeligere avklaring pa begrepene i folkehelse og livsmestring og hva lzereplanen
legger i dem, vil det kunne fremme faglaerere sin tverrfaglige innholdskunnskap (ICK) i IPCK-
modellen. | tillegg vil det kunne fremme nye kunnskaper om hvordan danne fagkoblinger,
hvordan undervise for utvikling av ferdigheter for livsmestring, og hvordan skape en forstaelse
for elevene i henhold til de fire kapasitetene for tverrfaglig pedagogisk innholdskunnskap (An,

2017, s. 239).

6.2 — Naturfaglig innhold i temaet folkehelse og livsmestring
| dette kapittelet drgftes dette studiets andre forskningsspgrsmal, som omhandler hvilket

naturfaglig innhold faglaererne forbinder med det tverrfaglige temaet folkehelse og
livsmestring. | det teoretiske rammeverket fra PCK-modellen og IPCK-modellen ble det
redegjort at leerere trenger kunnskap i faget (CK-A) og ha en pedagogisk innholdskunnskap
(PCK-A) for a kunne ha en tverrfaglig pedagogisk innholdskunnskap (IPCK). Det innebaerer at
leerere vet hvordan danne koblinger mellom faginnhold, og bygge pa hverandre for a utvikle
en sammenhengende forstaelse for elevene (An, 2017, s. 239). Derfor er det interessant a
finne ut hvilket naturfaglig innhold dette studiets informanter forbinder og har erfaringer med

a undervise innenfor temaet folkehelse og livsmestring.
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6.2.1 — Seksualitet og reproduktiv helse
Alle informantene knyttet tverrfaglig undervisning i folkehelse og livsmestring i naturfag til

temaet seksualitet og rusmidler. Alle hadde erfaringer med tverrfaglig undervisning
vedrgrende dette faginnholdet. Temaet om seksualitet ble knyttet til kompetansemalet om
seksualitet og reproduktiv helse. Dette var ett av de fire kompetansemal foreslatt fra Udir for
tverrfaglig undervisning i temaet folkehelse og livsmestring. Alle informantene foreslo at
naturfaget skulle ta ansvar for a undervise om fysiologiske prosesser i temaet seksualitet og
reproduktiv helse. De nevnte faginnhold som abort, fgdsel, fosterutvikling, kjpnnssykdommer
og liknende faginnhold. Dette er i samsvar med det som er anbefalt at elever skal laere
innenfor seksualitet (Schaalma et al., 2004, s. 260; UNESCO, 2009). Samtidig uttrykte
informantene a ha erfaringer med a undervise elever om fglelser, identitet og grensesetting.
Dette er ogsa hva laereverk for ungdomstrinnet legger opp til for a ivareta kompetansemalet i
sine bgker (Arntzen et al., 2021, s. 204-223; Gregers et al., 2021, s. 122-137; Steineger &
Wahl, 2020, s. 116—-131). Hoel (2022, s. 85) papeker at kompetansemalet i lzereplanen kun
omhandler de fysiologiske prosessene og problemstillingene vedrgrende seksuell helse. Disse
formuleringene og mangelen pa begrepsavklaring, kan fgre til at elever ikke lzerer tilstrekkelig
om psykisk helse i seksuell helse. Informant C og D fortalte ogsa om hvordan KRLE og
samfunnsfag var en del av den tverrfaglige undervisningen om temaet seksualitet, og at de
fagene oftest tok for seg undervisning om identitet og fglelser. Naturfaget kunne derfor
fokusere mest pa de fysiologiske prosessene. Dette er i trad med Helsedirektoratets (2020)
anbefaling om at de tre fagene skal samarbeide om undervisningen og opplaeringen om

seksualitet.

| litteraturen anbefales det a jobbe med sosiovitenskaplige problemstillinger i
seksualundervisningen. De skaper diskusjoner som utfordrer elever til 3 tenke kritisk og utvikle
egne meninger med utforskning (Hoel, 2022, s. 94-95; Zeidler et al., 2009, s. 75). Informant D
uttrykte at en viktig del av hens praksis for undervisningen i temaet var at elevene skulle
utvikle egne meninger. Blant annet egne meninger rundt debatter om abort. Det kom ogsa
frem fra funnene at de andre informantene ogsa lot elevene jobbe med sosiovitenskaplige
problemstillinger, men kun Informant B og D ga uttrykk for kunnskap om metoden. De andre
informantene fortalte at elever fikk diskutere og jobbe med a finne informasjon om

faginnholdet i temaet. De ga med det uttrykk til 3 ha en utforskende tilnserming til
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undervisningen (Anderson, 2002, s. 5), med innslag av noen sosiovitenskaplige

problemstillinger (Zeidler & Nichols, 2009, s. 49).

6.2.2 — Signalsystemer og rusmidler
| tillegg til seksualitet ga alle informantene uttrykk for @ at de hadde erfaringer med a

undervise tverrfaglig innenfor kompetansemalet om signalsystemer og rusmidler. Dette
kompetansemalet peker pa at elever skal laere om «... rusmidler, legemidler, miljggifter og
doping ...» (Kunnskapsdepartementet, 20193, s. 10). Alle informantene pekte pa at de hadde
undervist tverrfaglig om rusmidler, og at elevene skulle lzere om hvordan det pavirker
systemer i kroppen. NOU (2015: 8, 2015, s. 50) og Overordnet del (Kunnskapsdepartementet,
2019b, s. 13) papekte at «rusmidler» og «levevaner» var omrader som egnet seg godt for
undervisning i det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring. Informant A, B og D nevnte
temaet doping, men ingen avdem hadde undervist det tverrfaglig. De papekte likevel at dette
var faginnhold som passet i det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring. Kun Informant
B og C hadde undervist tverrfaglig om legemidler. Informant B hadde kombinert undervisning
om seksualitet og rusmidler. Informant C hadde undervist tverrfaglig med mat og helse om
livsstilsykdommer nar hen hadde undervist om legemidlers pavirkning av signalsystemer. Fra
funnene kom det frem at ingen av informantene uttrykte a undervise om miljggifter
tverrfaglig. Kunnskapen om miljggifter blir dekket innenfor laereplanen sin definisjon om
folkehelse og livsmestring ved at elever skal leere a vurdere kritisk helserelatert informasjon
som pavirker deres helse, miljg og sikkerhet (Kunnskapsdepartementet, 20193, s. 9). Det kan
derfor antydes at informantene har en bedre faglig forstaelse om tverrfaglig undervisning om

rusmidler og legemidler, enn de har om doping og miljggifter.

6.2.3 — Risikovurdering og sikkerhetstiltak
Fra funnene kom det frem at ingen av informantene har undervist tverrfaglig i

kompetansemalet om risikovurdering og sikkerhetstiltak. Flere av informantene ga uttrykk for
at dette ble undervist kun i naturfaget uten noe tverrfaglig kobling. | tillegg ga de uttrykk for
at det ble undervist leererstyrt. Dette samsvarer med forskningen til Christensen (2009, s. 214)
og Kolst@ (2006, s. 1711). De papekte ogsa at denne praksisen burde endres til en utforskende
tilnserming som tar for seg sosiovitenskaplige problemstillinger. Det ville gjgre undervisningen
mer reell og relevant for elevene. Selv om Udir har foreslatt kompetansemalet om

risikovurdering og sikkerhetstiltak for undervisning i det tverrfaglige temaet folkehelse og
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livsmestring, kan det virke som et behov for a fremme hvorfor dette kompetansemalet er mer
relevant for elevers liv og hvordan det kan uttrykkes i tverrfaglig undervisning. Informantene
ga uttrykk for at kompetansemalet passet under det tverrfaglige temaet, men at det likevel
ble undervist utelukkende i naturfag. Udir sitt forslag av kompetansemal kan veaere et steg til
endring av praksis slik som Christensen (2009, s. 214) og Kolstg (2006, s. 1711) nevnte.
Samtidig skal elevene laere om faktorer for helse, miljg og sikkerhet i egne liv som gjgr
kompetansemalet aktuelt (Kunnskapsdepartementet, 2019a, s. 3). Ved a bruke tverrfaglig
undervisning vil det bidra med a skape en sammenhengende forstaelse hos elevene inn mot

andre fag sine perspektiver og verdier (An, 2017, s. 246; Drake & Reid, 2018, s. 41).

6.2.4 — Immunforsvaret og vaksiner
Fra funnene kom det frem at ingen av informantene uttalte seg om a laere om immunforsvar

og vaksiner fgr de ble presentert for kompetansemalet. Da knyttet informantene det til det
tverrfaglige temaet. Kun Informant B og C hadde erfaringer med a undervise om
immunforsvaret og vaksiner tverrfaglig. Fra Informant B kom det frem spgrsmal om etikk og
verdier for vaksinemotstand sammen med KRLE. Mens fra Informant C var undervisningen
knyttet opp mot livsstilsykdommer sammen med mat og helse. Begge ga utrykk for at
undervisningen for det meste hadde en tradisjonell tilnserming (Anderson, 2002, s. 5).
Leererne formidlet kunnskap som elevene skulle forholde seg til og leere seg. Samtidig uttrykte
Informant C at elevene mate forholde seg til informasjon pa tvers av naturfag og mat og helse
nar de utarbeidet et hefte med informasjon. Det kommer frem at elevene jobbet utforskende
med a finne informasjon og danne egne tekster og besvarelser om livsstilsykdommer
samsvarende med den utforskende arbeidsmetoden (Knain & Kolstg, 2019, s. 28). Dette er i
samsvar med Kolstg (2001, s. 293) som papeker at elever leerer bedre nar faget er tydelig
relevant for deres egne liv. Dette uttrykte Informant C var en erfaring med den tverrfaglige
undervisningen. Drake og Reid (2018, s. 46) konkluderte med sin forskning at nar faget er
relevant for elevene kan den tverrfaglige undervisningen skape en forstaelse av sammenheng
mellom to fag, pa tross av at tilnaermingen fagleererne tar i bruk. Ved a bruke omrader som er
relevante for elevenes egne liv, kan undervisningen ytterligere fremme en sammenheng pa lik
linje som Informant C hadde erfart. Ved a tilegne seg denne kunnskapen vil faglaerere begynne

pa a tilegne seg de fire kapasitetene ved a se fagkoblinger og hvordan de fremmer en helhetlig
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forstaelse hos elevene (An, 2017, s. 239). Det blir da viktig @ danne de fagkoblingene som de

andre informantene ikke hadde med i sin undervisning av kompetansemalet.

6.2.5 — Kosthold og ernaering
| tillegg til de fire kompetansemalene fra Udir viser funnene at informantenes uttrykk om at

elever trenger undervisning om kosthold og ernazring i naturfaget sammen med det
tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring. Informant D papekte at dette
kompetansemalet ikke lenger befinner seg i den nye lereplanen i naturfag, men at
faginnholdet var viktig @ belyse i en tverrfaglig sammenheng. Alle informantene uttrykte at
den faglige sammenhengen kosthold og ernzering ga til forstaelse om betydningen av fysisk
helse burde komme tilbake i naturfaget. Samtidig gir omfordelingen av faginnholdet faglaerere
i naturfag en gylden mulighet til 8 danne tverrfaglige koblinger mellom naturfag og mat og
helse. Liknende erfaringene Informant C ga uttrykk for tidligere a undervise tverrfaglig. Likevel
uttrykte hen at naturfag burde ha mer om kosthold og ernaering. Kunnskapen om a danne
fagkoblinger og vite hvordan koblingene danner en mer sammensatt forstaelse er en del av a
ha en tverrfaglig pedagogisk innholdskunnskap (IPCK) fra IPCK-modellen (An, 2019, s. 239).
Dersom faglaerere kan utvikle sin tverrfaglige pedagogiske innholdskunnskap til a se hvordan
faginnhold, som kosthold og ernezering, kan belyses fra andre fags perspektiver, kan det
fremme en undervisning for sammensatt forstaelse hos elevene. Informant D uttrykte a ha
kunnskapen om fagkoblingen, og Informant C hadde erfaringen med undervisning i

fagkoblingen.

6.3 — Forstaelse og erfaringer med tverrfaglige undervisningsmetoder i temaet
folkehelse og livsmestring
| dette kapittelet blir studiets tredje forskningsspgrsmal belyst. Her drgftes informantenes

forstaelse og erfaringer med tverrfaglige undervisningsmetoder i temaet folkehelse og
livsmestring. | IPCK-modellen og den tverrfaglige pedagogiske innholdskunnskapen (IPCK)
innebaerer kapasitet 2 at fagleerere skal ha kunnskap om hvordan tverrfaglige
undervisningsmetoder fremmer laering om flerfaglige emner sammen med andre fags

perspektiver (An, 2017, s. 239). Derfor er det interessant @ se pa hvilke erfaringer

informantene har med tverrfaglige undervisningsmetoder innenfor folkehelse og livsmestring.
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6.3.1 — Utgangspunkt for tverrfaglig undervisning
Fra funnene og vist i Tabell 9 kommer det frem at alle informantene hadde erfaringer med a

undervise tverrfaglig sammen med KRLE og samfunnsfag. Oftest ble fagene nevnt i
sammenheng med seksualitet og reproduktiv helse. Informantene ga uttrykk for @ ha
erfaringer og kunnskaper til 8 knytte naturfaget til flere fag. Likevel ble fa nevnt i sammenheng
med erfaringer av tverrfaglig undervisning, og feerre igjen innenfor folkehelse og livsmestring.
Funnene gir likevel inntrykk av at informantene har gode forutsetninger for a8 kunnskaper om
faglige koblinger i henhold til Kapasitet 1 og 3 i IPCK-modellen (An, 2017, s. 239). Dersom
informantene uttrykker en forstaelse om hvordan de ulike fagkoblingene henger sammen,

ville det veert tydeligere om hvilke kapasiteter informantene hadde kunnskaper innenfor.

Nar informantene fgrst uttalte seg om egne erfaringer med tverrfaglig undervisning i
folkehelse og livsmestring i naturfag, ga alle uttrykk for at undervisningen hadde vaert med
hagy grad av tverrfaglighet. Da de selv skulle vurdere egne erfaringer mot FIKS-modellen endret
flere informanter sin mening. Oftest var erfaringene med tverrfaglig undervisning pa laveste
graden med fagkobling. Informant A og B ble meget usikre pa hvor tverrfaglig deres
undervisning egentlig hadde veert, og revurderte egne erfaringer. De konkluderte med seg selv
at deres opplegg hadde nok ikke veert pa hgyere grad av tverrfaglighet enn flerfaglig. De hadde
jobbet separat fra de andre fagene, og ikke vaert avhengig av hva de andre hadde gjennomgatt.
Dette samsvarer med FIKS-modellen om de lavere gradene for tverrfaglighet som omtalt i
kapittel 3.2. Bade Informant A og B ga uttrykk for at samarbeidet om planlegging og
giennomfgring med andre fagleerere var utfordrende. Informant E pdpekte at en stor
utfordring med tverrfaglig undervisning var de undervisningsoppleggene som prgvde a ha hgy
grad av tverrfaglighet. De undervisningsoppleggene hadde sjeldent et godt resultat. Hen
papekte at dette kom av for mange involverte leerere pa en gang, hvor noen hadde ansvar for
planlegging og noen deltok og giennomfgrte sine roller. Dette er en av utfordringene Dagsland
(2021, s. 42) og Bakkerud (2022, s. 70) papekte med tverrfaglig undervisning. Informant C
hadde klart a unnga denne utfordringen ved a vaere faglaerer i de tre involverte fagene. Pa den
mate kunne hen fremme en tverrfaglig undervisning med hgy grad av tverrfaglighet i henhold
til FIKS-modellen sine kriterier. Selvom Informant C Igste denne utfordringen, er det ikke alltid
én og samme fagleerer i tre fag for samme klasse pa ungdomstrinnet (Schwanke & Plaskitt,

2016, s. 53). Samarbeidet mellom de involverte faglaererne er viktig for et tverrfaglig opplegg
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og hvor godt det blir giennomfgrt (Drake & Reid, 2018, s. 38; Mathison & Freeman, 1998, s.

9). Det er derfor viktig at fagleererne kommer sammen og planlegger godt om sine tverrfaglige

opplegg.

Det @ kunne planlegge tverrfaglige undervisningsopplegg som fremmer en sammenheng
mellom fag er en av kapasitetene for @ ha en tverrfaglig pedagogisk innholdskunnskap (An,
2017, s. 239). Nar fagleererne planlegger undervisningen med utgangspunkt i et felles tema
eller et overordnet tema er undervisningsopplegget pa hgy grad av tverrfaglighet i henhold til
FIKS-modellen (). Informant B, C og E uttrykte a planlegge undervisningen med utgangspunkt
i faglig kunnskap, hvilke ferdigheter elever skulle lzere, og sa knytte noen fag sammen til et
felles tema. Den rekkefglgen for planlegging samsvarer med rammeverket for «Know, Do, Be»
(KDB) (Drake & Reid, 2018, s. 37). Fgrst blir kunnskapen bestemt, sa ferdigheten, og sa temaet.
| KDB blir temaet heller definert som verdier elever skal utvikle. | funnene ga informantene
uttrykk for at elevene skulle lzere om forskjellige ferdigheter for livsmestring, der noen
ferdigheter kan anses som verdier. Informant A og D ga uttrykk for a planlegge fgrst i tema, sa
ferdigheter og til slutt fag. De hadde en planlegging i rekkefglgen B, D og K. Drake og Reid
(2018, s. 37) papekte aldri at KDB trengte a planlegges i den gitte rekkefglgen K, D og B. Nar
de kombinerte rammeverket KDB med baklengsplanlegging, ga de derimot uttrykk for at de
neste stegene var viktigere for utviklingen av et godt tverrfaglig undervisningsopplegg. Nar
planleggingen gikk over til Steg 2 om vurderingsformer og vurderingskriterier, og Steg 3 med
dag-til-dag-plan. Det kan tolkes som at kunnskap om grad av tverrfaglighet bgr presenteres
for fagleerere. Denne kunnskapen vil skape en felles forstdelse om hva som skal veere
utgangspunktet for undervisningen i folkehelse og livsmestring. Som nevnt tidligere i
drgftingen ga ingen av informantene i studiet uttrykk for a forankre sin tverrfaglige
undervisning til det overordnede tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring. Ut fra
funnene i studiet kan det tyde pa et behov for bevisstgjgring for hvordan planlegge for

tverrfaglig undervisning i naturfaget innenfor folkehelse og livsmestring.

6.3.2 — Tilnaerming og utforskning i folkehelse og livsmestring
Dette studiet viser at alle informantene hadde erfaringer med en tradisjonell tilnserming i sin

tverrfaglige undervisning. De gjorde rede for arbeid med oppgaver med konkrete svar, arbeid
i lereverk, og felles giennomgang av faginnhold. Alle metodene passer med Anderson (2002,

s. 5) sine punkter om den tradisjonelle tilnsermingen. Spesialt kom dette frem i arbeidet med
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kompetansemalet om risikovurdering og sikkerhetstiltak. Kun Informant D ga uttrykk for
viktigheten av a variere den tverrfaglige undervisningen for elevene. Dette samsvarer med
Anderson (2002, s. 5) og Pellegrino et al. (2012, s. 9-10) som nevner variasjon av

representasjoner som viktig for en utforskende tverrfaglig undervisning.

Det kom frem fra funnene at kun Informant B og D hadde kunnskaper om hva den utforskende
tilneermingen innebaerer i undervisning. De fortalte om hvordan elever fikk jobbe med egne
spgrsmal, finne informasjon, og de fungerte som veiledere for elevenes laering. Dette
samsvarer med teorien om utforskende naturfagundervisning fra Hmelo-Silver et al. (2007, s.
100), og Knain og Kolstg (2019, s. 28) sin middels grad av kompleksitet av utforskende
arbeidsmetode. Det kom ikke til uttrykk fra noen av informantene at de jobbet praktisk
utforskende i noen av sine tverrfaglige naturfagsopplegg. Likevel kan definisjonen pa
utforskende arbeidsmetode strekkes til @ omfatte utforskning i tekster og informasjon
(Hmelo-Silver et al., 2007, s. 100). Med det kommer det frem at alle informantene har jobbet
utforskende hvor elever har jobbet med ulike kilder for @ innhente og vurdere informasjon.
Selv om graden av kompleksitet ikke er hgy, har elevene fortsatt fatt jobbe utforskende,
hvilket fremmer en bedre forstaelse og leering (Minner et al., 2009, s. 20). Informant A og B
papekte at de vil bli flinkere til 3 bruke den utforskende metoden. De opplevde vurderingene
av elevers leering som utfordrende med en utforskende arbeidsmetode. Informant A fortalte
ogsa at den utforskende metoden gjorde det utfordrende 3 komme gjennom undervisning i
alle kompetansemalene for elevene. Dette er kjente utfordringer med den utforskende
tilnserming (Bjgnness et al., 2019, s. 130), og informantene i dette studiet er ikke alene med
deres erfaringer. Som et svar for utfordringen om vurdering i utforskende tverrfaglig
undervisning papekte Drake og Reid (2018, s. 37) med Wiggins og McTighe (2005, s. 17-19) at
vurderingsformen burde vaere godt planlagt med vurderingskriterier. | tillegg vil vurderingen
kunne brukes i flere fag enn bare naturfaget. Samtidig papekte Drake og Reid (2018, s. 44) at
vurderingen ikke burde vaere avsluttende med karakter, men heller en formativ vurdering for
a gi elever en tilbakemelding om hva den har vist og hva den ma jobbe mer med opp mot
vurderingskriterier. Dette papekte ogsa Bakkerud (2022, s. 67) i sin forskning var nyttig for

leererne og elevenes vurdering.
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6.3.3 — Tverrfaglige undervisningsmetoder
| de fire kapasitetene for tverrfaglig pedagogisk innholdskunnskap uttrykkes det at laerere skal

ha kunnskap om hvordan tverrfaglige undervisningsmetoder fremmer helhet og laering hos
elever (An, 2017, s. 239). Alle informantene hadde erfaringer med bruk av sosiovitenskaplige
problemstillinger, selv om de ikke brukte dette fagbegrepet. De uttalte seg om a bruke apne
problemstillinger som var relevante for elevenes hverdag samsvarende med definisjonene for
rike temaer og sosiovitenskaplige problemstillinger (Kolstg, 2001, s. 296; Zeidler & Nichols,
2009, s. 53). Som nevnt brukte informantene metoden i sin tverrfaglige undervisning i
seksualitet, men kun Informant B og D hadde kunnskaper om metoden. Informant B fortalte
at hen ikke var trygg nok pa metoden til 3 bruke den aktivt, og endte med a bruke en
tradisjonell tilnaerming. Dette samsvarer med Zeidler & Nichols (2009, s. 53-55) som papekte

at en utfordring med metoden var krave om endring av laereres praksis.

I tillegg til apne problemstillinger uttalte informantene seg om bruk av etiske dilemmaer i den
tverrfaglige undervisningen. Bare Informant D uttrykte at hen brukte denne metoden bevisst
i undervisningen for a skape diskusjoner og refleksjoner hos elevene. De andre informantene
ga uttrykk for a kun bruke etiske dilemmaer nar de oppsto i undervisningssituasjonen fra
elevenes spgrsmal. Dette samsvarer med Zeidler et al. (2005, s. 359) som papekte at
naturfagslaerere ofte bare nevner eller omtaler etiske dilemmaer i undervisningen av
faginnhold, og ikke bruker dem til a skape diskusjoner i klasserommet. De fire informantene i
dette studiet ga uttrykk for a ta tak i dilemmaene og fremme en diskusjon i klasserommet,
men det var oftest ikke planlagt for undervisningen. Informant C og D uttrykte at diskusjonene
rundt slike dilemmaer skapte god leering hos elevene. | tillegg papekte Informant D at
hensikten med a bruke denne metoden var a laere elever a ta stilling og danne egne meninger
ut fra egne verdier. Dette er hva som gjor etiske dilemmaer til en egnet metode for

undervisning innenfor folkehelse og livsmestring (Zeidler et al., 2005, s. 372, 2009, s. 92).

Fra Informant C og D ble ogsa Storyline nevnt som en metode de har benyttet i tverrfaglig
undervisning. Informant C uttrykte at metoden hadde skapt hgyt engasjement og leering hos
elevene. | tillegg hadde elevene fatt en forstaelse om hvordan fagene henger sammen.
Liknende erfaringer fortalte Informant D om, og at opplegget sa ut til & ha en positiv effekt pa
elevenes evne til kritisk tenkning og interesse for globale problemstillinger. Det er en av

fordelene med metoden og hvordan den er med pa fremme utvikling for flere av ferdighetene

91



for livsmestring, slik som fortalt i kapittel 2.3.3. Samtidig papekte Informant D en utfordring
med metoden, hvilket utfordrer fagleerere sin tverrfaglige pedagogiske innholdskunnskap.
Hen papekte at fagleererne matte ha en dypere innsikt i eget fag og hvordan knyttet
faginnholdet til de andre fagomrader. Dette samsvarer med kunnskapene i Kapasitet 1 og 3
fra IPCK-modellen (An, 2017, s. 239). Dette utfordrer faglaerere i naturfag til 3 undervise
utenfor egne fagomrader og bruke andre fagomrader mer til 3 skape en helhetlig forstaelse

om et stgrre tema eller problemstilling, tilsvarende den sosiovitenskaplige metoden.

For bruken av sosiovitenskaplige problemstillinger kreves det at faglaerere har kunnskaper om
faginnholdet, pedagogiske kunnskaper og kunnskap om hvordan knytte faginnholdet til
hverdagslige liv (Zeidler et al., 2009, s. 95). For Storyline kreves det at faglaerere er oppdaterte
i fagomradet og kan knytte det til globale situasjoner. Begge metodene gir uttrykk for
kategoriene for kunnskap samsvarende med PCK-modellen (Shulman, 1986, s. 8) og IPCK-
modellen (An, 2017, s. 239). Metodene krever at faglaererne har ulike kategorier for kunnskap

til 3 kunne benyttes effektiv for leering i undervisning.

Kind (2009, s. 200) papekte at fagleerere i naturfag matte bevisstgjgres for PCK-modellen og
dens kategorier etter sin forskning om PCK-modellen. An (2017, s. 246-247) konkluderte ogsa
at leerere burde gjgres oppmerksomme pa IPCK-modellen sitt omfang for a utvikle en bedre
tverrfaglig undervisningspraksis. Sammenlignet med funnene fra dette studiet og dens fokus
pa tverrfaglighet kan det tolkes som et behov for a bevisstgjgre fagleerere i naturfag ytterligere
med IPCK-modellen sine kapasiteter og kunnskaper. Det vil kunne skape en bedre forstdelse
om hvordan bruke tverrfaglige undervisningsmetoder som sosiovitenskaplige
problemstillinger eller Storyline for a skape sammenhengende forstaelse for elevene. | tillegg
vil det kunne fremme en bedre tverrfaglig kompetanse for fagleerere innenfor folkehelse og

livsmestring.

92



7.0 — KONKLUSJON

Innenfor forskningsspgrsmal 1 kom det frem fra informantene en generell forstaelse om at
elever skal lzere i folkehelse og livsmestring om fysisk og psykisk helse, utvikle
motstandsdyktighet og myndiggjgres, samt utvikle noen ferdigheter. Ferdighetene samsvarer
med WHO (1997, s. 1) sin liste av ferdigheter for livsmestring, men drgftingen papeker at det
kan veere behov for en avklaring om hvilke ferdigheter som skal lzeres. Noen ferdigheter for
livsmestring tar utgangspunkt i hva samfunnet har bruk for i fremtiden, og noen som elevene
kan bruke for @ handtere egne liv. Samsvarende med Hoel (2022, s. 94) trengs det en avklaring
om hvordan naturfaget skal tolke undervisning om fysisk og psykisk helse, sa vel som hva
folkehelse og livsmestring innebaerer enda mer. Det vil kunne danne et bedre utgangspunkt
for planlegging av tverrfaglige undervisningsopplegg innenfor folkehelse og livsmestring i

henhold til IPCK-modellen sine fire kapasiteter.

Det andre forskningsspgrsmalet omhandlet hvilket naturfaglig innhold informantene knyttet
til det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring. Informantene ga uttrykk for noen like
erfaringer og forstaelser for hvilket faginnhold de forbinder med tverrfaglig undervisning i
folkehelse og livsmestring, sa vel som ulike. Fgr de ble presentert for de fire
kompetansemalene fra Udir, fortalte alle at de underviste om seksualitet og reproduktiv helse,
og signalsystemer og rusmidler. Informantene papekte at de underviste om fysiologiske
prosesser, og emner som fglelser og identitet pa tross av Hoel (2022, s. 44-45) sine funn i
laereplananalysen. Nar de ble presentert for de fire kompetansemalene var alle enig i utvalget
og hvorfor det tilhgrte det tverrfaglige temaet. Samtidig ga fire av informantene uttrykk for et
behov for mer fokus pa ernaering og kosthold i naturfaget og temaet. Det var fa med erfaring
av tverrfaglig undervisning om immunforsvaret og vaksiner. | tillegg kom det ogsa frem at
kompetansemalet om risikovurdering og sikkerhetstiltak fortsatt ble undervist tradisjonelt
uten tilknytning til tverrfaglig undervisning i folkehelse og livsmestring (Christensen, 2009, s.

214; Kolstg, 2006, s. 1711).

| det tredje forskningsspgrsmalet ble faglaerere i naturfag sine erfaringer med tverrfaglige
metoder belyst. Det kom frem at informantene har et godt utgangspunkt for kunnskapene i
kapasitetene for tverrfaglig pedagogisk innholdskunnskap. | tillegg sammenfalt Informantene
sine uttalelser med Dagslands (2021, s. 42) sine funn om utfordringer med samarbeid og

planlegging av tverrfaglige undervisningsopplegg. For a ha tverrfaglig undervisning med hgy
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grad av tverrfaglighet pa FIKS-modellen, kreves det god tverrfaglig pedagogisk innholds
kunnskap og planlegging med involverte lzerere. Oftest ble tilnaermingen til den tverrfaglige
undervisningen tradisjonell med lav grad av tverrfaglighet. Samtidig fortalte informantene om
a prove a bruke en utforskende tilnaerming. Det ble likevel nevnt utfordringer med vurdering
av elevers laering ved bruk av utforskende tilneerming i undervisningen. Fra drgftingen
kommer det frem at planleggingen av tverrfaglige opplegg ogsa krever planlegging av

vurderingskriterier for leering (Drake & Reid, 2018, s. 40).

Det kom frem at alle informantene hadde erfaringer med a bruke sosiovitenskaplige
problemstillinger som apne problemstillinger og etiske dilemmaer, og Storyline. Kun to
informanter hadde brukt apne problemstillinger bevisst i egen undervisning. De andre
informantene hadde brukt metoden uten a veere klar over det. Det samme gjaldt for etiske
dilemmaer som fortsatt ikke blir benyttet som en metode for @ fremme diskusjoner i
klasserommet (Zeidler et al., 2005, s. 359), eller skape en helhetlig forstaelse fra andre
fagperspektiver (Kolst@g, 2001, s. 296). Kun én informant ga uttrykk for & bruke metoden
bevisst i egen undervisning. For Storyline var det bare to informanter som hadde erfaringer
med metoden. De fortalte at metoden hadde en positiv effekt pa elevers evne til @ finne
informasjon, kritisk tenkning og refleksjon, og se helhet mellom fag samsvarende med teorien
om Storyline (Bell & Harkness, s. 2016, s. 18-19). | drgftingen kom det frem at bruken av de to
metodene utfordrer lerere til 3 endre praksis, og krever at de har kunnskaper tilsvarende de
fra PCK-modellen (Shulman, 1986, s. 8) og IPCK-modellen (An, 2017, s. 239). Funnene i studiet
bekrefter at det kan veere behov a bevisstgjgre fagleerere i naturfag for de tverrfaglige
kunnskapene i IPCK-modellen, liknende Kind (2009, s. 200) sin konklusjon om PCK-modellen
og An (2017, s. 246-247) sin konklusjon om IPCK-modellen.

7.1 —Implikasjoner for videre forskning
Dette studiet har jobbet med utgangpunkt i en ung modell for tverrfaglig pedagogisk

innholdskunnskap. Det er ikke mye forskning om denne viderefgringen fra PCK-modellen,
hvilket har skapt utfordringer i denne forskningen med a begrense omfang innenfor folkehelse
og livsmestring og naturfaglig innhold. Det danner grunnlag for a forske videre pa a skape

bedre forklaringer for modellen og dens omfang i naturfag og i folkehelse og livsmestring.
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Videre kan modellen brukes for ytterligere a kartlegge leerere sin tverrfaglige pedagogiske
innholdskunnskap. Avdekke om laerere har kunnskaper om tverrfaglig undervisning
samsvarende med IPCK-modellen sine fire kapasiteter. Dette studiet har sett pa et lite utvalg
av faginnhold fra leereplanen i naturfag etter 10. arstrinn, og kun sett pa innholdet pa
overflaten. Det kan vaere interessant a forske mer inn pa enkelte kompetansemal og avdekke
den tverrfaglige pedagogiske innholdskunnskap hos faglaerere i naturfag. Det tverrfaglige
temaet folkehelse og livsmestring i naturfag er stort og omfatter mer enn dette studiet har

avdekket.

Det ble utfgrt en strategisk utvelgelse av informanter hvor det i utgangspunktet var tenkt at
disse skulle vaere utenfor egen arbeidsplass. Dessverre var det kun en informant som jeg ikke
hadde en kollegial tilknytning til. De gvrige informantene ble derfor hentet blant kolleger. Fra
et positivistisk forskningsperspektiv gjgr denne naerheten til informantene denne studien
svakere enn gnsket (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 106). For videre forskning vil det vaere
hensiktsmessig a inkludere et stgrre antall informanter hvor det ikke forekommer slike naere
relasjoner mellom forsker og informanter. Samtidig vil et stgrre utvalg gi et bedre grunnlag for

mer allmenngyldige resultater.
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Vedlegg 1 — Intervjuguide

Intervjuguide

Bakgrunn til informanten.

Hvor lenge har du jobbet som lzerer i naturfag?

Hvilken kompetanse har du for undervisning i naturfag?

Forstadelse av begrepene

Hvordan forstar du begrepet «Folkehelse»?
Hva tenker du dette begrepet handler om, og hva inngdr i det?
Hvordan forstar du begrepet «livsmestring»?
Hva tenker du dette begrepet handler om, og hva inngar i det?
Hvordan forstar du tverrfaglig arbeid? Finnes det ulike grader av tverrfaglig arbeid?

Hvordan forstar du det tverrfaglige temaet «folkehelse og livsmestring»?

FIKS-modellen

«Vise frem FIKS-modellen»

«Se litt pa denne modellen. Den visualiserer ulike grader av tverrfaglig undervisning. Det
gverste stege betyr ikke at den er bedre enn de andre. Den viser bare ulike grader».

Hvordan planlegger dere undervisning i tverrfaglige temaer? Jobber dere
individuelt/par/grupper/fagteam, e.l.

Hva legger dere til grunn nar dere bestemmer hvilke fag som skal innga?
Hvordan forholder dere til leereplaner, komp.mdl o.l. nér dere bestemmer fag.

Hvordan planlegger dere tverrfaglig tema rundt «folkehelse og livsmestring»?

Hvis vi tenker ut fra FIKS-modellen, hvordan jobber fagene sammen i det tverrfaglige temaet FolL?
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Naturfaglige innholdet:

Hvordan tenker du naturfaget bgr/kan/skal innga i FoL-temaet?

Hvilket naturfaglig innhold har dere planlagt &8 ha med i oppleggene rundt det tverrfaglige temaet
FoL? Gjerne utdyp i fagomrddene hvis du kan.

«vise utvalgte kompetansemal»
«Huvis vi ser pG hva UDIR har valg som kompetansemdl som direkte knyttes til FoL»:

Hvordan underviser du/dere i disse ulike kompetansemalene?

Hvordan legger du opp undervisningen i FoL?

Bruker du dpne problemstillinger eller oppgaver, etiske dilemmaer, leererstyrt undervisning,
eller andre tilnserminger...

Med utgangspunkt i FIKS-modellen, hvordan tenker du at du legger opp for elevenes
leringsprosess?

Hvilken kompetanse(r)/ ferdighet(er) har du som mal at elevene skal sitte igjen med?
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Vedlegg 2 — Samtykkeskjema

Vil du delta i forskningsprosjektet

«Hvordan forsta folkehelse og livsmestring?»

Dette er et sparsmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & finne ut hvordan
faglaerere i naturfag forstar begrepene folkehelse og livsmestring og hvordan de underviser i temaet. |
dette skrivet gir jeg deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg.

Formal

Formalet med prosjektet er & avdekke fagleerere i naturfag sin forstaelse av begrepene folkehelse og
livsmestring, og utforske hvordan de underviser i det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring i
naturfag. Dette skal brukes inn i en masteroppgave i realfagsdidaktikk innenfor naturfag.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Matilde Mengkrog Holen (veileder) ved Haggskolen i Innlandet, avdeling Hamar er ansvarlig for
prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?
Du blir spurt om a delta for din bakgrunn ved at du jobber pa en ungdomsskole og har erfaring i
undervisning i naturfaget.

Hva innebzrer det for deg a delta?

Hvis du deltar i prosjektet, inneberer det et intervju pa 30-45 minutter. Enten ansikt til ansikt, eller
over en digital plattform om det er en bedre lgsning. Det vil bli gjort et digitalt opptak av intervjuet
som transkriberes i ettertid, og skrevet ned notater.

Jeg vil stille noen spgrsmal om din bakgrunn i yrket som hvor lenge du har jobbet som faglerer i
naturfag og hvilken kompetanse du har. Videre stiller jeg sparsmal som handler mer om dine
erfaringer i undervisning, planlegging av undervisning, og forstaelse av begreper i den nye leereplanen
fra 2020. De fleste sparsmalene forholder seg til naturfaget, mens andre gar pa din generelle forstaelse
og tenkemate.

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 jeg oppbevarer og bruker dine opplysninger
Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til formalene jeg har fortalt om i dette skrivet. Jeg behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Det er kun masterstudent Marius Einmo og veileder (Matilde Mengkrog Holen) som vil ha tilgang til
dine opplysninger.

Opptakene blir gjort med Nettskjema — Diktafon etter retningslinjene fra Hagskolen i Innlandet ved
innsamling av personopplysninger til prosjekter.
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Personopplysningene blir lagret pa skylagringstjenesten tilknyttet Hagskolen i Innlandet, Office 365 —
OneDrive.

Dine svar vil etter beste evne anonymiseres i den ferdige masteroppgaven sa det blir vanskelig &
gjenkjenne deg.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes nar oppgaven blir godkjent. Den skal leveres innen 15. mai 2023.
Nar oppgaven er godkjent vil dine personopplysninger bli slettet.

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 Personverntjenester vurdert at behandlingen av
personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
« innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og & fa utlevert en kopi av opplysningene
« afarettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
» & faslettet personopplysninger om deg
« asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker & vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med:
e Hggskolen i Innlandet ved Matilde Mengkrog Holen (matilde.holen@inn.no, +47 62 43 08 25)
e Vart personvernombud: Usman Asghar, usman.asghar@inn.no | +47 61 28 74 83

Hvis du har spgrsmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt
med:
e Personverntjenester pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen

Matilde Mengkrog Holen Marius Einmo
(Veileder) (Forsker)
Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Hvordan forsta folkehelse og livsmestring», og
har fatt anledning til & stille sparsmal. Jeg samtykker til:

O &deltai intervju

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3 — Vurdering fra Norsk senter for forskningsdata (NSD)

Vurdering av behandling av personopplysninger =~ 8sivar =z -

Referansenummer Vurderingstype Dato
647692 Standard 11.11.2022
Prosjekttittel

Hvordan forsta folkehelse og livsmestring

Behandlingsansvarlig institusjon
Hagskolen i Innlandet / Fakultet for leererutdanning og pedagogikk / Institutt for matematikk, naturfag og kroppseving

Prosjektansvarlig
Matilde Mengkrog Holen

Student
Marius Einmo

Prosjektperiode
20.09.2022 - 15.05.2023

Kategorier personopplysninger
Alminnelige

Lovlig grunnlag
Samtykke (Personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a)

Behandlingen av personopplysningene er lovlig sa fremt den gjennomfares som oppgitt i meldeskjemaet. Det lovlige grunnlaget gjelder til 15.05.2023.

Meldeskjema

Kommentar

OM VURDERINGEN

Personverntjenester har en avtale med institusjonen du forsker eller studerer ved. Denne avtalen innebaerer at vi skal gi deg rad slik at behandlingen av
personopplysninger i prosjektet ditt er lovlig etter personvernregelverket.

Personverntjenester har na vurdert den planlagte behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at behandlingen er lovlig, hvis den gjennomfares slik
den er beskrevet i meldeskjemaet med dialog og vedlegg.

VIKTIG INFORMASJON TIL DEG

Du ma lagre, sende og sikre dataene i trad med retningslinjene til din institusjon. Dette betyr at du ma bruke leverandgrer for sparreskjema, skylagring,
videosamtale o.l. som institusjonen din har avtale med. Vi gir generelle rad rundt dette, men det er institusjonens egne retningslinjer for
informasjonssikkerhet som gjelder.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til den datoen som er oppgitt | meldeskjemaet.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personepplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar
med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, infermert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke
tilbake.

Levlig grunnlag for behandlingen vil dermed veere den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

TAUSHETSPLIKT
Deltakerne i prosjektet har taushetsplikt. Intervjuene ma gjennomfares uten at det fremkommer opplysninger som kan identifisere elever.

PERSONVERMNPRINSIPPER
Personverntjenester vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil falge prinsippene i personvernfererdningen om:

- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon em og samtykker til behandlingen

- forméalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke behandles til nye,
uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles cpplysninger som er adekvate, relevante og nedvendige for formalet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nadvendig for a oppfylle formalet
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DE REGISTRERTES RETTIGHETER
54 lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha falgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18),
og dataportabilitet (art. 20).

Personverntjenester vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innheld, jf. art. 12.1 og art. 13.
Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en maned.

F@LG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

Personverntjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og kanfidensialitet (art.

5.1. ) og sikkerhet (art. 32).

Ved bruk av databehandler (sparreskjemaleverandar, skylagring eller videosamtale) ma behandlingen oppfylle kravene til bruk av databehandler, jf. art 28 og
29, Bruk leverandazrer som din institusjon har avtale med.

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere falge interne retningslinjer og/eller radfgre dere med behandlingsansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det veere n@dvendig & melde dette til oss ved & oppdatere meldeskjemaet.
Far du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til 4 lese om hvilke type endringer det er nadvendig & melde: https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-
ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema

Du ma vente pa svar fra oss fer endringen gjennomfares,

OPPF@LGING AV PROSJEKTET
Personverntjenester vil felge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Kontaktperson hos oss: Lene Chr. M. Brandt

Lykke til med prosjektet!
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