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Sammendrag

Denne studien omfatter hvordan lzerere pa en skole i Sar-Norge opplever a jobbe tverrfaglig med
naturfag i begynneropplearingen. Studiens problemstilling handler om hvordan lzrerne jobber for a

mgte kompetansemalene i naturfag nar undervisningen blir tverrfaglig.

Studien beskriver forholdene rundt begynneropplaringen i naturfag, sett i lys av kunnskapslgftet
2020 (LK?20), styringsdokumenter, oppleringsloven og laereplanen for leererstudenter. Studien
fokuserer ogsa pa hvordan laerere forstar og jobber tverrfaglig i begynneroppleringen, og hvordan

de legger til rette for tverrfaglig undervisning med adekvate elementer av naturfag.

Analysen av intervjuer med fire laerere frembragte funn som viser at leererne statter seg til egen og
andres kompetanse gjennom det profesjonsfaglige felleskapet pa skolen, og forskijellige
stattestrukturer nar de planlegger og gjennomfarer tverrfaglig undervisning. Behovet for
kompetanse ble delt opp i tre underkategorier; naturfaglig kompetanse, kompetanse i
begynneropplering og profesjonsfaglig fellesskap. Stettestrukturene ble delt opp etter leereplanen i

fag og overordnet del og lzerernes behov for autonomi.

Under arbeidet med denne studien ble det ogsa tydelig at behovet for en definisjon rundt fenomenet

og begrepet begynneropplearing er stor, og fikk en starre rolle i denne studien enn farst planlagt.

Denne studien er et bidrag til forskningsfeltet rundt tverrfaglig begynneropplaring, med fokus pa

begynneropplering i naturfag.

Ngkkelord: Naturfag, tverrfaglig, begynneropplering, temabasert, fagfornyelse, LK20, autonomi



Abstract

This study includes how teachers at a school in southern Norway experience working
interdisciplinary with science in early childhood education. The study's research question is about
how the teachers work to meet the curricular expectations when science is a part of an

interdisciplinary program.

This thesis describes the conditions around early childhood education in science, seen in the light of
the new curricular plan of 2020 (LK20), government documents, the law for education in Norway
and the curriculum for students in the master program for teacher education. The study also focuses
on how teachers understand and work interdisciplinary in early childhood education and how they

facilitate interdisciplinary teaching with adequate elements of science.

The analysis of interviews with four teachers produced findings that show that the teachers rely on
their own and others' competence through the professional community at the school, and different
support structures when they plan and conduct interdisciplinary teaching. The need for competence
was divided into three subcategories: scientific competence, competence in early childhood
education and the professional community. The support structures were divided according to the
curriculum specified to the subjects, the general part of the curriculum plan and the teachers' need

for autonomy.

During the work on this study, it also became clear that the need for a definition around the
phenomenon and the concept of early childhood education is at hand and was given a larger role in
this study than originally planned.

Keywords: Science, interdisciplinary, early childhood education, theme-based, subject renewal,

new curricular plan, LK20, autonomy
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1 Innledning

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Temabasert undervisning, elevaktive arbeidsmetoder, interdisiplingre, transdisiplinere,
multidisiplinere, fagkoblinger og flerfaglighet. Kjaert barn har mange navn. Alle disse begrepene,
faguttrykkene og definisjonene kan samles opp i en felles benevnelse: tverrfaglig arbeid (Mathison
& Freeman, 1998, s.7; Koritzinsky, 2021, s. 24 og 54). Fenomenet tverrfaglig arbeid er ikke nytt i
den norske skolen. Begrepet har dukket opp i en eller annen forkledning igjennom lererplaner,
mgnsterplaner og normalplaner, men forsvant litt ut av bildet da Kunnskapslaftet 2006 (LKO06) ble
innfgrt. Begynneroppleringen i skolen er et omdiskutert tema hvor forskere sier at begrepet og

fenomenet begynneropplering pa ingen mate er utredet eller definert (Hoff-Jenssen et al., 2020).

Kompetansemalene i naturfag kommer etter andre arstrinn, det betyr at lzererne ma begynne & jobbe
med disse malene allerede i farste klasse. Den nye leereplanen som kom med kunnskapslaftet LK20
gnsker at mye av undervisningen i norsk skole skal skje via tverrfaglige metoder, og har tilfart tre
tverrfaglige temaer som skal gjennomtrenge all undervisning som skjer i skolen
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Hvis man ser pa timeantallet i naturfag i forhold til
kompetansemalene i naturfag og kravet om tverrfaglig arbeid, velger flere av leererne a jobbe
tverrfaglig med naturfag i begynneropplaringen. I lzereplanens kjerneelementer for naturfag star det
at elevene skal oppleve naturfag som et utforskende fag (Kunnskapsdepartementet, 2019b), mens i
NOU 2015:8 (Kunnskapsdepartementet, 2015-2016) star det at man skal legge til rette for leering pa
en god mate, og gi elevene tid for & utvikle kompetansen i fag. Skaalvik og Skaalvik (2018) mener

at elevene selv skal vaere aktive deltagere i egen laeringsprosess for & oppna laering.

«Naturfag for barn er lukter, farger, synsinntrykk og opplevelser. Naturfag handler om undring over
hvorfor verden er som den er» (Langholm et al., 2017. s. 51). A undre seg er en naturlig del av
barndommen til mange. Det & forundre seg over at gresset er grgnt, himmelen er bl3, at sola star opp
og gar ned, at skyene beveger seg pa himmelen og treerne kommer til live var etter var etter a ha
virket dgd hver vinter. Disse observasjonene som elevene innhenter, avgrenses hos de yngste
elevene til erfaringen fra sansene, som hvordan noe ser ut, kjennes ut og egenskapene til
observasjonen. Da blir samtalen med lereren elevens viktigste kilde til naturfaglig kunnskap

(Skalstad, 2021, s. 78) ved at eleven far koblet sine persepsjoner over til kunnskapsbygging.



Det er viktig a presisere at i begynneropplaringen er ikke ngdvendigvis lese og skriveferdighetene
sa gode at naturfag kan bli et teoretisk fag. Det er derfor viktig a vektlegge spraket og hvilken
betydning spraket kan ha for en god naturfaglig refleksjon hos yngste elevene. Munkeby (2014)
skriver at det er viktig at elevene far sette ord pa sine tanker og teorier, og i samhandling med andre
kan elevene utvikle forstaelse gjennom samtale. Scott et al. (2011) skriver om hvordan samtalen
kan hjelpe elever a se koblinger mellom hverdagslige uttrykk og naturvitenskapelige begreper
allerede tidlig i utdanningen. @yehaug (2019, s. 39) mener at det er leererens jobb og koble disse

begrepene sammen med hverdagsspraket pa en korrekt mate.

Denne studien ser pa hvordan lerere pa en skole i Viken jobber tverrfaglig med
begynneropplearingen i naturfag. Med fundament i den nye leereplanen, kunnskapslaftet 2020
(LK20), og dens krav om tverrfaglig undervisning pa alle trinn, undersgkes det hvordan fire lerere
ved denne skolen velger & gjennomfare sin undervisning. Naturfag er ett av de fagene som bare har
én time per uke i timeantall pa timeplanen til 1. trinn. Flere av lererne velger derfor & kombinere
dette faget inn i et temafag, eller 8 kombinere det med samfunnsfag og kalle det for NASA

(NAturfag og SAmfunnsfag).

Studien ble gjennomfart halvannet ar etter at den nye lereplanen (LK20) ble tatt i bruk i den norske
skolen. Lerere og elever fikk ny lereplan, nye kompetansemal og tverrfaglige temaer som er
knyttet opp mot bade FNs baerekraftsmal og Parisavtalen. Laerere har mgtt pa nye utfordringer,
arbeidsmetoder og krav med den nye laererplanen og disse opplevelsene gnsker forsker & undersgke

gjennom denne studien.

1.2 Problemstilling og forskningsspgrsmal

Denne studien undersgker laereres opplevelser og erfaringer rundt det & sikre
naturfagundervisningen opp mot kompetansemalene i lzereplanen nar begynneroppleringen blir
tverrfaglig. Problemstillingen er: Hvordan jobber lerere med a sikre kompetansemalene i naturfag
nar begynneropplearingen blir tverrfaglig? Formalet med denne studien er a se pa hvordan lerere
jobber med & oppna kompetansemal i naturfag nar undervisningen blir temabasert. For &
tydeliggjere fokuset ble denne problemstillingen utbrodert med tre forskningssparsmal:

1. Hvordan forstar og bruker lzerere begrepene tverrfaglig og temabasert?

2. Hvordan laerere forstar og bruker begrepet begynneropplaring?

3. Hvordan tilpasser laerere kompetansemalene i naturfag til et tverrfaglig opplegg?



1.3 Hvorfor vil jeg skrive om dette?

I starten av denne studien bemerket forsker at arbeidet med tverrfaglig begynneropplering, i
henhold til den nye laereplanen, ikke var i gang pa alle skoler. Det ble apenlyst at ikke alle skoler
jobbet likt rundt arbeidet med & innfare den nye leereplanen, og forsker ble klar over hvilke
muligheter forkers arbeidsplass hadde bevilget sine ansatte i form av forberedelse og tillit til a teste
ut, og skape gode tverrfaglige opplegg til elevene i begynneropplaringen. Forsker har selv veert
gjennom programmet til en av Norges banebrytende ungdomsskoler nar det kommer til tverrfaglig
undervisning, Ringstabekk ungdomsskole (Ringstabekk skole, u. a.). Skolen er kjent for sine
metoder nar det kommer til tverrfaglig undervisning, og bidrar til bade forskning og opplering
rundt tverrfaglig arbeid. Pa hjemmesiden til Ringstabekk skole skriver de at
«prosjektarbeidsmetoden ble raskt skolens baerende metode, og den dag i dag er denne
arbeidsformen ryggraden i Ringstabekks identitet» (Ringstabekk skole, u. &.). Av den grunn fales
tematikken rundt tverrfaglig arbeid mer personlig. Nar man vet hva denne form for undervisning
gjer med motivasjonen, nysgjerrigheten og lzererviljen, er det lett & bli revet med i diskusjonen
rundt hvordan tverrfaglige arbeidsmetoder kan gjennomfares bade i leererutdanningen, og i

begynneroppleringen.

Personlig oppleves tverrfaglig undervisning som at det gir en mer helhetlig forstaelse av
undervisningen, og en falelse av et sammensatt bilde av hvordan verden faktisk fungerer. Da
tverrfaglig undervisning kom inn som et krav i LK20 var det jubel i heimen, og gleden var stor nar
blikket ble rettet mot en ny hverdag, bade som student og som laerer. Det viste seg likevel fort at
tverrfaglighet ikke er noe de fleste leerere har mye erfaring med, eller ngdvendigvis har lyst til &
leere om. Min erfaring er at de som har veert lenge i «gamet» snakker om tverrfaglighet som et krav,
noe andre har bestemt at de ma gjennomfare i sin undervisning. De har sett pa planleggingen som
en utfordring og ikke som et verktay. De sa ikke mulighetene dette ville gi elevene for & se
sammenhenger. Tematikken i denne studien har gatt fra a veere en brannfakkel for tverrfaglig
undervisning, til & bli en sgken etter bevis pa at tverrfaglighet egner seg i begynneropplearingen, og
hvordan man kan sikre seg at de naturfaglige kompetansene som elevene skal sitte igjen med etter
2. trinn ikke forsvinner i et tverrfaglig potpurri (Mathison & Freeman, 1997). Samtidig var det
viktig a sette spkelys pa hvordan lerere jobber med tverrfaglighet i begynneropplearingen, etter at
det kom som et krav ved innfgringen av LK20, og om de knytter begrepet kun til faglige

ferdigheter, eller omfavner begrepet mer enn «bare» faglige kompetanser og kunnskaper.



1.4 Begrepsavklaring

I denne studien benyttes mange begrep, derfor vil jeg na redegjere for hvilke begrep og i hvilken

sammenheng jeg gnsker at de skal forstas.

Begynneropplering

Begynneropplaring blir av Haug (2006, s. 7) omtalt som de tre-fire forste arene pa skolen, mens
Palm og kolleger (2018, s.13) beskriver det som overgangen fra barnehage til skole og de fire farste
arene. | denne studien har begrepet begynneropplering blitt satt i sammenheng med det som skjer i
1. og 2.trinn pa barneskolen. Man kan argumentere for at begynneropplaringen er mer enn som sa,
men i denne studien prioriteres det & sette sgkelys pa disse to trinnene for at aktualiteten og motivet

skal fortsette & vaere teoretisk forankret til temaet.

Begynneropplering i naturfag
I denne studien snakkes det om begynneropplaring i naturfag som sanselige opplevelser, undring
og sprak. Dette er fordi lzering i fagene i begynneropplaringen stiller med andre premisser enn hos
de eldre elevene. | begynneroppleringen er elevenes primerkilde til informasjon i naturfag samtale
med leerer (Skalstad, 2021. s. 78). Derfor gnsker forsker a lage et tydelig skille mellom naturfag i
begynneroppleringen, i forhold til undervisning i naturfag med de eldre elevene. Siden
begynneropplering, i denne studien forstas som 1. og 2. trinn begrenses begynneroppleringen i
naturfag til:

1. Kompetansemalene som star etter 2. ars trinn i leereplanen LK20, og som gjelder for 1. og
2. trinn.
Opplering i fagets relevans og sentrale verdier, tilpasset begynneropplaeringen
Opplering i fagets kjerneelementer, tilpasset begynneropplaringen

Opplering i grunnleggende ferdigheter i faget, tilpasset begynneropplaringen

o~ N

Oppleringen i de tverrfaglige temaene og hvordan LK20 beskriver disse som en del av den

naturfaglige undervisningen i begynneropplaringen.

Tverrfaglighet og temabasert

Begrepet tverrfaglighet kan defineres pa mange forskjellige mater, noe som blir beskrevet nermere
i teorikapittelet. En vanlig mate a definere tverrfaglighet pa, er a jobbe for a se helheter pa tvers av
fag (Drake & Burns, 2004, s. 7). Mens temabasert blir definert som moderat tverrfaglighet eller
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«interdisiplinert» (Bolstad, 2020, s. 30). | denne studien handler det mest om hvordan laerere jobber
med naturfag i en tverrfaglig sammenheng. Med tverrfaglig sammenheng er det mest interessant for
forsker a sette sgkelys pa de prosjektene der naturfag er blandet sa godt inn i tverrfaglige opplegg at
det omfatter det vi kan definere som temabasert undervisning. Derfor vil denne studien ofte vise til

temabasert undervisning som en underkategori av tverrfaglig arbeid.

1.5 Leseveiledning

For teorigrunnlaget for denne studien legges fram, kommer en gjennomgang av studiens
oppbygging. Her blir det gjort rede for hvilken rekkefaglge de forskjellige delkapitlene legges fram,
og hva de inneholder. I studiens farste kapittel har det blitt beskrevet hva hovedessensen i denne
studien bygger pa, og bakgrunnen for gjennomfgringen av studien. Studiens andre kapittel
presenterer relevant teori som danner grunnlag for argumenter og definisjoner som dukker opp
underveis i empirien. Teorien legger ogsa et fundament for refleksjoner i resultat- og
draftingskapittelet. Leereplan (LK20), styringsdokumenter og lovverk brukes for a for a presentere
pastander om fornying hos larere i skolen. Det blir ogsa brukt relevant og forskningsbasert teori om
tverrfaglighet og begynneropplaring, samt profesjonsfaglig felleskap, naturfag og pedagogikk.
Videre i studiens kapittel 3, blir valg av metode og utvalget av informanter gjort rede for. Det blir
forklart hvordan gjennomfaringen av datainnsamling foregikk, og hvilken metode for analyse av
data som ble foretrukket. Det vil ogsa beskrives hvilken grad av reliabilitet og validitet studien
oppnar, og avslutningsvis presenteres noen etiske refleksjoner. Kapittel 4 presenterer studiens funn.
Dette er funn som forsker har kommet fram til, under arbeidet med dataene, som er samlet inn
under intervjuene. Funnene i dette kapittelet blir presentert ut ifra samme kategorier som vises i
figuren: visuell framstilling av analysen med hovedkategoriene ut fra problemstilling og
underkategorier ut fra hovedkategoriene (figur 5), som blir presentert i kapittel 3. | kapittel 5
draftes studiens funn opp mot relevant teori. Det vil knyttes en rgd trad mellom de forskjellige
delene av teorikapittelet, resultatkapittelet og problemstillingen. Dette kapittelet er bygget opp pa
samme mate som resultatkapittelet med de samme kategoriene og underkategoriene. Avslutningsvis
i studien kommer kapittel 6, som bestar av konklusjon og implikasjoner. Her vil det komme en
oppsummering om hvilke funn som har svart best pa studiens problemstilling. Det fremkommer

ogsa implikasjoner for undervisning og utdanning, samt implikasjoner for forskning.
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2 Teori

I 2020 kom den nye leereplanen LK20 (Utdanningsdirektoratet, 2022). Bakgrunnen for laereplanen
er melding til Stortinget (Meld. St. 28. 2015-2016) som, kort fortalt, nevner at siden vi bor i et
samfunn som er i stadig utvikling, er det viktig at skolen gjegr det samme (Kunnskapsdepartementet,
2015-2016).

Utviklingen av nye lereplaner startet hgsten 2017 (Utdanningsdirektoratet, 2021). Det forste
arbeidet gikk ut pa a utvikle kjerneelementene i hvert fag. Kjerneelementene er det viktigste elevene
skal lzere i hvert fag. Ikke bare ren kunnskap, men ogsa «metoder, begreper, tenkemater og
uttrykksformer» (Utdanningsdirektoratet, 2021, 2. avsnitt). Dette arbeidet fortsatte til varen 2018,
og kjerneelementene ble fastsatt av Kunnskapsdepartementet i juni 2018 (Utdanningsdirektoratet,
2021).

Neste steg av utviklingen ble a ferdigstille de individuelle lzereplanene i fagene. Disse ble fastsatt
og publisert 18. November 2019 (Utdanningsdirektoratet, 2021). Skolearet 2020/2021 ble
overordnet del av leereplanen (som gjelder for alle fag) innfart for alle skoletrinn. De fagspesifikke
leereplanene blir lansert i tre perioder fra 2021-2023, men for 1.-9. trinn ble disse ogsa innfart for
skolearet 2020/2021 (Utdanningsdirektoratet, 2022).

| den overordnede delen av den nye lereplanen, som erstatter den generelle delen, har det ogsa blitt
ny struktur ved at det har kommet inn tverrfaglige tema. Disse temaene er samfunnsutfordringer
som gar pa tvers av fag. Disse tverrfaglige temaene skal hjelpe elevene med a se sammenhenger pa
tvers av fag og fagomrader, og gi elevene ressurser og kompetanser de trenger for a lgse komplekse
utfordringer senere i livet (Utdanningsdirektoratet, 2020c). Et par eksempler pa disse type
utfordringer kan vi se i FNs baerekraftsmal og barnekonvensjonen. «FNs baerekraftsmal er 17 mal
og 169 delmal som er komplekse og omfattende og skal fungere som en arbeidsplan for verden for a
utrydde fattigdom, bekjempe ulikhet og stoppe klimaendringene innen 2030» (FN-sambandet,
2020). En annen samfunnsutfordring som elevene vil mgte i deres tid i skolen, er FNs konvensjon
om barns rettigheter som er en internasjonal avtale som sikrer at menneskerettighetene for barn ikke
blir brutt (Barnekonvensjonen, 2003). Disse to internasjonale eksemplene viser hvor viktig

tverrfaglig arbeid, forstaelse og problemlgsning vil veare for elevenes framtid.

12



2.1 Begrepet tverrfaglig

Diskusjonen rundt begrepet tverrfaglig har florert og ebbet ut, om hverandre, i over hundre ar i det
akademiske miljget (Campbell & Henning, 2010). Drake og Burns (2004, s. 7) sier at tverrfaglighet
handler om & se sammenhenger pa tvers av fag. Videre sier de at selv om forskere i arevis har
diskutert en definisjon av begrepet, lander de fleste pa at det handler mer om metode og gradering
av tverrfaglighet, framfor en ensbetydende definisjon (Drake & Burns, 2004, s. 8). Pellegrino og
Hilton snakker om at «21st Century skills» er evnene til & lgse komplekse utfordringer ved hjelp av
ferdigheter som blant annet bestar av bade de interne kognitive prosessene (metakognisjon) og
eksterne prosesser som samarbeid og kommunikasjon. Disse ferdighetene oppnar elevene ved &
jobbe tverrfaglig eller interdisiplineert (Pellegrino & Hilton, 2012 s. 22). Ludvigsenutvalget velger
a bruke definisjonen flerfaglighet nar de snakker om at elever jobber med problemstillinger pa tvers
av fag (NOU 2015:8, kap. 3.2.3)

I norske leererplaner kan vi se at begrepet dukker opp som tverrfaglige tema som finnes béade i
overordnet del og i de fagspesifikke lzereplanene (Utdanningsdirektoratet, 2017). Bjgrn Bolstad
(2020, s. 26) skriver at tverrfaglighet, slik det er skrevet om i overordnet del av lzereplanen, kan
bety to forskjellige ting. Den ene er at tverrfaglighet kan sees pa som en skildring av pensum som
gar pa tvers av fag. Den andre maten er a se pa tverrfaglighet som et «pedagogisk prinsipp og
organisering av undervisningen» (Bolstad, 2020, s. 26). Koritzinsky (2021, s. 24) papeker at
tverrfaglighet ikke er det samme som at undervisningen er uten fag, eller at elevene kun skal jobbe
fagintegrert. Han poengterer at tverrfaglig arbeid like gjerne kan bety at man har et faglig fokus i en
periode, far man kanskije tilfgrer flere fag for & fa et mer helhetlig overblikk av tema. Han papeker
ogsa at tverrfaglig arbeid ikke trenger & vaere en motsetning til det & se sammenhenger innad i faget,
og sier at variasjon i arbeidsmetoder er viktig for a vise elevene at det er vi mennesker som setter

skillene mellom fag (Koritzinsky, 2021, s.27).
Bolstad (2020, s. 29) beskriver figuren nedenfor (Figur 1) som 4 grader av tverrfaglighet. Videre

skriver han at hgy grad av tverrfaglighet ikke alltid er det beste for undervisningen og elevene, og at

planlegging og gjennomfaring er avhengig av hvilken sammenheng undervisningen legger opp til.
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Integrert
tverrfaglighet:

(trans-disciplinary/
curriculum integration)

Moderat
tverrfaglighet: - Skolefagene integreres i

. (inter-disciplinary) arbeid med et tverrfaglig
Flerfaglighet: tema. Kjerneelementer og
(multi-disciplinary) - Elevene lzerer ferdigheter kompetansemadl 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 spprsmal og

-Samme tema trekkes inni

ulike fagene uten at de atskilt, men samordnet - De involverte fagene er problemstilli?ger 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 gjennomferes parallelt temaet (curriculum integration)

fra sine metoder og

for & trene metode iet
begreper.

annet fag

- Planlegging med

~Flaniegging fmed utgangspunkt i et tverrfaglig

utgangspunkt i leereplanmal

- Planlegging med

- Planlegging med

utgangspunkt i kompetanse- utgangspunkt i leereplanmal/ og/eller fagovergripende tema, poroblemstil'linge.r eller
mal og enkeltfag kompetansemal kompetanser spgrsmal og ikke i atskilte
skolefag

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

Figur 1. Grader av tverrfaglighet. (Etter Kaufman/Moss/Osborne, 2003 og Drake/Reid, 2018.
Oversatt av Bolstad, 2020).

Drake og Reid (2018) beskriver fagkobling, eller «Fusion», som a begynne med og integrere
kompetansemalene. Videre skriver de at flerfaglighet, eller «Multidisciplinary», handler om
lignende temaer i forskjellige fag. Mens moderat tverrfaglighet, eller «Inter-disciplinary», oppstar
nar leering av ferdigheter som undring og kommunikasjon, gar pa tvers av fag og gjer skillene
mellom fag uklare. Den integrert tverrfaglighet, eller «trans-disciplinary», sier de at organiseres ut
ifra hypoteser eller problemstillinger koblet til et tema. Arbeidet med lgsningen til disse problemene

gar pa tvers av fagdisiplinene (Drake & Reid, 2018. s.35).

Drake og Burns (2004) skriver at tverrfaglighet handler om forstaelse. Forstaelse gar pa tvers av
fag, og om forstaelse laeres mens elevene laerer et nytt sprak, eller i en naturfagstime sa har det ikke
noe a si, for forstaelse er forstaelse uansett. Det er ikke bundet til fag. Nar elevene er engasjerte i
det de lzrer, og er aktive deltagere i sin egen laring, forstaelse og utvikling av ferdigheter, er ikke
faget essensielt i disse prosessene (Drake & Burns, 2004). Videre papeker de at leereren kan bruke
forskjellige former for tverrfaglig arbeid, til forskjellige arstrinn og som undervisning i et

klasserom, eller som et verktay for planlegging.
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Boix-Mansilla (1994) papeker at selv om undervisningen gjerne ma vere tverrfaglig, er det viktig a
huske pa at selv om fagene har visse overlapp, betyr ikke det at fagene pa noen mate er like. Hun
papeker at fagene er utviklet over mange ar, nettopp fordi fagene tillater elever og laerere a se
utfordringer fra forskjellige stasteder. Denne utviklingen og faglige kunnskapen er ngdvendig for a
kunne belyse forskjellige sider av samme problem, nar man jobber tverrfaglig (Boix-Mansilla,
1994). Mathison og Freeman (1998, s. 20) papeker at enkelte forskere mener at tverrfaglig
undervisning ikke skal ga pa bekostning av god grunnleggende kunnskap innenfor fagene, mens
andre forskere mener at elevenes engasjement, leerelyst og medvirkning er viktigere enn a kunne en

hel masse faktakunnskaper pa rams.

Tverrfaglighet og 21st Century Skills

Drake og Reid (2018) skriver at det ikke lenger er nok & kunne gjengi innlaert informasjon pa rams
for & kunne lykkes i skolegangen. Elevene trenger na a vise at de greier a skille ut fake news fra
korrekt informasjon, altsa det & vaere kritiske tenkere. Elevene ma veere bevisst pa at de skal leere
hele livet, vaere kreative i en verden som stadig er under utvikling, og med tilgangen til ny kunnskap
rett i lomma. Kravene til hva som er nyttig kunnskap, problemlgsning og veeremater er stadig i
endring, i forhold til hvordan livet utartes, i et globalt perspektiv (Drake & Reid, 2018. s. 32). Det
har kommet en internasjonal forandring i maten elevene forventes & kunne vite, gjgre og vere i
forhold til faglige kompetanser. Dette kaller Drake og Reid for «The KDB framework», hvor K star
for «know», D star for «Do» og B star for «Be». Dette rammeverket gar ut pa at det elevene
tidligere skulle kunne i et fag (know), har utviklet seg fra faglig kunnskap hvor man memorere
fakta, til a bli kunnskap rundt problemlgsning, barekraftig utvikling, forandringer og handlings- og
konsekvensforstaelse. Det elevene skal gjare i et fag (Do), har det utviklet seg fra kunne huske &
beskrive, til & kunne samarbeide, vise kritisk tenkning, bruke kreativitet og a veere kildekritiske.
Rammeverket viser ogsa til hvordan elevene skal bruke faget har lert (Be). Utviklingen her har blitt
et fokus pa mental helse, personlig vekst, sosioemosjonell lzering og verdier og etiske refleksjoner
(Drake & Reid, 2018. s. 33). Hovedfokuset her er at elevene skal bli gode samfunnsborgere. Disse
prinsippene kan vi finne igjen i de tverrfaglige temaene i leereplanen, som handler om beerekraftig
utvikling, folkehelse og livsmestring, og demokrati og medborgerskap. Disse tverrfaglige temaene
krever tverrfaglig kompetanse og innslag fra de fleste skolefag for & kunne besvares (Koritzinsky,
2021.5.32).
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Tverrfaglighet i tidligere skoledokumenter

Begrepet tverrfaglig har eksistert i det faglige miljget i over hundre ar (Campbell & Henning,
2010). Hvorfor har det fgrst na dukket opp i norske laererplaner i 2020? Her er det viktig & papeke at
kjeert barn har mange navn. Tverrfaglighet som definisjon av begrepet (og fenomen) er kanskje nytt,
men arbeidsformen tverrfaglig har eksistert i mange ar, dog under andre alias. Normalplanen fra
1939 var den fagrste moderne leereplanen i norsk skole (Ryssevik, 2018). Dette var fgrste gangen
skolen ble bundet til & fglge en plan for oppleering. Skolen gikk fra & formidle kunnskap til &
forberede elevene pa arbeidslivet med sgkelys pa elevmedvirkende metoder som samarbeid,
gruppe- og prosjektarbeid (Ryssevik, 2018). Mgnsterplanen 1974 og senere i revidert utgave i 1987
kom inn i norsk skole. Planene var laget som et radgivende rammeverk, mens de lokale skolene
matte selv sta for leereplanene (Ryssevik, 2018). Pa denne maten kunne skolene innlemme det som
var spesielt for deres lokalsamfunn. Tilpasset opplaering skulle sgrge for at alle elevene ble matt lik
til tross for forskjellige forutsetninger. Mgnsterplanene ga leerere stor frihet til metode, men de
lokale lereplanene begrenset metodene igjen (Ryssevik, 2018). | den nye lareplanen for
grunnskolen fra 1997 (L97) star det at gjennom hele skolelgpet skal det utnyttes sammenhenger
mellom fag og fagomrader og at mye av undervisningen skal organiseres i tema (Det kongelige
kirke- utdannings- og forskningsdepartement, 1996). Kunnskapslgftet i 2006 (LK06) skulle sgrge
for at elevene i Norge kunne faglge nivaet til resten av verden i form av malbare ferdigheter.
Metodefrihet og lokale tilpasninger ble byttet ut med kompetansemal og grunnleggende ferdigheter.
Lerere fikk utdelt ressurser som sgrget for at elevene oppnadde disse malbare ferdighetene, i stedet

for & oppna forstaelse for det de lerte.

Hva sier styringsdokumentene?

Ludvigsenutvalget presiserer at den norske skole alltid har veert opptatt av at elevene skal utvikle
kompetanser og ferdigheter som skal kunne brukes til & lgse utfordringer (NOU 2014:7, kap. 5.1.2).
Videre konstaterer de at disse kompetansene ikke er faglige kunnskaper, men at de skal bruke
kunnskaper og ferdigheter fra forskjellige omrader, sammen, for a lgse utfordringer de mgter (NOU
2014:7, kap. 5.1.2).

2.2 Tverrfaglighet i et profesjonsfaglig fellesskap

Bolstad (2020, s. 34-35) skriver at tverrfaglig organisering ikke bare handler om elevenes leering, og
det som skjer i klasserommet. Han argumenterer for at tverrfaglig organisering legger opp til at

faglige drgftinger ma ga pa tvers av faggrupper, og eventuelle trinn, og at dette da farer til en
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bredere pedagogisk samtale mellom kollegaer. Begrepet & lare, er ofte noe en tenker pa som en
prosess enkeltindividet gjennomgar. Nar man som lzerer er del av et profesjonsfaglig fellesskap er
det viktig a bidra like mye som man mottar. Ved a flytte dette fokuset fra individuell lering, til
leering i fellesskapet kan man starte utviklingen av et leerende profesjonsfaglig fellesskap
(Utdanningsdirektoratet, 2020b). Gordon Wells (1999) setter kunnskapsbygging i et sosiokulturelt
perspektiv og mener at lzering kan skje, nar mennesker er i kommuniserende samhandling. Han
mener at kommunikasjonen kan bade berike og forvandle leeringsaktiviteten, bade individuell og

kollektiv, selv om den kollektive prosessen ofte kalles kunnskapsbygging.

2.2.1 Kollektiv kunnskapsbygging

Wells (1999) sin modell (se figur 2) viser en leeringssyklus. Modellen er ment for & lage koblinger
mellom de individuelle og kollektive leeringsprosessene, og mellom hgy og lav intensjonalitet
(Olaisen, 2017, s.21). Modellen bestar av 4 deler; erfaring, informasjon, innsikt og
kunnskapsbygging. Erfaring og innsikt regnes som individuelle kunnskapsprosesser, mens
informasjon og kunnskapsbygging er kollektive prosesser (Olaisen, 2017). Sett i et sosiokulturelt
leeringssyn viser denne modellen en sirkuler prosess, der de kollektive prosessene har lav
intensjonalitet, det vil si at de bidrar ubevisst til utvikling, mens de individuelle prosessene har hgy
intensjonalitet fordi disse jobbes med aktivt (Grutle, 2018. s.160).

Wells laeringssyklus (1999)

L&g
intensjonalitet

Erfaring Informasjon

Innsikt Kunnskaps-
bygging

Hag
intensjonalitet

Individ Fellesskap

Figur 2. Wells leeringssyklus (etter Wells, 1999).

I denne modellen handler erfaring om personlige erfaringer. Disse kan veere basert pa

livserfaringer, faglig kunnskap eller personlige interesser. Vi snakker altsa ikke om tillart
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kunnskap, men om opplevelsene du sitter igjen med. Hvilke opplevelser man sitter igjen med etter
en hendelse er personlige, men det betyr ikke at det ikke kan eller ber deles. Ved a dele erfaringer
med andre kan andres innsikt bidra til et metablikk (Grutle, 2018). Informasjon er tilgjengelig
gjennom alle kanaler. For & fa et innblikk i den informasjonen vi trenger, ma vi kunne sile ut det
som er overflgdig. For a utvikle kunnskap fra informasjonen er vi ngdt til 4 ta i bruk den
ngdvendige informasjonen, videreutvikle, bearbeide og bruke den (Grutle, 2018. s. 165).
Kunnskapsbygging ble definert av Bolman og Deal (i Grutle 2014, s. 166) som «kollektivt og
malrettet aktivitet der man bevisst bearbeider tilgjengelig informasjon for & bygge ny kunnskap».
Hvis man skal lykkes med en denne typen kunnskapsbygging ma man ha en god struktur for
samarbeid, bearbeiding og deling av kunnskap. En sann type struktur er det opp til ledelsen & fa til
pa den enkelte skolen (Grutle, 2018. s. 170). Innsikt bygger ofte pa egne erfaringer og forstaelse av
erfaringer. Noen ganger kan man sette ord pa innsikten, for eksempel faglig, men noen ganger
kommer innsikten i form av uttrykk og handlinger nar vi mgter, og er sammen med elevene vare.
Ny innsikt kan endre handlingsmgnster som igjen kan gi noen erfaringer som kan fare til ny
kunnskap. Alle disse 4 punktene som er nevnt i Wells leeringssyklus, vil kombinert bidra til & kunne

utvikle profesjonsfaglig fellesskap (Grutle, 2018. s. 171).

Nordal (2017) skriver om profesjonelt kapital. Det profesjonelle kapital er en samlet ressurs som
bestar av kapital innad i skolens organisasjon og kultur. Nordal (2017) beskriver begrepet,
profesjonelt kapital, som at det bestar av bade menneskelig kapital, sosialt kapital og
beslutningskapital. Det menneskelige kapitale bestar av de individuelle leerernes talenter og
egenskaper og hvordan disse kan utvikles via samarbeid, faglige nettverk og videreutdanning. Det
sosiale kapital handler om hvordan vi har tilgang til andre menneskers kapital ved a utnytte dette
via samarbeid. Beslutningskapital handler om a ta faglige holdbare beslutninger i sma og store
avgjerelser i hverdagen (Nordal, 2017. s. 361) Harald Grimen (2008) skiver om tillit og tillitens
virkninger. Her beskriver han at tillit i relasjoner kommer an pa hva den som viser tillit til andre
gjer, nemlig & «overlate noe i andres varetekt i god tro» (Grimen, 2008. s. 197). Han papeker at
tillit vises ved at den som gir tillit, overlater noe av betydning for personen som viser tillit, til en
annen person uten rammebetingelser eller forhandsregler. Ved a overlate beslutninger og valg pa
bakgrunn av personen det vises tillit til, sitt situasjonsavhengige skjgnn, vises en hgy grad av tillit.
Ved & overfgre oppgaver og ansvar til andre rundt seg, i form av en avdelingsleder til en lerer,
bruker Grimen (2018, s. 197 og 203) begrepet tillit i en arbeidsorganisasjon og legger det i
kategorien «autorisasjon og skjgnn». Han beskriver forholdet mellom personene, som en form for

tillit ovenfra, ved at en larer far forvaltningsansvar for studien. Denne typen tillit gjgr ofte at
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samarbeid blir enklere, ved at den letter arbeidsmengden for avdelingsleder, og det viser tillit til

leerer nar avdelingsleder ikke faler behov for & «sjekke» om jobben er gjort (Grimen, 2018, s. 199).

2.3 Begynneropplaering

Hoff-Jenssen, Bjerke og Afdal skriver i sin artikkel at det mangler en klar og offisiell definisjon pa
hva begynneropplering er (Hoff-Jenssen et al., 2020). Palm og Michaelsen (2018, s. 25) skriver at
det fremdeles er et stort behov for & undersgke og kartlegge hva begynneropplering egentlig er, for
a sikre at elever vil veere i skolen sa lenge som mulig. Det er viktig at politiske avgjerelser gjares pa
et solid forskningsbasert grunnlag, og det er derfor viktig a vere klar over at begynneropplearingen
er et uklart begrep (Haug. 2006. s.15).

2.3.1 Mer enn bare faglige kunnskaper

Haug (2006) skriver at begynneropplaringen er mer enn bare fag og at begynneropplaeringen
handler om & lzere seg a falge regler, rutiner og forventninger som er pa skolen. Han skriver at
begynneropplearingen handler noen ganger, like mye om a fa barna inn i roller som elever, som &
leere bort basisferdigheter i fag, og at denne rollen som elev handler om a tilpasse seg regler, kultur
og forventninger som settes av skolen (Haug. 2006. s. 26). Dette kan vi ogsa se i elevenes fysiske
behov. Begynneropplaring handler ogsa om a veere klar over hvilke fysiske behov disse unge
elevene har, og hvilke begrensninger og muligheter dette gir for elevers laering i et klasserom (Palm
& Michaelsen. 2018). Duesund (2016, s. 578) skriver at «laering betrakteres som den mest krevende
og konsentrasjonsavhengige oppgaven barn og unge blir satt til & gjare, kanskje som den eneste

uomgjengelige plikten de har ogsa».

Forventninger som settes av foreldre, leerere og medelever, til & vente pa tur, sitte i ro, falge regler i
lek og & veere stille, kan enkelte ganger vare minst like krevende som de faglige utfordringene
elevene mater i begynneroppleringen (Haug, 2006). Skaalvik og Skaalvik (2018) skriver om tre
typer kunnskap. Disse er faktakunnskap, prosedyrekunnskap og anvendelseskunnskap. Eksemplene
de viser til er at faktakunnskap er innlaert kunnskap som at 2 + 2 = 4, mens prosedyrekunnskap
handler om hvordan noe gjgres, for eksempel gangen i et spill, og at denne kunnskapen kommer til
syne via handling. Anvendelseskunnskap er & vite nar man skal bruke de forskjellige prosedyrene
og hvorfor de skal brukes, for eksempel a vite om du skal bruke addisjon eller subtraksjon for &

finne svaret pa en matematisk oppgave (Skaalvik & Skaalvik, 2018).
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2.3.2 Begynneropplaring i offentlige dokumenter

I 2003 kom Kvalitetsutvalget med en innstilling om & fremme arbeidet med basisferdigheter for
smaskoletrinnet (NOU 2003:16). Dette omtaler de som begynneroppleering. «For
begynneroppleringen vil det derfor farst og fremst veere grunnleggende lese-, skrive- og
regneferdigheter samt tallforstaelse som ma sta i fokus» (NOU 2003:16, s. 142). Videre presiserer
kvalitetsutvalget at dette ikke skal ga pa bekostning av «lekens betydning for leering og utvikling
hos barn» (NOU 2003:16, s. 142) og understreker at lek, med utgangpunkt i kompetansemal, bar
veere en av arbeidsmatene i skolen (NOU 2003:16, s. 142). Etter denne innstillingen heter det i
stortingsmelding 11 fra 2008-2009, at leererutdanningen har blitt endret og i rammeplanen for 1.-7.
trinn, grunnskolelarerutdanningen, star det at utdanningen «skal ha vekt pa begynneropplzring,
normalt fire undervisningsfag, hvorav norsk og matematikk er obligatoriske»
(Kunnskapsdepartementet, 2008-2009; Meld. St. 11 (2008-2009), s. 10).

| 2016 kom den nye rammeplanen for den 5-aringe laererutdanningen for masterstudenter pa 1.-7.
trinn, og her kan vi lese at «Utdanningen skal legge serlig vekt pa begynneropplaring»
(Kunnskapsdepartementet, 2016, § 1.3). Videre i paragraf 2, under leeringsutbytte, kan vi lese at
studenten skal ha «inngaende kunnskap» om begynneropplaring (Forskrift om rammeplan for
grunnskolelererutdanningen, 2016, §2.2). Under ferdigheter studenten skal ha star det at kandidaten
skal kunne sette i gang tidlig innsats og sikre progresjon nar det kommer til utvikling av
grunnleggende ferdigheter hos eleven, og at kandidaten skal ha «sarskilt vekt pa
begynneropplering i lesing, skriving og regning» (Forskrift om rammeplan for
grunnskolelererutdanningen, 2016, §2.2). Hoff-Jenssen et al. (2020) sier at dette betyr at
kompetanse i begynneropplaeringen na sidestilles med kompetanse i undervisningsfag. Det er viktig
a presisere at begynneropplering ikke defineres i rammeplanen, kun nevnes som noe kandidaten
skal ha kunnskap om og ferdigheter i. Begrepet begynneropplering nevnes heller ikke
kunnskapslgftet 2020, i overordnet del av leereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2017), eller i
oppleringsloven (Opplearingslova, 1998). Men i NOU 2019: 3 blir det foreslatt at alle grunnskoler
skal ha en lzererspesialist i begynneropplaering pa 1.—4.trinn, uten a definere hva dette gar ut pa
(NOU 2019: 3. (2019) i Hoff-Jenssen et al., 2020).

2.3.3 Vid og smal forstaelse av begynneropplaring

Diskusjonen rundt hva begynneropplaring er, hva det innebarer, omfatter og hvordan
det skal defineres, er aktuell for alle som jobber med 1.-4. trinn. Hoff Jensen et al. (2020), skriver

om at begynneroppleringer er bade et fenomen og et begrep og at det da blir feil & snakke om at
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begynneropplaring bare er koblet til inn- og opplearing i fag. De velger da a si at
begynneropplaring kan deles inn i to kategorier, vid- og smal forstaelse av begrepet (Hoff-Jenssen
et al., 2020).

Smal forstaelse

Den smale forstaelsen er koblet til den farste opplaringen i fag hos elevene. Dette kan vare lese- og
skriveoppleeringen, tallforstaelse og matematikk (Hoff-Jenssen mfl. 2020, s7). Dette kan vi ogsa se
kommer igjen i NOU 2003:16 hvor de vektlegger grunnleggende lese-, skrive- og regneferdigheter
samt tallforstaelse. Man kan ogsa knytte de grunnleggende ferdighetene opp mot
begynneropplearing, men nar man kobler de grunnleggende ferdighetene til kompetansemalene i
fagene, opprettholdes den smale forstaelsen av begrepet begynneropplearing (Hoff-Jenssen mfl.
2020, s. 7).

Vid forstaelse

Den vide forstaelsen av fenomenet begynneropplaring handler om a fremheve de sidene av
skolegangen, som ikke er tilknyttet de fagspesifikke omradene (Hoff-Jenssen mfl. 2020). Haug
(20086, s. 26) skriver om at man kan se pa hver klasse pa en skole som et lite samfunn, og at hver
enkelt elev bar veere en aktiv del av dette samfunnet. | sin forskning observerte han at
(gjennomsnittlig) kun 50% av det som skjedde i et klasserom, kunne knyttes direkte til lzereplanen
via fag, emne eller tema (Haug, 2006, s. 23). Den resterende tiden har gatt med til alt det andre en
leerer bruker tiden sin pa i klasserommet. Hoff Jenssen et al. (2020, s.8) skriver at det er det
fenomenet begynneropplearing handler om; alt det andre som regler, rutiner, forventninger,

kunnskaper og ferdigheter til & delta aktivt i klassesamfunnet, helt uavhengig av fag.

2.4 Alaere

«Lering sees hovedsakelig som en endring av kunnskap, perspektiv og forstaelse» (Skaalvik &
Skaalvik, 2018. s. 57). Selv om det finnes mange forskjellige typer leeringsteorier, innenfor det
kognitive feltet, er det felles for de som ofte kalles konstruktivisme (Skaalvik & Skaalvik, 2018) at
disse teoriene er enige om, at nye opplysninger kommer inn i hjernen, sorteres, behandles, plasseres

og samles. Disse nye inntrykkene bearbeides og sorteres i forhold til hva eleven kan fra far.

Piagets teorier om kognitiv utvikling og om at man tilpasser seg til omgivelsene, florerte pa 50- og
60 tallet. Han mente at mennesker hadde indre kognitive skjema, altsa indre

kunnskapskonstruksjoner, og at man som mennesker jobbet aktivt med a tilpasse disse til



virkeligheten. Dette kunne gjares via assimilasjon eller akkomodasjon (Wittek & Brandmo, 2014,
s.119). Assimilasjon og akkomodasjon handler om at mennesket enten tilpasset omgivelsene til &
passe sine kognitive skjema eller tilpasset sine kognitive skjema til virkeligheten og at dette var
viktig for & kunne leere (Wittek & Brandmo, 2014, s. 119). Piaget mente at barn fulgte faser i sin
utvikling og ut ifra disse teoriene mener Wittek og Brandmo at elever kan lare og utforske
kompliserte begreper sa lenge de er tilpasset barnets utviklingsniva (Wittek & Brandmo, 2014, s.
120).

Lev Vygotskij og hans sone for proksimal utvikling har vaert en stor inspirasjon for den vestlige
utviklingen av sosiokulturelle leeringsteorier (Skaalvik & Skaalvik, 2018. s70). De sosiokulturelle
leeringssynene mener at leering har bade historiske og sosiale ssmmenhenger. Med historiske
sammenhenger menes det at all laering som skijer i natid er pavirket av laering og utvikling av
kunnskap i fortid, og med sosiale sammenhenger menes det at leering skjer under pavirkning av den
sosiale kulturen elevene er en del av (Wittek, 2014). Disse teoriene legger stor vekt pa aktiviteten til
elevene og pa samtalen mellom leerer og elev (Skaalvik & Skaalvik, 2018).

Wittek (2014, s. 134) sier at «Sprak er den mektigste av alle medierte redskaper». | et
sosiokonstruktivistisk leeringssyn kan vi si at spraket er et at de beste redskapene vi kan ta i bruk i
undervisningen og leeringen hos elevene. Wittek og Brandmo (2014) skriver at metaforene vi lager
for & forsta laering handler om hvilke erfaringer vi selv har fra egen skolegang. Det er ogsa pavirket
av hvilken kultur som har hatt innflytelse pa oss under utvikling av disse (Wittek, 2014. s. 126).
Videre papeker de at det er viktig at du som pedagog utvikler metakognisjon i forhold til leeringssyn
(Wittek & Brandmo, 2016, s. 129). Denne metakognisjonen omhandler blant annet at du aktivt
bearbeider og vurderer din egen oppfatning av leering og at denne bearbeidelsen ogsa inkluderer
kolleger (Wittek & Brandmo, 2016, s. 129). Videre blir det papekt at det er like viktig og la elevene
slippe til for a utvikle sin metakognisjon rundt egen leering ved a la de diskutere med
klassekamerater ved a sette ord pa sine forstaelser (Wittek & Brandmo, 2016, s. 129). Den siste
delen som omhandler utvikling av metakognisjonen til leereren handler om a vere oppdatert og
opplyst om forskning og teori som hele tiden er under utvikling og utjevning i det pedagogiske,
politiske og profesjonsfaglige feltet (Wittek & Brandmo, 2016, s. 129).



2.5 Naturfag i begynneropplaeringen

Kompetansemalene i naturfag kommer allerede etter 2. trinn pa barneskolen
(Kunnskapsdepartementet, 2019a). Det betyr at disse malene ma jobbes med, allerede pa 1. trinn.
Disse kompetansemalene innebzrer at elevene skal undre seg, utforske, oppleve, sparre, beskrive
og reflektere. De skal ogsa presentere, samtale om, planlegge, gjennomfare og gi eksempler pa alt
fra veerfenomener og vartegn, til miljgbevisste valg og smittsomme sykdommer
(Kunnskapsdepartementet, 2019a). De grunnleggende ferdighetene i naturfag innebeerer blant &
bruke et naturfaglig sprak i muntlige og skriftlige aktiviteter, a kunne lese, tolke og bruke
naturfaglig tekster og a kunne avkode og framstille tallmaterialet pa en naturfaglig mate. Det
handler ogsa om & anvende digitale verktay til naturfaglige arbeidsformer som maling, registrering
og framstilling av resultater (Kunnskapsdepartementet, 2019b). Wellington og Osborn (2001)
skriver om hvorfor det er viktig at elevene leerer det naturfaglige spraket. De sier at for mange av
elevene handler de sterste hindrene i naturfag nettopp om a forsta og a kunne bruke det naturfaglige
spraket (Wellington og Osborn, 2001, s. 3). Elevene trenger & fa lov til & bruke og teste ut det
naturfaglige vokabularet sitt for a sette ord pa det de har laert (Aksland et al., 2018 s. 269). | NOU
2015:8 kan vi lese at utviklingen av kompetanse tar tid, og for a legge til rette for leering pa en god
mate, er det viktig a prioritere sentrale byggesteiner i fagene samtidig som at progresjonen i fagene
og stettemateriell beskrives tydelig (NOU 2015: 8; Kunnskapsdepartementet, 2016). Naturfag, og
de andre fagene pa skolen, skal utruste elevene med kvalifikasjoner til & leve i dagens
samfunnskunnskap og a kunne veare med pa a videreutvikle det samfunnet vi bor i (Voll et al. 2019.
s. 60). | naturfagets kjerneelementer star det at elevene skal oppleve naturfag som et praktisk og
utforskende fag og at «elevene skal gjennom opplevelse, undring, utforsking og erfaring forsta

verden omkring seg i et naturvitenskapelig perspektiv» (Kunnskapsdepartementet, 2019c).

2.5.1 Det naturvitenskapelige spraket

Munkeby (2014) har forsket pa det naturvitenskapelige spraket hos elever og skriver at det er viktig
at elever far luftet tanker, ideer og teorier ved a sette ord pa det de tenker slik at forstaelsen kan
utvikles gjennom samtale. Det kan veere fordeler ved a starte arbeidet med innlaring av
naturvitenskapelige begreper allerede tidlig i skolelgpet. Scott et al. (2011) skriver at i noen tilfeller
under integreringen av naturvitenskapelig sprak, vil det veere et overheng mellom hverdagstale og
de naturvitenskapelige begrepene, mens i andre eksempler vil det vare stagrre forskjeller. Der det er
likheter gar leeringen ut pa a integrere den naturvitenskapelige maten a bruke begrepet pa i det
hverdagslige spraket (Scott et al., 2014). Der er det derimot er forskjeller fra hvordan begrepet

brukes i naturvitenskapen og i hverdagen er det viktig at elevene larer a skille mellom nar man skal
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bruke det vitenskapelige begrepet og hverdagsbegrepet (Scott at al., 2014). Det er laererens jobb &
lage disse broene mellom hverdagsoppfatningene og erfaringene de har gitt elevene, og hvordan de
kan bruke de naturvitenskapelige begrepene pa korrekt mate (@yehaug, 2019. s39). | lererens
arbeid med planlegging av undervisning har de muligheter for a legge til rette for utforskende
samtaler. | de utforskende samtalene far elevene muligheter til & bruke sitt eget sprak til  sette ord
pa sine tanker og opplevelser og forstaelser (Munkebye, 2014). Meningen med de utforskende
samtalene er @ mgte elevene der de er og hjelpe elevene med a utvikle forstaelse og fremme laering
(Munkebye, 2014). Et viktig verktay i disse samtalene er dpne spgrsmal som tillater elevene a gi
svar uten forutsetninger om at svaret er rett eller galt. De apne sparsmalene er ment for a fa elevene
til & dele sine tanker, observasjoner, hypoteser og opplevelser i stedet for & gjengi innlart kunnskap
(Munkebye, 2014). Denne form for undervisning dpner ogsa opp, i sterre grad, for elevaktive
arbeidsmetoder. Skaalvik og Skaalvik (2018) skriver at aktiv deltakelse i egne leeringsprosesser er
en forutsetning for & laere. Videre skriver de at samtaler er en mate & bearbeide og sortere ny
kunnskap pa samtidig som det lar elevene bruke det de har leert tidligere til & videreutvikle sin
forstaelse, dette kan ogsa hjelpe til med a oppklare misforstaelser (Skaalvik & Skaalvik, 2018).

2.5.2 Naturvitenskap i begynneropplaeringen

Aksland et al. (2018) skriver om at det naturvitenskapelige spraket er viktig som del av den
naturfaglige allmenndannelsen. Men det betyr ikke ngdvendigvis at elevene er ngdt til a bruke det
naturvitenskapelige spraket helt fra starten. Langholm et al. (2017) skriver at leeringen i naturfag
hos de yngste handler om erfaring og sansing. Det er viktig & huske pa at for de yngste handler
naturfag ikke bare om det teoretiske, men ogsa om et kreativt og estetisk fag (Langholm et al.,
2017). Leererens faglige ekspertise er sentral i arbeidet med a statte elevenes utvikling av interesse
og kunnskap (Skalstad, 2021, s. 74). Denne ekspertisen handler bade om faglige faktakunnskaper
som elvene kan lare via samtaler og opplevelser, men ogsa kunnskap om hvordan lzreren bgr mate
elevene i naturfaglige samtaler for a utvikle elevenes kunnskapsrammer, ved & bruke et sprak
elevene forstar (Skalstad, 2021, s. 73). Ved a begynne pa elevenes niva i begynneroppleringen,
hvor elevene kanskje ikke enda kan lese eller skrive, men er utrustet med utforskertrang,
nysgjerrighet og undring kan lzeringen ogsa gjennomfares via elevenes sanser (Langholm et al.,
2017). For de yngste barna handler naturfag om opplevelser og inntrykk som lukter, farger og
teksturer. Elevene er ngdvendigvis ikke like opptatt av a vite hvordan vannets kretslgp pavirker
hvor mye vann som er i bekken, men nr spgrsmalet kommer er det greit & veere forberedt. A ha

kjennskap til og kunnskap om naturen og naturfag er en forutsetning for & kunne mgte elevene i
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deres undring, og for & utnytte nysgjerrigheten til a videreutvikle grunnlaget for den

naturvitenskapelige verden (Langholm et al., 2017).

Gibson (1979) og teorien hans om «affordances» handler om sammenheng i det perseptuelle
systemet og det motoriske systemet, og at vi anvender omgivelsene etter de egenskapene vi gir dem
(Gibson i Fjertoft, 2011). Vingdal (2018) statter dette synet og sier at vi opplever og selv og verden
gjennom kroppen. Gibsons teorier handler om hvilke egenskaper forskjellige elementer i naturen
kan tilby eleven (Fjertoft, 2011). Disse egenskapene naturen kan by pa gir mulighet for fysisk
utfoldelse, men samtidig gir det ogsa rom for farstehandserfaring for elever i naturfag. Dette gir
ogsa elevene omgivelser som tilbyr stimuli til undring og utforskning. Leering som handler om
elevenes opplevelser, som a undersgke en stubbe, se hvem som kan hoppe lengst fra toppen av en
sten eller og finne sgppel i fjeera er med pa a utvikle elevenes engasjement (Langholm et al., 2017).
For at elevene skal fale seg motivert til skolearbeid er det viktig at vite at elevenes motivasjon ikke
bare handler om forventing av mestring, men at elevene fgler at faget har en verdi for eleven
(Skaalvik & Skaalvik, 2018. s199).

I disse gyeblikkene hvor elevene er de som styrer undervisningen er lererens naturvitenskapelige
kompetanse ngdvendig. Det er i disse situasjonene at elevene lerer at naturvitenskap handler om
mer enn hvite frakker og mikroskop, og ved a gi en innfgringen til den naturvitenskapelige metoden
via holdninger og verdier som finnes i naturvitenskapen, far elevene farstehandserfaringer med
dette. Eksempler pa disse holdninger og verdier kan vere at; sannhet ikke er absolutt, om frihet til &
undersgke det man vil og etikken rundt forskningsprosessen, at man skal veere original i sitt arbeid
og ikke kopiere andre, samtidig som man skal stille kritiske sparsmal, kommunikasjon og hvordan
lering kan skje i fellesskap via diskusjoner og om hvordan man kan systematisere funn (Langholm
etal., 2017). Knain et al. (2019, s. 102) skriv om hvordan leereren rolle i klasserommet endrer seg
nar elevene driver med utforskende arbeidsmetoder. Selv om lzreren fremdeles er like ngdvending,
som ved tradisjonell undervisning, endres rollen fra a veere de som leerer elevene faktakunnskaper,

til & hjelpe elevene med a finne svarene og lgsningene selv.

Barnett og Hodson (2001, s. 430) skriver i sin artikkel Pedagogical Context Knowledge:

Toward a Fuller Understanding of What Good Science Teachers Know at “Teaching is not just a
matter of learning and applying knowledge and skills prescribed by experts. Rather, it is a matter of
deploying, criticizing-in-action, and developing-in-action a complex and unique framework of

personal professional understanding”. Videre viser de til terminologien «pedagogical context
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knowledge» (Barnett & Hodson, 2001, s. 436). Bjgnness et all. (2019) har oversatt denne
terminologien til det norske uttrykket pedagogisk situasjonskunnskap og har forenklet og oversatt
modellen til Barnett og Hodson. | denne modellen (figur 3) kan vi se hvilke fire

kunnskapsomradene som er med pa a pavirke leererens handlinger og valg.

Figur 3. Forenklet modell av de ulike elementene av leererens pedagogiske situasjons kunnskap
basert pa Barnett og Hodson (2001) (Bjgnness et al.,2019, s. 105).

2.6 Kunnskap i naturfag og tverrfaglige rammer

Erstad og Klevenberg (2019. s 46) skriver om en praksis de kaller kunnskapsbygging. Denne
praksisen handler om «en middelvei mellom tradisjonell prosjektmetodikk og en tradisjonell
leererstyrt undervisningsform». De argumenterer for at elevene i dag mottar informasjon via sosiale
medier, og sier at en av de viktigste ferdighetene elevene trenger i dag, er & kunne forholde seg
kritisk, og opparbeide seg egne meninger til denne uendelige strammen av ny informasjon. Dette er
knyttet spesielt til naturfag, nar det kommer til aktualisering av faget, og de mener ogsa at
diskusjonen rundt miljg og klima utfordrer elevene i naturfag (Erstad & Klevenberg, 2019. s 45).
Videre papeker de at hvis skolen skal kunne utvikle elevenes evner til kritisk tenkning og vurdering
av informasjonen som er tilgjengelig, er det viktig a la elevene diskutere og argumentere for egne

valg og vurderinger, i en setting som er tilpasset temaet, innenfor naturfaglige rammer.
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Kunnskapsbygging ble tidligere sett pa som et «praktisk pedagogisk utviklingsprogram med rgtter i
Canada pa 1980-tallet», den har siden utviklet seg til et perspektiv pa tvers av land og kulturer
(Scardamalia & Bereiter, 2006. i Erstad & Klevenberg, 2019. s. 46). Maten Erstad og Klevenberg
benytter seg av betegnelsen kunnskapsbygging pa kan forstas i to forskjellige sammenhenger. Den
farste er «kunnskapsbygging som en sosial, kulturell og historisk prosess», mens den andre omtaler
«kunnskapsbygging som et praktisk-pedagogisk perspektiv med vekt pa utforskende arbeidsmater»
(Erstad & Klevenberg, 2019. s. 45-46). Begge disse sammenhengene danner grunnlaget for
«verktayene og betingelsene for a skape og dele kunnskapen» mener Erstad og Klevenberg (2019.
s. 45-46).

Elever i dag er utsatt for mange forskjellige informasjonskanaler nar det kommer til muligheter for
informasjon. Dette er en del av hverdagen til elevene, og det er skolens oppgave a lare elevene
teknikker og ferdigheter til & utvikle denne informasjonen til kunnskap. Dette betyr at fokuset i
naturfag skal bort fra a betrakte kunnskap som ferdig definert og statisk i leerebgker og
undervisningsopplegg, til & videreutvikle og inspirere elevenes medvirkning med utforskende
arbeidsmetoder. Dette gjares ved a tillate elevene a arbeide med problemstillinger rundt temaer som
opptar elevene, som er tydelig styrt mot et mal om kunnskapsbygging (Erstad & Klevenberg, 2019.
S. 47).

Bjannes et al. (2019) skriver om rammebetingelser for tverrfaglig undervisningspraksis. De mener
at det er viktig at alle fagleaererne i et tverrfaglig prosjekt er tydelige rundt hvilke forventninger man
skal ha, til bade kollegaer og elever, og hvilke ressurser de disponerer inn i et prosjekt (Bjenness, et
al., 2019. s. 126). Videre knytter de dette til at lzererne i naturfag ma ha en felles forstaelse og felles
eierskap. De ser dette i sammenheng med naturvitenskapen ved a si at forstaelsen rundt kunnskap,
leering og undervisning i naturvitenskap «vil veere grunnleggende for hvordan en velger a tilnerme
seg utforskende arbeidsmetoder» (Bjgnness et al., 2019. s. 130). Videre konkluderte de at korte
utforskende arbeidsmater, som var knyttet til naturvitenskapelige praksiser og tenkemater, godt
kunne kombineres med andre kompetansemal. Men, ved a holde gkten leererstyrt kunne leereren ha
kontroll over prosessen samtidig som de sa at arbeidet med leringen kom tydeligere fram for
elevene (Bjgnness, et al., 2019. s. 131). Det papekes ogsa at hvis en laerer skal kunne veilede elever
i utforskende arbeidsmetoder, er det viktig at leereren har faglig kompetanse. Dette er fordi faglig og
metodisk kunnskap er ngdvendig for a kunne utave kritisk tenkning opp mot empiriske resultater
(Bjonness, et al., 2019. s. 130).
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3 Metode

Alle forskningsmetoder har en felles malsetting, & erverve kunnskap ut fra vitenskapelige prinsipper
(Hggheim, 2020. s. 30). | dette kapittelet vil jeg skrive om veien til valgt metode og hvorfor valget
falt pa nettopp den metoden for a finne svar pa problemstillingen min: «Hvordan jobber lerere med
a mgte kompetansemalene i naturfag nar begynneropplearingen er tverrfaglig og temabasert?».
@nsket er & konkretisere hvorfor problemstillingen er spisset ned mot begynneropplaringen og
hvorfor det er gnsket & kartlegge kvaliteten pa naturfagundervisningen i begynneropplaringen.
Deretter vil utvalget av informanter bli presentert sammen med hvilke krav de matte oppfylle far de
kunne delta. Jeg vil ogsa fortelle om hvordan datainnsamlingen foregikk. I del fire av dette
kapittelet vil arbeidet med analyseringen av data og behandlingen av sensitive opplysninger
redegjores. | del fem og del seks vil studiens relabilitet og validitet diskuteres og til slutt kommer

noen etiske tanker rundt prosjektet.

3.1 Forskningsdesign og valg av metode

I denne studien handler datasettet mye om erfaringer og opplevelser og perspektiver som laereren i
skolen har opparbeidet seg gjennom praksis. Denne type data som skulle samles inn og analyseres
pekte i retning fenomenologisk kvalitativ metode og semistrukturerte intervju (Postholm &
Jacobsen, 2018). Valget av metode falt ganske naturlig pa fenomenologisk kvalitativ metode fordi
det var viktig & fa svar pa spgrsmalene «hva» og «hvordan», som Postholm og Jacobsen (2018)
hevder, er nettopp det fenomologien sgker svar pa. Fordelen med kvalitative studier er at de «har
sin styrke i a skaffe et grunnlag for bedre a forsta helheter, komplekse sosiale prosesser og
sammenhenger» (Kvarv, 2021. s. 158). Denne studien har en sosialkonstruktivistisk tilngerming til
forskers empiri i form av at forsker er klar over den sosiale prosessen med hyppige runder frem og
tilbake, alternative tolkninger og justeringer av fremgangsmaten i arbeidet for & undersgke

enkeltfenomener og hvordan dette pavirker forskers virkelighetsforstaelse (Kvarv, 2021, s. 157).

3.1.1 Kvalitativt forskningsdesign

Selv om man gjerne skulle gnske at all forsking hadde en oppskrift man kunne fglge fra start til slutt
og at det var enkelt & falge denne oppskriften for & oppna de svarene man gnsker a oppna, er det
dessverre ikke slik virkeligheten er. Kvalitativ forskning har mange steg og faser som skjer i
forskjellige rekkefalger for alle forskere og de trenger a vaere fleksible og varierende. Maxwell

(2013, s. 2) sier at kvalitativ forskning ikke har en oppskrift man kan velge fra en meny som en
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lineser modell selv om den tillater flere kretser. Kvalitativ metode handler ikke om et systematisk
skjema, men om elementer i en prosess som trenger a skje om hverandre, i en tilfeldig rekkefalge,
alt etter hvilke forhold det er man undersgker (Maxwell, 2013 s. 2). Det betyr allikevel ikke at
denne forskningen er helt tilfeldig, bare at rekkefglgen og sammenhengene i modellen som brukes i
denne forskningen er saeregen for denne ene studien. Modellen til Maxwell tillater en tilfeldig (etter
behov) rekkefalge pa elementene og fasene man ma igjennom for 8 komme i mal i denne typen
studie og den gjenspeiler ogsa hvilke friheter, under rammer, man trenger for a gjennomfgre denne

type studie.

Fundamentet for forskningen i denne studien er bygget etter Maxwell (2013) sin modell «an
interactive modell and Research design» (figur 3) for a sikre at hele studien henger sammen og
framstar som en helhet. Denne modellen bestar av fem ulike komponenter hvor flere av disse
komponentene henger sammen og er avhengig av hverandre. Komponentene er: Mal, konseptuelt
rammeverk, forskningsspgrsmal, metode og validitet. Dette rammeverket hjelper forsker med a
forsta hvordan studien er bygget opp, planlagt og hvordan den skal gjennomfares (Maxwell, 2013.
s. 2). Det er viktig & veere klar over hvilke prosesser denne modellen tillater forsker & ga gjennom
og hvordan forholdene mellom de forskjellige elementene spiller inn pa hverandre. Hovedgrunnen
til at denne modellen ble valgt som et rammeverk er maten problemstillingen star i senter. dette gjer
at alle de andre aspektene er direkte koblet til problemstillingen og at problemstillingen er sensitiv
for de ytre aspektene. Dette gjer at problemstillingen uavhengig av endring alltid vil sta sentralt i
forskningen (Maxwell, 2013. s. 4)

Conceptual
Framework

Research Questions

Research Methods

Figur 4. Maxwells interaktive modell og forskningsdesign. (Maxwell, 2013, s. 5)
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3.1.2 Forarbeid, intervjuguide, NSD, pilotintervju

Det ble avgjort at fire intervju ville veere greit for rammene av mitt prosjekt. Da hadde jeg mulighet
for et bredt nok datautvalg, samtidig som at utvalget ikke ble for stort og datamaterialet ble for
fjernt. Det ligger selvsagt ogsa enkelte forbehold i begrensningene for prosjektet i form av krav til
hvem jeg kunne intervjue. Fire personer ble en gylden middelvei mellom nok innsamlet data og
ingen fare for a risikere anonymiteten til intervjupersonene. | forkant av intervjuene ble det
utarbeidet en intervjuguide som ville fungere som holdepunkter for samtalen mellom forsker og
intervjuperson. Spgrsmalene i intervjuguiden ble utarbeidet ut ifra studiens problemstilling og
forskningsspgrsmal. Det ble ogsa konstruert forslag til oppfalgingssparsmal hvis forsker hadde
behov for & fa intervjupersonene til & utdype sine svar. Og for & unnga eventuelle misoppfatninger
ble det ogsa satt inn en figur (se figur 3) som intervjupersonene kunne se pa, som teoretisk stotte til

spgrsmal om tverrfaglighet og som rammeverk for forsker.

3.1.3 Personvern

For & ivareta rettighetene til intervjupersonene ble det ogsa utarbeidet et samtykkeskjema (vedlegg
4). Her ble malen fra Norsk senter for forskningsdata (NSD) brukt og tilpasset dette prosjektet.
Dette skjema forsikrer intervjupersonene at deres persondata oppbevares forsvarlig, at intervjuene
gjennomfgres pa avtalt mate, og at alle retningslinjer og lovverk i forhold til behandling, handtering
og oppbevaring av personopplysninger ble fulgt (NSDb, 2022). Samtykkeskjema sgrget ogsa for at
frivilligheten til intervjupersonene ble ivaretatt. NSD godkjente prosjektet 19.11.2021. | forkant av
det forste intervjuet ble det gjennomfart et pilotintervju. Dette var for & se hvordan flyten i
intervjuet kunne bedres eller forenkles ved a se pa rekkefalgen av spgrsmalene i intervjuguiden. Her
kunne man ogsa se om spgrsmalene var formulert greit og gvd pa hvor lang tid intervjupersonene

ville trenge far de svarte pa spgrsmalene.

Da informantene var plukket ut etter kriteriene, og samtykkeskjema var innhentet kunne
datainnsamlingen starte. Ved a gjennomfare delvis strukturerte intervjuer med en intervjuguide,
gjorde at temaet for prosjektet var satt pa forhand, men rekkefaglgen pa spgrsmalene og
tilleggsspersmal og oppfalgingsspersmal ikke ble strukturert. Slik ble det mulig a fa til en samtale
som styres av et satt tema, det man gnsker a forske pa, mellom forsker og intervjuperson (Thagaard,
2018). Selv om det var utarbeidet en intervjuguide pa forhand av intervjuene, ble det stilt
tilleggsspgrsmal og oppfelgingssparsmal underveis i intervjuet. Intervjuguiden (vedlegg 1) var
bygget opp av syv hovedspgrsmal. Fem av spgrsmalene hadde innebygget oppfalgingssparsmal.

Oppfalgingssparsmalene hjalp til med a holde forskningen fokusert og for & oppna gnsket dybde i
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enkelte deler av tematikken (Postholm & Jacobsen. 2018. s. 227). Spgrsmalene i intervjuguiden
herer til tre forskningsspgrsmal som skulle undersgkes. Disse forskningsspgrsmalene er
delspgrsmal knyttet opp mot problemstillingen som forsker har gnsket a finne svar pa. Spagrsmalene
som ikke direkte er knyttet til forskningssparsmalet, er for & opprettholde eller legge grunnlag for
en videre forstaelse rundt forskningsspgrsmalet. Pa den maten vil tilleggsspgrsmalene derfor
fungere som bakgrunnsinformasjon, knyttet til en bredere forstaelse av et begrep eller konsept
knyttet til forskningsspersmalet, eller som verdifull tilleggsinformasjon som gjer at man forstar

lererens opplevelser pa en bedre mate.

3.1.4 Semistrukturerte intervju

Siden dette er en fenomenologisk studie, ble det kun gjennomfert et intervju med hver
intervjuperson. Dette samsvarer med det Postholm (2018, s 126) beskriver som et mgte mellom
forsker og intervjuperson der intervjuet fgles mer som en samtale rundt noen tematiserte
holdepunkter framfor en utspgrring. Kunnskapen dannes i mgtet mellom forsker og

intervjupersonens synspunkter (Postholm, 2018. s122).

3.2 Utvalget

Denne datainnsamlingen handlet ikke om noe representativt utvalg, eller et utvalg som gir grunnlag
for statistisk generalisering. Med bakgrunn i studiens problemstilling ble det heller et strategisk
utvalg med en snev av sngballutvalg (Torp, 2019). | den farste runde av forberedelser var fire
leerere plukket ut, men da en lerer trakk seg i siste liten, ble det luftet anske om forslag til en fjerde
og siste deltager. Den siste personen ble derfor foreslatt av de andre. Denne fjerde personen takket
ja. | denne studien satte problemstillingen enkelte begrensninger til utvalget, derfor matte visse

kriterier oppfylles far informantene var aktuelle. Kriteriene som matte overholdes er:

1. De matte jobbe eller ha jobbet pa den aktuelle skolen, siden denne studien er begrenset til en
utvalgt skole i Ser-Norge.

2. De matte jobbe eller ha jobbet med de aktuelle trinnene for a kunne svare pa spgrsmal om
begynneropplering.

3. Siden studien er rettet mot naturfag er det ogsa viktig at informantene har relevant erfaring

innenfor undervisning i naturfag enten fag-relatert eller temabasert.

Etter at disse kriteriene var oppfylt var det viktig a fa litt bredde i utvalget. Siden gnsket var 4

informanter, var det fint & kunne ha litt & velge i. Kjgnnsmessig var utvalget ensformig sa det ble
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ikke tatt hensyn til kjgnn (Thagaard, 2018 s 211). Utvalget som blir presentert i tabell 1 nedenfor
viser at variasjonen i alder er ca. 20-45 ar. Nivaet av utdannelse varierer ogsa, fra 3 ars
leererutdanning, adjunkt med tillegg og lektorutdanning. Antall ars erfaring fra arbeid i skolen
varierer ogsa. Enkelte av informantene har bare jobbet som lerer, i «alle ar». Andre har jobbet som
assistenter og vikarer under utdanningen. Derfor kan det sies at niva av erfaring, bade i antall ar og
arbeidsforhold varierer i dette utvalget. Utvalget skulle vaere anonymt sa det var viktig a ha en
prosess der utvalget, datainnsamlingen og analysen ble helt anonym og at personlige opplevelser,

erfaringer og kommentarer ikke ble gjenkjennbart..

Tabell 1. Presentasjon av intervjupersoner.

Pseudonym Stilling Fag Ansiennitet
Leerer 1 1.-4. trinn laerer Naturfag, norsk, matte | 1-5 ar
og engelsk
Leerer 2 1.-4. trinn adjunkt Naturfag, norsk 5-15 ar
Leerer 3 1.-7. trinn lektor Naturfag, norsk, 1-5 &r

samfunnsfag, kunst og

handverk

Leerer 4 1.-7. trinn lektor Naturfag, norsk, matte | 5-15 &r

3.3 Datainnsamling

Formalet med denne studien er & samle inn grundige inntrykk, om hvordan lerere opplever sitt
bidrag til god naturfagundervisning, i et tverrfaglig perspektiv. Derfor ble det helt naturlig & bruke
intervju som datainnsamling. Thagaard (2018, s. 89) skriver at intervjuer gir et spesielt godt
grunnlag for & fa innsikt i personens erfaringer, tanker og falelser. Denne studien vil, i likhet med
Thagaard, omtale personene som ble intervjuet som «intervjupersoners for & fremme forstaelsen for
at tilknytningen mellom personene som blir intervjuet og forsker har betydning for utviklingen av

kunnskaper og forstaelse (Thagaard, 2018, s 90).

3.3.1 Gjennomfaring

Denne masteroppgaven ble skrevet i en global pandemi, og det ble derfor vanskelig & fa mates og
avholde intervjuene fysisk. alternativet ble & gjennomfare intervjuet digitalt. Det er viktig & vaere
klar over hvilke uttrykk man gar glipp av nar man ikke mates fysisk (Hegheim, 2020. s. 132).

Arbeidet med a utforske og forsta laereres erfaringer, perspektiver og synspunkter uten a kunne
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mgtes face to face bgd pa uforutsette utfordringer i intervjufasen. Hvordan kan man oppleve at man
er pa samme bglgelengde som personen som praver a gi deg et innblikk i sitt veldig realistiske og
konkrete tankeunivers? Lgsningen ble & gjennomfare videointervju, via Microsoft Teams da dette er
en tjeneste som er godkjent av USN (USN, 2022). Ved a sarge for at retningslinjene til NSD
fremdeles ble opprettholdt ved at lydopptaket ble tatt i det fysiske rommet til forskeren og ikke som

en del av tjenesten til teams, ble personvernet fremdeles ivaretatt (Slagsvold. 2022).

Deltagerne fikk mulighet til a fa spgrsmalene pa forhand, sann at de kunne forberede seg, hvis de
ville. To deltagere takket ja og to takket nei. Pa bakgrunn av retningslinjer rundt landets smittevern
og tilgjengelighet til intervjupersoner, ble intervjuene gjennomfart via videosamtale i Teams.
Intervjuene varierte i lengde fra 45 min til 75 min. Alle lydopptakene ble tatt med en opptaker uten
tilknytning til internett, i forskers fysiske rom, under opptakene. Direkte etter intervjuet ble
opptaket lagt pa en sikker fil, i henhold til USN og NSDs forskrifter for handtering av gule data
(lydopptak) (Slagsvold. 2022). Lydfilen ble slettet da transkriberingen var ferdig.

3.3.2 Transkribering

Transkriberingen skjedde rett etter hvert intervju og far neste intervju ble gjennomfart.
Transkriberingen ble gjort selv av forsker. Dette var for a ivareta de sma analysene forsker opplever
underveis i transkriberingen. Disse analysene ble notert i et eget ark, i henhold til anbefaling fra
Strauss og Corbin (1990, 1998) referert i Postholm og Jacobsen (2018).

Metoden for transkribering er inspirert av Du Buis™ (1991) metode med forkortelser og tegn i
teksten. Du Bois™ tabell med koder for hendelser under intervju var til stor hjelp under
transkriberingen, men det ble for omfattende til denne type studie sa den ble forenklet for a gjeres

mer brukervennlig for forsker, se vedlegg 2.

Intervjuene ble gjennomfart pa kveldstid. Dette var pa forskningsdeltagernes premisser, for a
imgtekomme deres behov og gjorde at forskningsdeltagerne fikk mulighet til & distansere seg fra
dagens hendelser pa arbeidsplassen. Dette gjorde ogsa at skille mellom forsker og kollega
(Postholm & Jacobsen, 2018) ble mer tydelig for alle parter og det var lettere a tre inn i rollen som

forsker nar atmosfaeren ble endret fra hverdagslivet pa arbeidsplassen til student og forsker.
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3.4 Analyse

| dette kapittelet vil vi se pa hvordan data fra de fire intervjuene har blitt analysert. Det er gunstig &
fa frem leererens opplevelser, meninger og erfaringer i et kvalitativt intervju, og da ma det jobbes
grundig under analysen for a ikke miste denne siden av lererens stemme, mens man samtidig
opprettholder laererens anonymitet. Selv om det er lett a tro at analysen starter nar datamaterialet er
ferdig transkribert, er ikke dette tilfellet. Analysen starter allerede med observasjoner forsker gjar i
det gyeblikket arbeidet med datainnsamling starter (Postholm & Jacobsen. 2018). «Datamaterialet i
kvalitative studier er ofte omfattende, og i analyseprosessen gjelder det a fa en oversikt over dette
materialet, slik at det kan presenteres for andre i en skriftlig tekst» (Postholm og Jacobsen. 2018. s.
139).

3.4.1 Konstant komparativ analysemetode

@nsket om & fa en oversikt over datamaterialet og @ komme i gang med analysen, ledet til
«Grounded Theory» eller «<GT» som det ogsa kalles. | denne metodologien brukes en mate a
analysere pa som kalles «den konstant komparative analysemetoden» (Charmaz, 2014; Postholm og
Jacobsen, 2018). Metodologien og analysemetoden bygger pa at man opparbeider seg en forstaelse,
nesten som en begynnende teori under analysearbeidet. Gabrielsen (2018) skriver om hvordan
denne tilneermingen kan lgfte fram informantenes perspektiver i de tidlige fasene i koding av
materialet, mens de senere fasene blir i stor del preget av forskerens mal. Samtidig lafter den
konstant komparative analysen fram laereres stemme ved at rdmaterialet og de forskjellige

kodingsfasene hele tiden analyseres i forhold til hverandre (Gabrielsen, 2018).

Det er viktig a huske pa alle tanker og observasjoner man gjer seg underveis i arbeidet med
analysen, og det er derfor lurt & skrive disse ned underveis som memos (Postholm & Jacobsen.

2018), og bruke disse nar man jobber med koding.

3.4.2 Innledende koding

Den farst del av kodingsprosessen er det som kalles innledende koding (Charmaz, 2014; Gabrielsen
2018). Denne prosessen kaller ogsa for den apne kodingsfasen (Postholm og Jacobsen. 2018). Her
gikk jeg igjennom hele teksten, veldig ngye. Farst avsnitt for avsnitt, sa setning for setning, og sa il
slutt uthevet jeg enkelt ord eller setninger som ga ekstra betydning. Underveis i denne prosessen

hadde jeg radata i et dokument, og en tabell i et annet dokument. De setningene og ordene som
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hadde ekstra betydning ble satt inn i tabellen. Dette var ofte ord, setninger eller uttrykk som kom
direkte fra det leererne hadde sagt eller begreper de hadde brukt. Denne formen for koding kalles in-
vivo koding og brukes av kvalitative forskere for a bli kjent med kodingsprosessen (Manning,
2017). Da hele intervjuet var ferdig kodet in-vivo gikk jeg igjennom og sammenlignet kodene for a
se om de samme kodene, omhandlet samme begrep eller fenomen, eller om jeg matte se om andre

kodet kanskje passet bedre for enkelte fenomener.

Tabell 2. Eksempel pé& hvordan radata ble kodet

Rédata

Innledende koder

Intervju 1
kombinere samfunnsfag og naturfag, i et temafag.

Delt opp og veksler mellom naturfagsfokuset og
samfunnsfagsfokuset gjennom hele aret
lik vekting nér aret er omme

Helt i starten av aret i august sa legger en slags arsplan slik at jeg har
en rad trad & forholde meg til gjennom hele aret.

Kombinere fag til temafag

Delt opp fagene i stedet for & kombinere de

Avrsplan i hvert fag (ikke samlet)
Fa fagene inn i tema

Intervju 2
a dra inn naturfag pa den maten som blir mest naturlig i forhold til det
temaet som vi har valgt

ser pa kompetansemalene og kjerneelementene i leereplanen

elevene Far naturfag p& best mulig méate inn i det temaet eller
tverrfaglig prosjektet som vi har valgt oss.

Tema for fag

Fag inn i tema

Tverrfaglig prosjekt

Intervju 3
a legge opp naturfagundervisningen sann at det er en del av NASA

temaperioder hvor det er det naturfag som er dominerende S har vi
andre periode hvor det samfunnsfag som er dominerende, sann at i
noen perioder s har vi da ikke naturfag i det hele tatt, men vi har
samfunnsfag i stedet for og sa er det andre perioder hvor det er
motsatt

Kombinerer fag til NASA

Delt opp fagene i stedet for & kombinere de

Intervju 4
Vi har valgt a dele ansvaret for fagene til forskjellige lzerere pa
teamet, men nar vi planlegger temaperioder

og ett av fagene kanskje er styingsfag eller liksom skal veere mer
inkludert kanskje da sa hjelper jo alle til i det faget som skal brukes
mest.

Hvis vi har et prosjekt om eventyr er det jo lett & la det bli veldig
mye norsk som styrer det, men det kan like gjerne veere naturfag som
er styingsfag hvis man ser pa hovedtema fra en annen vinkel.

De tverrfaglige temaene kan jo ogsa brukes som styring og ikke bare
fagene. Det tror jeg det er mange som glemmer.

Ansvar for fag fordelt pa teamet
Temaperioder

Hovedtema

Styringsfag

Samarbeid

Tverrfaglige tema

3.4.3 Fokusert koding og kategorier

Da prosessen med de innledende kodene var ferdig gikk jeg igjennom kodene pa nytt for & se hvilke
koder som dukket hyppig opp og hvilke som hadde viktig betydning for meg som forsker. Denne
prosessen kalles fokusert koding (Charmaz, 2014; Gabrielsen, 2018). | denne prosessen syns jeg det
var best a flytte jobben fra pc-en til fysisk papir, og skrev ut alle tabellene med de innledende
kodene og ramaterialet. Her brukte jeg forskjellige farger pa blyanter mens jeg markerte de kodene
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som var hyppige, og hvilke som var spesielt viktige. Hvilke koder som var viktige ble bestemt etter
frekvens (Gabrielsen, 2018), og pa bakgrunn av teoretisk signifikans, altsa har en betydning i
forhold til relevant teori for denne studien. Etter & ha skrevet alle de fokuserte kodene pa papir, ble
de innledende kodene fra hvert intervju skrevet i en tabell, mens de fokuserte kodene ble skrevet i
neste kolonne av samme tabell. Dette var for a fa oversikt og veere sikker pa at de fokuserte kodene
ikke mistet betydningen sin fra radata. Der de fokuserte kodene ble det samme, men hadde
forskjellig betydning, ble de fargekodet i tillegg for a skille betydningen. For eksempel i tabell 4
nedenfor viser koden «kombinere fag» i grenn farge at leerere kombinerer faget pa timeplanen, men
ikke i praksis, mens hvis koden er markert i lilla farge betyr det at fagene ble slatt sammen, for & fa

et tverrfaglig utbytte av undervisningen.

Tabell 3. Eksempel pa innledende koder og fokuserte koder

Innledende koder

Fokuserte koder

(Intervju 1)

Kombinere fag til temafag

Delt opp fagene i stedet for & kombinere de
Avrsplan i hvert fag (ikke samlet)

Fa fagene inn i tema

Sl& sammen fag pa timeplanen

Kombinere fag
Kombinere fag
Kompetansemal
Fagkobling

(Intervju 2)
Tema for fag
Fag inn i tema

Tverrfaglig prosjekt

Tverrfaglighet
Tverrfaglighet
tverrfaglighet

(Intervju 3)
Kombinerer fag til NASA

Delt opp fagene i stedet for & kombinere de

Kombinere fag

Kompetansemal

(Intervju 4)
Temaperioder
Hovedtema
Styringsfag
Samarbeid
Tverrfaglige tema

Ansvar for fag fordelt pa teamet.

Tverrfaglighet
Tverrfaglighet
Tverrfaglighet
Kompetanse
Tverrfaglighet
Kompetanse

Her kan vi se at antallet koder reduseres nar flere av de innledende kodene faller innunder samme

fokuserte kode. For eksempel sa kodes «tema far fag», «temaperioder» og «styringsfag» inn under
den fokuserte koden «tverrfaglighet».

Den fokuserte kodingen resulterte i1 14-20 koder fra hvert intervju. Disse kodene ble deretter sett i

sammenheng med hverandre og igjen analysert, i henhold til hvilket materiell de var hentet ut ifra

(som konstant komparativ analyse viser til) (Gabrielsen, 2018).
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De fokuserte kodene ble grunnlaget for de innledende kategoriene videre i analyseprosessen.
Enkelte av kategoriene som passet til disse fokuserte kodene hadde enten dukket opp underveis i
memoskriving eller som del av forskningsspgrsmalet, som for eksempel kategorien tverrfaglighet,
mens andre ble til underveis i sorteringen av de fokuserte kodene. Da de fokuserte kodene ble
samlet i en ny tabell kunne jeg se hvilke koder som hadde en viss sammenheng med hverandre og
hvilke som matte splittes opp, eller omformuleres pa grunn av tvetydig definisjoner. For eksempel
koden «styrt av kompetansemal» i intervju 1 plasseres i kategorien kompetanse, fordi det er en
leerer som faler at hun ma oppfylle kompetansemalene i lzereplanen far man jobber med de
tverrfaglige temaene. Mens koden «styrt av kompetansemal» i intervju 3 handler om at en lerer
farst ser pa kompetansemalene, far hun ser hvilke muligheter dette gir for a dra det inn i et
tverrfaglig tema. Selv om begge sier at undervisningen farst ser pa kompetansemal er det helt

forskjellige synspunkt pa hvordan de brukes.

3.4.4 Kategorier og begynnende teoridanning

I prosessen med analyseringen av de innledende kodene, fokuserte kodene og de forelgpige
kategoriene ble det synlig at enkelte kategorier framkom hyppigere enn andre. Kategorien
tverrfaglighet hadde en hyppighet pa over 20 ganger, mens ledelse og rgd trad bare ble nevnt en
gang. | tabell 4 vises et utdrag av hvordan de fokuserte kodene ble systematisert i forelgpige
kategorier.

Tabell 4. Utdrag fra tabell med fokuserte koder og forelgpige kategorier

Tillit fra ledelsen utonomi
Prgve og feile

Mindre tidspress (timefordeling)
Handlingsfrihet

Apne leringsmal NPT (naturfaglige praksiser og tenkemater)
Muligheter
Motivasjon
Engasjering av elever
Fri fra fag
Elevmedvirkning Leereplanen (muligheter)
Engasjerende
Dybdelaring

Under arbeidet med disse kategoriene apnet det seg to retninger for veien videre med a undersgke
problemstillingen «Hvordan jobber lzerere med a mgte kompetansemalene i naturfag nar
begynneroppleringen er tverrfaglig og temabasert?». Den farste var knyttet til hva leererne faler de
trenger av kompetanse for a jobbe tverrfaglig med naturfag i begynneropplaringen og den andre var
hva larere stotter seg til og bruker for a jobbe tverrfaglig med begynneropplearingen i naturfag.

Dette er visuelt framstilt i figur 5.
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Hvordan jobber |aerere med @ mgte
kompetansemalenei naturfag nar
begynneropplaeringen er tverrfaglig og temabasert?

Leerernes behov for
kompetanse

Stgttestrukturer

Profesjons-
faglig
fellesskap

Leererplani
NPT (naturfaglige praksiser og Overordnet fap
tenkemater del g

Figur 5. Visuell framstilling av analysen med hovedkategoriene ut fra problemstilling og

Naturfaglig Begynner- Autonomi

kompetanse opplaering

underkategorier ut fra hovedkategoriene.

Det kom til syne i arbeidet med kodingen av datamaterialet, hvilke behov lzrerne hadde for a kunne
jobbe pa denne maten. Kodingsprosessen avdekket at svaret pa studiens problemstilling, handlet i
stor grad om hvilke behov lererne faler de har til kompetanse generelt og spesifikt til fag og
begreper, og samtidig hvilke stgttestrukturer de kunne lene seg til og bruke som stillas under

utviklingen av undervisningsopplegg far ressurser som laererbgker var tilgjengelig.

I den visuelle framstillingen av resultater over (figur 5) kan vi se at leererne sier at de foler det
trengs forskjellige typer kompetanse. Bade naturfaglig kompetanse med underkategorien
naturfaglig praksiser og tenkemater, kompetanse i begynneropplearing og naturfaglige praksiser og
tenkemater (NPT). De sier ogsa at de er avhengige i et profesjonsfaglig fellesskap med
delingskulturer, samarbeidspraksis og raushet. Vi ser ogsa at leererne statter seg pa leererplanen i
kravet om tverrfaglig arbeid, tverrfaglige tema og kompetansemal i lzereplanen. Laererne nevner
ogsa at ledelsen pa skolen gir rom for a teste ut hva som fungerer for dem, handlingsfrihet og tillit
som statter opp under kategorien autonomi. Kodene som er samlet i kategorien autonomi nevnes av
lererne som spesielt viktig, for det gir bade leerere og elever rom for a preve og feile, metodefrihet

og tillit.
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3.5 Reliabilitet, validitet, forskningsetikk og etiske betraktninger.

Denne studien er gjennomfart etter kvalitative premisser hvor observasjoner og datainnsamling er
avhengig av utvendig faktorer som ikke alltid lar seg male eller kopiere slik at de kan repeteres. Av
den grunn velger jeg, i tillegg til validitet og relabilitet, & bruke fire av Tracys (2010) kriterier for
kvalitativ forskning. Disse kriteriene handler om at studien skal ha et «worthy topic», altsa at
studien skal vaere verdt & forske pa. Den skal ha «sincerity», altsa redelighet ved transparens og
selvinnsikt fra forskernes side. Forskningen skal ha en «significant contribution», den skal tilby noe
til forskningsfeltet og til slutt «meaningful coherence», som betyr at studien gjer det den sier den
skal gjare, bruker passende metoder og kobler funn og teori sammen med problemstillingen (Tracy,
2010).

Relabilitet og validitet hjelper til med & definere styrkene til datamaterialet som er samlet inn. |
kvalitative studier som ikke ngdvendigvis handler om generaliserbare funn, handler disse
konseptene om i hvor stor grad vi kan stole pa at disse funnene faktisk representerer det vi gnsker a
undersgke (Hagheim, 2020). Til slutt vil jeg komme med noen etiske betraktninger og aspekter
knyttet til denne studien.

3.5.1 Relabilitet

Relabiliteten i denne studien statter seg pa forskerens rolle i innhenting og bearbeiding av
datamaterialet. Ved a bruke en konstant kodesammenligning i analysen jobber man for at det
originale meningsinnholdet i radataene bevares og settes i ssmmenheng med det som allerede er
kodet (Hagheim, 2020, S. 216).

Det er viktig a papeke at forsker var klar over, og ga uttrykk for, sin rolle som forsker pa sidelinjen
og ikke en kollega, ovenfor intervjupersonene. Hensikten med innhenting av data kunne da fokusere
pa a komme fram til enighet rundt forstaelse og kunnskap i en forskningskontekst (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 134). Dette samsvarer med det Tracy kaller «sincerity», som handler om at
forsker skal veere erlig og transparent rundt sin rolle i forskningen, fordommer, mal med studien,
funn og eventuelle hindringer eller overraskelser som har dukket opp underveis (Tracy, 2010, s.
841)

Intervjupersonene var godt informert om frivilligheten av deltagelsen, reglene rundt lydopptaket og
hvilke rettigheter de hadde via samtykkeskjema som ble innhentet for intervjuene ble gjennomfart.

De fikk ogsa en kjapp paminnelse og gjennomgang av regler og rettigheter i innledningen av

39



intervjuet. Lydopptakene fra intervjuene statter opp under relabiliteten ved at intervjuene kunne bli
transkribert ordrett og at forsker hadde mulighet til & ha fullt fokus pa intervjupersonene under
intervjuet, uten & veere distrahert av notater. Postholm og Jacobsen (2018, s. 134) skriver at det kan
veere vanskelig for en forsker som samler inn data pa egen arbeidsplass, a fa distansert seg selv fra
datamaterialet og oppna avstand mellom seg selv og empirien. Men i denne studien ser forsker pa
det ogsa som en fordel at intervjupersonene kjenner, og har en trygg relasjon til forsker, for & kunne

fa til en god samtale.

Relabilitet handler ogsa om a veere klar over hvilke svakheter en datainnsamling kan ha (Heggheim,
2020, s215). En av svakhetene i denne studien var bruken av oppfelgingssparsmal. Det er viktig at
svarene til intervjupersonene er upavirket av forskers meninger og nar enkelte intervjupersonene
trengte oppfelgingssparsmal, mens andre ikke er det viktig a vaere sikker pa at
informasjonsinnhentingen skjedde under de samme prinsippene for objektivitet hos forsker. Det er
ogsa viktig a veere sikker pa at intervjupersonene hadde samme forstaelse av spgrsmalene,
begrepene og definisjonene i spgrsmalene for & unnga misforstaelser og mistolkninger av eventuelle
utsagn. | denne studien er forsker klar over sin subjektive rolle i forhold til kunnskap om fagene,
forhold til kollegaer og meninger rundt pastander, men har likevel forsgkt a forholde seg objektiv

under innsamlingen og analyseringen av data.

3.5.2 Validitet

Validiteten handler om sannheten i konklusjonene til forsker, altsa hvor nserme sannheten
(realiteten) er forskerens funn (Hggheim, 2020. s. 80). Det er viktig a vaere klar over at vi her
snakker om hvilken grad av validitet forskers funn har i forhold til hvordan forholdene er i
virkeligheten (Hagheim, 2020, s. 80).

Her velger forsker a legge vekt pa Tracys (2010) kriterier om «meaningful coherence». Denne
studien gnsker a finne svar pa studiens problemstilling, ved a bruke metoder og analyseverktagy
tilpasset denne type forskning. Forsker var hele tiden opptatt av a holde essensen av lererens
stemme synlig og fremtredende gjennom hele prosessen. Dette var for a sikre studiens integritet
som handler om & hgre larerens synspunkter. | drgftingskapittelet er studiens funn koblet direkte til

relevant forskning om temaene som har dukket opp i analysens kategorier.

| denne studien fokuseres det pa tre kategorier for validitet: begrepsvaliditet, indre validitet og ytre
validitet (Hagheim, 2020, s. 83).
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Begrepsvaliditet handler om slutningene man trekker i definisjonene av det man forsker pa. Det
som kalles begreper pa et teoretisk plan, blir til fenomener pa et empirisk plan som igjen blir til
indikatorarter pa et forskningsmessig plan (Hggheim, 2020, s. 81). Ved bruk av den konstante
komparative analysemetoden har arbeidet med begrepsvaliditeten veert hgyt prioritert. Spesielt i
arbeidet med a finne definisjoner pa begreper som begynneropplering og tverrfaglighet. Indre
validitet (kausalitet) handler om diskusjonen forsker ma ha med seg selv, om andre plausible
tolkninger til slutningene som trekkes (Hggheim, 2020, s. 82). | denne studien knytter den indre
validiteten seg til kodingsprosessen. Her tok forskeren enkelte valg i form av tolkninger. Disse
tolkningene ble knyttet til teoretisk forstaelse innhentet i forarbeidet til studien, noe funnene i
studien, som bygger pa tolkningen av datamaterialet, ogsa statter seg til. Ytre validitet
(generaliserbarhet) i kvalitativ forskning handler om hvor overfgrbare resultatene er til lignende
forskning (Gabrielsen, 2019). Det handler ogsa om i hvor stor grad viser slutningene til forsker til
en sannhet som gjelder for hele utvalget som er undersgkt (Hagheim, 2020, s. 82). Vil det gjelde for
andre enn de som er forsket pa hvis de hadde hatt de samme forutsetningene som utvalget? | denne
studien kan vi se at hyppigheten av de fokuserte kodene under analysen peker pa at svarene fra
intervjupersonene har store likheter, og derfor kan vi pasta at resultatene til en viss grad kan
generaliseres, likevel med forbehold om de personlige egenskapene og erfaringene disse

intervjupersonene bidrar med.

3.5.3 Forskningens verdi og bidrag til forskningsfeltet

Tracy (2010) beskriver kravet om & ha et «worthy topic» til at studien skal veere relevant, tilpasset
tiden vi er i, interessant og ikke minst viktig. | studiens teorikapittel kan vi se at studiens relevans er
knyttet til kravene som kom med kunnskapslgftet, som ble innfert i 2020. Bakgrunnen for
kunnskapslgftet er nettopp argumentet om at samfunnet sa et behov for at undervisningen i skolen
skulle vaere tilpasset tiden vi lever i na, og forberede elevene pa tiden som kommer. 1 studiens
resultater kan vi se at funnene i forskningen viser at det er et behov for bade definisjoner rundt
begreper og hvor viktig det er med kompetanse, og hvilke kompetanser som er grunnleggende.
Denne studien bidrar til gkt kunnskap rundt hvilke premisser som ma ligge til rette for at leerere skal
kunne jobbe tverrfaglig i begynneroppleeringen. Ved & koble eksisterende teori fra forskjellige
faglige stasteder, i form av temaer som ikke ngdvendigvis tidligere har blitt knyttet sammen, far vi
en ny forstaelse ved a se pa teorien fra et annet perspektiv. Dette kaller Tracy (2010) for

«theoretical significance» og faller inn under kriteriet om et bidrag til forskningsfeltet.
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3.5.4 Forskningsetikk og etiske betraktninger

Denne forskningen er basert pa frivillig intervju av fire forskjellige leerere. Forespgrsel om a bli
med i forskningsprosjektet ble tildelt muntlig. Da samtykket var innhentet, fikk samtlige leerere
utdelt samtykkeskjema (vedlegg 4), og spgrsmal om de ville se pa spgrsmalene i intervjuguiden pa
forhand eller ikke. Dette er i trad med retningslinjer fra bade den nasjonale forskningsetiske komité
for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH, 2016), og Norsk senter for dataforskning (NSD,
2020). Alle lzrerne signerte samtykkeskjema og ble ogsa muntlig informert om deres rettigheter
under denne prosessen. Samtykkeskjema er definert som godkjent fritt informert samtykke av NSD
(NSD, 2020). Forskningsdeltagerne ble anonymisert under transkriberingen, bade navn og alder pa
elevene samt klassetrinn som ble nevnt, eller prosjekter som ville avdekke forskningsdeltagerens
identitet ble ogsa tatt bort. Samtykkeskjema, intervjuguide og innhenting og oppbevaring av gule
data ble godkjent av NSD far innhentingen fant sted. Alle intervjupersonene fikk mulighet til & lese
studiens intervjuguide fgr intervjuet for a kunne forberede seg til samtalen. Det ble benyttet en
godkijent, digital opptaker uten tilkobling til internett. Lydfilene ble lagt over pa en minnepenn av
merket Corsair Flash Padlock 3, som var sikret med kode og oppbevart i en last skuff. Opptakene

ble slettet direkte etter transkribering.

Denne studien er bygget opp med fundament i Maxwells (2013) interaktive modell (figur 4).
Fremstilt i denne modellen kan vi se at alle fem aspektene av forskning er koblet sammen, og alle er
koblet opp mot senteret som er studiens problemstilling. Det vil na legges fram en redegjerelse for
hvordan forsker aktivt har arbeidet med denne modellen gjennom studien for a sikre at studien
henger sammen. Mal: Malet med denne studien har hele tiden veert a sikre at forsker finner svar pa
problemstillingen. Det har ogsa blitt forklart hvorfor forsker gnsker & undersgke denne
problemstillingen i studiens innledning og i studiens konklusjon og hvordan forskningen er relevant
og viktig, bade for forsker og for forskning generelt. Konseptuelt rammeverk: i denne studien
presenteres et godt utvalgt og viktig empirisk grunnlag som statter studiens forskning. Teori og
forskning som presenteres knyttes opp mot funnene i denne studien i studiens drgftingskapittel og i
studiens konklusjon. Forskningsspgrsmal: Studiens forskningsspgrsmal dannet grunnlaget for
intervjuguiden som forsker brukte under innhenting av informasjon av forskningsdeltagerne. Disse
forskningsspgrsmalene bygger opp under studiens problemstilling og er ment for a fa en bedre
forstaelse av hvilke faktorer som er avgjerende for a forsta hvordan problemstillingen kan besvares.
Metode: Metoden som er tatt i bruk i denne studien er valgt pa grunnlag av grad av anvendelighet
ovenfor typen data som skulle samles inn. Metoden er ogsa begrunnet ut ifra maten forsker gnsket a

innhente og analysere data.
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4 Resultater

I denne delen av studien presenteres resultatene av analysen. Resultatene er delt inn i kapitler etter
de samme kategoriene som dukker opp i den visuelle framstillingen av resultat (figur 5) i

metodekapittelet.

4.1 Lereres behov for kompetanse

Analysen viser at samtlige leerere trekker frem behovet for kompetanse som en stor del av arbeidet
med en tverrfaglig naturfagundervisning i begynneroppleringen. Laererne trekker fram ord som
planlegging, samarbeid og motivasjon som viktige faktorer for & lykkes i arbeidet. Lerer 2 papeker
at det er utrolig viktig med en god planleggingsfase og fastslar videre at nar kompetansemalene gir
sa mye rom for tolkning, er det muligheter for at kvaliteten i undervisningen kan variere veldig.
Ved a sgrge for en god planleggingsfase hvor alle leererne pa teamet er involvert, sgrger de i det
minste for at alle elevene pa det trinnet far tilnsermet lik undervisning, nar temaperiodene er

planlagt sammen pa team.

Lerer 1 sier mye av det samme, og papeker at selv om det er nye kompetansemal er det mange
leerere som velger 4 heller tilpasse sine gamle opplegg til nye kompetansemal, i stedet for & tenke
nytt og utenfor boksen. Hun papeker at selv om det kanskije sparer tid, og kanskije leereren ikke har
riktig kompetanse til & lage nye opplegg, er det viktig & kunne jobbe sammen i teamet og planlegge
i fellesskap for a fa best mulig resultater for elevene. Hun sier det er viktig & gjere seg selv litt
sarbar, og faktisk terre a innrgmme at man kanskje ikke helt vet hvor man skal begynne med

planlegging av nytt undervisningsmateriale.

Det er viktig a sette av mye tid til planlegging i denne formen for undervisning papeker leerer 2, og
sier at man mgter pa noen som kanskje ikke er like interessert som deg. Hun sier at det gar utover
motivasjonen bade til lzererne og eleven og da er det vanskelig a fa det til 100%. Videre forteller
hun at det er viktig for elevmedvirkningen at man som leerer viser elevene at det ikke alltid er en

fasit, og ved a ga foran som et godt eksempel og tgrre a by pa seg selv er utrolig viktig.

Lerer 3 trekke fram at hun opplever at hun er mer engasjert. Dette begrunner hun i at hun ser at
elevene blir mer engasjert nar de ser sammenhenger pa tvers av fagene, og hun opplever at
leringsutbyttet blir sterre, og at det igjen er med pa a motivere arbeidet videre. Hun sier at det gir

starre lyst til & bruke enda mer tid pa a planlegge temaer, og ved a ta med elevene inn i
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planleggingen, gir det elevene et starre eierskap til det de holder pa med. Hun sier at den
tverrfaglige tilneermingen gir enda stgrre mulighet for elevens medvirkning, engasjement og
leringsutbytte, men at det er utrolig viktig a vite hvordan man skal fa det til. Laerer 4 papeker at
kompetanse for tverrfaglighet er utrolig viktig. Hun sier at selv om hun ikke har hatt
farstehandserfaring fer LK20, vet hun at det kan veere vanskelig a fa til ordentlig tverrfaglig arbeid

hvis de man skal jobbe og planlegger sammen, men ikke har riktig kompetanse.

4.1.1 Naturfaglig kompetanse og naturfaglige praksiser og tenkemater.

Nar lzererne blir spurt om hvordan de synes overgangen til ny leereplan har gatt i
naturfagundervisningen, svarer larer 4 at hun synes det har gatt greit, men at hun savner leereverk
og mer samarbeid pa tvers av trinn nar det kommer til kompetanse. Hun sier hun skulle gnske at det
var krav om faglerere pa alle trinn, ikke bare hos de eldste. Det papekes at det er utrolig viktig at de
leererne som har ansvaret for faget, pa teamet, har den utdannelsen som trengs for a gi elevene best
mulig utbytte av undervisningen. Lerer 1 mener det samme og sier at det ligger et ganske stort
ansvar pa de enkelte lzererne, nar de selv skal stake ut veien i et fag de kanskije ikke har utdannelse
i. Laerer 1 beriker dette argumentet med og si at fagspesifikk utdanning er som «a ha en kunnskap i
bunnen som man kan gse av og krydre undervisningen med, og til & hjelpe elevene med a forsta

flere mater enn det som star i leererveiledningen til lzereverket man har valgt ut».

Samtlige lerere har fortalt at ansvaret for de forskjellige fagene fordeles pa de leererne som jobber
pa trinnet. De forteller at det er veldig vanlig & sla sammen naturfag og samfunnsfag til et «tema
fag» eller <NASA». De begrunner denne sammenslaingen med effektivitet nar det kommer til
fagenes timeantall per uke. Istedenfor & sla sammen fagene og jobbe med de kombinert, velger de &
variere mellom hvilket fag som far fokus i de forskjellige periodene. Learer 3 forteller at hun
opplever at hun selv har blitt mer engasjert, nar hun jobber tverrfaglig med naturfagen. Spgrsmalet
om hvordan de syns overgangen til ny leereplan har gatt i naturfagundervisningen, svares av Larer 1
med at hun liker at kompetansemalene har blitt mer dpne, og at de gir mer muligheter for undring,
refleksjon og utforskning sammenlignet med lereplanen som har blitt byttet ut. Samtidig papeker
hun at hun synes det var enda lettere far med lereplanene L97 og de som kom far den ogsa. Lerer 4
forteller om hvilke fordeler hun opplever med LK20, og sier at selv om kompetansemalene er mer
oppnaelige og presiserer med at det har blitt feerre kompetansemal, og at de har blitt formulert pa en
mate som er apen for tolkning, er det utrolig viktig a vite hva elevene faktisk skal leere. Hun sier at
«det holder liksom ikke at en klasse ser pa Jurassic park i en time de skal leere om dinosaurer, mens

en annen klasse er ute og finner fossiler». Leerer 2 sier at det er den laereren med ansvar for faget
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som passer pa at kompetansemalene i naturfag passer til det temaet de har om i perioden. Hun
papeker at det kan vaere en utfordring a tolke kompetansemalene «riktig» hvis man ikke har det
faglige grunnlaget det kanskje ble lagt opp til, da kompetansemalene ble laget.

4.1.2 Begynneropplaring

Da lrerne ble bedt om a definere begynneropplering, blir samtlige litt oppgitt. Dette var et
sparsmal de ikke var forberedt pa a fa, for det ble lagt til som et tilleggssparsmal da forsker sa at det
var et behov far & stadfeste lzereres forstaelse av begrepet. Da spgrsmalet kom, trenger alle leererne
litt betenkningstid. Leerer 1 begynner a bla igjennom noen papirer hun har liggende pa skrivebordet
etter tidligere arbeid. Lerer 2 begynner pa en forklaring, men trekker den tilbake. Lerer 3 svarer
med «oj, ja eeeh, hehe» far hun trenger litt tid pa & komme med et svar og laerer 4 spgr om jeg
mener i fag, eller generelt. Alle ma summe seg litt og tenke etter. De er enige i at dette er et begrep
som de bruker og «vet jo hva det er», men som de syns det er vanskelig a sette ord pa som beskriver
begrepet godt nok. Disse reaksjonene poengterer godt grunnen til sparsmalet. Alle lzererne er enige
at de jobber med begynneropplering. Alle lzrere sier at de vet hva begynneropplaring er. Og alle
leererne sier at de syns det er vanskelig a skulle definere begrepet. For eksempel sier laerer 4: «Jeg
vet ikke helt jeg, men det er liksom sann at alle vet hva begynneropplaring er, men gjer de egentlig
det?». Laerer 1 stopper seg selv fra a sla opp begrepet pa internett far hun svarer:
«begynneropplaringen det er jo pa en mate da den grunnleggende opplaringen i & skrive- og regne
ferdighetene ... sammen med tallforstéelse i fokus. Det er felles forstaelse da liksom og det der med
a ... knekke koder». Her kan vi se at leerer 1 gar rett til de faglige ferdighetene og vektlegger disse
som det farste hun tenker pa, nar begrepet begynneropplaring kommer opp. Etter hvert kan vi se at
hun faler det er mer enn faglige ferdigheter, men hun velger ikke a utdype hvilke koder som

knekkes. Eller om dette er faglig, sosialt, mentalt eller emosjonelt.

Lerer 2 begynner ogsa med det faglige aspektet av begynneropplaringen. Men snakker seg raskt
videre til & utdype noe av begrepet som den farste opplaringen, den som skal legge grunnlaget for
alt som kommer videre, som lesing og skriveopplering sammen med regneopplaring og
tallforstaelse. Sa legger hun til at det ogsa er mye mer som hun gnsker a legge det begrepet, og at
det handler om den ferste tiden pa skolen eller kanskje den siste tiden i barnehagen, far de begynner
pa skolen. «... Der alt begynner egentlig, det som legger grunnlaget for alt». Lerer 3 reagerer litt

annerledes. Forst skjarer hun en rask grimase sd kommer svaret:
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Huff, ja. Hvor skal man begynne? Det er jo litt sdnn starten av hvordan det er & vaere pa
skolen. Hva det vi/ si d veere pd skolen egentlig. Eeeh ... og da du leerer de viktigste
ferdighetene du skal ta med deg videre i resten av skolegangen, og i livet egentlig.

Lerer 4 beskriver ogsa begynneropplearingen som noe annet en faglige ferdigheter hos elevene og
sier at det ikke begynner med fag, men med sosiale og emosjonelle koder som skal knekkes. Hun
beskriver det som leeringen som skjer i begynnelsen av skolen, far hun ombestemmer seg og legger
til at det kan skije far skolen ogsa, allerede i barnehagen. Hun tenker litt far hun foreslar at
begynneropplearingen er den leringen som skjer nar barna begynner a bli klar for & leere. Hun
utdyper med beskrivelsen «bade fag sann» som lesing, tallforstaelse og alt det som har med

innleering av faglige ting a gjgre, men ogsa det a leere a ga pa skolen.

4.1.3 Profesjonsfaglig fellesskap

Samtlige lzrere trekker fram behovet for planlegging, nar det kommer til tverrfaglige
arbeidsmetoder i begynneropplering. De sier de er avhengige av a ha kollegaer som er villige til &
sette seg ned, og bruke tid pa planlegging, og a sette seg inn i nye arbeidsformer,

planleggingsmetoder og materiale.

Lerer 1 trekker frem hvor viktig det er & lzere av hverandre, og a tarre a spgrre hverandre om hjelp.
Hun sier at det er ingen som har fasiten pa hvordan dette her skal gjgres, men at alle har noe de kan
bidra med, og at man ma terre a slippe opp og tarre a prave noe nytt. Hun trekker ogsa frem at
fordelen med samarbeid er at man kan lane erfaringer, opplevelser og lidenskaper av hverandre og
forteller at «... har man interesse sa utstraler man en helt annen type entusiasme, glede og
utforskertrang». Lerer 2 sier at denne formen for arbeid er mye mer tidkrevende nar det kommer til
planlegging, og at man er avhengig av & kunne sitte ned i fellesskap for & planlegge. Lerer 4
papeker at hun synes det kan veere vanskelig a fa til gode tverrfaglige opplegg med elever som
hverken kan lese eller skrive, og at man da er avhengig av a lane kompetansen fra kollegaer og a fa

tid til & sette seg ned, og tilpasse sann at man kan fa til gode opplegg for de yngste elevene.

Lerer 3 trekker fram dette med samarbeid i det profesjonsfaglige fellesskapet, og sier at det tar
veldig mye tid. Hun utdyper med a si at nar alle pa et team skal vaere enige om et tema, og hvilke
kompetansemal som er viktigst & ha med, tar det naturligvis mye lenger tid, enn hvis en person skal
sitte og planlegge et rent faglig opplegg som den leereren har ansvar for. Hun beskriver det sann:

«det tar jo mye lengre tid, et hode tenker raskere enn fem».
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4.2 Stegttestrukturer

Analysen viste at lzererne var opptatt av metodefrihet og tillit fra ledelsen. Funnene i denne studien
viste ogsa at lzererne ofte brukte kunnskapslgftet (LK20) bade til a statte seg til kravet om

tverrfaglighet, men ogsa for a statte seg pa de faglige kompetansemalene og tverrfaglige temaer.

4.2.1 Autonomi

Da lrerne ble spurt om hvordan de fglte arbeidet med den nye leereplan har gatt, etter at det ble
innfart hasten 2020, svarte leerer 2 med et stort smil at hun fglte dette arbeidet hadde gitt henne en
starre ro. Selv om planleggingen tar mer tid enn tidligere, sier hun at undervisningen som kommer
ut av planleggingen gir mer rom for at elevene kan ga i dybden av det de larer. Hun trekker fram at
stresset med & na over alle kompetansemalene fortest mulig, ble byttet ut med prioritert tid til &
jobbe med temaer som heller kan utvides til 2 omfatte flere kompetansemal. Videre forteller hun at
hun faler seg heldig for & ha hatt en arbeidsplass og en ledelse som har gitt lererne tid og tillit il &
prave seg fram, og tid til & diskutere hvordan de har lyst til & lgse undervisningen. Hun sier at hun
ble veldig trygg pa a fa lov til & prave a feile, og se hva som fungerer og ikke. Pa den maten falte
hun at de ble bevisst pa at det de faktisk driver med i undervisningen har noe for seg. Hun sier at de,
bade leerere og elever, rekker a bli ferdige. De rekker & avslutte tema og de rekker a snakke om hva
de har leert. De rekker ogsa & evaluere det de har jobbet med. Hun avslutter med & vektlegge

ledelsens rolle i dette arbeidet:

Det er viktig & ha en ledelse som pusher pa, og som gir oss litt utfordringer og sier at sann
skal vi prgve a gjare det, sann at vi kan prgve oss fram. Funker det ikke sa har vi i hvert fall

prevd og s ma vi lere av hverandre, lzre av kollegaene vare og tarre a spgrre om hjelp.

Lerer 3 papeker mye av det samme og trekker fram at det er viktig med et godt arbeidsmilja eller
andre nettverk. Hun forteller ogsa at metodefrihet og arbeid i fellesskap er viktige elementer for a fa
til god undervisning. At undervisningen hos de yngste elevene ikke ngdvendigvis kan planlegges

like ngye og ma ta den tiden den tar, passer bedre til den nye lereplanen enn den gamle, sier hun.

Lerer 1 trekker fram fordeling av undervisningstimer og sier at nar man har muligheten til a sla
sammen naturfag og samfunnsfag, sa far man dobbelt sa mange timer til disposisjon i det faget. Hun
sier ogsa at med nye leereplanen og tverrfaglig jobbing er det lettere a fa de naturfaglige temaene
inn i annen undervisning, som for eksempel & dra inn faktatekster om insekter, varblomster og

vartegn i en norsktime, eller en hentediktat om forskjellige naturfaglige begreper inn i elevenes
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generelle skriveopplearing i en uteskolegkt. Hun papeker at naturfagundervisningen her gar pa ingen
mate pa bekostning av andre fagtimer, men kombineres. Videre fortsetter hun med & si at nar man
har mulighet til 4 tenke tverrfaglig, fales ikke leereplanen like bindende som hvis man bare skal

tenke fag.

Leerer 4 trekker fram at hun synes en av de stgrste fordelene tverrfaglig arbeid med nye laereplanen
har gitt, er engasjement hos elevene. Hun merker at elevene liker veldig godt a jobbe pa denne
maten og at det gir elevene litt frihet og en felelse av at de eier undervisningen. Hun synes at
elevene far mer igjen for a jobbe tverrfaglig, ved at motivasjonen gker nar man kan lgse opp
timeplanen og kjgre pa med prosjekter. Hun forteller at elevene flytter fokuset fra a prestere i fag og
heller tenke pa hvordan de skal finne fram til svar pa ting de lurer pa, eller problemstillinger de har
fatt utdelt.

4.2.2 Kunnskapslgftet (LK20)

De farste kodene som forte til kategorien LK20, handlet om hvordan leererne fortalte om
tverrfaglighet. De fortalte om at tverrfaglighet na hadde blitt et krav, og ikke lenger opp til hver
enkelt laerer. Som leerer 1 sier nar hun blir spurt om sine opplevelser rundt det & jobbe med den nye
leereplanen, sa forteller hun at den sterste fordelen er at det ikke lenger er opp til hver enkelt lzerer

om man Vil jobbe temabasert.

... det er ikke opp til den ene pa teamet som brenner for dette, her er det et krav. En
forventning. Alle skal veere med pa dette, alle skal dra lasset, alle skal ha dette innen sine

fag i lepet av aret.

Denne meningen deler de andre laererne i studien. Alle leererne svarer at de definerer sin
undervisningsmetode og planlegging, og elevenes arbeidsmetoder som tverrfaglig og svarte ganske
likt nar de ble bedt om & beskrive hvilken grad av tverrfaglighet (Figur 1) de fglte deres
undervisning og elevenes arbeidsmetoder nadde. Selv om alle farst begynte med a argumentere for

en generell definisjon som laerer 2 sier:

Jeg foler egentlig at vi ligger sann rimelig stabilt pa moderat tverrfaglighet. Jeg synes jo pa
en mate vi har jobbet sdpass godt at vi har pa en mate en lik mate & tenke pa at vi alle har

pa en mate, ja at vi ligger der da for det synes jeg faktisk.
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... og fortsetter med et eksempel hvor de hadde lgst opp timeplanen, og kalt all undervisningen for
tema. Leererne hadde laget en fiktiv verden hvor elevene fikk lov til & vaere med a lage
problemstillinger, og & dramatisere i denne verden. Videre forteller leereren at hun opplevde en
helhet rundt hele temaperioden og beskrev det som at de rgde tradene gjennom perioden til slutt ble
samlet i en stor slgyfe. Laereren beskriver denne slgyfen sann at alle tradene ble knyttet sammen og
at resultatet og prosessen ga mening for elevene. | dette prosjektet fglte lzereren at de hadde
oppnadd integrert tverrfaglighet.

Til slutt konkluderte de fleste lzererne med at de var innom alle disse fire gradene av tverrfaglighet i
lgpet av aret, og at enkelte tema passer bedre til moderat tverrfaglighet, mens andre passer best til
flerfaglighet. Leerer 1 poengterte at det ikke trengte a veere «enten, eller», mens leerer 4 trekker fram
at tverrfaglighet «ikke er én ting, men kan vare mye forskjellig». Selv forteller hun at de gjer mest
av de tre gradene til venstre i modellen i hennes undervisning, og konstaterer at den helt integrerte
tverrfagligheten er vanskelig a fa til hvis ikke alle leererne som skal samarbeide om temaet eller
prosjektet, har erfaring med a jobbe med integrert tverrfaglighet.

Videre ble kategorien utviklet og delt i to underkategorier. Disse underkategoriene er overordnet del

av leereplanen og leereplanen i fag.

Overordnet del av leereplanen

Nar det kommer til den overordnede delen av lereplanen kan vi se at leererne trekker fram begrep
som elevmedvirkning, engasjerende arbeidsmetoder og dybdelaring. Larer 1 sier at de tverrfaglige
temaene er med pa a styre noe av undervisningen og planleggingen. Learer 3 forteller at fagene glir
mye mer over i hverandre nar man jobber tverrfaglig, og at hun opplever at elevene synes det er
bedre & jobbe pa den maten, men opplever at enkelte fag prioriteres, som for eksempel norsk. Laerer
4 nevner ogsa at norsk og matte prioriteres og begrunner dette med at det er de fagene skolen har
prioritert & kjgpe inn leereverk til. Hun nevner ogsa at hun fgler disse fagene er viktigere i
begynneropplaringen i form av malbarhet. Hun trekker fram kartleggingspraver og sier at «det er
viktig a sikre at elevene kan det de skal far de prevene». Lerer 1 trekker ogsa fram at matte
prioriteres nér hun sier at det er «... lurere & sette matte som styringsfag i et prosjekt for veldig
mange faler at matte er viktigere enn naturfag». Lerer 1 begrunner ogsa denne pastanden i at de

yngste elevene ikke blir testet i naturfag, men de blir testet i norsk og matte.
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Begrepet dybdelaring trekkes fram av laerer 1 nar hun papeker at hun fgler at tverrfaglig arbeid
apner opp for elevers dybdeleering. Selv om hun papeker at man ikke ma jobbe tverrfaglig for a
oppna dybdelaring, mener hun at tverrfaglig arbeid apner dgrene for dybdelaring, fordi man pa den
maten far muligheter til & utforske innholdet i temaene uavhengig av de faglige rammene til innhold
og leeringsutbytte. Hun trekker samtidig frem at hun ikke faler elevene far like stor mulighet til
dybdelaring i begynneroppleringen, fordi hun faler at hun ikke far sjekket alt det elevene har lert.
Lerer 3 papeker at hun faler at de tverrfaglige metodene og temaene tillater for lering elevene liker

godt og faler at elevene husker hva de har lzrt bedre nar de selv syns det har vert gay.

Lereplan i fag

Analysen viser at alle leererne bruker lereplanen i fag aktivt i sin planlegging. Alle hadde valgt &
kombinere naturfag med et annet fag, enten et fast fag eller at det kom i kombinasjon av aktuelle
tema. De to leererne med mest erfaring svarer at de hadde valgt a sla sammen naturfag og

samfunnsfag, enten til tema-fag eller til NASA, som er en sammensetning av ordene naturfag og

samfunnsfag (NAturfag og SAmfunnsfag).

Mens leerer 2 og leerer 4, som begge er ganske ferskt utdannet, svarer at selv om
ansvaret for fagene er fordelt pa leerere, hjelper alle til med planleggingen av

temaperioder, som laerer 4 sier her;

...Vi har valgt a dele ansvaret for fagene til forskjellige leerere pa teamet, men nar vi
planlegger temaperioder og ett av fagene kanskje er styingsfag eller liksom skal vaere mer
inkludert kanskje da, sa hjelper jo alle til i det faget som skal brukes mest.

Leerer 2 sier at de tar utgangspunkt i temaene fra laereplanen, og kombinerer disse med aktualitet og
hvilke interesser lzererne har bade faglig og personlig. Deretter prgver de a finne et tema som kan
veaere med pa a romme mange kompetansemal, og aktuelle temaer fra elevenes hverdag og som er
tilpasset det trinnet man jobber pa. Til slutt velger de a fa inn naturfag pa den maten som blir mest
naturlig, i forhold til det temaet de har valgt. Laereren understreker da at det er viktig a se pa
kompetansemalene og kjerneelementene i leereplanen, i forhold til hva som er hensiktsmessig og
hva som gjer at elevene far naturfag, pa best mulig mate, inn i det temaet eller tverrfaglige

prosjektet leererne har valgt ut.
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Under intervjuene kommer det fram at lererne er noe delt mellom gnsket av & kunne beholde
undervisningsopplegg de visste fungerte godt, og som dekket mye av pensumet, og a sette seg inn i
nye kompetansemal og nye arbeidsformer. Pa den ene siden er det flere av leererne som fremdeles
foretrekker & sette opp periodeplaner og arshjulet i det faget de har ansvaret for, separert fra
innflytelse fra andre fag. Pa den andre siden sies det at de fgler de jobber mye tverrfaglig. Dette

skillet er tydeligst mellom de to leererne som har mest og minst erfaring fra undervisning.

Leerer 1 svare at hun som laerer fglte seg forpliktet til leereplanen, og felelsen av & matte huke av for
alle kompetansemalene for a kunne si at man har «sikret» undervisningen i sitt fag. Hun falte ikke
at hun kunne si hun hadde gjort jobben sin, far hun fglte at hun hadde dekket basisen av det som ble
forventet, og at det var til en viss grad, en falelse av at det var viktigere a kunne huke av for
kompetansemal enn a fgle at elevene oppnar tverrfaglig kompetanse og ferdigheter. Hun papekte at
dette gjaldt hennes fag, men at hun synes det ble kompetansemalene og arshjulet eller planen for

aret som styrte progresjonen til undervisningen uten innflytelse fra elevene.

Leerer 2 svarer at hun faler fagfornyelsen har gitt en sterre frihet til & velge de temaene laererne selv
faler er relevante, samtidig som hun ogsa bruker kompetansemalene aktivt nar hun planlegger
undervisning. Hun forteller at hun ser pa «... hvilke kompetansemél som er store, hvilke som ikke
er sa store og hvilke som naturlig flyter inn i de temaene som er aktuelle pa trinnet» og at det
handler om & finne temaer som er relevante, og som learere og elevene er engasjert i. Hun papeker at
dette styrker motivasjonen til planleggingen, gjennomfgringen og engasjementet til lzererne og

elevene.

Flere av leererne sier at naturfag og samfunnsfag sidestilles og kombineres til ett fag
(temafag/NASA). Disse poengterer ogsa at de veksler i perioder mellom hvilket fag som har fokus.
Leerer 3 forteller at naturfagundervisningen er en del av «... NASA sann naturfag og samfunnsfag
sammen». Og forteller videre at selv om de ikke har rene naturfagstimer sa har de temaperioder
hvor det er naturfag som er prioritert. Hun papeker ogsa at i andre perioder er det samfunnsfag som
er vektlagt, sann at enkelte perioder har de kanskje ikke naturfag i det hele tatt, men et sterkt fokus
pa samfunnsfag, og i andre perioder er det stikk motsatt, med fullt fokus pa naturfag «... vi har ikke
rene naturfagstimer, men vi har tema perioder hvor det er det naturfag som er dominerende. Sa har

vi andre perioder hvor det samfunnsfag som er dominerende».
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Lerer 1 forteller at de har valgt @ kombinere samfunnsfag og naturfag i det de kaller tema. Hun har
da valgt & sla sammen disse fagene for a fa en lengre temagkt hver uke. Hun velger a dele opp og
veksle mellom naturfagsfokuset og samfunnsfagsfokuset gjennom hele aret, sann at pa slutten av
semesteret har hvert fag fatt like mange timer. Hun forteller at i starten av aret i august sa legger
hun en arsplan for faget tema, for & vaere sikker pa lik vekting, sikring av kompetansemal og for &

ha en red trad gjennom dret.

Lererne snakker ikke om hvordan de to fagene slaes sammen for a fa mest mulig ut av temaene
som holder de to fagene sammen, og som andre kanskje ville se pa som «gratis» i form av timetall i
undervisning og 4 se sammenhenger i hvordan verden henger sammen. Flere av laererne snakker om
timeantall per uke og hvordan dette «effektiviseres» ved a jobbe tverrfaglig. Samtidig som de
poengterer at enkelte fag har hayrere prioritering nar det kommer til & oppfylle timeantall per uke
enn andre (for eksempel matte og norsk). Dette forankrer de i at ledelsen ogsa prioriterer laereverk

til disse fagene, framfor naturfag og samfunnsfag. Lerer 4 forteller:

... det er jo som jeg sa da at det er lettere d folge tema som er i et lcereverk og sd dra de
andre fagene inn i den planen. Na vet jo ikke jeg om det er bevisst fra skolens sin side hvilke
fag de prioriterer med laereverk, men jeg har jo kanskje en fglelse av at de syns det er
viktigere & prioritere norsk- og mattebgker framfor samfunnsfag og naturfag.

Lerer 4 har en teori om hvorfor det blir sann: «Det er jo fordi elevene skal gjennom
kartleggingsprever allerede i farsteklasse. Da er det viktig a sikre at elevene kan det de skal for de
prgvene». Enkelte laerere nevner ogsa at det er lettere & fa gjennomslag hvis man kombinerer
tverrfaglige temaer, verdigrunnlag eller norsk/matte som styrende i et prosjekt for a fa det til & virke
mer «viktig». Samtlige leerere sier at de jobber aktivt med laereplanen og kompetansemalene nar de
planlegger undervisningen. Noen velger a ga pa faget og kompetansemalene fgrst, men andre velger

a ga pa tema for perioden farst, og sa til kompetansemalene i de forskjellige fagene.

52



5 Dragfting

I denne delen av studien drgftes studiens funn opp mot relevant teori, og det vises hvordan empirien
og funnene kan drgftes opp mot studiens problemstilling. For & fa en ryddig oversikt over kapittelet
er drgftingen delt inn i underkapitler, etter modellen for visuell framstilling av analysen med
hovedkategoriene ut fra problemstilling og underkategorier ut fra hovedkategoriene (se figur 5). |
underkapittel 5.1 draftes leerernes behov for kompetanse generelt, men ogsa begrep- og fagspesifikk
kompetanse og det profesjonsfaglige fellesskapet. |1 underkapittel 5.2 beskrives hvilke
stattestrukturer leereren aktivt bruker i planlegging og gjennomfgring av undervisning og
underkategoriene autonomi, og hvordan leererplanen fungerer som en faglig ramme for planlegging
av undervisning, og som veileder for arbeidet med de tverrfaglige temaene, kjerneelementer og

kompetanser.

Tverrfaglighet

Tverrfaglighet var ogsa et stort tema og del av denne studien, men resultatene av analysen viser
ikke at tverrfaglighet ble en egen kategori, men heller en stor del av underkategoriene i dette
kapitlet. Derfor vil begrepet tverrfaglighet dukke opp flere steder i dette kapitlet, og bety

forskjellige ting i de forskjellige sammenhengene, men dette vil bli redegjort for fortlapende.

5.1 Leereres behov for kompetanse

Noe av det som overrasket mest i arbeidet med analysen av datamaterialet var enkelte av
resultatene. Det var ikke overraskende at lzererne var opptatt av kompetanse i seg selv, men at de
var sa spesifikke i forhold til hvilke typer kompetanse som var ngdvendig, for & kunne mgte
kompetansemalene i naturfag, ved en tverrfaglig begynneropplaring, ble en overraskelse. Larerne
papekte behovet for kompetanse generelt og da med tyngde iblant annet: samarbeid, planlegging og
motivasjon. Larerne papekte at ved & samarbeide om planleggingen av undervisningen, ville de
sarge for at alle elevene fikk tilnaermet lik undervisning. Pa den maten fikk leererne ogsa tatt i bruk
kompetansen til de andre leererne pa temaet. Dette trekker Nordahl (2017) fram som bruk at det
profesjonelle kapital lzererne har tilgjengelig, ved a bruke de forskjellige leerernes menneskelige

kapital for & utvide gruppens samlede kunnskapsomrade.
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Et funn i studien er at man som leerer er helt avhengig av a ha et team som man samarbeider godt
med, og som er villige pa & bruke tid pa planlegging. Leerer 2 trekker fram samarbeid som
grunnleggende for laerernes og elevenes motivasjon i undervisningen, og papeker at om man mgter
pa kolleger som ikke alltid deler samme syn pa ting, eller samme engasjement, kan det vere
vanskelig & holde motivasjonen pa topp. Videre viser funnene at laererne i studien vektlegger
elevmedvirkning i begynneroppleeringen. De uttrykker at det er viktig at en lzerer tar a gjore seg
selv sarbar ovenfor elevene i disse arbeidsformene. Dette er for & vise elevene at det ikke alltid
finnes et riktig svar, eller en fasit, men at man ma tarre a by pa seg selv, og a veere villig til &
innrgmme at man kanskje ma samarbeide for a finne gode svar, eller lgsninger pa problemer de
mater. Nar leerere har denne ydmyke tilnermingen til undervisning og elevaktivitet i klasserommet,
stattes de i Drake og Reids (2018) pastander om at det er viktig at elevene larer og erfarer at de
faktisk skal leere hele livet, og at ikke alle spgrsmal har en fasit. Funnene larer 2 viser til
understrekes av det Wittek og Brandmo (2016) sier nar de argumenterer rundt utvikling av
metakognisjon i forhold til elevers lering. Her kan vi se at leereren statter seg til kollegiet nar det
kommer til planlegging og utarbeiding av undervisningsmetoder og opplegg. Det samsvarer ogsa
med det Wittek og Brandmo (2016) sier er viktig i forhold til utvikling av eget syn pa leering i

samarbeid med kollegaer og hvor viktig det er a la elevene vare en aktiv del av egen laring.

Videre ble kategorien kompetanse delt i tre underkategorier. Underkategoriene er: naturfaglig
kompetanse med naturfaglige praksiser og tenkemater, begynneropplaring og til slutt
profesjonsfaglig fellesskap. Alle disse kategoriene kan vi knytte til Nordahls (2017) definisjon av
sosialt kapital som omhandler hvilke egenskaper og kunnskaper en gruppe leerere har tilgang til nar

man utnytter kunnskapsverdien innad i gruppen.

5.1.1 Naturfaglig kompetanse og naturfaglige praksiser og tenkemater.

Lererne trekker frem at det er tilfeller av praksis hvor laerere tilpasser sine gamle opplegg til & passe
kompetansemalene i den nye lereplanen. Selv om denne praksisen er tidshesparende og den sgrger
for at alle elevene far tilneermet lik undervisning, statter ikke ngdvendigvis de «gamle»
naturfagsoppleggene metodene og kravene vi finner i kunnskapslgftet. Denne praksisen strider ogsa
imot det Erstad og Klevenberg (2019) definerer som kunnskapsbygging. Praksisen rundt tilpasning
av gamle opplegg legger ikke til rette for at elevene far utviklet evnene sine til kritisk tenkning og

vurdering av informasjon. Ved a benytte seg av gamle undervisningsopplegg stgtter man
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definisjonen om at kunnskap i naturfag er ferdig definert og statisk som Erstad og Klevenberg

(2019. s. 47) sier leerere ma bevege seg bort ifra.

Bjarnsholt og Nolet (2017) skriver at bade naturfag og samfunnsfag er fag med utforskende
metoder. Knain et al. (2019, s. 102) argumenterer for hvordan lereren rolle i klasserommet endrer
seg nar elevene driver med utforskende arbeidsmetoder. Selv om artikkelen er skrevet spesielt for
utforskende arbeid innenfor naturfag er det like relevant for tverrfaglig arbeid i naturfag. Leererne i
denne studien papeker at en av de starste fordeler med den nye leereplanen, er at den har gitt rom for
a la elevene bruke den tiden de trenger for a bli ferdig med temaer fgr de gar videre. Leerer 2
papeker at det er viktig at man dekker det timeantallet man skal ha de forskjellige fagene, men
forteller videre at nar man jobber tverrfaglig sa er det jo naturlig a ha flere fag i en samme time.

Hvis vi ser pa Utdanningsdirektoratets fag- og timefordeling kan vi se at i lgpet av farste til syvende
trinn skal elevene ha hatt totalt 366 timer undervisning i naturfag og 385 timer i samfunnsfag. Det
er kun 187 timer i naturfag som er spesifisert fgrste til fjerde trinn, mens samfunnsfag ikke har noen
fordeling. Dette star i stor kontrast til norskfagets 1372 timer totalt for farste til syvende trinn, hvor
931 av disse timene skal veere pa ferste til fjerde trinn, og matematikkfagets 888 timer hvor 560 av
disse timene er spesifisert fra farste til fjerde trinn (Utdanningsdirektoratet, 2020a). Forholdet
mellom timeantallet i norsk og naturfag viser at det er mye starre takhgyde for & kunne ga i dybden
og jobbe med naturfaglige prosjekter hvis det kan slads sammen med andre fag, som for eksempel

norsk.

Bolstad (2020) viser til at tverrfaglighet er en mate a organisere undervisningen pa. Her ser vi ogsa
at flere av leererne trekker inn behovet for kompetanse bade til tverrfaglige temaer, men ogsa
kompetanse i naturfag og kompetanse i naturfaglig praksiser og tenkemater. Flere av l&rerne nevner
at endringen av kompetansemalene i stor grad har gitt dem starre frihet, men at det ligger et starre
ansvar knyttet til de fagspesifikke kompetansemalene, i form av tolkningen. En lzrer med
naturfaglig kompetanse, altsa utdanning innenfor naturfag, vil ha helt andre premisser for a tolke
disse kompetansemalene, enn en laerer uten samme utdanning. Dette stattes av det Bjgnness et al.
(2019) skriver om i rammebetingelser for tverrfaglig undervisningspraksis, og trekker fram at en
leeres forstaelse rundt naturvitenskapelig kunnskap, leering og undervisning skal danne grunnlaget

for veiledning og valg av tilneerming i utforskende arbeidsmetoder.
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Bjagnness et al. (2019, s. 106) viser i sin modell (modell 1) blant annet til teoretisk kunnskap. Her
papekes at dette kunnskapsomradet er direkte knyttet til «leererens formelle kunnskaper» og
leererens syn pa naturvitenskapelige praksiser- og tenkemater. Denne kategorien henger sammen
med kategorien praktisk fagdidaktisk kunnskap, som handler om laererens forstaelse av pedagogiske
verktgy i undervisningen, og hvordan disse er knyttet til kompetanse i fag. For eksempel «hva som
gjer en spesifikk forklaring god, hvordan tematisk faginnhold kan knyttes til elevenes
forkunnskaper, hvilke begreper en ma veere spesielt oppmerksom pa og sa videre» (Bjgnness et al.
2019, s. 106). Dette kan vi knytte direkte til det laerer 4 snakker om nar hun forteller at en av
utfordringene LK20 har gitt henne som lerer og elevene i naturfag, er rett og slett at man er
avhengig av at alle lzerere har ngdvendig kompetanse eller tilgang til ngdvendig kompetanse i
fagene. Lerer 4 understreker at siden kompetansemalene er sa apne og gir sa mye rom for tolkning,
vil det kunne variere veldig i kvaliteten pa undervisningen. Denne pastanden berikes av leerer 1 nar
hun definerer fagspesifikk utdanning som & ha en kunnskap i bunnen av faget som man kan krydre
undervisningen og gse ut med for a hjelpe elevene til bedre forstaelser ved & anvende andre metoder
og praksiser enn de som er definert i et laereverk eller laererveiledning. Boix-Mansilla (1994)
papeker og understreker at det grunnleggende faglige fundamentet bar veere pa plass far man kan

jobbe med & se problemer fra forskjellige sider, som nar man jobber tverrfaglig.

5.1.2 Begynneropplering

Vi kan se at definisjonen pa begynneropplzaringen er litt slgrete hos lzrerne. Eller som laerer 4
papeker, at det er noe de driver med alle sammen, men som de ikke greier helt & sette beskrivende
ord pa. Ikke nok til en definisjon av begrepet. Da kan man jo ogsa fundere pa om
begynneropplering er et begrep, eller et fenomen. Kanskje det er begge deler. Laerer 1 og leerer 2
viser at de tenker pa begynneropplearing som noe som skal pa plass fra et faglig perspektiv. Lese-
og skriveopplering og tallforstaelse. Laerer 3 og 4 peker pa begynneropplaring som noe mer

abstrakt som a «laere a laere» og som «ferdigheter de trenger resten av livet».

Hvis du googler ordet begynneropplearing far du mange resultater. De tre fgrste sidene med
resultater er enten tilbud om videreutdanning i begynneropplering, baker om begynneropplaring
eller tilbud om ressurser til begynneropplearing fra diverse digitale ressurssider. At det er sa enkelt a
finne relevant teori om begynneropplering, tilbud om studier og en hel haug av ressurser er ikke
negativt. Men at det bare dukker opp én fagartikkel, kan en jo stusse over. Bare en artikkel om

temaet begynneropplering dukker opp, og den skal vi komme tilbake til senere. For hva er egentlig
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begynneropplearing? Ut ifra dette sgket pa google kan vi se at begynneropplering er et emne man

kan ta bade videreutdanning i, noe du kan spesialisere deg i og noe du kan ta master i.

Det er naturlig a tro at leerere pa farste trinn har god kompetanse i begynneropplering, og det er
ingen grunn til & tvile pa denne pastanden hos deltakerne i denne studien, nar du hgrer hvordan de
forteller om sine opplevelser, erfaringer og kompetanser i begynneroppleringen til elevene. Det
som heller kom som en overraskelse er hvilke krav som stilles til bade begrepet og fenomenet
begynneropplering i offentlige dokumenter, uten at fenomenet begynneropplering er beskrevet
eller definert, og ved at begrepet i NOU 2003: 16 (s. 142) kun kobles til grunnleggende lese, skrive
og regneferdigheter og tallforstaelse. Ellers finnes ingen direkte definisjon i styringsdokumenter,
utdanningsplaner, lzereplaner eller NOU ’er.

Definisjonene larerne bruker i denne studien stgttes av Hoff Jensens et al. (2020) artikkel hvor hun
definerer begynneropplearing i vid og smal forstaelse av bade fenomenet og begrepet. Som larer 4
sier i sitt intervju nar hun blir bedt om & definere begrepet begynneropplearing: «bade fag og sann,
lese, tall, forstaelse og alt det som har med innlaering av faglige ferdigheter a gjere, men ogsa det a
leere & ga pa skolen». Siste del av setningen «a laere & ga pa skolen» viser ogsa til forskningen Peder
Haug (2006) har gjennomfart om innholdet i begynneroppleringen. Haug (2006, s.26) sier at
begynneropplaringen handler like mye om a ga inn i rollen som elev, som a tilpasse seg de
sosiokulturelle forventningene til samfunnet innad i klasserommet. Denne pastanden gjenspeiles
hos leerer 3 nar hun sier at det er i begynneropplearingen: «du leerer de viktigste ferdighetene du skal

ta med deg videre i resten av skolegangen, og i livet egentlig».

Det skal ogsa sies at selv om lzrerne ikke ngdvendigvis definerer begrepet begynneropplaring kun
til innleering av faglig kompetanser, er dette fremdeles en stor del av begynneropplaringen slik
lererne beskriver det. Denne smale forstaelsen av begynneroppleering (Hoff Jenssen et al., 2020), er
selvsagt ogsa viktig og en stor del av skolehverdagen til elevene. Na er det ikke sann at det
ngdvendigvis er alle omradene i begynneropplaring som egner seg like godt i tverrfaglig opplegg,
men nar det kommer til de utforskende fagene som naturfag og eventuelt samfunnsfag kan det vere
lgnnsomt & utnytte den naturlige nysgjerrigheten elevene har i denne aldersgruppen. Som Langholm
et al. (2017) skriver, handler ikke naturfag bare om det teoretiske for de yngste elevene, men om det
kreative og det estetiske. A la elevene utforske ved hjelp av sansene og hjelpe dem med & sette ord
pa disse inntrykkene tillater vi en naturfaglig begynneropplearing pa elevens premisser. Lerer 3

hadde et viktig innspill til akkurat dette her, hun nevnte at hun folte tidligere at naturfag for de
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yngste handlet om skog, blomster, insekter og det som skjer pa utsiden av klasserommet. Men na
som hun jobber tverrfaglig i temaperioder fgler hun at elevene far en starre kunnskap om hvordan
naturfag faktisk er en mye stgrre del av deres hverdagsliv, og forteller at «naturfag blir sett mer i
sammenheng med alt det andre vi holder pa med». Videre forteller hun hvordan hun fgler at ved a
jobbe med naturfag tverrfaglig, hjelper det elevene med & se sammenhenger, utenfor klasserommet,
og trekker konklusjoner basert pa deres hverdagsliv inn i undervisningen «jeg opplever at alt det vi
driver med far en starre helhet og at elevene ser sammenhenger de kan ta med seg ut i dagliglivet».

Leerer 4 sier at hun opplever at tverrfaglig begynneropplering i naturfag gir elevene frihet og en
falelse av a eie sin egen undervisning. Ved a la de jobbe i prosjekter, pa sine egne premisser, ser
hun at undervisningen engasjerer elevene. Videre poengterer hun at det er viktig a vaere klar over
hvilke forventninger du skal ha til disse elevene. «Det er jo klart at man kan ikke forvente at en som
har gatt pa skolen i et halvt ar kan lage en veggplakat eller en film om ting de har fordypet seg i et
prosjekt», denne pastanden kan vi dra mot det Skaalvik og Skaalvik (2018) mener nar de sier at
leering kan sees pa som en endring av kunnskap, ved a fokusere pa det naturfaglige spraket elevene
utvikler og ikke ngdvendigvis kun det produktet de kan produsere for a vise hva de har lert. Her
kan vi ogsa stette oss til det Wittek og Brandmo (2014) skriver om rundt metakognisjon til lzererens
opplevelse av lering hos elevene. Larer 4 papeker at forventningene til elevene i
begynneropplaringen pa ingen mate kan sammenlignes med forventningene som stilles senere i

skolelgpet.

5.1.3 Profesjonsfaglig fellesskap

Pa Utdanningsdirektoratets nettside kan vi lese om hvordan profesjonsfellesskapet pa skolen kan
utvikle seg videre, og bli et lzerende fellesskap. De definerer et leerende fellesskap som «Skolen skal
veere et profesjonsfaglig fellesskap der lzerere, ledere og andre ansatte reflekterer over felles verdier,
og vurderer og videreutvikler sin praksis» (Utdanningsdirektoratet, 2020). Lererne i denne studien
trakk fram at det profesjonsfaglige fellesskapet var en viktig del av bade planlegging,
gjennomfgring og evaluering av den tverrfaglige prosessen. Samarbeid var ett av de ordene som ble
mest brukt, men sammenhengen varierte fra samarbeid pa team, samarbeid pa tvers av team og
samarbeid under utviklings- og vurderingsarbeid. Leererne opplevde det som positivt & ha
muligheten til & spgrre hverandre om hjelp i et starre fellesskap. Samarbeid i forhold til

delingskultur er ogsa en viktig del av dette profesjonsfaglige fellesskapet.
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Denne opplevelsen av samarbeid stgtter seg til definisjonen av et leerende fellesskap og utviklingen
av et profesjonsfaglig fellesskap, hvis vi ser til modellen fra Wells (1999) og hans leringspiral. Her
kan vi se at informasjon og kunnskapsbygging er kollektive laeringsprosesser. Det profesjonsfaglige
kapital, altsa tilgjengelige ressurser innenfor det profesjonsfaglige fellesskapet handler ifglge Bjart
Grutle om hvilke egenskaper du som learer har i form av menneskelig kapital, sosialt kapital og
faglig skjenn. I denne studien kan samarbeid pa team knyttes til menneskelig kapital i form av de
personlige egenskapene lererne sitter med i form av utdanning, faglig nettverk, og kompetanser
innenfor utdanning, pedagogikk samt talenter og interesser. Vi kan ogsa se at samarbeidet bade pa
team, pa tvers av team og i delingskulturen generelt pa skolen kan knyttes til den sosiale kapitalen,
som handler om hvilke tilganger man har til kunnskap, via andre leereres menneskelige kapital.
Mine funn viser at lererne stotter seg til teoriene bade Wells og Grutle har utarbeidet, samt
oppfyller Utdanningsdirektoratets definisjon og behov rundt utviklingen av et leerende

profesjonsfaglig fellesskap.

5.2 Stgttestrukturer

Stattestrukturer var den andre kategoriene under kodingsprosessen som utmerket seg, i form av
betydning for leererne. Siden denne kategorien hadde sa stor betydning i form av ngdvendighet for
leererne, og viktighet for denne studien ble denne kategorien valgt ut som den andre av to retninger
ut fra problemstillingen. Under hovedkategorien stattestrukturer dukker det opp to andre litt mindre
kategorier den ene er autonomi, den andre er LK20 (leererplanen). Kategorien LK20 deles videre

inn i underkategoriene overordnet del av lereplanen og leererplanen i fag.

5.2.1 Autonomi

Grimen (2008, s. 197) skriver om hva tillit gjer i relasjoner og at man ved a vise tillit overlater
ansvar til andre, uten forhandsregler. Det var flere av laererne som trakk fram begreper og
fenomener som ble kodet til, og kategorisert under autonomi. Her forteller lzerere om hvordan tillit
fra ledelsen, i form av handlingsrom bade i klasserommet og i planleggingsfasene, har gitt leererne
starre ro. Tillit kan gjgre samarbeid lettere og nar man viser tillit har man heller ikke behov for a
kontrollere eller passe pa arbeidsoppgavene som blir utfart (Grimen, 2008). Tilliten ledelsen pa
denne skolen viser sine larere, gir leererne en fglelse av ro, trygghet og handlingsfrinet som igjen
gjer at ledelsen reduserer sin egen arbeidsmengde, samtidig som laererne opplever autonomi i sitt

arbeid.
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Funnene viser at laererne trekker fram at muligheter til & prave a feile ble sett pa som en mulighet
for videreutvikling og ikke som eksempler pa mislykkethet. Ved at ledelsen her viser tillit ovenfra,
gjerne ogsa betinget tillit (Grimen, 2008, s. 203), gir ledelsen lzererne rom for bruk av skjgnn som
bygger opp under lerernes opplevelse av autonomi. Som lzerer 3 papeker blir det ikke alltid som
man planlegger med de yngste elevene. Men, ved & fa denne friheten fra ledelsen til disponering av
tiden pa timeplanen, har de na muligheten til & «fa tid til a gjare oss ferdige, vi kan bruke den tiden
det tar a leere ting». Ledelsen sgrget for at selv om resultatet av enten undervisningen eller
planleggingen kanskje ikke gikk som forventet, ble det heller en mulighet for leering pa andre

premisser enn det farst ble tenkt.

Andre koder som ogsa trekkes fram i denne kategorien er timefordeling pa fag og at denne
arbeidsmetoden har gitt leerere muligheter til & kombinere fag til temaer og heller, i perioder, lgse

opp timeplanen slik at elevene rekker & bli ferdige med det de leerer, uten avbrudd.

Denne handlingsfriheten trekker leererne fram som en positiv side av denne arbeidsmetoden. De
understreker at muligheten for a gjare seg ferdig med arbeid har mye a si for motivasjon, mestring
og leringsutbytte. En av leererne papekte ogsa at det var viktig for de elevene som strevet i enkelte
fag og ikke matte se det faget de gruet seg til pa dagsplanen, men heller & kunne jobbe med faget

integrert i andre fag.

5.2.2 LK20

Da lrerne beskrev hvordan de arbeidet med leererplanen kom det fram at de sa pa leereplanen bade
som at den apner opp for muligheter, men ogsa at den til tider var begrensende. Alle lererne lgftet
fram kravet om tverrfaglig arbeid som en positiv side av den nye leereplanen. De mente at dette
kravet gjorde at det arbeidet som trengs ekstra med planlegging og tilrettelegging av tverrfaglig
opplegg, ble flyttet fra de som virkelig brant for denne type undervisning, til a gjelde alle lererne pa
skolen. Dette lettet arbeidsmengden til de leererne som gnsket a jobbe pa denne maten.

Kunnskapsdepartementet vektlegger tverrfaglig arbeid som forberedelser hos elevene til a takle
utfordringer pa tvers av fag og dette kan sammenlignes med det Pellegrino og Hilton (2012) kaller
21st Century skills. Drake og Reid (2018) knytter dette til rammeverket sitt som viser hva elevene
skal kunne, gjare og bruke faget til (The KDB Framework). Funnene i denne studien peker ogsa pa
at leererne opplever at elevene fagler de har mer eierskap til undervisningen. De forteller om hvordan

de opplever elevenes motivasjon og engasjement stige i takt med graden av tverrfaglighet, og som
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leerer 2 beskriver fgler hun na at det endelig er mer rom for & ga i dybden i undervisningen,
planlegge etter leerernes interesser og motivasjoner og ikke minst mer plass til elevene. Ifglge
opplaeringsloven paragraf 2-3 skal elevene vare aktive i sin egen opplaring (Opplaeringslova,1998.
§ 2-3) og leerer 2 beskriver en av de starste gledene hun opplever i sin undervisning er nar hun ser at

elevene faktisk er engasjert i det de leerer.

Drake og Burns (2004) skriver at forskere i en arrekke har diskutert en ensbetydende definisjon av
tverrfaglighet. Et av de farste spgrsmalene lererne ble stilt under intervjuet var hvordan de ville
definere arbeidsmetoden(e) de la opp for elevene i naturfag. I denne settingen var alle lzerere klar
over at studien skulle handle om tverrfaglig arbeid. Samtlige leerere svarte at de jobbet tverrfaglig.
Beskrivelsene de brukte nar de skulle begrunne svaret sitt var det blant annet begreper som
hovedfag, styringsfag, tema, temabasert og fagkobling. Disse svarene var forsker forberedt pa, og
selv om alle disse begrepene faller inn under paraplybegrepet tverrfaglighet var forsker ute etter en
litt mer spisset definisjon. Funnene i studien viser ogsa at leererne har den samme oppfatning som
Drake og Burns rundt pastanden om at tverrfaglig arbeid ikke trenger en samlet definisjon, men at
det kan vaere mye forskjellig. Som funnet der lerer 1 sier at tverrfaglig arbeid ikke trenger & vere

en spesiell mate a jobbe pa, men det kan brukes pa forskjellige mater, i forskjellige sammenhenger.

Til neste sparsmal ble alle leererne presentert med modellen grader av tverrfaglighet (figur 1), og
ble bedt om & plassere arbeidsmetodene sine i denne modellen og fortelle forsker hvor de falte de
13. Her dukket det opp et interessant funn. Samtlige leerere hadde mgatt denne modellen i
utviklingsarbeidet i skolen, og kjente derfor godt til modellen. To av lererne hadde ogsa sett denne
modellen knyttet til denne studien tidligere ved at de takket ja til & fa intervjuguiden, hvor denne
modellen 1a som vedlegg (se vedlegg 1), pa forhand for & kunne forberede seg til intervjuet.
Lererne svarte ganske likt da de ble bedt om a beskrive hvilken grad av tverrfaglighet de felte deres
undervisning og elevenes arbeidsmetoder nadde. Selv om alle farst begynte med a argumentere for
en generell definisjon som lzerer 2 sier nar hun forteller at hun faler at de ligger ganske stabilt pa
moderat tverrfaglighet, og fortsetter med a forklare at hun synes de har jobbet og samarbeidet

sapass godt, at hun trodde de andre pa teamet ogsa ville vaere enig i at de 14 i den enden av skalaen.

Underveis i dette intervjuet ble det skrevet et memo av forsker hvor det star at det virker som at
leereren praver a forsvare definisjonen sin og begrunner avgjerelsen for a overbevise forsker om at
hun har rett. Videre kommer laereren med eksempler fra arbeid de hadde gjennomfart i

klasserommet hvor de hadde lgst opp timeplanen og involvert elevene i undervisningen i sa stor
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grad at leereren mente de hadde oppnadd den integrerte tverrfagligheten. At lereren valgte a bruke
ordet oppnadd var noe forsker noterte seg, for det var gjennomgaende for bade denne laereren (lerer
2) og for enkelte av de andre leererne at de sa pa denne modellen som en gradering opp til et mal.
Forsker forstod det som at leererne aller helst ville na opp (lzerernes egne ord) til den integrerte
tverrfagligheten. Bolstad (2020, s. 29) poengterer at hgy grad av tverrfaglighet ikke alltid er det
beste, og at graden av tverrfaglighet kommer an pa hvilke rammer laererne setter for prosjektet.
Dette stattes ogsa av utsagnet til Heidi H. Jacobsen (Brandt, 1991), som er leereplanforsker og
radgiver, nar hun sier «The biggest obstacle to interdisciplinary curriculum planning is that people
try to do too much at once. What they need to look for are some, not all, natural overlaps between
subjects”. Her er det tydelig at Jacobsen er opptatt av de naturlige overgangene mellom temaene i
lereplanen, og mener det er viktig a fokusere pa disse, framfor a putte all undervisning i en
tverrfaglig setting. Theo Koritzinsky (2021) deler ogsa dette synet til Jacobsen, nar han papeker at
det ikke ngdvendigvis er motstridende at en bruker tid pa planlegging med struktur og sammenheng

innenfor et tema i et fag og samtidig jobbe tverrfaglig med andre deler av det samme temaet.

Funnene i studien viser at leererne papeker at det er viktig & ha kunnskap om a jobbe bade
tverrfaglig, men ogsa spesifikt om erfaring med jobbing innenfor integrert tverrfaglighet, som
papekes av laerer 4. Erfaring er en viktig faktor for & kunne gjennomfare hgy grad av tverrfaglighet,
og Koritzinsky (2021) sier at det ikke trenger a veere motsetninger i kvaliteten i leeringen mellom de
forskjellige gradene av tverrfaglighet. Enkelte ganger trenger man a ga i dybden innenfor et fag og
andre ganger trenger man innspill fra andre fag for & forstd helheten i fagets emne. Det & bytte om
pa hvordan lerestoffet organiseres kan bidra til gkt forstaelse for hvordan verden henger sammen
(Koritzinsky, 2021, s 29).

Det er interessant a se at selv om forkjemperne for tverrfaglig arbeid, greier & vise til alle de gode
eksemplene og fordelene ved et tverrfaglig arbeid, allikevel har en ngktern tilneerming til hvordan
det skal gjennomfares. Bolstad (2020) skriver om utfordringer i tverrfaglig arbeid og trekker blant
annet fram det han kaller ufaglighetsfella. Ufaglighetsfella beskrives som uklare linjer mellom
hvilke skolefag som er med i et tverrfaglig tema, og at kompetansemalene og leeringsutbytte til
elevene overskygges av overgripende tverrfaglige temaer (Bolstad, 2020. s. 45). Mathison og
Freeman (1997) bruker begrepet 'potpourri problem' som en betegnelse for a beskrive metoder der
lerere trekker inn sma biter av alle fag uten a ha en felles konsensus rundt tema eller hvilke
aktiviteter som skal fare til kunnskapshygging. Selv om lererne i denne studien gjerne ville «na

opp» til integrert tverrfaglighet er det et poeng at denne arbeidsformen ikke alltid er a foretrekke.
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Overordnet del

I resultatene kan vi se at den overordnede delen av leereplanen kobles til begreper som
elevmedvirkning, engasjerende arbeidsmetoder og dybdelzring. Dette er begreper som finnes i
leereplanens overordnede del, under opplaringens verdigrunnlag (Kunnskapsdepartementet, 2017Db).
Funnene i studien trekker fram at laererne jobber med 4 la de tverrfaglige temaene fungere som
grunnlag for planlegging og undervisning, og at det skaper engasjement hos elevene nar de far
jobbe med de tverrfaglige temaene og med tverrfaglige metoder. Selv om funnene viser at elevene
trives med a jobbe tverrfaglig kommer det ogsa fram at leererne i studien faler at enkelte fag
prioriteres over andre. Tidligere i diskusjonen (s. 56) har det blitt lagt fram en oversikt over
timeantallet til de forskjellige fagene pa 1.-4. trinn. Funnene i studien viser at leererne opplever at
fagene som norsk og matte prioriteres i planleggingen av tverrfaglige prosjekter. Dette
argumenteres ved at leererne hevder at kommunen og skolen har prioritert disse fagene nar det
kommer til & kjgpe inn leereverk. Det kommer ogsa fram i funnene, i leerer 4 sine utsagn, at
prioriteringene av disse fagene handler om at fagene har hgyere status og prioriteres i
begynneroppleringen, fordi elevene skal kartlegges i disse fagene allerede i farsteklasse, via
Utdanningsdirektoratets kartleggingspraver. Disse prgvene er obligatoriske for 1.-3. trinn
(Michaelsen, 2018. s. 144).

Lereplanen fokuserer pa at tverrfaglig arbeid kan brukes for & oppna dybdelaring hos elevene
(Kunnskapsdepartementet, 2017c) og dette viser ogsa funnene i studien, nar leererne papeker
elevens dybdelering. Enkelte av leererne i studien mener at dybdelaering i begynneroppleeringen
skjer punktvis og i mindre grad enn hos de eldre elevene. Dette kan tyde pa at leererne ikke faler at
den undervisningen de gir elevene, som handler om andre ting enn fag, ikke teller som dybdelaring.
Leerer 3 trekker fram at hun foler tverrfaglig arbeid og prosjekter gjer at elevene husker bedre hva
de har jobbet med, og hva de har lart og papeker at hun opplever dette nar elevene jobber
tverrfaglig. Utdanningsdirektoratet trekker fram definisjonen av dybdeleering som blant annet at
elevene skal utvikle varig forstaelse av begreper (Kunnskapsdepartementet, 2017¢). Da kan det
vurderes om elevene faktisk oppnar dybdelaring, men kanskje ikke i en sann sammenheng at
lererne legger merke til det. Det kan ogsa vurderes om dybdelering i begynneroppleringer er noe
annet enn dybdelering senere i utdanningen. Kanskje dybdelaering i begynneropplaringer er knyttet
mer opp mot de ferdighetene elevene larer i den vide forstaelsen av begrepet begynneropplering,

som Hoff Jensen et al. trekker fram, og i mindre grad handler om faglige ferdigheter og forstaelse.
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Lereplanen i fag

Funnene i denne studien viser at lzererne jobbet aktivt med leererplanen i fag da de planla
undervisningen, og alle laererne valgte a sla sammen naturfag og samfunnsfag til et felles tema eller
NASA fag. Dette trakk leererne frem som en del av deres tverrfaglige arbeid. Funnene i denne
studien tyder pa at denne praksisen med a sla sammen fagene ikke ngdvendigvis viser til tverrfaglig
praksis. Tre av fire lerere i studien sier de har valgt & sla sammen disse fagene for a «effektivisere»
undervisningen og timene pa timeplanen som er satt av til disse fagene ved & kombinere de, sann at
de far mer tid til & jobbe med disse fagene i uka. Men nar leererne forteller hvordan de jobber med
fagene naturfag og samfunnsfag innenfor disse tema og NASA timene, forteller laererne at de velger
hvilket fag som skal fa fokus den gkten eller den perioden. Sann at nar aret er omme har begge
fagene fatt riktig antall timer i forhold til hva som er satt fra deres ledelse. Denne praksisen strider
imot det bade Bolstad (2020. s. 27), Koritzinsky (2021. s. 24-29) og Drake og Burns (2004)
definerer som tverrfaglig arbeid, nettopp det a etter naturlige koblinger mellom fagene og jobbe

med fagene samlet via disse koblingene.

Det papekes imidlertid av den siste av disse fire leererne, en annen praksis som hun var med pa a
gjennomfare med sitt team. Selv om teamet til denne leereren ogsa hadde slatt sammen fagene
naturfag og samfunnsfag og at ansvaret for planleggingen av fagene var fordelt pa temaet, var alle
lererne inkludert i planleggingen av temaperiodene. De hadde valgt & kalle samfunnsfag og
naturfag for tema, ikke fordi de byttet pa hvilket fag som fikk fokus, men fordi leererne kunne bytte
pa a fokusere pa naturfag i de temaperiodene det var aktuelt, samfunnsfag i de periodene det var
aktuelt og en kombinasjon av fagene der de sa at det dekket behovet for lzeringen de gnsket at
elevene skulle oppna den perioden. Pa den maten var det ogsa lettere & dra inn andre fag i disse
timene, nar de valgte & jobbe tverrfaglig, fordi navnet pa faget ikke var knyttet til fagene
samfunnsfag og naturfag pa samme mate som NASA var. Pa den maten la de opp til at disse timene
skulle fokusere pa hvilket tema de hadde om og ikke ngdvendigvis hvilket fag de skulle ha. Denne
formen for planlegging og disponering stattes av Theo Koritzinskys pastander om at tverrfaglig
arbeid pa ingen mate betyr at man skal jobbe uten fag som fokus, men at man heller i perioder og
etter behov kanskje trenger a ga i dybden innenfor visse fag, far man kan jobbe med koblingene
mellom fagene (Koritzinsky, 2021. s. 29). Videre papeker han at for a fa til godt tverrfaglig arbeid
er det viktig at enkelte rammer, byggesteinene og strukturer innenfor fagene er pa plass fgr man kan

jobbe med koblingene mellom fagene (Koritzinsky, 2021. s. 24).
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Det er eksempler i funnene at lzererne i denne studien jobber ut ifra forskjellige praksiser nar det
kommer til & jobbe med kompetansemalene i naturfag. En leerer sier at hun faler seg forpliktet til
kunne krysse av for kompetansemalene i naturfag, ved a sette fagets planer inn i et arshjul i starten
av aret. Pa den maten fgler hun at hun har «sikret» det elevene skal kunne i det faget hun har
ansvaret for ved a putte alle kompetansemalene inn i fastsatte perioder. Selv om flere forskere
papeker at det er viktig a ha et faglig mal for undervisningen (Mathison & Freeman, 1998. s.16;
Bolstad, 2020. s.45), kan denne formen utfordre det tverrfaglige samarbeidet pa teamet ved at en
leerer allerede har fordelt fagets kompetansemal i en plan for aret, og at de andre fagene, i sa fall ma

tilpasse seg dette fagets plan for & kunne jobbe tverrfaglig.

De andre lzrerne i studien sier at nar det kom til a planlegge, hadde de fordelt ansvaret for fagene
pa alle lzererne pa teamet, men at hele teamet samarbeidet for & fa inn de kompetansemalene som
passet best til det tema de skulle ha om i den perioden. Pa den maten ble det like naturlig & bruke
enten samfunnsfag eller naturfag, eller begge to, ut ifra hvilket tema lzererne valgte. Bolstad (2020.
s.33) skriver at tverrfaglig arbeid handler om at elevene skal utvikle en helhetlig forstaelse og for a
fa til det ma leerestoffet fra de forskjellige fagene henge sammen, pa en mate som gjar at elevene
ogsa ser disse koblingene. Hvis eksemplene pa planlegging med & na kompetansemalene i fag, som
vises over, sammenlignes blir det synlig hvilken metode som jobber for forstaelse av faget og
hvilken sammenheng det faget har til resten av verden og hvilken metode som bare fokuserer pa

faglige kunnskaper innad i faget.
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6 Konklusjon og implikasjoner

I denne studien har sgkelyset vaert pa hvordan leerere pa en skole i Sgrast Norge opplever & jobbe
tverrfaglig med naturfag i begynneropplering. Studiens problemstilling hvordan lerere jobber med
a sikre kompetansemalene i naturfag nar begynneroppleringen blir tverrfaglig ble spisset ned til
begynneropplearingen, da forskere oppdaget at det fantes lite teori pa dette omradet. Hapet er at
denne studien vil veere et bidrag til diskusjonen bade rundt begrepet begynneropplering, dens
definisjoner, praksiser og betydning, men ogsa et bidrag til den tverrfaglige diskusjonen om
hvordan tverrfaglig arbeid kan fa en plass i den naturfaglige begynneropplaringen. Denne studien

er sett i lys av kunnskapslgftet LK20.

Gjennom intervju med 4 leerere har det blitt tydeliggjort hvordan leererne jobber i naturfag med
elever som enda ikke har lzrt & hverken skrive eller lese. Bade teorien og informantene trekker fram
sprakets betydning, og hvor viktig det er at elevene far et eierskap til sitt eget arbeid. Laererne
fokuserer pa utforskende arbeidsmetoder, og vektlegger engasjement hos elevene nar de far lov til &
utforske pa sine egne premisser. Funnene trekker ogsa fram at ikke bare naturfag, men all

undervisning i begynneropplearingen burde veere pa elevenes premisser.

I denne studien har vi ogsa sett pa hvordan lererne jobber med kravet om tverrfaglig arbeid etter
innfgringen av LK 20 pa deres arbeidsplass, hgsten 2020. Larerne gledet seg over kravet, og trakk

fram ledelsens rolle i & utvikle et lzerende profesjonsfaglig fellesskap.

Det har blitt vektlagt hvilke kompetanser lzererne mener er ngdvendige for a fa til en god tverrfaglig
naturfagundervisning i begynneroppleringen. Her trekkes det fram pedagogiske kompetanser i
begynneroppleringen, kompetanser i tverrfaglig arbeid og sist, men ikke minst, faglige
kompetanser i naturfag. Kompetanse i naturfag er ngdvendig for a kunne gi elevene et godt faglig
grunnlag, og for & kunne gjennomfare naturfaglige refleksjoner med elevene i undervisningen.
Teorien i denne studien statter opp under behovet for kompetanse i naturfag, og vektlegger
aktualisering av naturfaget opp mot elevenes ferdigheter som kritisk tenkning og argumentasjon,
som en del av kunnskapsbyggingen elevene skal gjennom i faget (Erstad & Klevenberg, 2019. s
45). Det vektlegges ogsa at leererens kompetanse i naturfag er essensielt for elevenes
kunnskapsbygging i naturfag (Skalstad, 2021, s. 74), da naturfag i begynneroppleringen i hovedsak
handler om sprak i form av samtaler, elevenes sanselige opplevelser og refleksjoner mellom laerer

og elev (Langholm et al., 2017).
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I denne studien har diskusjonen rundt begrepet og fenomenet begynneropplaring har fatt en starre
del, enn farst tenkt. Da forsker oppdaget hvor lite som er skrevet i forhold til praksiser rundt
tverrfaglig naturfag i begynneropplaringen, ble det prioritert a bruke tid pa dette i denne studien.
Gjennom tolkninger av laerernes beskrivelser av sine arbeidsmetoder i prosjekt og temaarbeid, og
med stgtte i teori, knyttet til begynneropplering i naturfag, ble det diskutert hvordan god tverrfaglig
begynneropplearing kan gjennomfares i naturfag. Det ble ogsa vektlagt hvilke fordeler denne
praksisen har for elevene, og hvilke utfordringer lzererne har mgtt pa underveis i arbeidet.

Bevisstgjering rundt stettestrukturene lererne er avhengig av for a planlegge og gjennomfare sin
tverrfaglige undervisning, avdekket hvor viktig LK20 har blitt for leererne i dette arbeidet. Laererne i
denne studien brukte aktivt bade den overordnede delen av lereplanen, kompetansemalene i
naturfag, de tverrfaglige temaene samt at de hadde fokus pa grunnleggende ferdigheter i faget. Selv
om alle lererne var bevisst pd at kompetansemalene i naturfag har blitt feerre og mer apne for
tolkning, mente de det var viktig og fa naturfag inn som en del av et tverrfaglig arbeid for & gjere
naturfag en starre del av elevenes hverdagsliv. Pa den maten fglte de at elevene sa sammenhengene

mellom faget og verden rundt seg pa en enklere og tydeligere mate.

Lererne trakk ogsa fram hvor viktig tillit fra ledelsen var i arbeidet med tverrfaglig
naturfagundervisning i begynneropplearingen. Nar ledelsen viste tillit til sine leerere ved a gi dem
metodefrihet, rom for & prave a feile, tid til planlegging, og muligheter for a diskutere, dele og delta
i et profesjonsfaglig fellesskap, stotter dette leerernes opplevelse av autonomi (Grimen, 2018).
Bevisstgjgringen rundt behovene til leererne som jobber tverrfaglig i begynneroppleeringen bade
med naturfag og andre fag har vert viktig i denne studien. Seerlig funnene rundt ledelsens rolle i &
statte lererens folelse av autonomi i planlegging og gjennomfgring av undervisning, sammen med
ledelsens oppgave i & skape et velfungerende og leerende profesjonsfaglig fellesskap har veert viktig

a sette sgkelys pa.

6.1 Implikasjoner for undervisning og utdanning

Tverrfaglig undervisning i naturfag er pa ingen mate et nytt omrade. Vi kan se at det finnes bade
forskning, litteratur og teori om tverrfaglig arbeid i naturfag, for de eldre elevene. Det meste som
finnes av informasjon om dette handler om elever fra 4.klasse og opp og havner derfor utenfor det
som defineres som begynneropplering (Haug, 2006, s. 7; Palm et al. 2018, s. 13). Litteratur og teori
rundt begynneropplearing i naturfag kan vi se hos bade Skalstad (2021), Langholm (2017) og Scott

et al. (2011) Men ingen av disse knytter begynneroppleringen inn i en tverrfaglig praksis. |
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rammeplanen for leererutdanningen sidestilles kompetanse om begynneropplaringen med
kompetanse i fag (Hoff Jenssen et al., 2020) uten & presisere hva begynneropplaringen skal

inneholde, annet enn fagspesifikke ferdigheter.

Ved a sette et fokus pa hva tverrfaglig begynneropplearing i naturfag faktisk gar ut pa, vil bade
leererutdannere, studenter og leerere stattes til en mer helhetlig undervisning. Funnene i denne
studien tyder pa at det er behov for & definere og formulere en dyp og omfattende definisjon av
fenomenet (vid forstaelse) begynneropplaring for a vektlegge de ikke-faglige aspektene av denne
innleeringen (Hoff Jenssen et al., 2020). Det er ogsa et behov for a styrke lerernes kompetanse i
arbeidet med tverrfaglig begynneropplearing generelt, og ogsa leerernes kompetanse innenfor
tverrfaglig begynneropplaering i naturfag.

6.2 Implikasjoner for forskning

Da denne studiens problemstilling ble formet hadde ikke forsker sett for seg hvilke veier og
vendinger denne forskningen ville ta. Forsker var forberedt pa & finne gode argumenter og gode
eksempler pa tverrfaglig undervisning og at dette skulle bli et bidrag til forskningen rundt
tverrfaglig arbeid spisset ned mot begynneropplaering i naturfag. | stedet har denne studien blitt en
brannfakkel for tydeligere definisjoner av begrepet og fenomenet begynneropplaring, forventninger
og krav til faglig kompetanse innenfor naturfag og fokus pa hvordan kunnskap, samarbeid og

kompetanse kan hjelpe leerere til & oppna god tverrfaglig begynneropplearing i naturfag.

Funnene i denne forskningen viser at selv om laerere jobber godt med naturfag i
begynneropplearingen, er ikke dette ngdvendigvis en bevisst handling. Lererne greide ikke &
komme med en definisjon av begynneropplaring, ikke i mangel av kunnskap og erfaring om
begynneropplering i naturfag, men i mangel av en definisjon rundt begrepet og fenomenet
begynneropplaring generelt. Laererne hadde god kompetanse nar de mgtte elevene i den
naturfaglige begynneroppleringen, men funnene viser at denne kompetansen er bygget pa praksis
og erfaring, ikke pa en faglig definisjon eller et faglig og statlig rammeverk pa samme linje som

faglig kunnskap.
Mangelen pa kompetanse i naturfag hos leererne i begynneropplearingen ble trukket frem av

samtlige lerere i denne studien. Her nevnes det i sammenheng med de nye kompetansemalene i

LK20, som har blitt apne for mer tolkning enn tidligere, at det vil veere store sprik i kvaliteten av
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undervisningen i forhold til hvilken kompetanse lzererne med ansvaret for naturfag selv disponerer

eller har tilgang pa via kollegiet.

Forskning rundt begynneropplering bade spesifikt i naturfag og i et tverrfaglig perspektiv med
fokus pa de naturfaglige elementene, bar knyttes opp mot leererens kompetanse i faget. Det vil ogsa
veere viktig med forskning pa bade de faglige elementene i naturfaglig begynneropplering, og i de
andre fagene, samtidig det bar det fokuseres pa alle elementene som bygger opp under fenomenet
begynneropplering, altsd mye av den innleringen som skijer de farste skolearene som ikke kan
knyttes direkte til faglige kunnskaper (Haug, 2006; Palm & Michaelsen, 2018). Som for eksempel
utviklingen av et naturfaglig sprak, elevenes farstehandserfaringer og sanselige opplevelser i mater
med naturens affordances (Gibson i Fjgrtoft, 2011) og hvilke muligheter tverrfaglig
naturfagundervisning i begynneropplearingen kan bidra til tverrfaglig forstaelse og 21st. Century

skills hos de yngste elevene i begynneroppleringen.
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Vedlegg 1. Intervjuguide inkludert figur for grader av tverrfaglighet

Intervjuguide temabasert begynneropplaring I naturfag

Sparsmal:

1. Hvordan har dere valgt a legge opp naturfagundervisningen pa det trinnet du jobber
pa?

i.- hvorfor det?

i.Hvordan ville du definert arbeidsmetoden? (tverrfaglig, fagkobling,

temabasert, temafag?)
1. Hvis du ser pa modellen til Kauffman, Moss og Osborn /Drake og Reid,
hvilken/hvilke grad/grader av tverrfaglighet vil du si at undervisningen er? (Vedlegg)

i.Kan du vise til/gi meg eksempler?
1. Hvordan opplever du som lerer & jobbe pa denne maten?

i.Hvilke fordeler gir arbeidsmetoden?

i.Hvilke ulemper gir arbeidsmetoden?
1. Huvilke forskjeller tenker du at det er mellom tverrfaglig undervisning og faste
naturfagstimer pa timeplanen?
1. Hvordan jobber du som learer for & oppna kompetansemalene i naturfag, nar dere
jobber temabasert?

i.Er det forskjellig fra hvordan dere sikrer kompetansemalene i andre

fag?

i.Er det enkelte fag som prioriteres over andre? Bevisst/ubevisst
1. Temabasert- og tverrfaglig undervisning har, her pa din arbeidsplass, blitt innfart
etter den nye leererplanen (LK20). Hvilke fordeler fagler du at den nye laereplanen har gitt
nar det gjelder & jobbe/undervise pa denne maten?
1. Hvordan syns du overgangen til ny laereplan (LK20) har gatt i
naturfagundervisningen?

i.Hvilke fordeler har LK20 gitt deg og elevene i naturfag?

i.Hvilke utfordringer har LK20 gitt deg og elevene i naturfag?
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Flerfaglighet:

(multi-disciplinary)

Fagkobling:

(intra-disciplinary/fusion)

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

- Samme tema trekkes inn i 3
atskilt, men samordnet

ulike fagene uten at de

- Hvert fag belyser temaet ut
fra sine metoder og

-Innhold fra et fag brukes
for & trene metode iet

- Planlegging med
utgangspunkt i kompetanse-
mal og enkeltfag

- Planlegging med
utgangspunkt i leereplanmal/
kompetansemal

Moderat
tverrfaglighet:

(inter-disciplinary)

- Elevene leerer ferdigheter
og forstaelse gjennom to
eller flere fag som er tett
sammenkoblet

- De involverte fagene er
avhengige av hverandres
progresjon, eller de
gjennomfgres parallelt

- Planlegging med
utgangspunkt i leereplanmal
og/eller fagovergripende
kompetanser

Integrert
tverrfaglighet:

(trans-disciplinary/
curriculum integration)

- Skolefagene integreres i
arbeid med et tverrfaglig
tema. Kjerneelementer og
kompetansemal knyttes til
temaet.

- Elevene far hjelp til & utvikle
egne spgrsmal og
problemstillinger og arbeider
med spgrsmal de er opptatt
av innenfor det overordnede
temaet (curriculum integration)

- Planlegging med
utgangspunkt i et tverrfaglig
tema, problemstillinger eller
sporsmal og ikke i atskilte
skolefag

Etter Kaufman/Moss/Osborne 2003; Drake/Reid 2018
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Vedlegg 2. Forenklet versjon av Du Bois koder til transkribering

Tegn Handling Kommentar
Lengre pause

«» Hermetegn Observert brukt av hermetegn
hos forskningsdeltager.

(hehe) Latter

Eh... Pause med utpust Forskningdeltager stopper opp i
en setning for a tenke seg om
eller pa starten av en setning for
a tenke.

Hm... Tenkepause

(x) Fjernet gjenkjennbart ord For a sikre anonymitet

79



Vedlegg 3. Godkjenning fra NSD

Vurdering

19.11.2021

Referansenummer
340442

Prosjekttittel
Temabasert begynneropplering i naturfag

Behandlingsansvarlig institusjon
Universitetet i Sgrast-Norge / Fakultet for humaniora, idrett- og utdanningsvitenskap / Institutt for
matematikk og naturfag

Prosjektperiode
18.10.2021 - 31.08.2022

Meldeskjema

Dato
19.11.2021

Type
Standard

Kommentar

Det er var vurdering at behandlingen vil vaere i samsvar med personvernlovgivningen, sa fremt den
gjennomfares i trad med det som er dokumentert i meldeskjemaet 19.11.2021 med vedlegg, samt i
meldingsdialogen mellom innmelder og NSD. Behandlingen kan starte.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av
personopplysninger frem til 31.8.2022.

LOVLIG GRUNNLAG Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av
personopplysninger. 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, informert og utvetydig bekreftelse som kan
dokumenteres, og som den registrerte kan trekke tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil
dermed veere den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger
vil folge prinsippene 1 personvernforordningen om: « lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a),
ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen °
formalsbegrensning (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 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og ngdvendige for
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formalet med prosjektet * lagringsbegrensning (art. 5.1 ¢), ved at personopplysningene ikke lagres
lengre enn ngdvendig for & oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil
de ha fglgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18),
og dataportabilitet (art. 20). NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil
motta oppfyller lovens krav til form og innhold, 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.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller
kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f)
og sikkerhet (art. 32). For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere fglge interne
retningslinjer og/eller radfare dere med behandlingsansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av
personopplysninger, kan det veere ngdvendig & melde dette til NSD ved a oppdatere meldeskjemaet.
Far du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type endringer det er ngdvendig
a melde: https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-
personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema Du ma vente pa svar fra NSD far endringen
gjennomfares.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET NSD vil falge opp ved planlagt avslutning for a avklare om
behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!



Vedlegg 4. Samtykkeskjema

Vil du delta i forskningsprosjektet
Temabasert begynneropplering i naturfag?

Dette er et sparsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a
undersgke hvordan leerere jobber for @ mgte kompetansekravene i naturfag i
begynneropplaringen. | dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og
hva deltakelse vil innebere for deg.

Formal

Formalet med dette prosjektet er a undersgke hvordan lzrere opplever at kvaliteten pa
naturfagsopplaringen blir ivaretatt nar man jobber tverrfaglig. Problemstillingen for
oppgaven min er «Hvordan jobber lerere med a mate kompetansemalene i naturfag nar
begynneropplaringen er tverrfaglig og temabasert?». Jeg gnsker a undersgke hvordan
lerere opplever a jobbe tverrfaglig med naturfag i forhold til oppdelt «fag-timeplan».
Dette prosjektet er del av en Masteroppgave ved Universitetet i Sgrast Norge og skal
kun brukes i den sammenhengen.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Universitetet i Sgrgst-Norge er ansvarlig for prosjektet.
Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

| denne studien trenger jeg informanter som jobber/har jobbet med temabasert
begynneropplaring i naturfag. Jeg gnsker & samle informasjon fra 4-6 informanter og det
er derfor du blir spurt til & delta i denne undersgkelsen.

Hva innebzrer det for deg a delta?

Hvis du velger a delta i dette prosjektet innebeerer det a gjennomfare et ca. 45 minutters
intervju. Intervjuet vil bli tatt opp med diktafon for transkribering og opptaket blir slettet
etter transkribering. Sparsmalene vil handle om tverrfaglig begynneropplearing i
naturfag. Hvordan du opplever a jobbe tverrfaglig. Hvordan du opplever kvaliteten pa
naturfagundervisningen nar den er tverrfaglig og hvordan du opplever den nye
leereplanens kompetansekrav i forhold til tverrfaglig opplering. Intervjuene er anonyme,
og ditt navn vil ikke bli nevnt noe sted i oppgaven.

Det er frivillig a delta Det er frivillig 4 delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du
nar som helst trekke samtykket tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle dine
personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg
hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg.



Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

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

- Det vil kun veere jeg som vil ha tilgang til lydopptaket av intervjuet og transkriberingen
av dette lydopptaket.

- Nar arbeidet med transkribering er ferdig, vil lydopptakene bli slettet.
- Nar masteroppgaven er godkjent, vil transkriberingen bli slettet.
- Alle data vil bli oppbevart pa en kryptert disk-fil.

Det vil ikke bli publisert noen opplysninger om deg som privatperson. All data blir
anonymisert.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som
etter planen er ca. 15. Juli, 2021.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Universitetet i Sgrast-Norge har NSD — Norsk senter for forskningsdata
AS 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 a fa utlevert en kopi av
opplysningene

- & fa rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
- & fa slettet personopplysninger om deg
- & sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:



- Universitetet i Sgrast-Norge ved veileder Anja Gabrielsen eller student Hannah
Martine Haugen

- Vart personvernombud: Paal Are Solberg Paal.A.Solberg@usn.no

Hvis du har sparsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
- NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller
pa telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen
Anja Gabrielsen Hannah Martine Haugen
Prosjektansvarlig Student

(Forsker/veileder)

Samtykkeerklering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet t «Temabasert begynneropplearing i
naturfag», og har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

" a delta i intervju med lydopptak gjennomfart av Hannah Martine Haugen.

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)

84



