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To naturfaglaerere og deres undervisning i
naturfag for yrkesfagelever

Abstract

The curriculum in school science for vocational students has three different purposes: 1) prepare the
students for later participation in society and coping with everyday life; 2) qualify the students for
further studies; and 3) offer the students school science adapted to the various vocational programs.
This study examines what influence two teachers’ choices when designing science teaching for voca-
tional students. The research approach is action research conducted by two teachers and a researcher.
Audio files from weekly meetings throughout one-year forms the data. Based on findings, the article
discuss if the current curriculum in school science offers the teachers enough scope for action to adapt
the teaching to various vocational programs.

INNLEDNING

Denne studien sgker & frembringe kunnskap om undervisning i fellesfaget naturfag for yrkesfagelever
inorsk videregaende skole.

Internasjonalt har yrkesopplaeringen blitt «merkelig forsemt og marginalisert i politiske diskusjo-
ner, ofte overskygget av den okende vekten pd generell akademisk utdanning og skolens rolle i G
forberede elever pd universitetsutdanning» (Field, Hoeckel, Kis, & Kuczera, 2010, s. 9). Dette gjelder
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ogsé i Norge (Gjelstad, 2015; Hiim, 2013), og ikke minst fellesfagene (matematikk, norsk, samfunns-
fag, engelsk, kroppseving og naturfag) i yrkesfaglige studieprogrammer (Stene, Haugset, & Iversen,
2014).

Yrkesutdanningen opererer i et felt av motstridende hensyn. Dels skal den utdanne fagfolk i ver-
densklasse, og dels skal den kvalifisere ungdom for videre studier gjennom pabygging til generell
studiekompetanse (Kunnskapsdepartementet, 2009). Stort frafall fra yrkesfaglige program har ret-
tet skolepolitikernes fokus mot fellesfagene (Kunnskapsdepartementet, 2009; NOU 2008:18, 2008).
Utredningene peker pa at yrkesretting av fellesfag er ett mulig didaktisk tiltak som kan gjore at elever
opplever mening og mestring, og dermed hindre at elever slutter. I kjglvannet av utredningene ble
Opplaringsloven endret med presiseringen «oppleeringa i fellesfaga skal vere tilpassa dei ulike ut-
danningsprogramma» (Forskrift til oppleeringsloven, 2010, pp. § 1-3). I perioden 2011-2016 har det
veert en nasjonal satsning pa yrkesretting av fellesfag gjennom FYR-prosjektet (Utdanningsdirekto-
ratet, 2015). Fellesfaglaerere og yrkesfaglerere har blitt skolert gjennom fellessamlinger i temaet yr-
kesretting, og mange yrkesrettede undervisningsopplegg er publisert (fyr.ndla.no). Vi er usikre pa om
denne satsningen har evnet & adressere hele kompleksiteten knyttet til fellesfagene i yrkesoppleeringen.

Det er mangel pa forskning innen fellesfagene i yrkesopplaeringen. I 2014 kom det imidlertid to rap-
porter om yrkesretting og relevans i fellesfagene pa yrkesfag (Iversen et al., 2014; Stene et al., 2014).
Herfra vil vi trekke fram to momenter som er vesentlig for denne artikkelen. For det forste at tre av
fire fellesfaglaerere bruker andre arbeidsmetoder i yrkesklasser enn i studieforberedende klasser (Ste-
ne et al., 2014). For det andre det faktum at rapportene kun har funnet en relevant referanse (Knain,
2003) til empirisk forskning i naturfag knyttet til yrkesfagelever. Vi vil peke pa at det kan veere andre
faktorer enn yrkesretting som er nekkelen til yrkesfagelevenes opplevelse av mening i naturfag.

I denne studien analyserer vi samtaler mellom to naturfaglerere og en forsker som sammen utforsker
tilrettelegging av naturfagundervisning for yrkesfagelever.

Forskningsspgrsmal
Hua styrer laereres valg ved utforming av naturfagundervisning for yrkesfagelever?

Ved utforming av undervisning foretar en leerer mange sma valg, bevisste og ubevisste. Vi har ikke
vert ute etter a belyse alle disse enkeltvalgene, men heller premissene som ligger til grunn for valg.

Hvordan opplever laererne handlingsrommet i laereplanen med hensyn til tilpassing av under-
visning til yrkesfagelever?

LITTERATURGJENNOMGANG

ROSE-prosjektet har dokumentert at elever i grunnskolen opplever naturfaget som lite motiverende
(Sjoberg & Schreiner, 2010). Var litteraturgjennomgang viser at yrkesfagelever ogsa opplever fel-
lesfagene som mindre meningsfulle og for teoretiske (Hiim, 2013; Heost, Seland, & Skélholt, 2013).
De er ikke tilpasset elevenes evner og interesser (Utveer, 2015). Vart litteratursgk resulterte i kun tre
relevante studier som inkluderer naturfag for yrkesfagelever. En av disse studiene har funnet at elever
ved helse- og oppvekstfag opplever naturfag som det nest minst meningsfulle fellesfaget i forhold til
framtidig yrke (Utveer, 2015). Videre har Elstad og Turmo (2009) dokumentert at «yrkesfagelevene
opplever at naturfaget har betydelig lavere relevans enn elevene ved studiespesialisering». En ca-
sestudie som undersgker yrkesfagelevers syn pa leereboka konkluderer med at elevene opplever na-
turfaget, leereboka og naturfagundervisningen som meningslgs, og som en teoretisk motsats til maten
de liker & leere pa (Knain, 2003). Elever som starter pa yrkesfag har i snitt lavere grunnskolepoeng
enn elever som starter pd studieforberedende program (Utdanningsdirektoratet, 2014). Dette kan
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tyde pé at disse elevene har mestret skolen darlig tidligere. Som et bakteppe er det viktig 4 huske at
mange av disse elevene har valgt yrkesfag fordi de gnsker en praktisk utdannelse (Iversen et al., 2014;
Olsen & Reegard, 2013; Sandal & Smith, 2010). Dette utgangspunktet gir utfordringer for naturfags-
laerere som skal undervise elever i et fag som de har sgkt seg bort fra (Iversen et al., 2014). Det man-
gler studier som utforsker hvordan lerere tilpasser naturfag til yrkesfagelever. Ett unntak er artikkel
som omhandler PPU-studenters naturfagpraksis i en bygg- og anleggsklasse (Johansen & Konttinen,
2016). Denne artikkelen peker viktigheten av a ta utgangspunkt i elevens praksis i verkstedet.

LAREPLANER OG LZEREPLAN | NATURFAG FOR YRKESFAGELEVER

I 2006 ble utdanningsreformen Kunnskapsloftet med tilherende lereplan (LK06) innfert i norsk
skole (Kunnskapsdepartementet, n.d.). Med laereplanverket LKo6 var hensikten a flytte ansvaret for
gjennomforingen av leereplanen nedover til skoleeier og skoler (Utdannings-og-forskningsdeparte-
mentet, 2004). Dette skiftet representerer en desentralisering av ansvar og beslutningsmyndighet
(Sandberg & Aasen, 2008), og medfarer at skoler og laerere ma operasjonalisere lareplanen lokalt.
Et suksessfaktor i denne implementeringsprosessen er at de involverte har tilstrekkelig kunnskap om
utdanningspolitiske mél (Burns & Koster, 2016).

Hensikten med leereplanen i naturfag (Utdanningsdirektoratet, 2006) er forst og fremst allmenndan-
ning (Isnes, 2005). Yrkesfagenes behov for naturfaglig kunnskap er ikke et uttalt mal. Til tross for det-
te ga den et relativt stort rom for tilpassing til yrkesfagelever. Dette fordi fire av seks hovedomréder
av fagplanen til studieforberedende utdanningsprogram konstituerte fagplanen for yrkesfagelevene,
og det var opp til leerer og dennes klasse & velge ut tre av fem hovedomréader (Forskerspiren var obli-
gatorisk). Dette ga leerer handlingsrom for 4 tilby relevant undervisning til elevene. Grunnet stort
frafall fra yrkesoppleeringen ble det i stortingsmeldingen Utdanningslinja (Kunnskapsdepartemen-
tet, 2009) foreslatt en gjennomgang av alle laereplaner i fellesfag med tanke pa a justere laereplanmaél
slik at de ikke skulle veere til hinder for yrkesretting. En revidert leereplan i naturfag tradte i kraft aret
etter (Utdanningsdirektoratet, 2010b). En endring som kom samtidig var at alle de yrkesfaglige stu-
dieprogrammene skulle ha de samme hovedomradene i leereplanen. @nsket om et standardisert lop,
tilrettelagt for pabygging til generell studiekompetanse, rettferdiggjorde denne endringen. Endringen
reduserte mulighetene for yrkestilpasset naturfagundervisning betraktelig. Samtidig kom myndighe-
tene med en forskrift som stiller krav til skoleeier om & «tilby opplaering i fellesfagene i videregdende
opplaering som er relevant for alle elevene og tilpasset de ulike utdanningsprogrammene» (Utdan-
ningsdirektoratet, 2010a). Rundskrivet konkretiserer:

En relevant opplzering gjennom tilpasning til ulike utdanningsprogram innebeerer i tillegg en
tilpasning til ulike fag og elevgrupper. Dette er en tilpasning pd gruppenivd. Dette far blant
annet betydning for valg av arbeidsmater, pedagogiske metoder, leerestoff og organisering for
G sikre ikke bare at opplaeringen tilpasses den enkelte, men ogsd at opplaeringen er relevant i
forhold til den aktuelle elevgruppen (Utdanningsdirektoratet, 2010a).

Erfaringer fra FYR-prosjektet viser at det er utfordrende & gjore denne tilpasningen. Naturfaglerer
ma ty til rike tolkninger av kompetansemal for & kunne tilpasse laereplanen til ulike studieprogram
(Naturfagsenteret, 2016).

Omfang og innhold i fellesfagene debatteres fortsatt. Flere rapporter peker péd utfordringer knyttet
til rammefaktorer for naturfag ved yrkesfaglige utdanningsprogram (Bergem et al., 2014; Eggen et
al., 2015). Leereplanen er for omfattende og kompetansemalene er lite spesifiserte. Dermed blir spe-
sifisering av innhold opp til skoleeier og leerer, og dette finner laererne krevende (Eggen et al., 2015).
I en egen studie har vi funnet at en relativt liten del av kompetansemalene er relatert til innhold i de
ulike yrkesprogrammene (Nordby, Reitan, & Jonsdottir, 2018), noe som kan gjore det utfordrende &
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yrkestilpasse undervisningen. Dette er ogsa i trdd med Eggen m. fl. (2015) hvor de yrkesfaglige rddene
uttaler at bortsett fra for programmet Bygg- og annleggstekninkk s dekker leereplanen i naturfag i
liten eller ingen grad behovene for naturfaglig kompetanse i yrkesfagene. Eggen m.fl. hevder ogsa at
flere kompetansemal har hgy taksonomi, noe som krever god tid til bearbeiding, og det er det ikke er
rom for med dagens leereplan (Eggen et al., 2015).

En iboende utfordring knyttet til undervisning av naturfag er fagets ulike dimensjoner. Dels skal faget
formidle naturvitenskaplige produkter, dvs. fagets begreper, definisjoner og struktur. Dels skal faget
formidle kunnskap om og forstaelse av naturvitenskapens egenart (nature of science). I naturviten-
skapens egenart legger vi «at naturvitenskapelig kunnskap er tentativ (kan endres, NOS); empirisk
basert (basert pa og/eller avledet av observasjoner av den naturlige verden); subjektiv (teoristyrt);
delvis produkt av menneskelige slutninger, fantasi og kreativitet (involverer forklaringer); og er
sosialt og kulturelt fundert (Abd-El-Khalick, Bell, & Lederman, 1998, s. 418). Forskning viser at un-
dervisning hvor malet er a formidle naturvitenskaplige produkter er mest utbredt i europeiske land
(Holbrook & Rannikmae, 2007; Rocard et al., 2007). Dette kan forklares med at laerere ikke har til-
strekkelig forstaelse av NOS (Lederman, 2013). Hvis naturfagleerere mangler forstielse for hvordan
naturvitenskaplig kunnskap konstitueres og ikke verdsetter kompetanse knyttet til NOS pa lik linje
med kanonisert naturfaglig kunnskap blir det vanskelig & balansere fagets ulike dimensjoner i un-
dervisning. Et unisont forskingsfelt anbefaler at undervisning dreies mot mer utforskende metoder
(Kjaernsli, 2007; Osborne & Dillon, 2008; Rocard et al., 2007) med eksplisitt formidling av natur-
vitenskapens egenart. For at naturvitenskapelig kunnskap skal bli funksjonell ma individet kunne
vurdere om péstander er riktige eller gale. Forstdelse for hvordan naturvitenskapelig kunnskap er
fremkommet er ngdvendig for & kunne gjore slike vurderinger.

S& hvordan tilpasses naturfagundervisning til yrkesfagelever? Roberts (2007) definerer naturviten-
skaplig kompetanse (scientific literacy) langs en akse med to ytterpunkt, visjon I og visjon II. Visjon
I symboliserer klassisk naturfaglig kompetanse med alle prosessene og produktene, definert fra inn-
siden av naturvitenskapen. Visjon II derimot, symboliserer naturfaglig kompetanse som er i bruk i
naturlige situasjoner, altsa situasjoner som har en naturfaglig komponent. Det blir hevdet at ved a ta
utgangspunkt i visjon II vil naturfag kunne oppleves som mer relevant (ibid.). Visjon I kan tolkes som
et naturfagsdannende (Eggen & Knain, 2003) perspektiv og visjon II som et mer allmenndannende
perspektiv. Leereplaner i fellesfaget naturfag i den videregdende skolen er rettet bide mot elever som
skal studere naturvitenskap og de som ikke skal det, og resultatet blir gjerne utilfredsstillende for
begge grupper (Osborne & Dillon, 2008). Hva vil vere riktig vinkling pa naturfagundervisning for
yrkesfagelever? Yrkesfagelever vil trenge bade allmenndannende naturfag, som forberedelse pé del-
tagelse i samfunnet, og naturfaglig kunnskap knyttet til det yrket de har valgt. Myndighetene mener
at yrkesorientert naturfag blir ivaretatt gjennom krav til yrkesretting av undervisning. Dette kan veere
vanskelig & oppna siden de yrkesfaglige rddene som uttaler at laereplanen i naturfag ikke dekker be-
hovene for naturfaglig kompetanse i yrkesfagene (Eggen et al., 2015). I forhold til vurdering av yr-
kesrettede undervisningsopplegg peker Stene et al. (2014, s. vii) pd en utfordring knyttet til leereres
praksis; «Gjennomgdende er det en oppfatning blant fellesfagleerere at yrkesretting gir ddrligere
kompetanse enn «rene» fellesfag». Hvis det er slik at laerere mener at yrkesrettede opplegg gir elev-
ene darlig kompetanse, og dermed lavere karakterer, sa er det ikke vanskelig & forsta leereres mot-
stand mot yrkesretting. Dette kan tyde pa at det er behov for en nasjonal veiledning i vurdering av
yrkesrettet kunnskap i fellesfagene. Stortingsmelding 28 (2015-2016) Fag—Fordypning—Forstaelse
har gitt foringer for at den kommende leereplanen i naturfag skal redusere stofftrengselen og innfore
av 20-30 % yrkesspesifikke mél (Kunnskapsdepartementet, 2016). Dette vil gi bedrede muligheter for
tilpasning av naturfag til ulike yrker.
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METODE

Studien er en del av et prosjekt som utforsket undervisning og laering knyttet til naturfag for yrkesfa-
gelever. En forsker (forsteforfatter) og to naturfaglerere (inkludert andreforfatter) har hatt ukentlige
moter i ett &r. Siste halvar var en masterstudent tilkoblet prosjektet og deltok i noen meater.

Samarbeidet var et aksjonsforskningsprosjekt med problemstillingen: Hva slags naturfagunderuvis-
ning finner yrkesfagelever interessant, relevant og leererik? Prosjektet defineres som pragmatisk
aksjonsforskning (Greenwood, 2007) av typen interaktiv aksjonsforskning (Laudonia, Mamlok-Na-
aman, Abels, & Eilks, 2017), og er fundert i et sosiokulturelt syn pa laering (Siljo, 2006). Gjennom
refleksjon og analyse beriket av erfaringer fra klasserommet og tilfering av forskningsbasert kunn-
skap skaper aksjonsforskning rom for utviklingsprosesser. Praktikere og forskere bidrar i fellesskap
til kunnskapsutvikling og praksisutvikling.

Forsker var tidligere kollega av laererne og godt kjent med skolen og yrkesfagelever. Forskerens inten-
sjon var at metene skulle ha en demokratisk struktur hvor alle stemmer telte like mye. Midler fra Na-
turfagsenteret gjorde det mulig a frikjope de leererne fra undervisning en halv dag i uka. Dette sikret
leererne tid til & delta i utforsking, planlegging, aksjoner, refleksjoner, og ny utforsking. Styrken ved
4 ha ulike roller (forsker og lerer) er at ulike deltagere bringer med seg ulike typer ekspertkunnskap
og hovedfokus (Postholm, 2007). Det er ofte forskeren som dokumenterer forskingen i artikkel eller
rapport. Forskningsetiske hensyn kan i denne fasen av prosjektet sikres gjennom at deltagende laerere
leser og kommenterer, og dermed har innflytelse pa den endelige teksten. Siden den ene lareren er
medforfatter mener vi at laerernes stemme er ivaretatt.

En premiss i samarbeidet var at kompetansemalene i leereplanen skulle ligge til grunn for all under-
visning. De andre delene av leereplanen ble avvist av leererne som uinteressante og kun et bakteppe
for konkret utforming av undervisning. Vi antar dette skyldes sterke nasjonale foringer om 4 vektlegge
elevenes leeringsutbytte i forhold til kompetansemal ved implementering av leereplanreformen Kunn-
skapslaftet (Imsen, Blossing, & Moos, 2017). Det harer med til historien at nar LKo6 ble innfert fem
ar tidligere brukte lzererne mye tid pé leereplananalyse, bade pé fagdager og i fagmater.

P3 et overordnet nivé besto samarbeidet i samtaler om yrkesfagelevens leering i naturfag og ramme-
betingelser for naturfaget ved yrkesfaglige studieprogram. P& det konkrete planet besto samtalene
av planlegging og evaluering av undervisning. Samtalene pagikk hele aret, uavhengig av om lererne
provde ut undervisningsopplegg utarbeidet i fellesskap eller leererne gjennomforte vanlig undervis-
ning i sine klasser. Inn i samtalene bringer derfor laererne med seg inntrykk og erfaring fra bade vanlig
undervisning og undervisning planlagt i prosjektet. Det oppstér spenning mellom hvordan lererne
har lyst til & bedrive undervisning og hva de syns at de far til. Det er dette spenningsfeltet denne stu-
dien utforsker.

Kort om undervisningsoppleggene som ble utviklet: Ett pilotopplegg som inkluderte ekskursjon til en
institusjon som behandler overvektige ble provd ut i to klasser (elektrofag og helse- og oppvekstfag)
varen 2011. Deretter ble tre undervisningsopplegg provd ut i to nye klasser (elektrofag og helse- og
oppvekstfag) hgsten 2012. Oppleggene inkluderte to ekskursjoner (til en institusjon som behandler
overvektige og til ett fjernvarmeanlegg) og bruk av dataspillet Energispillet.no. Noen didaktiske til-
naerminger introdusert av forsker gikk igjen i undervisningsoppleggene; utforskende arbeidsmaéter
(Knain & Kolstg, 2011), autentisk leering (Nordby, Knain, & Jonsdottir, 2017), og multimodal laering
(Jewitt, Kress, Ogborn, & Tsatsarelis, 2001).

Data
Data bestér av lydopptak fra 56 mater (119 timer), samt lydopptak fra startintervju med laererne (3
timer) gjennomfort av forsker. Hensikten med meotene var a utforske spersmaélet Hva slags naturfag-
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undervisning finner yrkesfagelever interessant, relevant og laererik? For hvert mote laget forsker et
forslag til agenda. Matene var delvis strukturerte. Mellom hvert mgate skrev forskeren refleksjonsno-
tater/referat ved & lytte gjennom forrige motes lydfil. Disse notatene utgjor 100 A4-sider. Notatene
er ikke en del av datagrunnlaget, men lytte- og refleksjonsprosessen representerer en innledende
analyse av lydfilene. Laererne skrev kortere refleksjonsnotater etter meoter.

Informanter

Den ene lareren har hovedfag i kjemi og har jobbet som forsker innen papirindustri. Hun har jobbet
ni ar som laerer, hvorav fire &r som yrkesfaglerer ved studieretningen Kjemiprosess, og deretter fem
ar som naturfag- og matematikklaerer i fellesfag. Hun karakteriserer seg selv som en tradisjonell lee-
rer; benytter ofte tavleundervisning i kombinasjon med klasseromsdialog, forsek, og oppgavelesing.
Undervisning avsluttes gjerne med skriftlige prover, eller muntlig, dersom enkeltelevene har krav pa
det.

Den andre leereren (annenforfatter) var fellesfaglarer i naturfag og matematikk med videreutdanning
i fysikk. Hun har arbeidet 14 ar ved skolen. Hun karakteriserer seg selv som noksa tradisjonell. En
standard time bestér gjerne av «gjennomgang av nytt stoff, en aktivitet eller et forsok, diskusjoner

0g oppgaver».

Masterstudenten var frisgrlerer og radgiver ved skolen. Hun gjennomferte en undersgkelse knyttet
til en mastergrad i yrkespedagogikk med temaet yrkesfagelevers opplevelse av relevans i naturfagun-
dervisning.

Forskeren (forsteforfatter) er stipendiat med bakgrunn som kjemiingenior. Hun har tidligere jobbet
som naturfag- og matematikkleerer ved skolen. Hun har vaert deltagende observater i alle timer hvor
undervisningsoppleggene ble provd ut.

Analysemetode

Det er brukt tematisk analyse (Braun & Clarke, 2006) pa alle lydopptak. Analysen folger et fortolken-
de perspektiv (Angen, 2000). Malet er & forstd informantenes beveggrunner gjennom & folge deres
ytringer i samtaler. Validiteten til en fortolkende undersgkelse vil avhenge av forskernes egenskaper
og evner til 4 vise metoden, samt sannsynliggjore tolkninger. Den endelige valideringen vil vere av-
hengig av forskningens evne til & transformere fremtidige handlinger.

Vi legger til grunn at hver samtale er en tekst, og at enhver samtale star i dialog med tidligere samtaler
(Svennevig, 2009). En ytring vil dermed plassere seg i forhold til tidligere ytringer, og ma dermed
tolkes ilys av disse. All sprakbruk har en kontekst, og konteksten er med a farge meningene i ytringer,
bade hos den som ytrer og hos den som tolker. Tolking av en tekst ma derfor gjores i lys av den umid-
delbare situasjonskonteksten og den videre kulturkonteksten som teksten er oppstatt i (Berge et al.,
1998). Situasjonskonteksten vil i dette tilfellet si alle informanter som deltar i mater. Kulturkontek-
sten vil utgjore informantenes erfaring fra tidligere, kollegiet, skolen, og den videre skolediskursen.
Studien har samtalen mellom to laerere og en forsker som analyseenhet, og ikke enkeltinformanters
ytringer. I analysen refereres det kun til leerer hvis det henvises til en av leerernes uttalelser. Hvis det
refereres samtaler hvor begge leererne er representert vil den forste leereren som ytrer seg bli benevnt
ved laerer 1 og den andre lzerer 2.

Malet for analysen har veert & identifisere menstre innenfor denne studien. Den vil dermed ha indre
validitet og vaere gyldig for disse informantene og denne konteksten. Vi antar at funn ogsd kan vere

gyldige i tilsvarende kontekster.

Studien er gjennomfort med godkjenning fra Norsk senter for forskningsdata.
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Tematisk analyse
Den tematiske analysen har foregatt i ulike faser. Tallene i parentes refererer til fasene beskrevet av
Braun og Clarke (2006, s. 87).

Gjore seg kjent med dataene (1): Etter hvert mote har forsteforfatter lyttet gjennom lydfil og
skrevet refleksjonsnotater/referat, og andreforfatter har skrevet kort refleksjonsnotat. For forste ko-
deprosess gransket forste- og andreforfatter disse notatene for & f& innsikt i hva informantene har
veert opptatt av.

Forste kodeprosess (2-4): Lydfiler ble lyttet gjennom forst en gang og samtalesekvenser (data
extract) ble kodet induktivt (themes) ved hjelp av analysesporsmaélet: Hvilke tema snakker informan-
tene om? Deretter ble denne prosessen gjentatt. Ved gjentagende gjennomgang av et datamateriale
opparbeides gradvis mer kunnskap om enkeltheter og sammenhenger innad i materialet (Erickson,
2012). Dette medforte derfor en raffinering av analysen. Nye sekvenser ble kodet med temaer, og
allerede kodede sekvenser kunne bli merket med nytt tema, fordi innholdet i samtalen ble tolket an-
nerledes pa bakgrunn av ny erkjennelse. Dette resulterte i 708 kodede samtalesekvenser, hvorav 489
var merket med temaet Elevers behov, 279 var merket med temaet Vurdering, og 86 var merket med
temaet Laereplan. (En samtalesekvens kan ha flere temaer). Vi har valgt a analysere disse temaene
videre fordi dette var de tre hyppigst foreckommende.

Andre kodeprosess (2-4): Samtalesekvenser som var kodet med temaene Elevers behov, Vurde-
ring og Laereplan ble analysert videre, guidet av forskningsspersmélet Hva styrer leereres valg ved
utforming av naturfagundervisning for yrkesfagelever? 1 denne fasen ble disse temaene identifi-
sert: Naturfagets skolekultur, Laererens opplevde handlingsrom, Laerernes fokus pd elevenes behov,
Tidsforbruk, og Respekt for eksamen og sensor. Utvalgskriterier her var at temaene skulle 1) ga igjen
i flere samtaler, men ogsé 2) mindre tallrike tema som ble vurdert til & veere viktige. Dette kunne veere
temaer som var eksplisitt omtalt i samtalene eller temaer som ble tolket til & veere implisitt tilstede
i samtalen, som en uuttalt premiss (interpretative level). Denne fasen av analysen involverer storre
grad av fortolking, og kan ifelge Braun og Clarke (2006) kalles tematisk diskursanalyse. Prosessen
innbefattet ogsé a rense vekk temaer som ble definert som uviktige for besvaring av forskningsspars-
malet, f. eks tema som kun hadde temporar viktighet som innkjeringsproblemer med elevers bruk
av software.

Raffinering av analysen (5-6): Alle samtalesekvensene i hver kategori ble enten 1) transkribert
ordrett (hvis det ble ansett som viktig & fa fram detaljer), eller 2) det ble skrevet et resyme av sekven-
sen. Deretter er det skrevet en syntetisert tolkning av hver kategori som en sammenhengende tekst.
Ekstrakter av disse tekstene er presentert under Funn og drofting.

Forste fase (1) av analysen er utfort av forsteforfatter og andreforfatter. Grunnet det store datamate-
rialet har kun forsteforfatter hatt kapasitet til & gijennomfere forste og andre kodeprosess (2-4). Alle
forfatterne har deltatt i raffinering av analysen og framskriving av funn (5-6). Et moment som i noen
grad oppveier at forsteforfatter giennomfort store deler av analysen alene er at andreforfatter var en
av informantene. Dermed har forsteforfatter og andreforfatter kunnet drofte funn basert pa egne er-
faringer. Analysen er gjennomfort i softwaren Atlas.ti.

FUNN OG DROFTING

Analysen har resultert i funn knyttet til elleve kategorier. Grunnet plasshensyn og ensket om en fag-
didaktisk vinkling har vi valgt bort videre analyse av tre kategorier: Lite motiverte elever, Lite stotte
fra ledelsen og Vanskelig G gjennomfore ekskursjoner.

[12] NorDINA 15(1), 2019



Funn 1: Laererne er opptatt av a tilpasse leringsprosesser til elevenes behov, men man-
gler informasjon om tilpasning av fellesfag til yrkesprogram

Begge laererne betegner seg selv som tradisjonelle naturfagsleerer. Samtidig er de opptatt av a kunne
tilby undervisning som treffer elevene, «hvis vi klarer @ gjore det interessant for dem personlig,
eller for det yrket de gar for, sa blir det mer artig, det tror jeg er forskjellen, for jeg tror det har
noe med innstillinga deres ndr de moter opp» (05.01.12.). @nsket om 4 tilby tilpasset naturfag er et
solid funn. Det samme er leerernes gnske om at elevene skal forstd naturfag. Samtidig var leererne
usikre pa hvilket handlingsrom de faktisk hadde med hensyn til & tilpasse undervisningen til elever
og elevgrupper. Ved innfering av LKo6 hadde skoleeier (fylket) gitt sterke foringer om at det kun var
kompetansemaél elevene skulle vurderes etter, « Vi fikk jo sd klare retningslinjer fra fylket, nér vi drev
med lereplananalyse, da var vi sa styrt, det var bare akkurat det som star i kompetansemdlene som
vi skal drive pd med, ikke sant, det du skal sette karakter pd.» (29.03.12). Sitatet viser at skoleeier
har lagt sterke foringer for laerernes leereplananalyse ved 4 si at det er kun ordlyden i kompetanse-
malene som elevene skal vurderes i henhold til. P4 denne méaten har skoleeier lagt lokk pa laererens
nedbryting av mal til leeringsmal. Samarbeidet startet derfor med a utforske dokumenter som defi-
nerer handlingsrommet i leereplanen i naturfag. Allerede i moate 12.01.12. forteller den ene lereren
at hun har funnet et rundskriv (Rundskriv 12-2010) om tilpassing av fellesfagene som hun mener
er veldig aktuelt (Utdanningsdirektoratet, 2010a). Ingen av informantene hadde kjennskap til dette
rundskrivet pa forhand. Her er utdrag fra samtalen: Forsker: «Det er jo en stor skam at man tkke vet
om sant pd forhand». Lerer 1: «Ikke sant, det er kjempepinlig». Leererne ytret deretter at de anser
det som ledelsens ansvar 4 folge med pa og videreformidle slike oppdateringer av regelverket. Dette
funnet tyder pa et brudd i «styringslinja» fra staten, via fylkesmannen og skolene, og ut til laererne,
med hensyn til implementering av endringen i oppleringsloven (Engelsen, 2008).

Laererne er gjennom aret opptatt av a tilpasse undervisningen til elevene, men de blir aldri helt trygge
pa hvilket handlingsrom de faktisk har, til tross for oppdagelsen av Rundskriv 12-2010. Mulige arsa-
ker til dette blir méa ses i sammenheng med andre funn.

Funn 2: Lzererne har en deduktiv undervisningsmetode som standard
Dekontekstualisert og/eller deduktiv (Rocard et al., 2007) undervisning er et forstevalg hos leererne.
De starter helst med den generelle teorien (prinsipp, definisjon, formel) for sa & ga videre til kon-
tekstualiserte eksempler, som f. eks fra molekyler (detaljene) og s til livsstil knyttet til inntak av ulike
typer naeringsstoffer (helheten).

Vi underbygger dette med empiri fra to meter. I det forste matet planlegges undervisning rundt en
ekskursjon til en institusjon som behandler sykelig overvektige personer. Her tar laererne det som en
selvfolge at de skal undervise om kjemisk oppbygning av naeringsstoffer for ekskursjonen:

Forsker: «Hvor mye ma elevene kunne om fett og proteiner for ekskursjonen, mer enn det G vite at
det er mye energi i fett og sukker?».

Laerer: «Du tenker at vi kunne tatt naeringsstoffene etterpd?».

Forsker: «Ja, det vil jo st da at vi gar inni selve ernaringsbiten gjennom temaet livsstil, at man
naermer seg neeringsstoffene og egentlig ganske tung kjemi gjennom noe mer allment, hverdags-
lig, kanskje mer relevant?

Leerer: «Det var uvant @ tenke sann, men det kan godt tenkes at det gar». (19.06.12.)

Det er her tydelig at deduktiv oppbygd undervisning er en magerefleks hos laereren. Laererne er villige
til & prove og snu om pé rekkefalgen.

I mote 29.08.12. har informantene fatt beskjed om at ekskursjonen til fjernvarmeanlegget ma fram-

skyndes. Leerer 1: «Da rekker jeg ikke sa gradig mye, teori om energi og energiformer og varme og
sann, det rekker jeg ikke gd igjennom». Leerer 1 er bekymret for at hun ikke fir gjennomgatt teorien
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pé forhénd, og argumenterer videre i samtalen for at elevene vil fi med seg mer dersom de har noen
knagger & henge ting pa for ekskursjon. Lerer 2 er enig, men apen for & preve og snu om pa rekke-
folgen.

Arsaken til at lererne i utgangspunktet velger deduktive undervisningsmetoder kan vzare knyttet til
undervisningspraksis i naturfag (Rocard et al., 2007). Men det er vel s sannsynlig at de velger denne
undervisningsmetoden fordi den er mindre tidkrevende enn mer utforskende og elevaktive metoder
(Imsen, 2005), gitt rammen pa 56 arstimer i laereplanen for naturfag for yrkesfagelever. Dette med
knapphet pa tid er noe som framkommer i seinere funn ogsa.

Funn 3: Laererne favoriserer faktakunnskap framfor prosesskunnskap, til tross for at
Forskerspiren er ett av hovedomradene i leereplanen

Det kan se ut til at det finnes en stille overenskomst mellom elever og leerere om at det er faktakunn-
skap som teller mest i naturfag. Eksempel pa dette henter vi fra et mote der informantene drofter et
gruppearbeid. Gruppearbeidet gikk ut pa at elevene selv bestemte problemstilling med utgangspunkt
i kompetansemélet «drafte sporsmadl knyttet til ernaering, trening, slanking, spiseforstyrrelser,
livsstilssykdommer og soling». Som en del av opplegget skulle elevene uttrykke prosesskunnskaper
underveis og tilslutt, i en logg og i en prove, jf. kompetansemal i Forskerspiren (Utdanningsdirekto-
ratet, 2010b). I flere moter drofter informantene at elever mangler trening i & uttrykke Forskerspire-
kompetanser. De snakker om at elevene er vant til at det er fakta som teller og at det er det de vekt-
legger. Informantene var frustrerte over at elevene ikke hadde oppfattet at de var ute etter at elevene
skulle uttrykke prosesskompetanse:

Forsker: «Vier kanskje utydelig pd om vi tester kompetansemdlet i Helse og ernzering eller Forskerspiremdl?».
Laerer: «For det forundrer meg egentlig ikke sd veldig, at de [elevene] har litt problemer med a se
den siden, det der med G vurdere og forkaste, at de ikke skriver sG mye om det, det syns jeg ikke er
sa rart, fordi nar det star hva har dere funnet ut, de kunne ha lagt ut om hvordan det var G jobbe
pd denne mdte, men samtidig, de har nok fokus pa fag».

Forsker: «Men det er det jo, Forskerspiren er jo faget, det er jo kompetansemdl det ogsd, maten du
finner fram til ting». (29.05.12.)

Her antyder leereren at Forskerspiremal ikke egentlig er faget, og at faget er det som omtales i de tre
andre hovedomradene. Hun uttrykker at hun ikke er forundret over at elevene har problemer med &
uttrykke prosesskunnskaper og at hun ikke forventer at elevene kan utvise denne type kompetanse i
en sluttprove. Senere ytrer hun at dette kan vere et kunnskapssyn hun har blitt oppleert til gjennom
egen utdanning «Men det er vi sikkert blitt leert opp til, helt fra starten av, jeg kjenner meg igjen 1
det».

Det ser ut til at bade laerere og elever har oppfatning om at det er faktakunnskap som teller. Sa en
enkel forklaring vil simpelthen vere at dette ligger i naturfagets skolekultur. Denne tolkningen fin-
nes det stotte for i startintervjuet nar laereren blir stilt spersmalet Hva er kunnskap? Da svarer hun:
«Kunnskap det er jo bade det G kunne reint teoretisk, men ogsd det G kunne gjore ting praktisk, for
det er jo noen av mdlene i leereplanen som sier noe om at du skulle kunne gjore eller kunne gjen-
nomfore». Her sier leereren at det er noen av mélene som sier noe om at eleven skal kunne gjore el-
ler kunne gjennomfore. For oss kan det synes som om hun tolker at det kun er noen av méalene som
har setter krav til elevenes handlingskompetanse, mens andre mal setter krav til elevenes teoretisk
kompetanse med fokus pé innhold. Forskning viser at leerere i liten grad tilpasser sin undervisning
til reformer (Engelsen, 2009). Vi mistenker at leererens tolkning av laereplanen bunner i at hun ikke
har fatt den tilstrekkelig skoleringen nar det gjelder intensjoner med og bruken av LK06. Laerernes
fokus pa naturfag som produkt er antagelig noe som henger igjen fra tidligere innholdsorienterte
laereplaner. Det kan ogsa vere at laereren ikke har tilstrekkelig forstaelse av NOS (Lederman, 2013).
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En tredje arsak kan veere mangel pa tid, noe som gjor at leerer velger a vektlegge naturfag som pro-
dukt. Prosessorientert tilnaerming er mer tidkrevende, bade nar det gjelder undervisning og vurde-
ring. Dette siste folges opp i andre funn.

Funn 4: Lzereplanen er omfattende

Laererne er gjennomgaende noe frustrerte. De opplever at de gjerne skulle brukt mer tid pa hvert
tema, «Jeg foler alltid at jeg har darlig tid, jeg skulle gjerne gjort mer, har du en dobbelttime og skal
gjore ett forsok s gar jo tiden. [...] En av drsakene til at det blir s darlig tid er at det er et totimers-
fag, har dem [elevene] en gang i uka, jeg syns jeg ma hente fram [repetere] hver eneste gang, sa har
du mista en gang, og da er det fjorten dager siden sist» (09.01.12.).

Laerer gir her uttrykk for at leereplanen er for omfattende, antall arstimer i faget er ikke tilstrekkelig
for det leerestoffet som elevene skal tilegne seg. Nar leereplanen har en ramme pé 56 arstimer (en og
halv vanlig arbeidsuke i rene arbeidstimer) blir det ikke mye tid til hvert kompetansemaél som har til
dels svert ulike tema. Vi ser behov for & undersgke om laereplanen faktisk er for omfattende.

Tidsmangel ma ses i sammenheng med funn 2, 3 og 7, det at leererne ofte velger tidseffektive under-
visningsmetoder.

Funn 5: Laereplanen er veldig konkret og gir lzererne lite rom for valg av innhold
Leererne hevder gjentatte ganger at kompetansemalene er sa konkrete, noe som gjor dem vanskelige
4 tilpasse til ulike yrkesfaglige studieprogram. «De kompetansemdlene som stdar i leereplanen er sé
konkrete, ja vel da gjor vi det da, det star jo sG konkret, sma mdl egentlig mange av dem, veldig
snevre» (17.08.12).

Dette funnet gar tilsynelatende pé tvers av rapporten til Eggen m.fl. (2015) som hevder at kompetan-
semalene er for lite spesifiserte. Vi har en mistanke at bade Eggens og vart funn er et tegn pa at leerere
generelt er lite trent i laeereplananalyse, noe som gjor dem usikre pé hvilket handlingsrommet de har.
Dette funnet ma tolkes i lys av funn 1 og 8, det at laererne er usikre pa handlingsrommet i forhold til
yrkesretting og hvordan en mulig sensor stiller seg til yrkesrettet naturfag.

Funn 6: Undervisningspraksis i faget kan vzere til hinder for yrkestilpasset naturfag
Dette funnet underbygges forst med empiri fra ett forsgk hvor leererne var ute etter & illustrere prin-
sippene i den naturvitenskapelige arbeidsméten. Elevene fikk utdelt en pendel og skulle avgjore hva
som bestemte svingetiden. Pendelen i seg selv er dekontekstualisert slik at hensikten med & vite noe
om den kan veere vanskelig & se for elevene. Akkurat dette siste poengterer masterstudenten som var
tilknyttet pa prosjektet. Hun var opprert pé elevenes vegne over at laererne var sa tydelig fornayd med
pendelforsoket og hvor godt det eksemplifiserte den naturvitenskapelige arbeidsméaten. Hva er vitsen
spurte hun, og lurte pa om laererne ikke kunne valgt et forsok som elevene ville hatt glede av a finne
svaret pa, personlig eller yrkesmessig. Vi tolker at Roberts (2007) to dimensjoner av naturvitenskap-
lig kompetanse meotes i denne situasjonen, hvor leererne velger innhold som knytter an til visjon I,
mens masterstudenten er opptatt av at stoffet skal oppleves som relevant for elevene, visjon II.

Nytt eksempel: I et mate var leererne bekymret for hvor tiden er blitt av, og lette i undervisningspla-
nen etter opplegg som kunne komprimeres. Den ene lereren foreslar & kutte antall forsek i forbin-
delse med kompetansemalet om varmepumpe, hvorpa den andre laereren responderer at hun veldig
gjerne vil gjore forsok med koking under redusert trykk med vakuumpumpe. Da stiller forskeren
spersmalet om hva masterstudenten hadde sagt til et slikt forsek, jfr. forrige eksempel. Dette spors-
mélet avstedkom en diskusjon rundt tolking av kompetansemalet «gjore rede for hvordan varme-
pumper virker, og i hvilke sammenhenger varmepumper brukes». Forskeren forfektet at man ma se
pa hvilket behov elevene har for kompetanse omkring varmepumper i yrkesliv, privatliv og i videre
studier for 8 bestemme hvilken niva en ber legger opp undervisningen etter. Larerne var opptatt av at
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elevene skal tilegne seg naturfaglig forstéelse omkring de fire fysikalske prosessene, og var lite villige
til & imotegd denne tolkingen. Vi mener at leererne her tolker kompetansemalet med en hovedvekt
rettet mot visjon I.

Disse eksemplene mener vi er prinsipielt viktig fordi den dreier seg rundt hva som vil vere relevant
undervisning; 1) i lys av hva leererne mener er naturfaglig relevant, og 2) i lys av kravene til tilpasning
av fellesfagene, og videre, 3) i lys hvilken kompetanse elever trenger om varmepumper i framtidig
yrke, og 4) i lys av hva samfunnet trenger at elever vet nar de er ferdig med skolen. Skal naturfag for
yrkesfag forst og fremst veere naturfagsdannende, allmenndannende eller yrkesdannende? Rundskriv
12/2010 sier at leererne har plikt pa seg til 4 tilpasse naturfagundervisningen til elevgruppa (Utdan-
ningsdirektoratet, 2010a). Hva vil vere riktig grad av tilpasning? En tolking av eksemplene over vil
vere at undervisningspraksis i naturfag (visjon I) kan veere et hinder for tilrettelegging av faget til de
ulike yrkesfaglige programmene. Dette funnet ma ogsé tolkes i lys av funn 8.

Funn 7: Naturfagets vurderingskultur setter skriftlig vurdering heyere enn muntlig
vurdering. Dette disfavoriserer yrkesfagelever som i snitt er mindre skriftlige

Begge laererne bekrefter at det er skriftlige vurderingssituasjoner som dominerer deres praksis. For-
sker: «Er skriftlig [vurdering] mer hoyverdig?».

Lerer 1: «Tradisjonelt ja».

Forsker: «Ja, men er det det i leereplanen?».

Lerer 1: «Absolutt ikke, det er likeverdig det, og 1 ett muntlig fag sa burde det vaert mer muntlig
faktisk».» (05.01.12.)

Laereren trekker her fram at til tross for at naturfag er et muntlig/praktisk fag, si er det den skriftlige
méten & uttrykke kompetanse pa som er mest verdsatt. Det kan med andre ord se ut til at det er sko-
letradisjonen i naturfag som styrer vurderingsformene i faget, og ikke leereplanen.

Laererne er oppmerksomme pé at mange elevene er lite skriftlige. Laerer 2 har ofte gode faglige dia-
loger med elevene sine, men hun opplever at elevene ender samtalen med «Jammen hva skal jeg
skrive?». Hun ytrer at elevene ville profitert pa & bli vurdert pd muntlige ytringer, fordi «muntlig har
de [elevene] mye flere ord G gd pad, de skriver jo ikke to sider men de snakker jo fort igjennom det de
kunne skrevet pa to sider, og da far de jo vist hva de tenker, mens nar de skriver, sd filtrerer de bort
mye av det jeg som leerer syns det er interessant at de har tenkt».

Lerer 1 ytrer at hun prover 4 f4 til flere muntlige haringer fordi hun har oppdaget at skriftlige vurde-
ringer i for stor grad tester elevers evne til & skrive, og ikke deres kompetanse i naturfag.

Begge leererne finner det vanskelig & gjennomfore muntlige horinger. Laerer 2 «jeg skulle hatt muntlig
[vurdering] mye mer, men muntlig tar lang tid». Muntlige vurderingssituasjoner er mye mer res-
surskrevende. Ved muntlige hgringer tar leerer en og en elev ut av klasserommet. Det kreves dermed
to rom, ett til klassen og ett til den muntlige haringen. I klasser med krevende elever trengs det ogsé
en leerer som tar seg av resten av klassen. Hvis en legger til grunn 15 elever i en yrkesfagklasse og at
hver elev skal ha 10 min hering sa tar dette 2,5 timer. Nar man samtidig tar i betraktning at &rsram-
men for naturfag for yrkesfagelever er pa 56 timer, sa sier det seg selv at det ikke er rom for mange
muntlige heringer. Var konklusjon er at det er lereplanens rammer som er hovedgrunnen til at den
skriftlige vurderingsformen dominerer.

Ileereplanen er skriving en av de grunnleggende ferdighetene. Men er det riktig at skriftlig vurdering
dominerer i et muntlig/praktisk fag?

Funn 8: Laerernes forventninger til mulig framtidig eksamen/sensor styrer valg av
innhold i undervisningen
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Til tross for at Rundskriv 12-2010 (Utdanningsdirektoratet, 2010a) palegger laererne a tilrettelegge
undervisningen til ulike yrkesfaglige studieprogram viser datamaterialet at leererne er usikre pa hva
dette inneberer. De har sa stor respekt for sensors dom over eksamensoppgaven at de er utrygge pa a
yrkesrette undervisningen. I det aller forste motet snakker informantene om at eksamen er lokalgitt,
og at det derfor burde vere rom for & utforme naturfagundervisning som avviker fra «normalen».
Informantene har tydelig en felles oppfatning om at det finnes en standard for gyldig naturfagun-
dervisning, uten at det settes ord pd hva det innebaerer. Begge laererne er opptatt av at elevene skal
stille godt forberedt til eksamen; «For det henger i bakhodet mitt at disse elevene kan komme opp
til eksamen, og da ma jeg ha hjulpet dem med det jeg kan, for at de skal vaere gjennom pensumet
sitt» (05.01.12.). «Jeg blir litt redd for at jeg ikke har gjort det jeg skal, sG kommer det en utenfra
eventuelt, som skal vurdere og sette karakter pd elevene mine, da mé jeg vaere sikker, men det er jeg
som lager eksamen sé det er vel greit egentlig» (07.12.11.).

Fire maneder ut i prosjektet var leererne fortsatt ikke overbevist om at det faktisk er sant det som star
i Rundskriv 12-2010. Laerer 1: «Vet vi egentlig hvor stor frihet vi har egentlig?». Larer 2 bekrefter at
rundskrivet gir det ngdvendige handlingsrommet, men sier samtidig: «ndr jeg nevnte dette for Pet-
ter [en annen naturfagsleerer], gammel ringrev, vart igjennom hundrevis av muntlig eksamener,
spors pa sensoren du far det sa han, de har lov til a si at det her gar ikke, de kan underkjenne ett
eksamensett» (29.03.12). Forskriften til oppleringsloven § 3-30 (2010), stadfester at det er sensor
som har siste ordet med hensyn til eksamensoppgaven, sé frykten kan vaere berettiget. Denne usik-
kerheten er en gjenganger i mange samtaler gjennom hele aret.

Tilrettelegging av undervisning i naturfag til yrkesfagelever pavirker innholdet i den kunnskapen som
presenteres, og forventningene til elevenes sluttkompetanse. Vi mener det er et stort behov for  dref-
te og avklare hva som faktisk skjer med kunnskapen og kompetansen i det oyeblikk man yrkesretter.
Mange naturfagleerere vil nok si at kunnskapen da «taper seg» (Stene et al., 2014), at kontekstualisert
naturfagskunnskap ikke er like hayverdig som rendyrket naturfag (Roberts, 2007), og at elevene ikke
vil kunne oppné like gode karakterer i naturfag. Dette vil kunne fore til at naturfaglaerere velger & ikke
yrkesrette, fordi de ansker at elevene deres skal ha mulighet til & oppna beste karakter.

AVSLUTTENDE DROFTING OG KONKLUSJON
Hva har vi sé funnet at styrer leerernes valg ved utforming av naturfagundervisning for yrkesfagelever?

« Lererne gnsker 4 tilby yrkesfageleven tilrettelagt og relevant undervisning

Lerernes gnske om  tilby undervisning som motiverer elever danner basis for valg. Videre kan vi si
at:
» Lererne foretrekker deduktive undervisningsmetoder
» Lererne verdsetter faktakunnskap hoyere enn prosesskunnskap
Et klassisk syn pa naturfaglig kompetanse er tilstede i deres praksis (visjon I)
Skriftlig vurderingsformer dominerer

Umiddelbart kan det se ut til at det er noen sider ved naturfaget og skolekulturen generelt som kan
forklare en del av leerernes valg. Deduktive undervisningsmetoder og fokus pa faktakunnskap er van-
lig i naturfagundervisning. Laererne opplever den som effektiv gjennom at de far folelse av 4 ha «le-
vert» det som forventes, men hvis man ser pa elevenes lering er den kanskje ikke sa effektiv. En mer
elevorientert undervisning som utgar fra elevenes interesser og hva som er relevant for dem ville
antagelig veert mer motiverende. Det at skriftlige vurderingsformer dominerer i et muntlig/praktisk
fag stiller vi oss undrende til. Om dette kan knyttets til vurderingspraksis i faget eller om det har sin
bakgrunn i skolens behov for & dokumentere elevers prestasjoner skriftlig vet vi ikke. En annen for-
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klaring kan veere laerernes opplevde knapphet pé tid. Deduktiv undervisning med fokus pé formidling
av faktakunnskaper er beskrevet som tidseffektiv undervisning.

 Skoleeiers stramme rammer ved implementering av LKo6 har gitt laererne et snever rom for
leereplantolkning

 Svikt i «styringslinja» med hensyn til implementering av endringen i oppleringsloven (Rund-
skriv 12-2010) har viderefort denne tolkningen.

» Larerne har liten kompetanse (eller trygghet) i & bedrive laereplananalyse

Mangelfull veiledning ved innfering av Kunnskapsleftet (og seinere revisjon) har medfert stor usik-
kerhet rundt hvilket handlingsrom leererne faktisk har i forhold til 4 tilpasse naturfaget til yrkesfage-
lever. Det kan synes som om bade lzererne og skoleeier mangler kompetanse i laereplanarbeid.

» Larerne oppfatter leereplanen som omfattende

I lereplanen stér det under formalet med faget «Varierte laeringsmiljoer som feltarbeid i naturen,
eksperimenter i laboratoriet og ekskursjoner til museer, vitensentre og bedrifter vil berike opplae-
ringen i naturfag og gi rom for undring, nysgjerrighet og fascinasjon.». En ekskursjon til et viten-
senter eller lokal bedrift tar tid, minst en halv dag. Det kan se ut til at leereplanens arsramme pé 56
timer ikke stér i forhold til arbeidsmater som er anbefalt. Dette styrker mistanken om at knapphet pa
tid kan veaere en hovedfaktor for hva som styrer laerernes valg.

 Lererne oppfatter leereplanen som lite fleksibel mht tilpasning til ulike yrkesfag

Antagelig har leererne rett i dette. I en egen studie har vi dokumentert at en relativt liten del av kom-
petansemaélene er relatert til innhold i laereplanene for de ulike yrkesprogrammene pa Vg1 (Nordby
et al., 2018). Det kan ogsa vaere at leerernes syn pa hva som teller som riktig naturfag hindrer dem i &
gjore denne tilpasningen.

« Manglende sensorveiledning med hensyn til yrkesretting av eksamen hindrer leererne i 4 tilby
yrkesrettet naturfag

Learerne er sa bekymret for at sensor skal oppfatte yrkesrettet naturfaglig innhold som mindreverdig
at de i stedet velger tradisjonelt innhold. Dette ber undersgkes naermere.

Har laererne et tilstrekkelig handlingsrom med hensyn til tilpassing av naturfagundervisning til yr-
kesfagelever? Vére funn tyder pa at svaret er nei. Hva kan gjores for at fagplanen skal bli lettere
a tilpasse til yrkesfagelever? Det forste som bor gjores er & ta stilling til om elevers videre studier,
allmenndanning eller yrkesdanning skal veere den overordnede hensikten med fagplanen. I trad med
Eggen (2015) mener vi at naturfag i sterre grad ber veere et stottefag for yrkesfagene. Ved & gi faget
et naturfagliginnhold mer knyttet til de ulike utdanningsprogrammene vil det bli mer relevant og
interessant for elevene, og gi grunnlag for kompetente yrkesutevere. Vi mener at dette ikke utelukker
mulighet for allmennfaglig pdbygging. Vi mener at yrkesfagelever som er skolert i naturvitenskapelig
metode, og som samtidig har gode kunnskaper innen yrkesorientert naturfag, vil veere kvalifisert for
allmennfaglig pabygging.

I tillegg mener vi at det er flere tiltak som er aktuelle:

« Omfanget av leereplanen bor reduseres slik at det blir rom for mer utforskende yrkesrettede
undervisningsopplegg

« Skoleeier og leererne bor tolke leereplanen (og tilherende veiledninger) sammen slik at leererne
blir trygge pa handlingsrommet de faktisk har
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» Det bar legges til rette for muntlige vurderinger i trdd med vurderingsformen i faget
« Det bar lages en sensorveiledning som omhandler hvordan yrkesrettet naturfag skal vurderes
ved eksamen.

Denne studien har pekt pa noen utfordringer knyttet til naturfag ved yrkesfaglige studieprogram.

Disse bor folges opp med flere undersgkelser.
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