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Abstract

Background: A high level of students at the Gymnasium in Nuuk (GUX-Nuuk) are alienated to education
at upper secondary level, i.e. 44 %. Likewise, GUX-Nuuk has a high wastage rate, i.e. 49 %. Research

oriented science instruction has on several occasions been claimed to have a positive and motivating
effect on students in other literary studies. This thesis will explore this claim asking how this type of
instruction might contribute an increase in the students’ motivation.

Aim: The purpose of this master thesis project was to examine how research based science instruction
might affect the motivation of students alien to upper secondary level education exemplified by instruction
at GUXNuuk. Additionally, we wanted to further our insight in various teaching methods including the
background for the teachers’ choices, and if those choices were related to the specific students. To answer
these questions we assessed three different motivational parameters: self-efficacy, active learning
strategies and learning environment stimulation.

Methods: Two classes were selected to participate in the study at GUX-Nuuk, i.e. one intervention group
containing 23 students and a control group with 18 students. The students’ level of motivation were
measured before and after the study through questionnaires, observation protocols and interviews.
Similarly, three upper secondary level teachers were interviewed and all science teachers handed in a
guestionnaire about their selection of teaching methods. The intervention group was instructed for a
duration of three weeks by way of the research oriented science instruction method. The control group was
observed and instructed through the assistance of their usual teacher.

Results: No significant change was found in the measured motivation of the intervention group based on
the questionnaires. Significant changes did, however, occur in questions related to anticipation (p=0,0001
and p=0,005). Based on our observation protocols, significant changes also did happen to the level of
classroom activity in the intervention group classroom. Our interviews with selected students support these
observations. The teachers at GUX-Nuuk used primarily blackboard centered instruction and rarely applied
the research based science instruction method.

Conclusion: Based on our study it is evident that the research based science instruction method increase
the activity level within the classroom. However, we cannot directly conclude that the instruction method
increased the motivation of specifically the students who were alien to upper secondary level education.
Some parameters, nevertheless, indicate that all students within the intervention group were motivated in
general, hereby also including the alienated students.
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ABSTRACT

Background: A high level of students at the Gymnasium in Nuuk (GUX-Nuuk) are alienated to edu-
cation at upper secondary level, i.e. 44 %. Likewise, GUX-Nuuk has a high wastage rate, i.e. 49 %.
Research oriented science instruction has on several occasions been claimed to have a positive and
motivating effect on students in other literary studies. This thesis will explore this claim asking how
this type of instruction might contribute an increase in the students’ motivation. Aim: The purpose of
this master thesis project was to examine how research based science instruction might affect the mo-
tivation of students alien to upper secondary level education exemplified by instruction at GUX-
Nuuk. Additionally, we wanted to further our insight in various teaching methods including the back-
ground for the teachers’ choices, and if those choices were related to the specific students. To answer
these questions we assessed three different motivational parameters: self-efficacy, active learning
strategies and learning environment stimulation. Methods: Two classes were selected to participate in
the study at GUX-Nuuk, i.e. one intervention group containing 23 students and a control group with
18 students. The students’ level of motivation were measured before and after the study through ques-
tionnaires, observation protocols and interviews. Similarly, three upper secondary level teachers were
interviewed and all science teachers handed in a questionnaire about their selection of teaching meth-
ods. The intervention group was instructed for a duration of three weeks by way of the research ori-
ented science instruction method. The control group was observed and instructed through the assis-
tance of their usual teacher. Results: No significant change was found in the measured motivation of
the intervention group based on the questionnaires. Significant changes did, however, occur in ques-
tions related to anticipation (p=0,0001 and p=0,005). Based on our observation protocols, significant
changes also did happen to the level of classroom activity in the intervention group classroom. Our
interviews with selected students support these observations. The teachers at GUX-Nuuk used primar-
ily blackboard centered instruction and rarely applied the research based science instruction method.
Conclusion: Based on our study it is evident that the research based science instruction method in-
crease the activity level within the classroom. However, we cannot directly conclude that the instruc-
tion method increased the motivation of specifically the students who were alien to upper secondary
level education. Some parameters, nevertheless, indicate that all students within the intervention

group were motivated in general, hereby also including the alienated students.
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Forord

Vores incitament for at skrive speciale indenfor emnet naturfagsdidaktik, bunder i vores studieretning
fra henholdsvis biologi og geografi, begge med idrat som sidefag, og sdledes begge sidefagsstuderen-
de med et gnske om at undervise som fzerdige kandidater.

Igennem vores studietid pd Kebenhavns Universitet har vi begge deltaget i grundkurset i de
naturvidenskabelige fags didaktik og videregdende naturfagsdidaktik. Herigennem er vi blevet intro-
duceret til undersogelsesbaseret naturfagsundervisning, herunder 6F-modellen, og oplevet de interes-
sante og positive effekter af denne undervisningstilgang. Vi sé derfor stor veerdi i, at afprove og teste
denne undervisningsform i den virkelige verden.

Yderligere afgreensning i specialearbejdet blev gjort pa baggrund af egne interesse og erfarin-
ger. Igennem studiearbejde pa henholdsvis en folkeskole i Sydhavnen og en kostskole i Bagsvard har
vi stiftet bekendtskab med unge, der kommer fra socialt belastede familier, og grenlandske unge der
ligeledes har en baggrund, hvor det ikke har vaeret normen at gé i gymnasiet. Felles for vores oplevel-
ser med denne maélgruppe er, at disse unge ensker gé i gymnasiet, men deres forudsatninger er van-
skeligere, end tilfeeldet for unge opvokset i hjem hvor der er tradition for at g i gymnasiet. Denne
feelles interesse forte til ideen om, at foretage vores undersogelse pé et gronlandsk gymnasium, hvor
vores fordomme sagde os, at en stor andel af eleverne ville besidde en baggrund, der gjorde dem

fremmede i gymnasieverdenen. Af disse &rsager er dette speciale gennemfort.

"Mdlet er intet — vejen er alt”

/Seren Kirkegaard
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1 QUJANAQ!

Dette speciale er skrevet ved Institut for Naturfagenes Didaktik, Kebenhavns Universitet, i samar-
bejdet mellem Linn Damsgaard og Lauge Bjornskov Madsen.

Et stort tak skal lyde til vores specialevejleder, Lars Ulriksen, professor ved Institut for
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indsamling. Tak til specialekontoret pa Institut for Naturfagenes Didaktik for samtalerne i frokost-
pauserne, kage og faglige diskussioner. Stort tak til Cecilie og Britt for gennemlasning og kon-

struktive rettelser.

God lzselyst,
Linn Damsgaard & Lauge Bjernskov Madsen
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2 INDLEDNING

I dette speciale vil vi undersege indvirkningerne af undersogelsesbaseret naturfagsundervisning
(IBSE - Inquiry Based Science Education) pd gymnasiefremmede elevers motivation. Vores un-
dersegelse er gennemfort pa en afgraenset elevgruppe pad gymnasiet i Nuuk, Grenland (herefter
”GUX-Nuuk”). Vi gnsker med specialet at foretage en videnskabelig behandling af de erfaringer

og resultater som vores undersggelse gav os.

Undersggelsesbaseret naturfagsundervisning har flere steder i litteraturen vundet indpas som ve-
rende en undervisningsform, der skaber gode vilkér for et motiverende leeringsmiljo (Minner et al.,
2010; Bass et al., 2009; Tuan et al., 2005). Ved undersogelsesbaseret naturfagsundervisning er ele-
ven den aktive akter og tilegner sig viden om fanomener og teorier ved at formulere hypoteser og
gennemfore eksperimenter, og ud fra dette drage konklusioner (Wecker et al., 2013).

Flere og flere unge starter pd den gymnasiale uddannelse som gymnasiefremmede, hvor
hverken deres mor eller far har taget en gymnasial uddannelse. For denne gruppe unge kan medet
med gymnasiet vaere serdeles udfordrende, idet normen og kulturen pa den gymnasiale uddannelse
er anderledes, end hvad disse elever er vant til (Ulriksen, 2013). PA GUX-Nuuk er andelen af
gymnasiefremmede 44 % (egne data fra dataindsamling, afsnit 6.1), hvorimod andelen af gymna-
siefremmede pd gymnasier i Danmark er 3,9 % (Ulriksen et al., 2009). Som anfoert ovenfor beskri-
ves flere steder i litteraturen, hvilke positive indvirkninger undersogelsesbaseret naturfagsunder-
visning har pé elever. Men hvilke positive indvirkninger har denne undervisningsmetode pa gym-
nasiefremmede elever? Undervisningsmetoder hvor elever er overladt til sig selv, eksempelvis ved
selvlesning i lerebager, kan vare kreevende for elever fra en gymnasiefremmed baggrund, hvorfor
undersggelsesbaseret naturfagsundervisning kan vere fordelagtigt for netop denne elevgruppe, da
undervisningsformen indbyder til, at eleverne arbejder med fagstoffet gennem praktisk arbejde
(Ulriksen et al., 2009:210). Vi ensker derfor, at undersegge om dette er tilfaeldet.

Der forekommer et stort elevfrafald pA GUX-Nuuk (49 %, bilag 4), hvorfor vi desuden
onsker at undersege, hvordan undersegelsesbaseret naturfagsundervisning kan motivere eleverne. |
teorien arbejdes der med flere underkategorier af motivationsfaktorer som indikation pa laering.
Fokus for dette speciale er faktorerne self-efficacy (Bandura, 1994), aktive leeringsstrategier (Lee
& Brophy, 1996) og stimulering af leringsmiljo (Andeman & Leake, 2005) samt klasserumsaktivi-
tet. Vi gnsker i specialet at undersege, hvordan disse faktorer pavirkes af undersogelsesbaseret na-
turfagsundervisning. Afslutningsvis ensker vi, at undersgge valget af undervisningsmetoder blandt

gymnasielererne pd GUX-Nuuk.
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Grenland er et uberert omrade, for sd vidt angar forskningsprojekter inden for naturfagsdidaktik-
ken. Udover at vere et yderst interessant felt for vores undersegelser, grundet det heje antal af
gymnasiefremmede elever, er Grenland ogsé et interessant forskningsomrade, idet der aldrig fer
har veret udarbejdet et forskningsprojekt om undersggelsesbaseret undervisning i gymnasieskolen
i Gronland. Af samme arsag refereres der i dette speciale ikke til tidligere undersegelser pd gym-

nasialt niveau i Grenland.

Lzesevejledning

Under afsnit 3 vil der indledningsvis blive foretaget en redegerelse af teorien om undersogelsesba-
seret naturfagsundervisning og motivation, herunder self-efficacy, aktive leringsstrategier og sti-
mulering af leeringsmiljo.

Efterfolgende vil der i afsnit 5 blive beskrevet selve designet af vores forskningsprojekt.
Herunder beskrives den gymnasiale uddannelse i Grenland samt en prasentation af GUX-Nuuk.
Efterfolgende begrundes vores valg af kvantitativt og kvalitativt empiri.

Under afsnit 6 vil vores kvantitative data blive prasenteret. Dette afsnit indeholder desu-
den fire udvalgte scener fra vores undervisning. Formalet med disse fire scener er, at beskrive typi-
ske laeringssituationer for leeseren. Herefter vil der foretages en tematiskanalyse udarbejdet pa bag-
grund af vores kvalitative data; interviews af elever og gymnasiel@rere fra GUX-Nuuk.

Afsnit 8 indeholder en uddybende diskussion af vores tre forskningsspergsmal med bag-
grund i vores empiri og teori

Afslutningsvis vil der under afsnit 9 blive konkluderet pa analysen.

I hele opgaven vil der, hvor det er relevant, blive inddraget didaktisk teori og litteratur samt udsagn

fra vores interviews.

Samtlige bilag er vedlagt opgaven.
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3 TEORETISK BAGGRUND

I dette afsnit vil den teoretiske baggrund, der ligger til grund for undersogelsen blive beskrevet.
Undervisningen i interventionsgruppen pd GUX-Nuuk udferte vi pd baggrund af undersegelsesba-
seret naturfagsundervisning. Vi anvendte 6F-modellen, hvorfor den underliggende teori for under-
sogelsesbaseret naturfagsundervisning, herunder S5E og 6F-modellen, samt fordelene ved at benytte
denne form for undervisning beskrives nedenfor. Efterfolgende vil de vigtigste motivationsfakto-
rer, herunder self-efficacy, aktive leringsstrategier og stimulering af leeringsmilje, blive introduce-
ret. Det vil i den forbindelse blive gennemgéet, hvorfor underseggelsesbaseret undervisning menes

at kunne pavirke disse faktorer.

3.1 Undersogelsesbaseret undervisning

Nedenfor praesenteres principperne bag undersggelsesbaseret naturfagsundervisning. Dernast fo-
rekommer en beskrivelse af metodens historiske baggrund, og efterfelgende forklares 6F-modellen
uddybende. Afsluttende praesenteres synspunkter for og imod undersegelsesbaseret naturfagsun-

dervisning.

3.1.1 Om underseogelsesbaseret naturfagsundervisning

Talrige undervisningsmetoder anvendes rundt om i gymnasieskolerne i forseget pé at leere elever na-
turfag. Undervisning ud fra en lerebog, direkte instruktioner og undersggelsesbaseret naturfagsunder-
visning er eksempler pd metoder, der hver isa@r varierer i deres muligheder for at fi elever til at opna
vigtige feerdigheder (Bass et al., 2009:87). Undervisning ud fra leerebeger og direkte instruktioner fo-
kuserer serligt pd studerendes evner til at erhverve sig faglig viden, hvorimod undersogelsesbaseret
undervisning er designet til at eleverne, udover at erhverve sig faglig viden, desuden skal opna feer-
digheder sasom at stille spergsmal, indsamle og reflektere over indsamlet data, og ud fra dette forme
deres egne teorier og forklaringer. Ved denne undervisningstilgang skal eleverne selv lgse problem-
stillinger ved hjelp af videnskabelige metoder, hvor de selv designer eksperimenter og danner egne
hypoteser (Minner et al., 2010; Lee, 2012). Dette efterlader plads til eleverne og giver hermed mulig-
heder for eleverne, at udforske begreber og idéer for de praesenteres for den naturfaglige forklaring pa
den givne problemstilling. Denne fremgangsméde resulterer i, at eleven opnar sterre faglig viden og
kompetencer i at resonnere og argumentere (Marshall, 2013: Marshall & Alston, 2014). Herved gives
eleverne mulighed for at udvikle forstéelse for selve problemstillingens emne. En forstéelse, der med
stor sandsynlighed streekker sig ud over den faglige viden, eleverne ellers ville have opnéet. I under-
sogelsesbaseret undervisning opbygger eleverne konceptuelle forstielse, undersogelsesferdigheder og
forstaelse for naturvidenskab (Bass et al., 2009; Marshall & Alston, 2014). Undersegelsesbaseret na-

turfagsundervisning traekker dermed paralleller til den konstruktivistiske laeringsteori, hvor sarligt
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teoretikerne Piaget og Vygotsky er de barende teoretikere inden for emnet, hvor det anses, at laering
ikke kommer passivt til individet, men kraever en aktiv opbygning af det teenkende individ (Angell et
al., 2011:161). Undersogelsesbaseret naturfagsundervisning adskiller sig hermed fra sikaldte ’koge-
bogsavelser’, der jevnligt benyttes i gymnasiet, hvor eleverne slavisk felger en manual, hvilket med-
forer, at eleverne ikke far det optimale ud af evelsen (Bybee et al., 2006: 228). Ved undersegelsesba-
seret naturfagsundervisning opnér eleverne ikke blot faglige kompetencer, men opnar saledes ogsa

kompetencer i anvendelsen af den tilleerte viden.

3.1.2 Hvad karakteriserer undersegelsesbaseret naturfagsundervisning?

Undersggelsesbaseret naturfagsundervisning indeholder bestemte karakteristika, der ger, at undervis-
ningsformen kan betegnes som undersogende. Nedenfor beskrives disse for undersggelsesbaseret na-

turfagsundervisning.

I.  Elever er engageret af videnskabelige sporgsmal.
I undervisningsmetoden formulerer eleverne selv spargsmaél/problemstillinger, som de ensker
at besvare/undersegge. Eleverne opstiller herved selv hypoteser, som de ensker at undersege,
hvilket virker motiverende pé eleverne grundet egne valg af problemstillinger (Lawson, 2009:
90).

II.  Elever prioriterer deres beviser efterhdnden som de planlegger og udforer undersogelser.
Eleverne skal ud fra deres spergsmal valge, hvilke data der kan vere relevant, hvordan det
skal indsamles og hvordan det skal prasenteres og organiseres.

III.  Elever forbinder beviser og videnskabelig viden for dermed at skabe forklaringer.
Eleverne beskriver, klassificerer og forklarer deres observationer. Eleverne larer at forklarin-
ger skal indeholde videnskabelige begrundelser og vare baseret pa de observerede beviser.
1V.  Elever anvender deres nye viden i andre videnskabelige situationer.
Eleverne m4, for at udvikle og udvide deres forstéelse, anvende deres nye videnskabelige vi-
den i nye situationer (Bass et al., 2009). Eleverne skal herved udvide deres nye forstielse og
anvende det de har lert i nye situationer, hvorved indferelse af nye begreber udvider elever-
nes anvendelighed af begreberne samt afklaring af disse (Lawson, 2009:125).

V.  Elever deltager i kritisk diskurs med andre om procedure, beviser og forklaringer.

Gennem samtaler med andre elever larer eleverne at udvikle et sprog ved at forsvare deres
videnskabelige procedure, herunder deres materialeindsamling, rapportering og refleksion
over det indsamlede data. Herigennem larer eleverne at reflektere over, hvad de ved, hvordan

de ved det, og hvordan deres nye viden kan forbindes til andres arbejde og emner.
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I opgaven bliver undersogelsesbaseret undervisning ofte sammenlignet med traditionel undervis-
ning. For at tydeliggore eventuelle uklarheder i forstdelsen af undersegelsesbaseret- og traditionel

undervisning, benyttes folgende definitionen fra Shamsudin et al. (2012):

Karakteristika Underseogelsesbaseret Traditionel
Leeringsteori Konstruktivistisk Behavioristisk
Elevdeltagelse Aktiv Passiv

Elevrolle Problemloser Folger instruktioner
Leeringsmal Opgaveorienteret Malorienteret
Leererrolle Guidende Instruerende

Tabel 1 Forskelle pa undersogelsesbaseret undervisning og traditionel undervisning
Definition af hvordan undersegelsesbaseret undervisning adskiller sig fra traditionel undervisning ud fra sammen-

ligningsparametrene leringsteori, elevdeltagelse, elevrolle, leringsmél og lererrolle (Shamsudin et al., 2012: 584).

3.1.3 Hvor udspringer undersegelsesbaseret undervisning sig fra?
Den tyske filosof Johann Fredrich Herbart, beskrev i starten af 1900-tallet hvordan udvikling af
viden og kognitive evner ville bidrage til individets karakter, og mente siledes at formalet med
uddannelse var at treene the mind (Bybee, 2015:13). Herbart fostrede to fundamentale grundtanker
for undervisning: I: interesse og II: forstaelse. En effektiv undervisning opnés ved at eleverne
skaber en interese for det underviste fagstof, ved at skabe en forbindelse mellem elevernes
personlige meninger og de underviste emner. Herbart mente, at dette kunne opfyldes ved
inddragelse og introduktion til organismer og forseg. Hermed skulle den konceptuelle forstéelse
kunne relateres til idéer som eleverne havde opdaget, hvorved elevernes forudgdende viden og
aktuelle forestillinger anerkendes og benyttes som en del af undervisningen (Bybee, 2015).

John Dewey understottede Herbarts tanker, og skitserede hvad han mente, var uundverlige
treek af refleksiv tenkning. Dette inkluderede felgende fem traek: I: definition af et problem, II:
konstatere betingelser forbundet med problemet, III: formulerer hypoteser for at lose problemet,
IV: udarbejde forskellige lesninger for problemet og V: teste idéer for at finde frem til den bedste
losning for problemet. Denne instruktionstilgang er baseret pa elevernes erfaringer og skaber
mulighed for, at de formulerer og tester hypoteser, hvilket danner et grundlag for refleksiv
teenkning (Bybee, 2015: 15).

Disse grundleeggende tanker har dannet baggrund for senere udarbejdelser af
differentierede former for leringscyklusser af blandt andet Atkin og Karplus. I midten af

1980’erne blev ovenstiende idéer inkorporeret i BSCS? 5E Instructional Model, med ovenstiende

2Biological Sciences Curriculum Study
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som inspiration. Denne leringsmodel eonsker, at elever gennem egne oplevelser, erfaringer og
hypotesedannelse konstruerer viden. For at overskueliggere denne model valgte Bybee, at inddele
leeringscyklussen i 5 faser, der hver isar starter med E; Engange, Explore, Explain, Elaborate og
Evaluate (Bybee, 2015:20). Fasernes navne giver indikationer pa, hvad de indebarer. De opridses
kort her, og forklares mere dybdegdende senere i afsnittet: Engange: Fasen benyttes til at engagere
eleverne i emnet, og etablere deres fokus. Explore benyttes til at eleverne undersgger koncepter og
problemstillinger. 1 fasen Explain skal elevene forklare deres opdagelser i explore. Elaborate er
fasen hvor eleverne udvider og styrker forstaelsen af faenomener og begreber gennem nye aktiveter
og erfaringer. Evaluate er fasen hvor elever far feedback pa deres forklaringer (Bybee, 2015: 6).
Arthur Eisenkraft indferte i 2003 en udvidelse af 5E til 7E-modellen, ved at opdele engage
i to faser: elicit og engage. Eisenkraft argumenter for vigtigheden af fasen elicit, i og med
elevernes forudgdende viden er yderst vigtig for at konstruerer ny viden, hvorfor leereren ma fa
indsigt i elevernes allerede kendte viden. Yderligere forekommer en udvidelse af elaborate og
evaluate til tre faser: Elaborate, evaluate og extend (Eisenkraft, 2003: 57). Denne opdeling er en
tilfejelse, der explicit skal hjelpe laererne til at huske vigtigheden af, at studerende skal lare at

anvende deres viden i nye konstruktioner, hvorfor sarligt extend er tilfojet.

I Danmark blev 5E- og 7E-modellen omformuleret til dansk under kurset Videregéende
Naturfagsdidaktik pd Kebenhavns Universitet. Dette resulterede i 6F-modellen (Ref: personlig
samtale med Lektor Lene Mgller Madsen, Institut for Naturfagenes Didaktik). Modellen er skabt
pa baggrund af ovenstaende koncepter og indeholder faserne forudscetning, fang, forsk, forklar og
forleng. 6F-modellen indeholder hermed én fase mere end SE; forudsetningsfasen, der kan referes
som 7E’s elicit fase, se figur 1. De andre faser er eekvivalente til SE, og leegger vagt pa de samme

elementer og principper.
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Figur 1 Oversigt over leringsmodel 5E, 7E og 6F
Figuren viser ssmmenhangen mellem SE, 7E og 6F. Det ses hvordan 5E (Bass, 2015) blev til 7E, ved en opdeling
af fasen Engage til Elicit og Engange. Elaborate blev delt i to: Elaborate og Extend (Eisenkraft, 2003). 6F model-

len er en sammenkobling af de to modeller.

For at skabe klarhed over undervisningen kan 6F-modellen benyttes. Hver fase har en specifik funkti-
on, som bidrager til strukturering i klasserummet. Modellerne skal anses som et redskab for undervi-
seren til at skabe overblik over undervisningstimen siledes at modellernes principper overholdes,
hvilket skaber en ramme for elevernes interesse, spergsmél og refleksion (Ulriksen et al., 2013: 30),
og dermed skabe de bedste betingelser for lering (Persson, 2013: 9). I dette specialeprojekt gor vi

brug af 6F-modellen. Principperne bag de enkelte faser beskrives nedenfor:

3.1.4 6F-modellen
6F-modellen er opbygget som en leringscyklus bestdende af 6 faser: forudsceetning, fang, forsk,

forklar, forleeng. Nedenfor praesenteres de seks faser, der repraesenterer 6F modellen.

FORUDSETNING
FANG Figur 2 6F-modellen
Viser faserne i 6F-modellen og hvorledes samspillet mellemde seks faser
FORLENG FEEDBACK FORSK forudsetning, fang, forsk, forklar, forleng og feedback foregéar (Evans &
Madsen, 2012).
FORKLAR
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Forudsgetning

I fasen forudscetning er det centrale, at laereren opnar viden om elevernes forudsatninger og at laeereren
bliver opmarksom pa disse, i relation til det forleb der igangsattes. Udgangspunktet for undervis-
ningsforlebet skal vere elevernes egne forudsatninger, hvilket leererens spergsmal skal afspejle gen-
nem abne spergsmal, sdsom “Hvad tror 1?”. Séledes er der fokus pé elevernes forudsatninger inden
for det givne fagomrade og det specifikke emne. Fasen giver ogsa laereren kendskab til elevernes fag-
lige niveau, hvorfor leereren har mulighed for at tage stilling til, om der er behov for @ndringer eller

justeringer i det planlagte undervisningsforleb (Bass et al., 2009; Bybee et al.,2006).

Fang

I denne fase enskes at fange elevernes interesse for problemstillingerne samt koble den faglige hand-
ling til problemet. Dette kan geres gennem spandende filmklip, tegninger, datasat eller oplevelser.
Eleverne involveres herved direkte med materialerne og fenomenerne. Malet med fasen er, at gore ny
viden relevant og virke motiverende for eleverne (Bybee, 2006; Bass et al., 2009). Dette kan yderlige-
re gores ved at gore eleverne interesserede i emnet, ved at l&gge op til spergsmal som har relevans for
dem. Denne fase gar hand i hand med forudscetning-fasen, idet man, nar man skal fange elevernes
opmarksomhed, ogsd ma tage udgangspunkt i elevernes synspunkt (Persson, 2013:10). Det er vigtigt,
at der i denne fase ikke preesentere hvilke begreber eller fagtermer, eleverne skal forvente at laere, da

dette er modstridende undersagelsesbaseret naturfagsundervisnings principper (Lawson, 2009:123).

Forsk

I denne fase skal eleverne selv aktivt undersege problemstillingerne. Gennem praktisk arbejde forven-
tes eleverne at danne hypoteser og udtenke mulige forsgg, der kan lase de faglige problemer. Elever-
ne skal selv udforske pa baggrund af deres egen forstielse og laereren mé ikke patage sig ansvaret for
losning af opgaven. Eleverne skal selv gere sig erfaringer og udvikle idéer, som de termer og uddy-

belser lereren senere kommer med, kan haenges op pa (Persson, 2013:10).

Forklar

I fasen forklar arbejdes med at koble det praktiske arbejde med den teoretiske viden, der indgar i
gvelsens leringsmal. Eleverne far mulighed for at formulere tanker og spergsmaél om emnet, og dele
observationer, hypoteser og konklusioner. Vigtigst af alt far eleverne mulighed for at afpreve deres
argumenter og reesonnementer for deres vurderinger overfor leereren og de evrige elever (Bass et al.,
2009, Bybee et al., 2006; Frisdahl, 2014). Det essentielle i denne fase er, at udgangspunktet er elever-
nes egne erfaringer fra forsk-fasen og en diskussion af disse, sdledes at det bygges pa elevernes egen
forstaelse (Persson, 2013:11). Eleverne beskriver problemstillingen og deres opdagelser ved at benyt-
ter egne ord og forklaringer, fremfor fremlagt viden om emnet fra lerebgger eller viden preesenteret af

laereren.
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Forlaeng
Elevernes tilleerte viden under forsk og forklar anvendes i fasen forleng i nye sammenhaenge. Der
leegges saerlig vaegt pé, at anvende den tilleerte viden i samfundsrelaterede situationer, andre viden-
skabelige omrader og hverdagssituationer, der ligger eleven nart (Bybee et al., 2006). Anvendel-
sen af ny viden kan f.eks. bestd i opgavelesning i relation til bade kendte og ukendte problemstil-
linger samt formulering af nye spergsmal eller hypoteser til testning (Persson, 2013:11). Forleng
kan derfor anvendes pa to mader, I: fasen kan benyttes til at udbygge elevens viden eller II: an-
vende den tillerte viden pé et nyt fenomen, begreb eller problemstilling.

Et af mélene i denne fase er, at den tilleerte viden ikke bliver situeret leering, altsa viden der
er bundet til bestemte kontekster, og som ikke kan anvendes i nye sammenhange (Dolin, 2006:

147).

Feedback

Feedback anses som en gennemgaende overordnet fase, der veksler mellem lerer/elev-feedback og
elev/elev-feedback. Feedback ses séledes ikke som en selvstendig fase, men er knyttet til hele hand-
lingsforlabet. Som navnt ovenfor forekommer der allerede under forudscetning feedback mellem lee-
rer/elev, da lereren far information om elevernes faglige niveau. P4 baggrund heraf, kan lereren vur-
dere, om det planlagte undervisningsforlgb ber tilretteleegges anderledes. Elev/elev-feedback ses ser-
ligt ved gruppearbejde. I denne undervisningsform er det serligt vigtigt, at hjelpe eleverne igennem
faserne, og traede til nar det er nedvendigt, sa eleverne ikke mister motivation og drivkraft (Lawson,

2009: Frisdahl, 2014).

6F-modellen betragtes som retningslinjer for udferelsen af undersogelsesbaseret naturfagsunder-
visning. Essensen for denne undervisningsform er, at eleverne forst selv udforsker et emne eller
feenomen pa en made, der ferer til nye opdagelser, som eleverne ikke er i stand til at forklare ud fra
deres eksisterende viden. Disse nye idéer er dernast udgangspunktet for at eleverne kobler disse til
relevant viden og termer. Herved konstrueres ny viden og koncepter. Dette skal dernast anvendes i

gamle og nye kontekster.

Undersggelsesbaseret naturfagsundervisning foregar i leringscyklusser. 6F’s laeringscyklus er dy-
namisk, hvorfor den bl.a. kan gentages flere gange pa ét undervisningsmodul. Fasen forsk kan
dermed godt forekomme to gange pa én lektion. Dog er det vigtigt at pointere at fasen forklar og
forleeng ikke kan benyttes for fasen forsk, da teoretiske begreber ber forklares efter disse faser
(Bass et al., 2009: 94). Et eksempel pa en cyklus: Forudsetning - Fang - Forsk - Forklar - Forsk -
Forklar - Forleng.
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3.1.5 Former for undersogelsesbaseret naturfagsundervisning

Ved benyttelse af 6F-modellen er det vigtigt at pointere, at leereren satter rammerne for forlebet, og
formar at udfordre eleverne til at stille hinanden, lereren og sig selv spergsmal der bidrager positivt til
leeringen. Det er saledes leererens rolle, at guide eleverne gennem abne spergsmél og uden at give dem
precise svar. Eleverne skal selv undersgge og undre sig, idet elevernes selvrefleksion, kritiske tenk-
ning og ansvar for egen lering styrkes herved (Frisdahl, 2014:31). Graden af &benhed hvorpa eleverne
udfordres, kan variere. Som larer kan parametre som elevernes faglige niveau, et emnes kompleksitet
og elevernes selvstendige forméen, have indflydelse pa lererens planlegning af den undersogelses-
baserede naturfagsundervisning. Leareren kan regulere udfordringsniveauet hos eleverne, eksempelvis
ved at op- eller nedjustere mangden af beslutninger som eleverne skal forholde sig til i undervisnings-
forlabet. Der er grundleggende tre mulige niveauer, hvorpé eleverne kan udfordres (Minner et al.,

2010; Colburn, 2000; Trnova & Trna, 2011):

I.  Struktureret undersogelsesbaseret naturfagsundervisning (Structured Inquiry)
Lareren prasenterer en problemstilling og skitserer, hvordan den skal underseges. Dette ad-
skiller sig fra sékaldte ’kogebogsevelser’, hvor elever slavisk gennemgér en gvelsesvejled-
ning, ved ikke at fortalle om hvilket resultat der forventes. Der forefindes altsa ingen resultat-
skemaer eller lignende, som skal udfyldes. Eleverne skal selv undersgge relationer mellem
variable eller pd anden méde generalisere fra indsamlet data (Colburn, 2000:42).
II.  Vejledende undersogelsesbaseret naturfagsundervisning (Guidedinquiry)
Lareren fremlaeegger problemstillinger og preesenterer materialerne for at stimulere en under-
sogelse. Eleverne styrer selv hvordan problemstillingen kan underseges (Minner et al., 2010:
Colburn, 2000: 42).
III.  Aben undersegelsesbaseret naturfagsundervisning (Open inquiry)

Eleverne formulerer egenradigt problemstillinger og styrer selv, hvordan problemstillingerne
kan undersgges. Denne fase minder om vejledende undersggelsesbaseret naturfagsundervis-
ning, men adskiller sig ved at eleverne selv formulerer problemstillinger som enskes under-

sogt (Colburn, 2000; Trnova & Trna, 2011).

Hvilken af de tre ovenstdende former man som lerer vaelger at benytte i sin undervisning ber afhenge

af malgruppe.

3.1.6 Hvorfor benytte undersegelsesbaseret naturfagsundervisning?

Generelt viser undersogelser, at undersggelsesbaseret naturfagsundervisning skaber positive resultater

og fremmer elevernes naturfaglige lring og motivation herfor (Anderson, 2002; Kruse, 2013, Minner
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et al., 2010; Bass et al., 2009; Bybee et al., 2006). Der har veret forsket leenge i effekterne af under-
sogelsesbaseret undervisning og et af argumenterne for at benytte sig af denne undervisningsform er,
“at undersogelse er en forudscetning for at eleverne kan forsta og aktivt forholde sig til den mdde na-
turvidenskaben arbejder og producerer ny viden pda” (Kruse, 2013: 2). Som tidligere beskrevet,
fremmes elevernes lering i hgjere grad gennem egne erfaringer og oplevelser, end hvis eleverne blot
herer om, eller leeser, andres beskrivelser (Minner et al., 2010). Dette skyldes, at der fremkommer en
drivkraft i form af motivation for naturvidenskab, ved opnaelse af egne oplevelser og erfaringer (Min-
ner et al., 2010). Undervisningsmetoden kan séledes fremme elevernes lyst til at leere samt gge deres
interesse for naturfag, hvilke motiverer eleverne (Kruse, 2013; Tuan et al., 2005). Ved at gore det un-
derviste indhold relevant og interessant for eleverne, kan det endvidere bidrage til gget motivation

(Bilek & Machkova, 2014:28).

Et studie af Marshall og Alston tydeligger hvordan undersegelsesbaseret naturfagsundervisning har en
positiv indvirkning pa den faglige ulighed, der ofte forekommer i en klasse. Udover at alle elever i
undersogelse fik et hojere udbytte ved den undersogelsesbaserede naturfagsundervisning, blev niveau-
forskellen mellem de studerende udjevnet, herunder bade blandt mand, kvinder og elever med for-
skellige kulturelle baggrunde (Marshall & Alston, 2014). Wise og Okey (1983) fandt ved deres studie
en positiv effekt af at undervise ud fra undersggelsesbaseret naturfagsundervisning ved at se pa kogni-
tive udfald hos eleverne. Endvidere har Shymansky, Kyle og Alport (1983) bl.a. studeret den kogniti-
ve prastation og elevers holdning til videnskab ved at undervise ud fra undersogelsesbaseret under-
visning. Ogsé ved deres studie sés en positiv effekt af denne undervisningsmetode (Shamansky, Kyle

& Alport, 1983).

3.1.7 Kritik af undersegelsesbaseret naturfagsundervisning

Den undersggelsesbaserede tilgang til undervisning er ikke ukritiseret. Et hyppigt argument mod
benyttelsen af undersegelsesbaseret naturfagsundervisning er, at eleverne ikke selv kan begrebs-
liggare og forklare naturfenomener, da evnernes evner ikke streekker sig til dette. Endvidere op-
ridser Seren Kruse, at kritikken ogsé gér pa, at selvom underseggelsesbaseret naturfagsundervisning
har en motiverende effekt pa eleverne, kan de elevstyrede aktiviteter ikke nedvendigvis fore til, at
eleverne kan sammenholde undersogelser med en udvikling af deres naturvidenskabelige begreber
(Kruse, 2012). Rygraden i undersggelsesbaseret naturfagsundervisning er, at eleverne tilegner sig
viden om faenomener og teorier ved at lege videnskabsmand, ved at formulere hypoteser, udfere
eksperimenter og drage konklusioner. Undersogelsesbaseret naturfagsundervisning bliver netop
kritiseret pa dette punkt, da metoden mangler visse funktioner af autentiske videnskabelige udfor-
dringer, og at teoretisk viden ikke kan tilegnes gennem denne form for undervisning. Problemstil-

lingen ligger i, at for at undersgge feenomener skal en vis teoretisk forstaelse til for, at man over-
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hovedet kan undersgge disse (Wecker et al., 2013: 1181). Dette understotter Kirschner et al.,
(2006), der argumenterer imod underseggelsesbaseret naturfagsundervisning, pd grund elevernes
manglende evner til at resonnere pad samme niveau som de forskere og videnskabsmand, som de

forseger at efterligne (Kirschner et al., 2006:79).

Valg af teori:

Pa trods af ovenstdende kritik af undersogelsesbaseret naturfagsundervisning, ensker vi at benytte
os af denne undervisningsmetode. Vi gor brug af den danske leringsmodel 6F, grundet vores egne
erfaringer med netop denne fra tidligere kurser pa Kebenhavns Universitet. Ved benyttelse af 6F
vil eleverne udfere egne eksperimenter og derved konstruerer egen viden, hvilket vi mener, er

gavnligt for vores undersagelse.

3.2 Motivation

Motivation skal forstds som en proces der definerer drivkraften og lysten bag en persons handling. En
person der gar til en opgave uden inspiration og/eller med manglende formal betegnes umotiveret,
mens en person der er drevet af lyst og/eller malsetninger betegnes som motiveret (Ryan & Deci,
2000: 54; Fawcett, Garton & Dandy, 2009:176). Motivation bruges i klasserummet som en faktor, der
er med til at afgere graden af elevens opmarksomhed og anstrengelse i udferelsen af en opgave (Bro-
phy, 2000: 3).

Det er vigtigt at papege, at udtrykket motivation er et meget overordnet og omfangsrigt be-
greb, der ikke kan sammenlignes med for eksempel interesse (Krogh & Andersen, 2013: 367). Inte-
resse er én af de parametre, der er medvirkende til at styrke en person indre motivation, hvilket vil

blive beskrevet i det folgende afsnit.

3.2.1 Indre motivation

I litteraturen omhandlende motivation findes en grundlaeggende opdeling i det at vare motiveret i
form af at besidde en indre motivation og ydre motivation (Ryan & Deci, 2000: Hassmén, Hassmén &
Plate, 2005; Wigfield & Eccles, 2002). Vallerand beskriver i sin hierarkiske motivationsmodel for-
skellene pé at vere indre og ydre motiveret. Personer der pavirkes af en indre motivation drives af
glaede og forngjelse, nar en given opgave udferes, hvorimod personer der pavirkes af en ydre motiva-
tion, i hejere grad drives af belenning eller anden form for ydre pavirkning end selve selvtilfredshe-
den ved at udfere opgaven (Hassmén, Hassmén & Plate, 2005: 128; Brophy, 2000: 7). Personer styret
af indre motivation oplever séledes en storre gleede ved selve udferelsen af opgaven, hvilket giver
mindre nervesitet og dermed et storre fokus pa udferelsen. Samtidig oplever personer styret af ydre

motivation en sterre risiko for at fole sig presset, og nervesiteten gges ofte, da mulighederne for kon-
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trol herigennem mindskes. Hvorfor det i en skolesammenhang vil have en positiv indflydelse pa ind-
leeringen, hvis eleverne er styret af indre motivation. Nedenfor forklares uddybende om arsagen hertil.
Indre motivation spiller en vigtig rolle i forbindelse med den menneskelige udvikling, og menneskets
lyst til at leere og assimilere sig nye faerdigheder (Ryan & Deci, 2000: 54). Den indre mo- tivation er
en vigtig faktor i leringsprocessen, idet den fungerer som katalysator for lysten til at laere, en lyst som
leereren i en leeringssammenhang i hej grad er medvirkende til enten at fremme eller un- derminere
(Deci, Vallerand, Pelletier & Ryan, 1991: 332-333). Larerens rolle beskrives uddybende i

afsnittet “stimulering af leeringsmijo”.

Artiklen ”Construction et validation de 1'Echelle de Motivation en Education” af Vallerand et
al. (1989) viser, at studerende der besidder en hgjere grad af indre motivation udviser flere positive
folelser omkring klasserummet, storre gleede ved akademisk arbejde og generel storre gleede ved sko-
learbejde (Deci, Vallerand, Pelletier & Ryan, 1991: 332). Der argumenteres af flere teoretikere for, at
ydre motivationsfaktorer som karakterer og social anerkendelse ogséa kan have en betydende rolle i at
motivere elever i en leringssammenhang (Ryan & Deci, 2000). I undersggelsesbaseret undervisning
er fokus dog, at elevernes indre motivation for naturfaget skal stimuleres, hvorfor det er de indre mo-
tivationsfaktorer, der har denne opgaves interesse. Deltagelsen i de forskellige forsk-faser skal med-
virke til, at eleverne synes, at undervisningen er sjov, spendende og udfordrende. Motivationen for at
leere skal derfor ikke opsta fordi vi paleegger eleverne et pres, eller lokker dem med en belenning ved
opnéelse af et bestemt resultat. Fokus i det folgende vil derfor vaere pa, hvad der er styrende for en
persons oplevelse af indre motivation. Det er dog vigtige at fremhave, at indre motivation ikke er en

afgerende forudsetning for at leere, men det skal ses som en faktor, der styrker lysten til at leere.

3.2.2 Motivationsprocessen
Den indre motivation er bundet op pé individuelle praferencer og kan ikke generaliseres. Det kan va-
re en motivation, der er bundet op til en specifik opgave. I folge Vallerands hierarkiske motivations-
model inddeles motivation pa tre forskellige hierarkiske niveauer i individet; det situationsspecifikke,
det kontekstuelle, og det globale (Vallerand & Lalande, 2011: 45). I vores underseggelse befinder vi os
bade pa det kontekstuelle niveau, idet vi gnsker at skabe en god folelse omkring naturvidenskab, og
det situationsspecifikke, idet oplevelserne er knyttet til den specifikke situation i klasserummet, som i
vores tilfeelde drejer sig om undersegelsesbaseret naturfagsundervisning i fagetscience.

Motivation beskrives som navnt som en proces, der er foranderlig og kan pavirkes bade posi-
tivt og negativt. Martin Fords beskriver teorien om motivationelle systemer * (herefter "MST-
teorien”), der benytter og integrerer diverse teorier og definitioner af motivation i en proces. Ved at

kombinere kognitiv og emotionel motivationsforstaelse forsager MST-teorien at beskrive samspillet

3 Motivaional Systems Theory
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mellem malsatninger, personlige forventninger til egne ressourcer/ressourcer i omverdenen og emoti-
oner (Albertsen 2003: 201). Disse tre faktorer pavirker hinanden gensidigt, og deres samspil er afge-
rende, for det Ford omtaler som positiv motivation. Har man eksempelvis ikke troen pa egne evner,
vil det kunne blokere motivationen. En sddan blokering skal ikke opfattes som en vedvarende tilstand,
da denne motivationsmodel skal ses som en lgbende og dynamisk proces, der hele tiden skifter til-
stand pa baggrund af indre og ydre omstandigheder (Albertsen 2003: 202). Det skal séledes ikke ses
som en umulig opgave, at motivere elever der som udgangspunkt udviser lav grad af motivation for en
opgave, da positive oplevelser knyttet til en bestemt kontekst kan &ndre pad motivation.
Motivationspsykologen Heckhausen beskriver i Stelter (2005) motivation som styret af per-
sonlige forventninger til egne ressourcer og ressourcer i omverdenen. Forventningen til egne evner, og
overbevisningen omkring egne styrker og svagheder, vil i mange tilfalde pavirke malsatningen i for-
bindelse med opgavelasning (Stelter, 2000: 5). Handling og lyst til aktiv deltagelse sker pa baggrund
af forstielse samt vurdering af en given situation, der knytter sig til tidligere erfaringer fra en lignende
situation. Endvidere bliver selvopfattelsen betragtet som afgerende, da méden hvorpa en person opfat-
ter sig selv er afgerende for motivationen. Saledes er det ikke nedvendigvis en persons faktiske evner,
der er afgarende for motivationen og mulighederne for at fuldfere en given opgave, men derimod per-
sonens egne forestillinger og forventninger herom. Denne forstaelse af motivationer nart relateret

med det som Bandura (1997) betegner som self-efficacy, hvilket bliver beskrevet i afsnit 3.3 self-

efficacy.

Udviklingen af motivation er sdledes naert forbundet med specifikke oplevelser og sammenhange.

Hvordan disse oplevelser kan preeges i en positiv retning, vil blive beskrevet i det folgende afsnit.

3.2.3 Selvbestemmelse

Ifelge Ryan & Deci (2000) vil det i en leeringssammenhang vare vanskeligt fuldsteendigt at se bort
fra ydre omstendigheder, nar det gaelder motivation af elever. I teorien om selvbestemmelse* beskri-
ver Ryan & Deci, hvordan elevens motivationsfaktorer styres ud fra felgende behov, I: Fglelsen af
kompetence, II: behov for selvbestemmelse og autonomi, og III: behov for relationer og tilhersfor-
hold. (Krogh & Andersen, 2013: 373).

Nér en person foler selvbestemmelse, vil denne ofte fa den opfattelse, at rsagen til en konkret
handling sker i overensstemmelse med den pagaldendes egne interesser, hvorimod felelsen af at blive
kontrolleret gor en handling til noget, der styres af ydre omstendigheder (Deci, Vallerand, Pelletier &
Ryan, 1991: 327). For at opleve en gget motivation, mé der ifelge teorien om kognitiv vurdering (her-

efter CET) af Ryan & Grolnick (1986), ikke alene forekomme en oget oplevelse af kompetencer i en

4 Self-Determination Theory
5 Cognitive Evaluation Theory
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given situation, der skal samtidig vaere en oplevelse af selvbestemmelse for at den indre motivation
opretholdes eller forages (Ryan & Deci, 2000: 56; Ryan & Deci, 2000a: 70). Derudover giver person-
lig involvering i undervisningens indhold en @get tids- og energidedikation til opgaven (Hanrahan,

1998: 751).

CET inkluderer en ydre faktor, nemlig positiv feedback pa de handlinger der knytter sig til oplevelsen.
Pavirkningen af positiv feedback pa den indre motivation er ifelge i Ryan & Deci (2000) bevisliggjort
gennem studier, der bl.a. har fundet sted i undervisningen (Deci, 1971; Harackiewicz, 1979). Ryan &
Deci definerer fire grader af motivation pavirket af ydre omstandigheder, fra situationer hvor eleven
ingen oplevelse har af kontrol og indflydelse, til eleven der oplever fuld indflydelse (Alivernini & Lu-
cidi, 2011: 242). Opstar en laeringssituation der kraever at eleverne pavirkes af ydre omstandigheder,
anbefales brugen af integreret regulering, motivationsgraden der er tettest forbundet med folelsen af
indre motivation. Integreret regulering beskrives af Ryan og Deci saledes: “Reguleringen indgdr som
en integreret del af elevens personlige veerdisystem. Eleven oplever at have fuld indflydelse og auto-
nomi, men da eleven stadigveek er drevet af ydre hensyn, er der fortsat ikke tale om indre motivation”
(Krogh & Andersen, 2013: 368; Ryan & Deci, 2000). Hvilken kan ligestilles med forudsatningerne
for vejledende undersogelsesbaseret naturfagsundervisning, hvor lereren satter rammerne for under-
visningen, men stadig overlader en sa hej grad af selvbestemmelse til eleverne, at de ikke oplever fo-

lelsen af at vaere kontrolleret.

De underliggende faktorer i selvbestemmelsesteorien og hvordan laereren vil kunne opfylde de behov

der indgér i denne, bliver beskrevet yderligere i afsnit 3.5 ”stimulering af leeringsmiljo”.

I det foregaende bliver motivation beskrevet som vearende en folelse, hvilke kan vere vanskelige at
karakterisere og male. I det efterfolgende vil det blive beskrevet, hvilke faktorer vi har inddraget i vo-

res opgave, som parametre for at vurderer elevernes motivation.

3.2.4 Miling af motivation

I vores undersegelse benytter vi tre temaer, hvorpa vi forsgger at méle elevernes motivationen; Self-
efficacy, aktive leringsstrategier og stimulering af leeringsmilje. Det forste der bliver gennemgaet, er
self-efficacy - et begreb udviklet af Bandura i 1977. I vores speciale arbejder vi ud fra en tese om, at
styrkelse af elevernes self-efficacy vil bidrage til en styrkelse af troen pa egne kompetencer og en oget

indre motivation, hvorfor begrebet vil blive beskrevet yderligere i det folgende afsnit.

3.3 Self-efficacy

En persons self-efficacy kan beskrives som troen pa egne evner og muligheden for, at gennemfere en

opgave, pa baggrund af tidligere erfaringer og oplevelser af en tilsvarende situation (Bandura, 1997).
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Albert Bandura beskriver i artiklen “Self-efficacy: Toward a unifying theory of behavioral
change” (1977) self-efficacy som verende en subjektiv folelse, der ikke kan generalisere folelsen af
succes eller kontrol, da den er knyttet til preestationer pa baggrund af specifikke omstendigheder
(Berry & West, 1993: 353; Bouffard-Bouchard, 1990: 353-354). Felelsen er derfor naert knyttet til den
specifikke situation og den enkelte persons tidligere erfaringer forbundet med denne. Allerede fra de
helt tidlige stadier i livet opleves forskellige former for kompetencer i forskellige situationer. Ifolge
Bandura vil selv helt smé bern dagligt have oplevelsen af, at begivenheder af succeser og fiaskoer vil
skabe et indtryk af hvilke feerdigheder de mestrer, som vil vaere med til at definere barnets senere op-
forsel 1 livet (Berry & West, 1993: 353). Sidenhen er teorien blev benyttet i sammenhaeng med flere
forskellige typer af prestationer, som en made hvorpé en persons selvsikkerhed vurderes (Bouffard-
Bouchard, 1990: 353; Berry & West, 1993: 351). Hvad der ligger til grund for denne pavirkning af

folelser, og hvordan de i sidste ende anfaegter en praestation, er gengivet i den felgende figur:

Figur 3 Self-efficacy — arsag og virkning
Udviklingen af en persons self-efficacy skal ses som en dynamisk proces. En reekke arsager er styrende for folel-
sen af self-efficacy hvilket efterfalgende har en virkning pa udferelsen af en prestation (med inspiration fra Berry

& West 1993: 354 - fig. 1; Krogh & Andersen, 2013: 372)

Figur 3 viser hvilke faktorer Bandura (1986) anser som varende styrende for en persons self-efficacy,

og hvilken effekt disse vil have pa udferelsen af en opgave. De styrende faktorer uddybes her:
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I: Mestringsoplevelse pa baggrund af tidligere oplevelser af succes i udferelsen af en opgave der sy-
nes svar kan potentielt styrke en persons self-efficacy, men oplevelsen af fiasko kan pavirke self-
efficacy negativt (Bandura, 1997). Mestringsoplevelse anses som veaerende den mest effektive méde at
etablere en sterk folelse af self-efficacy (Resnick, 2013). 7I: Andenhands-'erfaringer' igennem obser-
vationer af andres oplevelser og deres handtering af situationen kan pavirke en person self-efficacy.
Iser hvis personen kan identificere sig selv, med dem der observeres (Bandura, 1997). Observationen
af andres oplevelser er sarlig brugbar for personer, der er usikre pa egne evner og mangler egne erfa-
ringer af situationen (Resnick, 2013). I1I: Tilskyndelse og overtalelse fra omgivelserne, sdsom positiv
feedback, kan pavirke personer til at yde mere og til at gennemfore en opgave, selvom den synes van-
skellig (Bandura, 1997). IV: Fysisk utilpashed ved folelser forbundet med situationen, ofte af negativ
karakter, sdsom nervesitet (Bandura, 1997). Disse oplevelser vil derfor efterfelgende vare medvir-
kende til at bestemme valg af opgave, anstrengelse-/vedholdenhedsniveau, og tilgang til opgaven,
hvilket i sidste ende vil have indflydelse pa selve prastationen. Bandura antager at self-efficacy péa-
virker den enkeltes valg af aktivitet, indsats og vedholdenhed. Folk med en lav felelses af self-
efficacy for en bestemt type opgave, prover ofte at undgé disse. Oplever personer en hgj self-efficacy
for en given aktivitet, vil arbejdsindsatsen ofte vaere hérdere og fortsette leengere for udferelsen af
denne (Schunk, 1991: 207). En séddan oplevelse samt en forsteerkende lyst til at deltage aktivt i en gi-
ven opgave, vil 1 vores undersggelse vaere forbundet med oplevelserne omkring science undervisnin-

gen, hvorfor det folgende afsnit vil behandle self-efficacy i forbindelse medlering.

3.3.1 Self-efficacy i en leringssammenhang
Ifelge Alivernini & Lucidi (2011) er motivation forbundet med graden af selvbestemmelse samtidig
med, at self-efficacy har en signifikant indflydelse pa bade motivation og preastationerne i skolen. Li-
geledes finder de en sammenhang mellem en persons oplevelse af self-efficacy i en skolekontekst og
chancerne for, om personen vil droppe ud af skolen (Alivernini & Lucidi, 2011: 250). Opfattelsen af
self-efficacy pavirker den akademiske prastation bade direkte og indirekte, idet self-efficacy relaterer
sig til personers adfzerd, som herved kan have indflydelse pa en persons straben efter akademiske
praestationer (Bandura, Barbaranelli, Caprara, & Pastorelli, 1996: 1206; Bandura et al., 2008: 526).
Studerende hvis opfattelse af self-efficacy foreges, oplever hgjere grad af straeben, viser storre
evner i sggen efter lesninger, opnér hgjere intellektuelle prestationer og viser en bedre forstielse for
evaluering af deres egne kvaliteter i forbindelse med udferelsen af en opgave (Bandura et al. 2008, s.
526; Berry & West 1993, s. 351; Bouffard-Bouchard 1990. s. 361). Samtidig viser en undersogelse af
Bandura et al. (2008), at studerendes oplevelse af self-efficacy er faldende som de passerer igennem
uddannelsessystemet (Bandura et al. 2008: 530).
Vigtigheden af streeben og bevarelsen af lysten til at praestere i skolen er ifelge Mitchell

(1993) styret af lererens evne til at skabe interesse blandt eleverne. Elever medbringer en personlig
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interesse, nar de deltager i en laeringssituation. Lareren skal til undervisningen indfange elevernes
interesse for undervisningsemnet, og dermed skabe interesse for undervisningssituationen. Herefter er
den helt store udfordring for lereren at opretholde elevernes interesse over en langere tidsperiode
(Mitchell, 1993: 425-426). Deltager eleverne i undervisningen med en generel negativ holdning, til

det at gé i skole, bliver processen med at skabe gode oplevelse i en undervisningskontekst vaskeligere.

Som ovenfor gennemgdet, findes der dog flere steder i teorien holdepunkter for, at self-efficacy kan
have en betydende indflydelse pa elevernes oplevelser omkring leringssituationen. Udvikling af self-
efficacy kan sdledes vare en made hvorpa, elevernes interesse for et emne kan bade indfanges og op-

retholdes.

Ifolge Bandura (1997) er oplevelsen af self-efficacy ligeledes af betydelig betydning for laererene, da
undervisningens opbygning og struktur er styret af dette. Laerere med hej self-efficacy er mere tilbgje-
lige til at afprove nye ideer, anvende leringsmetoder der kan synes vansekellige, og dele kontrollen
med eleverne, ved at involvere dem i undervisningen (Ross, 1998). Agne (1999) mener desuden, at
der findes en sammenhang mellem lereres self-efficacy og elevernes prastationer (Lakshmanan,
2010: 535). Laerere der besidder hej grad af self-efficacy, er bedre til at opmuntre elever, der oplever
vanskelligheder og give dem vejledninger der gor dem i stand til at opna succes i klasserummet (Ban-
dura, 1997: 241). Det er muligt at forege laereres self-efficacy. Dette kan geres i forbindelse med nye
undervisningsmetoder og ved igennem gentagne forseg at gere dem fortrolige med leringsmetoden
(Lakshmanan, 2010: 547). Ifelge Schunk (1991) kan graden af self-efficacy relateres til elevers valg
af laeringsstrategi. Strategierne har indflydelse pé indleringen, self-efficacy og dermed motivation for
at leere (Schunk, 1991: 212). Vores undersogelse vil derfor indeholde en maéling af elevernes aktive

leeringsstrategier, som endnu en indikation pa deres motivation.

3.4. Aktive leringsstrategier

Baseret pa den konstruktivistiske leringsforstaelse tager studerende en aktiv rolle i tilegnelsen af ny
viden. Aktive leringsstrategier er den enkeltes redskaber til bedst muligt, at engagere sig i undervis-
ningen og pa den méde skabe de bedste vilkér for at tilegne sig ny viden. Opleves undervisningen som
meningsfuld, vil den studerende bruge aktive laeringsstrategier til at integrere allerede kendt viden
med nye leringsoplevelser (Tuan et al., 2005: 640). Ifelge Lee & Brophy (1996) er elevens motivati-
on i klasserummet afgerende for valget af leeringsstrategi. Er eleven motiveret vil det sandsynligvis
aktivere en kognitive leringsstrategi, der forer til et vedvarende leringsudbytte, mens den umotivere-
de elev antageligt anvender en strategi, der kraever mindst mulig involvering, som ofte vil medfere et

begranset leringsudbytte (Lee & Brophy, 1996: 304).
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I litteraturen fokuseres der overordnet set pa to leeringsstrategier, der har en positiv betydning for ele-
vers motivation, nemlig vardien af den udferte opgave, opgaveveardien®, og malet med at udfere op-

gaven, mélorientering’. Disse to teorier vil blive belyst i det folgende.

3.4.1. Opgavevaerdi og milorientering

Skaalvik & Skaalvik (2007) beskriver malorientering som arsagen til, at elever engagerer sig i skole-
arbejde og andre prastationsorienterede aktiviteter, eller arsagen til, at de velger, ikke at engagere
sig. Inden for malorienteringsteorien beskrives to succeskriterier for eleven i leeringsrummet overord-
nede; I: Den opgave- eller mestringsorienterede elev, hvor det er kvaliteten af udferelsen samt elevens
personlige udvikling af egne egenskaber, der er malsetningen og motivationen for udeveren, og II:
Den ego- eller prastationsorienterede, hvor det vigtigste er, at overgé de evrige deltageres praestatio-
ner, og hvor selve kvaliteten af udferelsen bliver tilsidesat (Liukkonen et al 2007:36; Bong, 2004:
288).

I dette speciale ensker vi at undersgge, hvorvidt undervisningsformen har indflydelse pa elevernes
lyst til aktivt at tilegne sig ny viden. Vi er i dette speciale ikke interesserede i at definere eleverne som
vaerende opgave- eller mélorienterede. Det vigtigste ved dette maleparameter “aktive leringsstrategi-
er” er, at undersoge elevernes lyst til aktivt at tilegne sig ny viden inden for naturvidenskab. Netop
derfor fokuserer vores spargeskema (bilag 1) pd den overordnede vilje til selv at indhente viden, til
trods for Tuan et al. (2005) i deres undersggelse inddrager spergsmal, der fokuserer pa det mere speci-
fikke incitament for eleven til aktivt at deltage i undervisning. I det folgende vil fokus derfor vere
rettet imod, hvordan en opgave tilskrives verdi, der gor at eleven finder interesse og ensker at deltage
aktivt i at lese den. Eccles og Wigfield (2002) har opstillet fire parametre, der i et samspil, er med til
at verdisatte en opgave, og afgere hvorvidt den er verd at engagere sig i; I: Interesse - en personlig
vurdering af om opgaven frembringer glede, II: Prastationsverdi - hvor vigtigt er det at udfere op-
gaven godt, I1l: Nytteverdien - hvor meningsfuld er opgaven i forhold til personen egne malsatnin-
ger pa lengere sigt, VI: Omkostninger - hvor besvarligt er det at udfere opgaven (Eccles & Wigfield,
2002: 119, figur 1; Krogh & Andersen, 2013: 374).

Ifelge Krogh & Andersen (2013) er verdisatningen af faglige aktiviteter faldende, som elever
gér fra folkeskole til gymnasiet, hvilket formodes at skyldes et starre pres, ved for eksempel indferel-
sen af karakterer og tests. Vardis@tningen af de naturvidenskabelige fag viser sig at vere serlig hardt
ramt. Ingen forskningsstudier siger pa nuvarende tidspunkt noget om, hvad der kan geres for at ele-
verne bibeholder vaerdisatningen af fagene (Krogh & Andersen, 2013: 375).

Osborne et al. (2003) og Tytler (2014) belyser dog problemstillingen omkring elevers indstil-

6 Task Value
7 Goal Orientation
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ling til naturvidenskab, og kommer med forslag til hvordan den faldende interesse for naturvidenskab
kan @ndres. En méde hvorpé elevernes interesse for naturfag kan styrkes er igennem god undervis-
ning, der tager hejde for elevernes interesser (Osborne et al., 2003: 1073), og ger dem i stand til at
koble og relatere det lerte i undervisningen til den virkelige verden (Ryder, 2001). Der findes dog
ikke en entydig recept pa, hvordan verdien af de naturfaglige fag bevares, men ved at optimere ele-
vernes positive folelser forbundet med naturvidenskaben, kan det bevare og ege motivation og i sidste
ende skabe bedre vilkér for leering og prestation (Kim & Pekrun, 2014: 67). Det folgende afsnit vil
derfor beskrive hvilke faktorer der er medvirkende til at skabe et stimulerende leeringsmilje, med fo-

kus pé lererens rolle i dette.

3.5. Stimulering af lzeringsmilje

Tredje og sidste indikation anvendt til at méale elevernes motivation i undersegelsen, der ligger til

grund for dette speciale, er elevernes opfattelse af leeringsmiljoet.

Leeringsmiljoet er styret af en lang reekke faktorer, heriblandt af den enkelte undervisers leringsmeto-
der, pensum, klasseaktiviteterne samt relationerne mellem larer-elev og elev-elev. Opfattelsen af et
godt og stimulerende leringsmilje kan vaere varierende fra elev til elev (Tuan et al. 2005: 640). Dette
afsnit vil i serlig grad koncentrere sig om underviserens rolle i forbindelse med at fa skabt et stimule-

rende leeringsmiljo og fa sat rammerne for undervisningen.

Underviseren, eleven og indholdet af undervisningen er centrale elementer der er styrende for lee-
ringsmiljoet. Ved brug af den didaktiske trekant kan disse tre elementer definere tilgange til undervis-

ningen.

Elevcentreret/ Laerercentreret/
laeringsorienteret position \ / indholdsorienteret position

Tilgang til
undervisning

f

Elev/laerer-samspilsposition

Figur 4 Tre forskellige tilgange til undervisning
Ud fra den fagdidaktiske trekant beskrives hvordan forskellige undervisningstilgange praeger undervisningsformen,
alt efter om fokus i undervisningen er indholdsorienteret, laeringsorienteret, eller et samspil af disse (Dolin,
2013:134).
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Ud fra den didaktiske trekant kan tre tilgange til undervisningen beskrives: I: Den l@rercentrerede,
som fokuserer pa lererens faglighed, der skal videreformidles til eleverne, II: Den elevcentrerede,
som fokuserer pé elevernes muligheder for at arbejde og lese problemstillinger, og I11: Den samspils-
orienterede, der kan bringe de to evrige tilgange i spil, men med sarlig fokus pa de psykodynamiske
processer i klasserummet (Dolin, 2013: 134-135).

Tilgangen til, og opfattelsen af god laering kan vare forskellig fra lerer til laerer, men da den
undersogelsesbaserede naturfagsundervisning ligger sig tettest op ad den elevcentrerede tilgang, er
denne af primer interesse for dette speciale. Dolin (2013) beskriver ligeledes den elevcentrerede, som
vaerende den leringsopfattelse i storst konsensus med den konstruktivistiske laeringsteori. Den elev-
centrerede laeringstilgang laegger op til, at eleverne arbejder sammen og skaber relationer. Abraham
Maslow beskriver i sin motivationsteori, i form at behovspyramiden, tilhgrsforhold som et af menne-
skets basale behov® (Illeris, 2006: 100). Behovet for relationer og tilhersforhold navnes ligeledes i
selvbestemmelsesteorien, som verende en vigtig motivationsfaktor (Krogh & Andersen, 2013: 373).
Anderman & Leake (2005) beskriver desuden tilhersforhold som vaerende vigtig i klasserummet -
bade, hvad angér elev-elev og elev-lerer tilhersforholdet, da begge disse relationer er medvirkende til,

at eleven far en folelse af at hoare til i leeringsmiljeet (Anderman & Leake, 2005: 193).

Studier af Deci, Nezlek, & Sheinman (1981) og Ryan & Grolnick (1986) har igennem observationer i
klasserummet pévist, at folelsen af selvsteendighed i undervisningen i modsatning til felelsen af kon-
trol fremmer den indre motivation. Disse studier har vist, at underviserens brug af selvbestemmelses-
fremmende undervisning giver studerende nysgerrighed og et enske om udfordringer (Ryan & Deci,
2000: 59). Som lerer kan folelsen af autonomi og selvsteendighed blandt eleverne skabes ved at give
et bredt udvalg af valg- og handlemuligheder inde for nogle faglige rammer (Krogh & Andersen,
2013: 368).

Tavleundervisning giver en steerk rammesatning, mens undersggelsesbaseret undervisning
giver elever en hgjere grad af medbestemmelse under en svagere rammes&tning. Svage rammer har
en negativ klang, og det kraever derfor mod fra underviserens side, at overlade styringen af undervis-
ningen til eleverne selv. Bliver undervisningsrammerne for svage, og overlades eleverne med for
mange valgmuligheder, vil det dog kunne skabe usikkerhed blandt eleverne i klasserummet. Dette vil
give en manglende opfattelse af kompetence, hvilket vil have en negativ indflydelse pa elevernes mo-

tivation (Krogh & Andersen, 2013: 373).

Undervisning der laegger vaegt pa selvstendige prastationer, har en positiv indflydelse pa elevernes
motivation pa grund af oplevelsen af deltagerindflydelse, hvorimod klare instruerede undervisnings-

former kan have den modsatte effekt. Det har altsa en negativ indflydelse pa studerendes folelse af

8Tredje lag i Maslows behovspyramide
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selvbestemmelse, sédfremt de bliver undervist pa en facon, der ikke tillader dem at blive inddraget i
undervisningen (Alivernini & Lucidi, 2011: 242). For at fremme den indre motivation ber der séledes
vere fokus pé at skabe et leeringsmiljo, der giver en folelse af selvstendighed frem for kontrol. Bliver
undervisningen bygget op med ydre faktorer som motivationsfaktorer, sdsom belenninger, deadlines,
konkurrence og vejledninger, reduceres muligheden for indre motivation, idet sidanne elementer gi-

ver eleverne en oplevelse af adfaerdskontrol (Ryan & Deci, 2000: 59).

Som tidligere naevnt, har underviseren en vasentlig rolle i forbindelse med at skabe et leringsmiljg,
der fremmer motivation blandt de studerende, herunder uddelingen af positiv feedback. Ifelge Deci,
Vallerand, Pelletier & Ryan (1991) har den positive feedback forskellig effekt alt efter i hvilken sam-
menhang den gives. Sker det efter at en opgave er lost, pa elevens eget initiativ, vil den positive tilba-
gemelding formentlig styrke folelsen af kompetence, mens den samme tilbagemelding efter en opga-
ve, som har veret lost pa baggrund af krav fra underviserens side, ikke i samme grad vil have en vir-

kende effekt (Deci, Vallerand, Pelletier & Ryan, 1991: 334).

Opfattelsen af “den gode undervisning” er uden tvivl varierende fra laerer til leerer. Ud fra den tilgang
vi har palagt os, spiller leererens rammesgtninger for undervisningen en stor rolle i forhold til at skabe
et stimulerende leringsmilje. Oplever eleverne en hgj grad af deltagerindflydelse, vil det skabe et
godt incitament for at fokusere pa selve opgaven frem for malet. Hvilket, som beskrevet i afsnit 3.2.3

”selvbestemmelse”, er med til at styrke den studerendes indre motivation for den givneopgave.

3.6 Gymnasiefremmede elever

I denne opgave fokuseres pa gymnasiefremmede elevers motivation. Men hvad karakteriserer en

gymnasiefremmede elev? Nedenfor beskrives dette.

Gennem 1900-tallet er antallet af gymnasieelever, hvis foraeldre ikke har taget en gymnasial uddan-
nelse, steget stedt (Ulriksen, 2013: 656). Hvilke normer, erfaringer og verdier en elev medbringer i
medet med gymnasiet, har stor indflydelse pa elevens gennemforelse af gymnasiet og ikke mindst
resultatet heraf. Undersogelser har vist, at elever med hejtuddannede foreldre klarer sig bedre end
elever af ufaglerte (Ulriksen, 2013: 656-657).

At ga i gymnasiet er ikke blot en faglig udviklingsproces, men ogsa en socialisering af eleven.
Et af hovedformalene med gymnasiet er at vaere almendannende. Eleverne skal formes i bestemte ret-
ninger, der tilsammen gor eleverne til bedre borgere. En gymnasial uddannelse er saledes bade en fag-
lig og kulturel dannelsesproces, hvor eleverne skal laere fagligt indhold samtidig med, at de skal finde
sig tilrette i en bestemt uddannelseskultur (Ulriksen, 2013: 658). For elever, der er bekendte med kul-

turen hjemmefra, vil det alt andet lige vere lettere at tilegne sig gymnasiets vaerdier, end for elever
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hvis familiebaggrund ingen kulturelle lighedstreek har med den gymnasiale uddannelseskultur. De
erfaringer og muligheder en elev har, nar valget om en gymnasial uddannelse er truffet, har altsa ind-

flydelse pa elevens gymnasiale uddannelse (Ulriksen et al., 2009: 23).

3.6.1 Begrebet gymnasiefremmede elever

Professor Lars Ulriksen introducerer begrebet gymnasiefremmede om elever, hvor ingen af foreeldrene
tidligere har taget en gymnasial uddannelse (Ulriksen et al., 2009: 24). Ulriksen prasenterer ligeledes
begrebet gymnasiekendte. Med dette begreb forstds ifelge Ulriksen elever, hvor minimum den ene
foreldre har en gymnasieuddannelse. Begrebet gymnasiefremmet adskiller sig fra begrebet monster-
brydere, som oftest anvendes i litteraturen, hvor unge kommer fra uddannelsesfremmede hjem, eller
hjem uden traditioner for uddannelse, og séledes vil bryde den negative sociale arv (Elsborg, Jensen &
Seeberg, 2005:5). Gymnasiefremmede er mindre negativt ladet og kraever ikke et brud af et tidligere
menster 1 familien, hvorfor begrebet er indfert (Ulriksen et al., 2009). I dette specialeprojekt anvendes

begrebet gymnasiefremmede.

I dette speciale arbejder vi med en modificeret definition af begrebet gymnasiekendte. 1 vores under-
sogelser betegner gymnasiekendte saledes elever, hvor én foraeldre har taget en gymnasial uddannelse.
For de elever, hvor begge foraldre har taget en gymnasial uddannelse introducerer vi endvidere en ny
betegnelse; “elever med godt kendskab”. Den yderligere inddeling af eleverne skyldes, at vi senere i
opgaven ensker, at understrege hvor lille gruppen af elever med godt kendskab er pa GUX-Nuuk,

hvorfor inddelingen er nedvendig og illustreres i afsnit 6.1.

3.6.2 Udfordringer som gymnasiefremmed

Gymnasiefremmede elever har — modsat gymnasiekendte og elever med godt kendskab — ikke stiftet
bekendtskab med gymnasiekulturen, hvilket bl.a. kommer til udtryk i elevernes adfaerd i gymnasiet.
Gymnasiefremmede elever har ikke blot problemer med at opna lektiehjelp, men ogsa problemer med
socialiseringen, erfaringer, former for argumentation og brug af sproget (Ulriksen, 2013: 658). Det er
sveert for denne gruppe elever, at afkode hvad det forventes, hvad de skal kunne, hvorfor noget er re-
levant, hvad kravene er, hvad der leegges vagt pa, hvordan en tekst skal leses, og hvordan der skal
prioriteres. Disse problemstillinger stiller gruppen af gymnasiefremmede elever ringere end de gym-

nasiekendte, idet disse allerede er bekendte med den gymnasiale kultur (Ulriksen, 2013: 659).

I dette speciale gnsker vi at undersege, om og hvordan undersegelsesbaseret naturfagsundervisning
har en indvirkning pa netop gymnasiefremmede elever. Ulriksen skriver i Ndr gymnasiet er en frem-

med verden - Eleverfaringer, social baggrund, fagligt udbytte, at man som gymnasielarer kan give

Side 33 af 245



gymnasiefremmede elever bedre muligheder i undervisningen, ved bl.a. at eleverne selv er aktive og
give dem en folelse af stor deltagerindflydelse (Ulriksen, 2013: 662). Yderligere skal det laerte stof
vere relevant for eleven for at gore det fremmede” narvarende for eleverne (Ebbensgaard & Ulrik-

sen, 2014). Netop dette er interessant for vores undersegelser og dette undersgges i denne opgave.
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4 FORSKNINGSSPORGSMAL

Formélet med denne opgave er, at undersgge hvilken indvirkning undersggelsesbaseret naturfagsun-
dervisning har pd gymnasiefremmede elevers motivation, eksemplificeret med gymnasiet i Nuuk,
Grenland. For at undersoge dette, har vores primare fokusomrader veret at méle elevernes motivation
for og efter vores undervisningsforleb, klasserumsaktivitet undervejs i undervisningen samt undersege
leerernes valg af undervisningsformer i de naturvidenskabelige fag. Dette har udmundet sig i folgende

forskningsspergsmal:

1. Hvilken indvirkning har undersegelsesbaseret naturfagsundervisning pa gymnasiefremmede

elevers motivation pa GUX-Nuuk?

2. Hvordan pévirkes elevernes aktivitet i klasserummet af undersegelsesbaseret undervisning?

3. Hvordan pavirker en stor andel af gymnasiefremmede elever undervisningsformen i naturvi-

denskabelige fag pd GUX-Nuuk?
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S METODE

Dette afsnit indeholder en praesentation af undersggelsen pda GUX-Nuuk, en beskrivelse af de anvend-
te metoder, en begrundelse for vores valg af forskningsfelt, herunder vores videns grundlag samt ud-

valgelse af deltagere. En oversigt over dataindsamlingens forleb pa GUX-Nuuk er vedlagt som bilag

2.

5.1 Forskningsfelt

Vores forskningsomrade er at undersege undersggelsesbaseret naturfagsundervisnings indvirkning pé
gymnasiefremmede elevers motivation. For at belyse dette kombineres forskellige dataindsamlings-
metoder sdsom spergeskemaundersogelser, interviews og observationer, med det formél at opna hgj
grad af validitet. | arbejdet er der benyttet en kombination af kvalitative og kvantitative undersggel-
sesformer, hvilke hver iser indeholder styrker og svagheder, der komplimenterer hinanden, og der-

med skaber en triangulering, der sikrer resultater af hgj kvalitet (Karpatschof, 2010, 428).

Et af vores forskningsspergsmal omhandler effekten af undersegelsesbaseret undervisning pa gymna-
siefremmede elever. Vi har derfor ensket at benytte et forskningsfelt, hvor procentdelen af gymnasie-
fremmede elever var hej. Vores gjne faldt pa Grenland grundet vores forudindtagede antagelser om

Gronlands sociogkonomiske forhold.

5.1.1 Den gymnasiale uddannelse i Gronland
Datamaterialet for dette speciale er indsamlet pd gymnasiet i Nuuk, Grenland. Et indblik i vores
forskningsfelt, herunder gymnasiet, eleverne samt de kulturelle aspekter, vil blive prasenteret i dette

afsnit for at hjelpe lseren med at forstd vores feerdige produkt.

5.1.1.1 GUX

Fra 1. januar 2009 overtog davarende Grenlands Hjemmestyre (nuvarende Grenlands Selvstyre) an-
svaret som den regelfastsettende myndighed for samt administrationen af bl.a. den grenlandske gym-
nasiale uddannelse (GU) fra Undervisningsministeriet i Danmark. [ 2012 trddte GU-reformen (gym-
nasiale uddannelser) i kraft og gymnasiet betegnes i dag GUX. Ved GU-reformen blev der skabt en ny
gymnasiereform med udgangspunkt i et helhedssyn pa det grenlandske samfund og med visionen om
et sammenhangende uddannelsessystem (Epinion, 2015). Man enskede at fremme vaksten i antallet
af unge, som gennemforte en gymnasial uddannelse, oge fagligheden samt at skabe et fleksibelt gron-
landsk gymnasium, der tilgodeser den enkelte elevs evner og interesser. Pa baggrund af disse visioner

blev nye studieretninger udarbejdet til GUX (Epinion, 2016).
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Grundleggende minder den gymnasiale uddannelse i Grenland om den gymnasiale uddannelse i
Danmark, STX. Som elev pd GUX pébegyndes den gymnasiale uddannelse med et grundforleb hvor-
efter studieretningen vaelges. Her adskiller de to skolesystemer sig fra hinanden, da mulighederne for
valg af studieretninger er mere mangfoldig i Grenland end i Danmark. Eksempelvis kan studieretnin-
ger sasom idraets-, sundheds- og kreativitetsstudieretninger velges, hvilket skyldes, at man ensker “at
tilgodese den enkeltes elevs evner og interesser” (Epinion, 2016:5). Lereplanerne for de enkelte fag
differentier ligeledes fra det danske systems. P4 GUX eksisterer en sterre frihed inden for fagenes lee-
replaner, hvilket understetter visionen om at “skabe et fleksibelt gronlandsk gymnasium” (Epinion,

2016:5). Lereplanen for faget science, som vores undervisning er foregéet i, er vedlagt som bilag 3.

5.1.1.2 GUX-Nuuk

GUX-Nuuk er Midtgrenlands Gymnasiale Skole, en af de fire eksisterende gymnasieskoler pa Gron-
land. 1 2016 er 447 elever indskrevet pa GUX-Nuuk, fordelt i 7 klasser over 3 drgange (data fra gym-
nasiet egen database, bilag 4). Eleverne kommer fra hovedsagelig fra Sermersooq kommune, der
streekker sig over 105.000 km?, hvilket er mere end det dobbelte af Danmarks areal, og havde i 2015
et indbyggertal pa 22.317 (stat.gl, 2016). Netop denne faktor har stor betydning for elevernes hverdag,
da 41 % er tilflyttere og derfor indlogeres pa gymnasiets kollegium (se data i bilag 5). Tilflytterne fra
de smé bygder oplever, ifelge flere af gymnasielererne fra GUX-Nuuk, store vanskeligheder ved til-
flytningen til Nuuk. Eleverne skal gennemgé en tilveenning til gymnasielivet, tage ansvar for egen
leering og samtidig — formentlig for forste gang i deres liv — bo alene uden deres foreldre. Eleverne
oplever desuden store udfordringer ved det underviste sprog, dansk. At der undervises pé dansk skyl-
des, at gymnasielererne pA GUX-Nuuk primert er danske gymnasielaerere. Kun 1 faget “grenlandsk”
bliver eleverne undervist pa grenlandsk. Eleverne skal derfor veenne sig til, at undervisningssproget

primeert er dansk, hvilket kan give store udfordringer for eleverne.

Figur 5 Gymnasiet i Nuuk

Indgangen til den nye tilbygning pa gymnasiet i Nuuk. Billedet er taget af Linn Damsgaard.
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En af de sterste udfordringer for GUX, og serlig GUX-Nuuk, er en stigende udmeldingsprocent. Tal
fra gymnasiets egen database viser, at fuldferelsesprocenten i 2015 var 51 % (Epinion, 2015). Serligt
ses en stor frafaldsprocent pa forste drgang pa GUX-Nuuk. I skoleéret 2016/2017, d. 26.09.2016, var
77 % af de udmeldte elever fra 1.g (bilag 4). Til sammenligning er fuldferelsesprocenten samme &r pa
landsbasis i Danmark 85% (www.uvm.dk) (se tabel 2). Hvorfor fuldferelsesprocenten pd GUX-Nuuk
er sé lav, er et spergsmal ledelsen pa GUX-Nuuk ensker undersegt, hvilket i skrivende stund er
iverksat af gymnasiets ledelse. Netop derfor er det interessant at undersgge, om undersggelsesbaseret

undervisning kan gge elevernes motivation for de naturvidenskabelige fag.

Danmark Groenland

Antal gymnasier 140 4
Fuldferelsesprocent 84 % 51%
Gymnasiefremmede 3,9 % 44%

Tabel 2 Nogletal for gymnasiale uddannelser
Tabellen sammenligner fuldferelsesprocenten for Danmark (uvm.dk) og GUX-Nuuk (Epinon, 2015). Endvidere
ses en sammenligning af antallet af gymnasiefremmede pa de gymnasiale uddannelser i Danmark (Ulriksen et al,

2009) og pa GUX-Nuuk (egne indsamlede data).

5.1.2 Vidensgrundlag

For at forstd hvilket samfund, fagligt niveau samt skolesystem vores forskningsfelt involverede, kon-
taktede vi Bagsvaerd Kostskole og Gymnasium, hvor seks elever har gronlandsk baggrund. Fem af de
seks elever indvilgede i at blive interviewet (se interviewguide, bilag 6, samt transskribering af inter-
views, bilag 7). Interviewene med eleverne gav os indblik i forskellene mellem det danske skolesy-
stem og det grenlandske skolesystem samt sociale og sproglige forskelle mellem grenlandske og dan-

ske elever. Disse baggrundsoplysninger har bl.a. haft indflydelse pa vores valg af gymnasium.

5.1.3 Valg af gymnasium
Valget af gymnasiet i Gronland blev taget pa baggrund af felgende kriterier:
1. Gymnasieeleverne skulle forstd og tale dansk
2. Det skulle vere praktisk muligt at undervise i enten biologi eller geografi
3. Gymnasiet skulle indvillige i at deltage i vores forskningsprojekt, og stille to klasse til ra-

dighed, der kunne undervises i enten biologi eller geografi.
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Efter vores samtale med de grenlandske elever fra Bagsverd Kostskole og Gymnasium, fik vi indtryk
af, at det danske sprog kan vere vanskeligt for elever, der kommer fra smé bygder i Grenland. I Gren-
land findes fire gymnasier beliggende i henholdsvis Aasiaat, Sisimiut, Nuuk og Qaqortoq (figur 6).
Eleverne fra Bagsvard Kostskole og Gymnasium beskrev gymnasiet i Nuuk som verende det gymna-

sium, hvor det danske sprog var mindst fremmed for eleverne.

For at vores undersogelser skulle kunne gennemferes tilfredsstil-

Qegertarsuaq |iylissat

lende var det vigtigt, at eleverne kunne forstd det danske sprog, jf. —
kriterium 1, idet den sproglige barriere ikke maétte vare en varia-

bel, der kunne influere resultaterne af vores undersegelser. Den

sproglige dimension vil i dette speciale blive analyseret i afsnit

7.2.1.1 og yderligere diskuteret afsnit 8.1, 8.2 og 8.3.

Pa GUX-Nuuk fik vi efter aftale med rektor Mikael Enggaard mu-

Greenland

Maniitsog

lighed for at undervise én 1.g klasse i faget science, jf. kriterium 2,
samt at observere en anden 1.g klasse i samme fag, jf. kriterium 3.

Alle tre kriterier for valg af gymnasium var dermed opfyldt.

Paamiut

5.1.4 Valg af klasse og deltagere

Vores egnske om at undervise i en 1.g klasse skyldtes, at eleverne

Nanortalik

her endnu ikke er tilvaennet bestemte undervisningsformer og L.
Figur 6 Gymnasier i Grenland

gymnasielerere, hvorfor de vil kunne undervises af os, uden at Stjernerne markerer de fire gymnasier
lade sig praege af vores subjektive larerstil, men i stedet af vores t Grenland (Google.dk, 2017)
undervisningsmetode.

I forbindelse med aftalen med GUX-Nuuk satte rektor Mikael Enggaard os i1 kontakt med en
gymnasielarer, der underviste to 1.g klasser i faget science, hvilket svarer til det naturvidenskabelige
grundforleb péd de danske gymnasier. Dette fag opfyldte siledes vores kriterium 2, idet vi herved hav-
de mulighed for bade at undervise indenfor biologi og geografi. Vi benyttede os af, at gymnasielere-
ren underviste to 1.g klasser i science, hvorved én blev kontrolgruppe og den anden interventions-
gruppe. | interventionsgruppen planlagde og udferte vi selv undervisningen ud fra undersogelsesbase-

rede undervisningsprincipper (6F). I kontrolgruppen observerede vi gymnasielarerens undervisning,

for at registrere forskelle i reaktionsmenstrene blandt kontrol-og interventionsgruppe.

Endelig var naturfagslaererne, og i serlig grad deres undervisningsmetoder pd gymnasiet, ligeledes en
vigtig del af vores undersegelser, da vi gnskede information om deres undervisningsmetoder. Dette
skyldes en antagelse om, at mange gymnasiefremmede elever kunne pavirke valget af undervisnings-
form blandt leererne.
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5.2 Kvantitative metoder

Nedenfor vil vores valg af kvantitative metoder, samt beskrivelser af hvordan disse er udfert, preesen-

teres.

5.2.1 Spergeskemaer

Vi benyttede spergeskemaer til at indsamle kvantificerbart data samt til at indhente information til
brug for udvelgelsen af interessante akterer til interviews. Dataindsamling ved brug af spergeskema-
undersggelser giver mulighed for at indsamle informationer fra en sterre gruppe af personer, og har

den fordel, at det giver en mulighed for at skabe overblik over generaliseringer og forhold mellem

diverse variable (Angelsen & Smith-Hall, 2011: 46).

Vi gnskede forskellig information om eleverne for at undersgge vores tre forskningsspergsmal:
I.  Information om hvorvidt eleverne var gymnasiefremmede eller ej.

II.  Information om hvorvidt vores undersggelsesbaserede undervisning i interventionsgruppen
havde en anden indvirkning pd gymnasieelevernes motivation end i kontrolgruppen der mod-
tog traditionel undervisning.

III.  Information om hvorvidt, og i bekraeftende fald, hvordan motivationen @ndrede sig i interven-
tions- og kontrolgruppen undervejs i forlebet.

IV.  Information om gymnasielarernes undervisningsformer.

Til dette anvendte vi fire forskellige sporgeskemaer (oversigt over spergeskemaer kan ses i tabel 3,

side 41).

Sporgeskema 1: Baggrundsskema

For at undersgge vores hypotese om, at mange elever pA GUX-Nuuk er gymnasiefremmede, enskede
vi, at indsamle information om samtlige af elevernes baggrunde. Spergeskemaets omdrejningspunkt
er elevernes familiebaggrund; er de tilflyttere?, har deres foraeldre géet pd gymnasium?, har forseldre
en videregdende uddannelse?, m.v. Idet vores undersegelse omhandlede to 1.g klasser, indsamlede vi
udelukkende data om eleverne pa 1. drgang pA GUX-Nuuk, i alt 7 klasser. Baggrundsskemaet kan ses

i bilag 8.

Sporgeskema 2: Motivationsskema
Vi gnskede desuden at undersoge effekten af vores undersggelsesbaserede undervisning pa gymnasie-
elevernes motivation, hvorfor vi udviklede et spergeskema til méling af dette. Spergeskemaet blevet

udleveret til eleverne for undervisningsforlebet og igen efter undervisningsforlebet, for at vurdere, om
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der var sket en @ndring i elevernes motivation (se bilag 1). Bade interventions- og kontrolgruppen fik

udleveret spergeskemaet.

Vi udarbejdede sporgeskema 2 med inspiration fra artiklen “The development of a questionnaire to
measure students’ motivation towards science learning” af Tuan et al. (2005). I artiklen er et sporge-
skema udviklet til det formal, at male studerendes motivation indenfor naturvidenskab ud fra seks for-
skellige motivationskategorier. Med inspiration i denne artikel udvalgte vi artiklens udarbejdede
spergsmaél vedrerende self-efficacy, aktive leeringsstrategier og stimulering af lceringsmiljo, som er tre
af de seks motivationskategorier. Udvalgelsen af blot de tre spergsmal skyldes, at l&engden af sporge-
skemaet ville blive for omfattende for eleverne, safremt vi havde medtaget de yderligere kategorier.
De tre udvalgte kategorier fra artiklen er valgt pa baggrund af vores undersegelses mal, hvor disse
kategorier er interessante. Vi vurderede pa den baggrund, at spergeskemaet fra Tuan et al. (2005) var
tilstreekkelig fyldestgerende i forhold til, hvad vi havde til hensigt at undersege. Udover disse tre ka-
tegorier tilfejede vi yderligere tre simple spergsmal til spergeskemaet vedrerende motivation, glaede
og forventninger til undervisningen. Hensigten med disse spergsmaél var at virke som en forsimplet
metode til at méle elevernes motivation og glade ved undervisningen. Det kunne give en indikation
om hvorvidt resten af spergeskemaet var forstdet og besvaret korrekt. Hvis der ikke forekom sam-
menhang mellem de tre simple motivationsspergsmél og de tre uddybende motivationskategorier,
kunne det betyde, at spergeskemaet ikke var forstdet korrekt. Dette kunne eksempelvis skyldes ele-
vernes sproglige baggrund. Denne vil blive diskuteret under afsnit 8.1, 8.2 og 8.3. I resultatafsnittet vil
de tre simple spergsmal i spergeskema 2, blive benavnt forventningssporgsmdl. Spergeskema 2 er
yderligere inddelt i skema A, B og C, der refererer til henholdsvis self-efficacy, aktive leeringsstrate-

gier og stimulering af leeringsmiljo.

Sporgeskema 3: Udbytte af ugens undervisning

For at vurdere elevernes lobende @ndring i motivation, udarbejdede vi tre spergsmal vedrerende ele-
vernes udbytte af undervisningen, som eleverne umiddelbart efter hver uges undervisning udfyldte (se
bilag 9). Disse spergsmal skulle veere nemme og hurtige at besvare, saledes at besvarelserne gav et
retvisende billede af elevernes umiddelbare oplevelser af ugens undervisning. Spergsmalene lod sale-

»

des: ”Hvor spendende har undervisningen veeret?”, "Foler du, at du er blevet bedre til naturviden-
skab?” og "Synes du, at du er blevet klogere af ugens undervisning?”. Besvarelsen af disse spergsmaél

bidrager til en lobende maling af elevernes motivation efter hver undervisningsuge.

Sporgeskema 4: Undervisningsformer
Endelig enskede vi at undersege gymnasielerernes undervisningsmetoder. Spergeskemaet til de syv

naturfagslerere kunne give os et indblik i prioriteringen af undervisningsformer. Vores hypotese var,
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at gymnasielerere der underviser elever med gymnasiefremmed baggrund, ger meget brug af tavleun-

dervisning. Besvarelsen af spergeskemaet vil give os et indblik i laererens prioriteter for opbygning af

undervisningen samt give os oplysninger om udfordringerne ved at undervise pa Grenland (se sperge-

skema i bilag 10). Disse informationer bidrog desuden til vores valg af gymnasielarere, vi enskede at

interviewe.

Spergeskema:

Beskrivelse

Udleveringstidspunkt

Baggrund for delta-
gerudvzelgelse

Formal

Skema 1

Baggrund

Grundleggende bag-
grundsinformation ~ om
samtlige 1.g elever.
Herunder familiens
uddannelsesbaggrund.

Udleveret og indsamlet
inden undervisningsfor-
lobet pabegyndes i inter-
ventions- og kontrolklas-
se. I de ovrige 1.g klasser
skete det lobende.
Samtlige 1 érs studeren-
de pd GUX-Nuuk.

Udveaelge elever med
forskellige baggrunde til
interviews.

Fastlaegge andelen af
gymnasiefremmede
elever.

Tabel 3 Sporgeskema oversigt

Skema 2

Forventningsspergsmal,
self-efficacy, aktive leeringsstrate-
gier og stimulering af leeringsmilje.

Fire sporgsmalskategorier til at
male folgende;
1. Forventningerne  til
dagens time
2. ”Self-efficacy”
3. ”Aktiv lering”
4. ”Leeringsmiljo”.

Miales pé en skala fra 1-5.

Udleveres to gange, henholdsvis
for og efter undervisningsforlobet.

Interventions- og kontrolgruppen.
Det var i disse klasser vi henholds-
vis underviste og observerede, og
derfor pa denne gruppe vi skulle
male eventuelle &ndringer.

Udvzlge elever med forskellig
indgangsmotivation til interviews.

Mile @ndringer i motivationen i
forhold til naturfagsundervisning.

Skema 3

Udbytte af ugens undervisning

Tre sporgsmél der skal fast-
legge udbyttet af ugens un-
dervisning pé en skala fra 1-5.

Udleveres efter hver undervis-
ningsuge, i alt tre gange

Interventions- og kontrolgrup-
pen. Det var i disse klasser vi
henholdsvis  underviste og
observerede, og derfor pa
denne gruppe vi skulle male
eventuelle @ndringer. .

En simplificeret mdde at male
motivationen og self-efficacy.

At male om eleverne foler at
de lzerer noget og om de finder
forlebet interessant.

Skema 4

Learernes
former

undervisnings-

Grundleggende informati-
on om lareren.

Typisk fordeling af under-
visningsmetoder i lerernes
naturfagsundervisning i
intervaller af 20 %.

Mulighed for at beskrive
serlige udfordringer ved at
undervise i Grenland, og
hvordan sadanne udfor-
dringer takles.

Udleveres en gang under-
vejs i forlebet

Larerne i  naturfagene
science, geografi, biologi,
kemi, fysik. Matematik
blev til trods for status som
naturfag undladt, da vi
vurderede, at undervis-
ningsformen afveg ift. de
ovrige naturfag.

Udvealge gymnasielerere
med forskellige baggrunde
og brug af undervisnings-
metoder til interviews.

Prioriteringen af undervis-
ningsmetoder.

Indblik i de udfordringer
naturfagsleererne star
overfor.

Oversigt over samtlige spergeskemaer der er benyttet i vores undersogelse. Beskrivelse af spargeskemaet, hvor ofte de blev

anvendt, bagrunden for deltagerudvalgelsen og formélet.

5.2.2 Test af spergeskemaer

For at sikre reliabilitet af data fra spergeskemaerne, afprevede vi spergeskemaerne for fejl og forveks-

linger under vores besgg pa Bagsvard Kostskole og Gymnasium. De grenlandske elever blev bedt om

at udfylde og give feedback pé spargeskemaerne. Speargeskemaerne blev ligeledes afprovet pa tre til-

feeldigt udvalgte elever pA GUX-Nuuk. Disse afprevninger havde til formal at sikre en konstruktion af

speargeskemaerne sé solid, at malefejl som konsekvens af opbygningen og misforstaelser af spergsma-
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lene blev undgéet. Afprevningen ferte til nogle sproglige korrektioner, der tydeliggjorde spergsmaéle-

nes betydning.

5.2.3 Spergeskemaer i praksis

Til trods for at vi havde afprovet spergeskemaerne hjemmefra, var det tydeligt at opgaven med at be-
svare spergeskema 1 og 2, grundet sproglige vanskeligheder skabte udfordringer hos eleverne pa
GUX-Nuuk. Forud for besvarelsen af spergeskemaerne gjorde vi eleverne grundigt opmaerksomme
pa, at vi var til radighed, séfremt der var sprog- eller forstaelsesmassige vanskeligheder, der skulle
afklares.

Vi benyttede endvidere et kodesystem til kontrol-og interventionsgruppen, der anonymiserede
eleverne, og dermed gav et fundament for @rligere svar, end hvis eleverne kunne frygte at blive kon-
fronteret med deres svar senere i forlgbet. Kun eleverne selv kendte deres kode, og det var frivilligt,
om eleverne oplyste deres kontaktoplysninger til sidst i spergeskemaet. Kodesystemet gjorde endvide-
re, at vi kunne identificere spergeskemaerne ud fra koden, og herved sammenligne elevernes svar og

dermed registrer deres udvikling fra for og efter forlgbet.

5.3 Kvalitativ metode

Nedenfor prasenteres og begrundes vores valg af kvalitative metoder.

5.3.1 Interviews af eleverne

Kvale (1994) betegner interview som forskningsmetode, som en samtale der adskiller sig fra daglig-
dagens spontane ordveksling ved at vaere en mere omhyggelig konversation med fokus pé det spor-
gende og lyttende. Det er saledes fokus pa struktur og formal fra interviewerens side, der gor at denne
kontrollerer og styrer slagets gang (Kvale, 1994: 19).

For at skabe de bedst mulige forudsatninger for forskning gennem samtale havde vi som in-
terviewere en rakke fokuspunkter. Vi matte, til trods for, at vi unagtelig gik ind til interviewet med
en rekke antagelser om hvilke oplysninger, vi ville fa ud af interviewpersonen, undgé at veere forud-
indtagede. Vi havde en viden fra litteraturen, interviews med kostskoleelever og uformel snak med
elever og gymnasielerere, som vi var nedt til at fralegge os forud for interviewene, for at fa et sa ob-
jektivt resultat som muligt. For at undgé dette, matte vi desuden serge for, at vi stillede abne sporgs-
mal, der gav den interviewede mulighed for at give et beskrivende og forklarende svar, der byggede
pa egne oplevelser og erfaringer. Det var derfor vigtigt, at vi sa vidt muligt undgik at stille ledende
spergsmal.

Vi segte indsigt i den interviewedes /livsverden og gik derfor ind til samtalen med det som
Kvale (1994) beskriver som bevidst naivitet (Kvale, 1994, 44). Vi skulle ikke bruge vores viden til at

”jagte hypoteser”, men derimod vare dbne og nysgerrige overfor for nye informationer som inter-
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viewet kunne bringe. Den interviewede er en informant, og ”styrkeforholdet” er ikke lige. Dette gjor-
de sig serligt geldende, nér vi gennemforer vores interviews med eleverne. Vi forsegte derfor at ska-
be en afslappet stemning, med plads til snak der 14 udenfor vores faktiske fokusemne, og dermed ska-

be rammerne for en tryg og fortrolig samtale.

5.3.2 Interviews i praksis
Dette afsnit indeholder en beskrivelse af, hvordan interviewene med elever og gymnasielerere foregik

i praksis.

5.3.2.1 Elevinterviews

Baggrunds- og forventningsspergeskemaet, spergeskema 1 og 2, blev udfyldt af eleverne forud for
undervisningsforlebets start. P4 baggrund af besvarelsen heraf blev seks elever fra interventionsgrup-
pen udvalgt til interviews. Eleverne blev udvalgt pd baggrund af deres indgangsmotivation i forvent-
ningssporgsmdlene, spargeskema 2. Vi udvalgte to elever med lav motivation, to elever med moderat
motivation, og to elever med hgj motivation. Vi enskede endvidere, at interviewe bade drenge og pi-
ger.

Til trods for at alle de udvalgte elever havde noteret navn og kontaktoplysninger som udtryk
for, at de gerne ville kontaktes til yderligere interview, viste dette sig ikke at vere tilfeeldet. Efter ud-
vaelgelsen aflyste flere af eleverne sdledes de planlagte interviews, hvilket kan skyldes to forskellige
grunde:

I.  Utryghed - Interviewene foregik tidligt i forlebet, hvorfor eleverne muligvis ikke har folt sig
trygge ved interviewsituationen.

II.  Den sproglige barrier - Der kan have hersket tvivl om, hvad vores undersogelse egentlig gik
ud p4, til trods for det blev kommunikeret ud, at dem der anferte kontaktoplysninger gav ud-
tryk for de gerne ville deltage i undersggelsen. Det viste sig, at vaere dem, der havde vanske-

ligt ved dansk, som ikke havde lyst at deltage.

Denne uforudsete problemstilling gjorde, at vi valgte at endre vores oprindelige plan om individuelle
interviews, og i stedet foretage et gruppeinterview med flere elever pd samme tid. Denne andring
gjorde tilsyneladende, at de deltagende elever fik en sterre tryghedsfolelse med at deltage i en dben
dialog med intervieweren. Denne interviewform blev ligeledes anvendt i kontrolgruppen, idet vi, ud
fra resultatet af baggrundsspergeskemaet, spergeskema 1, som viste en tilsvarende stor andel af gym-
nasiefremmede elever, antog at samme udfordring med at fa eleverne i tale, ville vaere aktuel i denne
gruppe. I alt blev seks elever fra interventionsgruppen interviewet, heraf én dreng og to piger i en-
keltmandsinterviews og tre drenge i et gruppeinterview. | kontrolgruppen blev én grupper af tre dren-

ge og én gruppe af tre piger udvalgt til gruppeinterviews. De udvalgte elever meldte sig frivilligt.
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Halkier (2014) beskriver forskellen mellem et gruppeinterview og et fokusgruppeinterview som for-
skelligheder i interaktionen mellem interviewer og deltagere. Fokusgrupper kreever stor gruppeinter-
aktion, mens gruppeinterviewet foregar som et semistrukturerede interview, hvor det er i hgjere grad
er intervieweren, der styrer slagets gang (Halkier, 2014). Da vi gnskede deltagernes egne meninger
kom til udtryk, forsegte vi som interviewere at veere den styrende part, idet vi frygtede at disse ville
gé tabt, hvis der var for stor interaktion mellem deltagerne. Ud fra Halkiers beskrivelse var det saledes
i hgjere grad gruppeinterview fremfor fokusgrupper, som vi benyttede os af.

Det positive ved, at foretage gruppeinterviews var, at vi fik mulighed for at interviewe en
gruppe af elever, som vi ellers ikke havde haft mulighed for at fa i tale. Ved at vaere flere deltagere i
interviewet, fik eleverne pa skift beteenkningstid, mens andre i gruppen svarede, hvilket var fordelag-
tigt grundet elevernes sproglige udfordringer. Samtidigt gav denne interviewform dog ogsa mulighed
for, at eleverne kunne stotte og supplere hinanden i svarene, hvilket ikke er fordelagtigt i forhold til
vores undersggelsesresultat, idet vi gnskede elevernes personlige, individuelle meninger. Ved at give
eleverne mulighed for at here hinandens svar, mistede vi muligvis de enkeltes egentlig meninger og
holdninger. Det er dog vores vurdering, at de positive effekter ved denne metode, at vi fik denne per-
songruppe i tale — opvejede de negative ved at @ndre interviewformen — at besvarelserne muligvis
ikke er personlige og selvsteendige. Vores interviewguide forefindes i bilag 11 og transskriptionerne

for intervention-og kontrolgruppe bilag 12 og 13.

5.3.2.2 Gymnasielzererinterviews

Ud fra vores spergeskema til naturfagsgymnasieleererne, spergeskema 4, udvalgte vi tre lerere, der
havde besvaret sporgeskemaet forskelligt: En der tidligere havde undervist i Danmark (gymnasielarer
J.), én der oplevede udfordringer med gymnasiefremmede elever (gymnasielaerer C.) og vores inter-
ventions- og kontrolgruppes egen gymnasielerer (gymnasielarer F.). Vores interviews med gymna-
sielererne forlgb uden udfordringer. Interviewene gav os et stort indblik i udfordringerne som gymna-
sieleerer pA GUX-Nuuk oplever, og interviewsene virkede samtidig som validering af, om der var
konsistens mellem sporgeskemabesvarelserne omkring brugen af undervisningsformer og deres ud-

sagn i interviewene. Interviewguide og transskriptionerne forefindes i bilag 14 og 15.

5.3.3 Behandling af interviews

I behandlingen af vores interviews har vi valgt at transskribere samtlige interviews, da vi ensker at
udarbejde en tematisk analyse af vores kvalitative data, mere herom i vores analyseafsnit 7. Yderlige-
re kompenserer transskriptionerne for, at vi ikke begge var tilstede ved samtlige interviews, hvorfor vi
nemmere kan skabe et overblik over det samlede datamateriale og meningskondensere svarene (Kvale

& Brinkmann, 2009:166). Meningskondensering er en analysemetode, der kan inddeles i forskellige
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stadier, der gor det muligt at reducere kvalitative data til kortere formuleringer. Vi startede derfor be-
handlingen af vores empiri med at laese og genlase samtlige interviews for at fa en fornemmelse af
helheden. Herefter inddelte vi interviewene i meningsbarende dele. Ud fra disse fremgik flere temaer,
som beskrives i vores analyseafsnit. Vi vil i vores analyse udfolde de temaer, der er identificeret i vo-
res interviews.

Vores interviews med eleverne fra Bagsvaerd Kostskole og Gymnasium er ikke at finde i ana-
lyse afsnittet, idet disse interviews kun er blevet benyttet som baggrundsoplysninger om forholdene

pa Grenland. Onskes disse gennemlest henvises til transskriptionerne i bilag 7.

Resultaterne fra vores interviews med elever samt gymnasielaererne analyseres i afsnit 7.1 og 7.2.

5.4 Observation

Nedenfor beskrives metoderne hvorved vi har observeret klasserummet under den undersogelsesbase-
rede undervisning i interventionsgruppen samt undervisning i kontrolgruppen udfert af kontrolgrup-
pens egen underviser. Endvidere beskrives hvordan uformelle observationer pa gymnasiet har bidra-

get til undersogelsen.

5.4.1 Deltagerobservation
Igennem observationer af undervisningen enskede vi at ssmmenligne klasserumsaktiviteten, og even-

tuelle forskelle pa denne, i interventions- og kontrolgruppen.

Pilgaard et al. (2013) definerer deltagerobservation som en observationsmetode, hvor observatoren er
tilstede under observationen, og ger sig sine erfaringer igennem en rolle som subjektiv deltager. Del-
tagerobservation er ikke en ngje tilrettelagt fremgangsméde, der seger direkte at be- eller afkraefte en
given antagelse, men metoden skaber indsigt i en virkelighed, der ikke umiddelbart ville vaere tilgaen-
gelig pa anden vis (Pilgaard et al. 2013). Under vores observation af henholdsvis interventions- og
kontrolgruppen benyttede vi os af deltagerobservation. Deltagerobservation adskiller sig fra dagligda-

gens ordingre observationer ved folgende karakteristika defineret af Spradley (1980):

I.  To formal; I: engagement i situationen og II: observation af deltagere, aktivitet og de fysiske
rammer.
II.  Eksplicit opmarksomhed; have gjne for detaljer som den ordinzre deltager ikke ville leegge
maerke til.
II.  Bredspektret opfattelse; dbenhed overfor informationer der ved forste gjekast ikke synes rele-
vante.
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IV.  Forskelig perspektiver; som deltagende observant skal situationen bade iagttages inde- og

udefra (Spradley, 1980: 53-57).

Graden af deltagelse som observant, jf. punkt IV, varierede fra kontrolgruppen til interventionsgrup-
pen. I interventionsgruppen underviste én af os ud fra 6F-modellen, imens den anden observerede un-
dervisning med henblik pa at kortleegge klasserumsaktiviteten. Vi skiftedes saledes til at undervise og
dermed ogsa til at observere, hvorimod vi i kontrolgruppen udelukkende var med pé sidelinjen som
observaterer. Vi har derfor to forskellige typer af observationer fra undervisningen i henholdsvis in-
terventions- og kontrolgruppen. De bedste rammer for at fa indblik i et observationsfelt skabes med
muligheden for hej grad af naturlig deltagelse i den undersogte aktivitet, samtidig med at have mulig-
heden for at agere mere tilbagetrukket kun som observater (Spradley, 1980: 51). I interventionsklas-
sen oplevede vi aktiviteten bade indefra og udefra. Derpé observerede vi situationen helt tat igennem
rollen som underviser, samtidig med at alt blev bearbejdet med et ydre blik, i og med at den der ikke
underviste patog sig en ydre og mere objektiv rolle.

Spradley (1980) anferer endvidere, at graden af deltagerobservation kan foretages pé fire ni-
veauer: Komplet, aktiv moderat, passiv, og ikke-deltagende (Spradley, 1980: 59). I kontrolgruppen
var vores observationsrolle passiv. Vi havde et minimum af interaktion med deltagerene og i aktivite-
terne, og fokuserede derfor udelukkende pé at observere begivenhederne i klassen udefra. I interventi-
onsgruppen var vi aktive observatgrer i form af rollen som larere, samtidig med at en passiv observa-

ter observerede pa sidelinjen.

Pa baggrund af disse gradbejninger af observation giver det umiddelbart en sterre styrke af observati-
onerne i interventionsklassen. For at udligne denne forskel, og give en ensartet fremstilling af begi-

venhederne, benyttede vi os af en observationsprotokol, hvilket bliver beskrevet i det falgende afsnit.

5.4.2 Observationsprotokol

Vores observationer blev noteret i en observationsprotokol, der var udarbejdet med inspiration fra
Newton et al. (1999). Observationsprotokollen kan ses i bilag 16. Undervejs i undervisningstimerne
blev 6F-faserne, elevaktiviteten og faglige interaktioner noteret. Elevaktiviteten i klasserummet blev i
observationsprotokollen noteret som; “aktiv”, “inaktiv” eller lyttende”. De aktive elever blev noteret
ud fra folgende parametre: hdndsopraekning, spergelyst og besvarelse af stillede spergsmél. Endvidere
blev samtlige elever i klasselokalet noteret som aktive, hvis der forekom en faglig dialog i klasseloka-
let. En faglig dialog defineres som samtale om fagstof mellem elever og lerer eller i grupper. Elever

der udviste adfaerd, der ikke var skolerelateret, eksempelvis ved at bruge Facebook, lytte til musik,

spille computer, sove i timen m.v., blev noteret som “inaktive”. Elever der hverken fremstod aktive
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eller inaktive, og ikke viste nogen adfzerd der kunne karakteriseres, blev noteret som verende “lytten-

de”. Ofte var disse elever passive i klasserummet og fremstod derfor som lyttende.

ol

Figur 7 Inaktive elever i kontrolgruppe
Pa billedet ses elever der kategoriseres som inaktive elever. Eleverne googler hhv. heste og biler, der ikke har relevans for

undervisningen. Billedet er taget af Lauge Bjernskov Madsen.

5.4.3 Observationer i felten

Uformelle observationer og samtaler de forste dage pd GUX-Nuuk bidrog med ideer til vores sene-
re undersogelser. I Angelsen & Jagger (2011) beskrives det, hvordan indsamling af information via
den uformelle samtale og observation er et vigtigt veerktej 1 forhold til at tilfeje kontekstuelle de-
taljer og tilvejebringe nyttig baggrundsinformation om underseggelsesomrédet (Angelsen & Jagger,
2011: 96). Vores tilstedevarelse pa skolen samt samtaler med leerere og elever gav os et indblik i
det omrade vi skulle undersoge, hvilket bidrog med gavnlig viden i udarbejdelsen af vores inter-
viewguide til vores interviews med eleverne. Ifelge Thisted (2010) er det vigtigt, at interview-
guiden er udformet, sa der er sammenhang mellem de udvalgte personer, og det der enskes under-
sogt. Vores overvejelser, tanker og observationer gav anledning til at benytte feltnoter, der serligt
har veeret nyttige i vores efterfolgende bearbejdelse af resultaterne. Yderligere gav vores uformelle
observationer en forstielse for samfundet og elevernes kulturelle baggrund. Hvad disse har af be-

tydning for vores underseggelses udfoldes yderligere i analyseafsnittet (afsnit 7).
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5.5 Undersogelsesbaseret undervisningsforleb

Nedenfor vil vores undervisningsforleb blive beskrevet. 6F-planer for forlgbet i interventionsgruppen
findes i bilag 17.

Undervisningsforlgbet i interventionsgruppen er, som tidligere beskrevet under afsnit 3.1, til-
rettelagt og udfert pa baggrund af 6F-modellen og teorien omkring underseggelsesbaseret naturfagsun-
dervisning. Efter aftale med interventionsgruppens gymnasielaerer skulle undervisningsforlebet om-
handle klima og understette leereplanen for science, GUX (Naalakkersuisut,gl, 2017). Lareplanen er

vedlagt som bilag 3.

5.5.1 Undervisningsforlebet i praksis
Interventionsgruppen havde fire science-lektioner om ugen. Vi underviste hver én hel uge og delte

den tredje og sidste uge imellem os.

5.5.1.1 Uge 1: Fotosyntese og klimaforandringer

Modul 1 og 2

Forlgbet omhandlede fotosyntese og CO,. Eleverne fik i grupper udleveret et stykke tree og skulle
opstille hypoteser om hvad traet indeholdte. Dernzst skulle eleverne udtenke hypoteser om, hvad de
forventede der ville ske, hvis de satte ild til treeet. Formalet med forlgbet var, at eleverne ud fra traeets
opbygning skulle forsta fotosyntesen: at trae indeholder C-atomer, H,O mm. pé grund af fotosyntesen.
Ved afbrendingen ville disse elementer komme til syne som f.eks. kul og vanddamp. Yderligere blev
eleverne introduceret til iltkurver for planter i fasen forlang samt drivhuseffekten. En kort opsumme-

ring:

Forudseetning | Sporgsmal til eleverne. F.eks. Har I provet at teende et bal?

Fang Eleverne introduceres til dagens materiale: Tra + t@ndstikker

Forsk Eleverne opstiller hypotese om, hvad treet indeholder.

Forklar Eleverne forklarer, hvad de har observeret i grupperne. Der skrives ord pa tavlen.
Forsk Eleverne opstiller hypotese om, hvad de observerer nar der sattes ild til treet.
Forklar Eleverne forklarer, hvad de har observeret i grupperne. Der skrives ord pa tavlen.
Forleng Der forlanges til begreber sdsom fotosyntese, respiration, afbreending og drivhuseffekt.
Feedback Lareren guider og hjelper eleverne undervejs i forlabet.
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Figur 8 Balaktivitet
Eleverne fra interventionsgruppen diskuterer, hvad der sker, nar der sattes ild til treeet. Billede taget af Lauge

Bjernskov Madsen.

Modul 3 og 4

Forlgbet omhandlede drivhuseffekten. Eleverne skulle selv udtenke et forseg, hvor de kunne vurdere
effekten af gget kuldioxid i atmosfaeren. Eleverne opstillede hypoteser der senere blev be- eller af-
kreftet. Eleverne fik stillet materiale til rddighed. I forieng-fasen blev begreber som globalopvarm-

ning og drivhuseffekten. En mere deltaljeret forklaring af dette forekommer i bilag 17.

Forudscetning | Kan I huske, hvad vi snakkede om i sidste undervisningstime?

Fang Eleverne udforer et forseg, hvor kuldioxid produceres.
Forsk Eleverne opstiller hypoteser om, hvad der sker med temperaturen nar man tilsetter CO2. Der fremstilles

forseg i grupperne, der illustrerer effekten af eget kuldioxids indvirkning pa temperatur.

Forklar Eleverne fortaeller om deres hypoteser og derefter de fundne resultater i plenum. Laereren guider elever-
ne.

Forleng Der forlaenges til begreber sasom global opvarmning og drivhuseffekt.

Feedback Laereren guider og hjelper eleverne undervejs i forlgbet.

5.5.1.2 Uge 2: Havstremme og klimaforandringer

Modul 1 og 2

Forlebet omhandlede havstremme, herunder serligt hvordan forskellige temperaturer og saltindhold
pavirker havstreammene. Eleverne opstillede hypoteser om hvordan saltvand, ferskvand, koldt og
varmt vand reagerer med hinanden. Herefter skulle eleverne afpreve det i praksis. I forleng fasen blev

eleverne introduceret til begreberne densitet og konvektion.
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Spergsmal omhandlende vand. F.eks. Hvilke typer af vand de er bekendte med?

Eleverne kommer ind i klassen, hvor grenne isterninger, saltvand fra fjorden, ferskvand, elkedel og far-

vestoffer star klar.

I grupper opstiller eleverne hypoteser om, hvordan de forskellige typer af vand vil reagere med hinan-
den.
Eleverne forteller om deres hypoteser og derefter de fundne resultater i plenum. Lareren guider elever-

ne.

Der forlaenges til begreber sdsom densitet og konvektion.

Leaereren guider og hj®lper eleverne undervejs i forlebet.

Modul 3 og 4

Forlegbet omhandlede klimaforandringers indflydelse pa Grenlandspumpen. Hvad er de styrende ele-

menter, der holder pumpen i gang? Ud fra elevernes viden fra forrige lektion skulle de forsgge at lave

en mini udgave af pumpen, for at fa forstdelse for den cirkulation der er med til at opretholde pumpen.

I forleng-fasen blev eleverne introduceret til begreber sdsom tipping-points. Elevernes viden blev

herved overfort til nye kontekster.

Kan I huske, hvad vi snakkede om sidst? Kender I til nogle havstremme?

Slutningen af sidste lektion: En kort trailer fra filmen »The day after tommorow”

https://www.youtube.com/watch?v=HUBDFoMNXzA — En katastrofefilm der viser jorden blive ramt af

en ny istid fordi golfstremen bryder sammen. Dette kan i yderste konsekvens blive til virkelighed.

Forsegsopstillingen: en beholder med vand, farvestoffer, varmelegeme og is.

I grupper udforer eleverne forseg, der viser havstrammene i en beholder. Eleverne skal opstille hypo-
teser om vandets bevagelse i beholderen.

Nyt forseg: Hvad sker der hvis isen eller varmelegemet fjernes og der laves om pa forudsaetningerne i
beholderen?

Eleverne forklarer hvad der skete, hvad de observerede, og begrunde deres hypotese.

Der introduceres begreberne Gronlandspumpen og tipping-points.

Leaereren guider og hj®lper eleverne undervejs i forlebet.
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5.5.1.3 Uge 3: Klimaforandringer og individet

Modul 1 og 2

Forlgbet omhandlede CO,-udledning via. fedevareproduktion. Eleverne skulle selv udfylde et mad-

skema hjemmefra, hvor de indskrev, hvad de havde indtaget pé én dag. I timen skulle eleverne opstille

hypoteser ang. deres eget madskema og benytte sig af et program til at udregne deres egen CO»-

udledning.

Modul 3 og 4

Spergsmal til eleverne om dagens lektie. "Har I udfyldt madskemaet, som I fik som lektie?”

Der fremvises en video om en flok drenge, der spiser utrolig meget mad.
https://youtu.be/m8u8Z3bUQfs?t=29s

Dernast blev eleverne introduceret til nogle billeder af fedevare. Eleverne skulle i gruppe taenke over,

hvor meget CO2 de udledte. Spergsmal der stilles: Tror I at de udleder meget CO2? Hvorfor? Hvorfor
ikke?

I grupper opstiller eleverne hypoteser om deres madskema. Ud fra et CO2-beregningsprogram be- eller
atkreeftes eleverne hypoteser.

Eleverne forklarer, hvor meget CO2 de har udledt, og tager stilling til, om det er meget eller lidt.

Der introduceres “COz-neutrale madvare” og hvor meget CO2 udleder en bef. En oksebefs rejse forkla-

res. Der fremvises en video om vandforbrug under fremstillingen af én bef

Der fremvises en video: https://www.youtube.com/watch?v=ut3URdEzIKQ

Leaereren guider og hj®lper eleverne undervejs i forlebet.

Forlgbet omhandlede alternativer til den nuverende fedevareproduktion, der blev diskuteret under 1.

lektion. 2. lektion omhandlede hvordan jorden i mange udviklingslande bliver overtaget af firmaer,

der benytter dem til fedevareproduktion med henblik pa eksport. Her skulle eleverne bruge deres vi-

den fra hele vores undervisningsforleb til at argumentere for en givensag.

Hvad lerte I om mad og CO2?

Hvad synes i om insekter som en del af vores fedevarekilde?

Hyvis vi er ikke klar til at inddrage insekter i vores fodevarekilde, hvordan kan vi s& skaffe fedevarer nok

til alle nér vi bliver flere og flere péd jorden?

Trailer fra filmen ”Bugs”: https://www.youtube.com/watch?v=myrlzdoL5

To kokke rejser verden rundt for at tilberede lokale specialiteter bestdende af insekter.

Quiz: Get en verdensdel! Kort der viser Afrika, med en masse andre lande ovenpa” for at illustrerer

storrelsen.

Eleverne skal ud og finde insekter som de tror vi skal tilberede — det er vinter og de finder ikke nogen -
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Vi har derfor tilberedt melorme, som de skal smage.

Der diskuteres folgende problemstilling:

Et firma opkeber land i Afrika for at starte masseproduktion af fedevarer til eksport. En Afrikansk fami-
lie far tilbudt en sum penge for at opgive deres jord til dette firma. Eleverne bliver inddelt i to grupper:
1) Den ene gruppe er fortalere for dette firma, og de positive sider ved at lave denne fabrik.

2) Den anden gruppe er en afrikansk familie, der skal argumentere mod firmaet. Hvorfor er det en darlig
idé, at firmaet overtager jorden?

Kan de to grupper indga et kompromis?

Forklar Hvordan smagte det? Er det en type mad, som vil kunne erstatte okseked?

Der forekommer en debat mellem de to grupper. De skal bruge deres viden fra de sidste tre uger til at

argumenterer for deres holdninger.

Forleng Der forekommer en opsamling. Begrebet entomofagi introduceres. Forklarer hvorfor insekter er et mere
baredygtigt fedevareprodukt end andre typer ked.
Begrebet land-grabbing introduceres.

Quiz der omhandler spargsmal fra hele undervisningsforlebet om klimaforandringer.

Feedback Lareren guider og hjelper eleverne undervejs i forlebet.

5.5.2 Didaktiske overvejelser
Hilbert Meyer (2005) giver sit bud pa ti kendetegn pa god undervisning i bogen Hvad er god under-
visning? hvilket har varet inspirationskilde til vores undervisningsmetode pa GUX-Nuuk (Meyer,
2005, 17). Serligt fokuserede vi pa fire elementer: I: Klar strukturering af undervisningen, II: Ind-
holdsmassig klarhed, III: Meningsdannende kommunikation og IV: Stimulerende leringsmilje. I
forbindelse med observationerne af interventionsgruppen med deres egen underviser var det igjnefal-
dende, hvor distraherede eleverne var af bl.a. computere, mobiler og private samtaler hinanden imel-
lem. Vi forsegte at skabe struktur ved at bede eleverne om at slukke computere, l&gge mobiltelefoner
vaek og vanne sig mod tavlen. Kun i undervisningssammenhange kunne computere og mobiler be-
nyttes hvis nedvendigt. Endvidere forsegte vi at tale hejt og tydeligt for at undgd misforstaelser, og
bestrabte os pa at klarleegge timens indholdsmaessige dimensioner. Yderligere gjorde vi det klart for
eleverne, at man i klasselokalet altid matte stille spergsmal, og der ikke fandtes dumme spergsmal
eller svar. Seerligt dette blev gentaget mange gange for at underbygge et stimulerende leringsmiljo.

Valget af undervisningstemaer blev gjort pd baggrund af elevernes livsverden. Vi prevede at
skabe meningsdannende temaer for eleverne, som de kunne relatere til, hvilket var med til at geore det
konkret for eleverne. Abstraktionsniveauet var hermed lavt, hvorfor eleverne kunne opna en sterre
forstaelse for temaerne (Colburn, 2000).

Inkorporeringen af computere og mobiltelefoner til undervisningsbrug var for at imgdekom-

me elevernes interesse, hvilket ifolge Elf og Paulsen (2013) er at foretrekke.
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Figur 9 Undervisning i interventionsgruppen
Pa billedet ses en undervisning i interventionsgruppen med Linn Damsgaard. Der undervises i fotosyntese i 6F-fasen forklar. Bil-

lede taget af Lauge Bjornskov Madsen.

5.6 Resultatbehandling

Vores statistiske arbejde er udarbejdet ud fra vores fire spergeskema, herunder serligt spergeskema 2,
omhandlende elevernes @ndring i motivation. Den anvendte statistik er praesenteret nedenfor.

Til alle statistiske analyser i denne opgave er programmet R benyttet (version 0.98.1092,
2014, Rstudio, inc.). Til grafiske fremstillinger er Microsoft Excel (Microsoft Corporation) og SAS
Visual Analytics anvendt (version 7.2, 2016, SAS Institute, inc.).

For at undersoge, hvorvidt middelverdier for interventions- og kontrolgruppen er identiske
eller ¢j, anvendes den statistiske analyse: #-test hhv. parret og uparret. Forudsetningerne for at udfere
netop disse tests, sésom hvorvidt data er normalfordelt, blev inden da undersegt (Fowler et al., 1998).
Endvidere er y>-test-test benyttet.

Observationsprotokollerne for de enkelte moduler blev konverteret til grafisk materiale. En

beskrivelse af denne proces beskrives i bilag 18.
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6 RESULTATER

Som beskrevet i afsnit 5.2 og 5.3 er flere former for data blevet indsamlet under arbejdet pa GUX-
Nuuk, med det formél at méle elevernes motivation. I dette afsnit vil resultaterne fra undersegel-
serne blive prasenteret grafisk. Resultaterne bliver prasenteret i tabeller og figurer, som efterfol-
gende vil blive diskuteret under henvisning. Hvor det har relevans, vil deltaljer af datasattet desu-
den vaere vedlagt som bilag. Afslutningsvis beskrives fire udvalgte scener fra undervisningen som

led i vores resultater.

6.1 Deltagere

Elever fra to 1.g klasser har deltaget i undersegelserne; én interventions- og én kontrolgruppe. |
kontrolgruppen deltog 18 ud af klassens 25 elever. I kontrolgruppen var aldersspaendet 15-26 ar,
og gennemsnitsalderen var 17,8 ar (std. dev. = 3,2). I interventionsgruppen deltog 23 ud af klas-
sens 25 elever. Her var aldersspandet 15-37 ar, og gennemsnitsalderen blandt de deltagende var
17,3 ér (std. dev. = 4,8).

Arsagen til, at samtlige elever i de to klasser ikke er medtaget i undersegelsen, skyldes, at
undersggelsen bygger pa elevernes fremmede, og at henholdsvis syv elever i kontrolgruppen og to
elever i interventionsgruppen ikke var fremmedte under det fulde undervisningsforleb, hvorfor de

ikke deltager i de statistiske analyser.

6.1.1 Baggrund

Resultater fra baggrundskemaet, spergeskema 1, preesenteres i dette afsnit.

Figur 10 viser antallet af elever i hver 1.g klasse, der enten er gymnasiefremmede, gymnasiekendte
eller elever med godt kendskab. I hver klasse er gennemsnitlig 44 % af elever gymnasiefremmede,

34 % er gymnasiekendte og 22 % af eleverne har godt kendskab til gymnasiet.
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Figur 10 Fordeling af elever og deres familiebaggrund i 1.g.
Grafisk fremstilling over 1.g elever der er henholdsvis gymnasiefremmede, gymnasiekendte og elever med godt kendskab

fordelt pa klasser. Data er fra tabel 4.

Klasse Gymnasiefremmede Gymnasiekendte Elever med godt kendskab
Antal Procent (%) Antal Procent (%) Antal Procent
(%)

1.1 10/23 43 8/23 35 5/23 22
1.N 11/22 50 7/22 32 4/22 18
1.0 13/21 62 5/21 24 3/21 14
1.Q 8/24 33 10/24 42 6/24 25
1.R 9/20 45 8/20 40 3/20 15
1.S 9/23 39 8/23 35 6/23 26
1.T 8/22 36 7/22 32 7/22 32

Tabel 4 Gymnasiefremmede elever pA GUX-Nuuk
Oversigt over 1.g elever der er henholdsvis gymnasiefremmede, gymnasiekendte, samt elever med godt kendskab fordelt pa

klasser. Antal: referer til andelen af ovenstdende grupper/antallet af elever i klassen.

6.1.2 Sammenligning af kontrolgruppe og interventionsgruppe

Figur 11 viser den procentvise fordeling af elevernes families uddannelsesniveau for kontrolgrup-
pen (n = 22) og interventionsgruppen (n = 24). I kontrolgruppen er 36 % af eleverne gymnasie-
fremmede, i interventionsgruppen er 33 % af eleverne gymnasiefremmede. Yderligere ses det, at
32 % af eleverne i kontrolgruppen er gymnasiekendte, i interventionsgruppen ger dette sig geel-
dende for 42 % af eleverne. De resterende elever, henholdsvis 32 % af eleverne i kontrolgruppen
og 25% af eleverne i interventionsgruppen, er elever, hvis foreldre begge har taget en gymnasial

uddannelse.
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Figur 11 Fordeling af gymnasiefremmede i kontrolgruppe og interventionsgruppe
Procentvis fordeling af henholdsvis gymnasiefremmede, gymnasiekendte og elever med godt kendskab i kontrol-

gruppe og interventionsgruppe.

For at kunne vurdere, hvorvidt der kan foretages en sammenligning af interventions- og kontrol-
gruppen, er et sdkaldt “cluster” blevet udarbejdet pa baggrund af elevernes oplysninger om deres
familiebaggrund, samt hvorvidt deres motivation er steget, faldet eller uendret fra for forlebets
start til efter dets afslutning (figur 12). Clusteret kan benyttes til at se, om de to grupper, hvad an-
gar deres baggrunde, adskiller sig markant fra hinanden. Safremt der forekommer flere markante
linjer 1 clusteret i den ene gruppe fremfor den anden gruppe vil dette indikere, at klasserne er for-
skellige. Hvis dette er tilfeldet, kan ingen sammenligning af grupperne forekomme, da klasserne
sdledes ligeledes adferdsmaessigt kan adskille sig. Er klasserne derimod ens, kan en sammenlig-
ning af grupperne benyttes.
Clusteret identificerer tre tendenser i de to grupper:
I.  (Red linje). Eleverne gér enten i interventions- eller kontrolgruppen. De vil gerne ta-
ge en videregdende uddannelse, de er ikke gymnasiefremmede, og deres foraldre har
taget en videregdende uddannelse. Gruppens motivation er enten stigende, uaendret

eller falder under vores undervisningsforleb.

II.  (Gren linje). Eleverne gar enten i interventions- eller kontrolgruppen. De gnsker ikke
at tage en videregdende uddannelse, de er ikke gymnasiefremmede, og deres foreldre
har ikke taget en videregdende uddannelse. Gruppens motivation er enten ugndret el-

ler faldende under vores undervisningsforlab.
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111 (Bla linje). Eleverne gar enten i interventions- eller kontrolgruppen. De ensker ikke at
tage en videregdende uddannelse, de er gymnasiefremmede, og deres foraldre har ik-
ke taget en videregdende uddannelse. Gruppens motivation er enten ugendret eller fal-

dende under vores undervisningsforleb.

Ud fra clusteret, figur 12, kan det konkluderes, at interventions- og kontrolgruppen ikke adskiller
sig markant, idet de tre tendenser er tilstede i begge grupper, da red, gren og blé deler sig i begge
grupper (2.00 og 1.00) lengest til venstre i figuren. En sammenligning mellem grupperne kan der-

for foretages.

Cluster ID §g Klasse 1q(2)/... | §g Videregaende .. ‘lsfg Gymnasiefrem... || g Fam. videregae... & Owerall

|

= 2.00 1.00 1.00
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(&=}
-
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Figur 12 Cluster

Cluster over de to grupper: interventionsgruppe (2.00) og kontrolgruppe (1.00). Clusteret indeholder folgende informationer:
Onsker eleverne at tage en videregaende uddannelse: Ja(1.00)/nej(0.00), er eleverne gymnasiefremmede: Ja(1.00)/nej (0.0),
har elevernes foreldre taget en videregdende uddannelse: Ja (1.00)/Nej(0.00), og er elevernes motivation steget fra for forle-
bets start til efter: Ja(1.00)/uaendret(0,5)/Nej(0.0). Linjerne indikerer, at der forekommer tre tendenser i de to klasser, hen-

holdsvis red linje, gren linje og bla linje.

6.2 Forventningsspergsmal

Resultaterne fra forventningsspergsmalene er preesenteret i dette afsnit. Forventningsspergsmalene
er tre spergsmal, der omhandler elevernes egne forventninger til dagens time. Disse spergsmal er
givet 1 undervisningsforlgbet forste time og sidste time som en del af motivationsspergeskemaet
(sporgeskema 2, bilag 1). Spergsmélene lyder som folger:
Forventningsspergsmal 1: ”Hvor motiveret er du til dagens time?”
Forventningsspergsmal 11: ”Hvor meget har du gleedet dig til dagens time?”

Forventningsspergsmal 111: ”Hvor sjov regner du med, at timen bliver?”

Eleverne skulle svare fra 1-5, hvor 1 var meget lidt motiveret og 5 var meget motiveret.
Figur 13 viser interventions- og kontrolgruppens gennemsnitlige svar pa forventningsspergsmale-
ne for og efter undervisningsforlebet. Péa figuren ses det, at der forekommer en stigning i forvent-

ningsspergsmalene fra for til efter undervisningsforlebet for interventionsgruppen i henholdsvis
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forventningsspergsmal 1 og 3. En analyse af middelverdierne (parret #-test) viser, at endringen er
signifikant for interventionsgruppen i disse spargsmal (p=0,0001 og p=0,005). For kontrolgruppen

ses ingen signifikant endring i middelverdien for nogle af de tre spergsmal.

k 3k % %k

Spg. 1 Spg.2 Spg.3

= Kontrolgruppe fgr m Kontrolgruppe efter

m Interventionsgruppe fgr M Interventionsgruppe efter

Figur 13 Forventningsspergsmal

Interventions- og kontrolgruppens gennemsnitlige score af forventningsspergsmal 1, 2 og 3 for og efter forlgbet. En parret t-
test indikerer, at der sker en signifikant @ndring (p= 0,0001) (***) i forventningsspergsmal 1 ”Hvor motiveret er du til da-
gens time?” 1 interventionsgruppens middelvardi fra for til efter 6F-forlabet. Der ses ingen signifikant @ndring i kontrol-
gruppen (p=0,79). For forventningsspergsmal 2, ”Hvor meget har du gleedet dig til dagens time?”, ses ingen signifikant
e@ndring for hverken interventionsgruppen (p=0,16) eller kontrolgruppen (p=0,20), der ses dog et mindre fald i kontrolgrup-
pens svar, men dette kan ikke karakteriseres som signifikant. I forventningsspergsmal 3, ”Hvor sjov regner du med, at da-
gens time bliver?”, ses en signifikant endring (p= 0,005) (**) i interventionsgruppens middelverdi vha. en parret-test. Der

ses ingen signifikant &ndring for kontrolgruppen (p=0,73).
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Figur 14 Sammenligning af forventningsspergsmél med familiemzessig baggrund.

Qverste graf viser interventionsgruppen, nederste graf viser kontrolgruppen.

X-aksen: Elevernes samlede gennemsnit i forventningsspergsmalene for undervisningsforlebet. Y-aksen: Elevernes samlede
gennemsnit i forventningsspergsmalene undervisningsforlabet.

Hver cirkel indikerer én elev. Stor cirkel: Eleven er steget i forventningsspergsmélene fra for til efter undervisningsforlebet.
Lille cirkel: Eleven er faldet i forventningsspergsmalene fra for til efter undervisningsforlgbet. Farven indikerer om eleven er

gymnasiefremmed (gren) eller ej (bld).

Figur 14 viser samtlige elever i kontrolgruppen (n=18) og interventionsgruppens (n=19) individu-
elle fald eller stigning i deres samlede gennemsnit for alle forventningsspergsmalene. Da et af vo-
res forskningsspergsmal er, at undersgge om undersegelsesbaseret undervisning kan gge motivati-
onen for gymnasiefremmede elever, er det relevant at sammenligne elevernes svar pa forvent-
ningsspergsmalene med elevernes baggrund. Pa figur 14 indikerer den grenne farve, at eleven er
gymnasiefremmed, mens den bld praesenterer de gymnasiekendte og dem med godt kendskab til
gymnasiet.

Overste graf i figur 14 viser, at i interventionsgruppen stiger 13 elever — heraf seks gymna-
siefremmede — i forventningsspergsmalenes samlede gennemsnit. Endvidere ses det, at seks elever

— heraf to gymnasiefremmede — enten falder (sma cirkler) eller har svaret uaendret i forventnings-
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spergsmélenes samlede gennemsnit. Ud fra en y’-test ses dog ingen signifikant @&ndring (p=0,67)
for interventionsgruppen. Dog er det kun to af eleverne, med en baggrund som gymnasiefremmed,
der ikke er steget i score undervejs, hvilket kan vere en indikation pé, at undervisningsformen er
blevet taget godt imod af denne gruppe elever.

I kontrolgruppen stiger ti elever — heraf fem gymnasiefremmede — i det samlede gennem-
snit, og der ses et fald pa otte elevers gennemsnit, hvoraf de to elever er gymnasiefremmede. Her

forekommer ligeledes ingen signifikant @ndring (p= 0,552).

Opsamling: Forventningerne til undervisningen er hgjere for interventionsgruppen end for kontrol-
gruppen. Interventionsgruppen har bade for og efter undervisningens start en hgjere score i samtli-
ge af de tre spergsmaél. To af de tre spergsmal viser endvidere en signifikant stigning i forvent-
nings-scoren for interventionsgruppens, mens der ikke viser sig nogen signifikante @ndringer hos

kontrolgruppen.

6.3 Self-efficacy

Resultaterne fra self-efficacy spergsmalene, skema A i spergeskema 2, vil forst blive prasenteret
for de to grupper, interventions- og kontrolgruppen. Efterfolgende vil resultaterne for de enkelte
spergsmal og dernast sammenhangen mellem elevernes baggrund og deres @ndring i self-efficacy

blive fremstillet.
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Figur 15 Self-efficacy

Interventions- og kontrolgruppens gennemsnitlige self-efficacy for og efter undervisningsforlgbet. En parret t-test indikerer,
at der ikke sker en signifikant stigning for hverken kontrolgruppen (¢=-0,612, p=0,548) eller interventionsgruppen (=-1,07,
P=2,94) fra for til efter 6F-forlebet.
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Figur 15 viser den gennemsnitlige self-efficacy-score for henholdsvis interventions- og kontrol-
gruppen for og efter undervisningsforlebet. En stigning ses bade i interventions- og kontrolgrup-
pen. Kontrolgruppen stiger fra 3,32 til 3,39 og interventionsgruppen stiger fra 3,71 til 3,80. Ved at
analysere middelvardierne for de to grupper ved hjelp af en parret t-test, ses ingen signifikant an-

dring for interventions- og kontrolgruppen, dog ses en positiv stigning i eleverne self-efficacy for

begge grupper.
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Figur 16 A Self-efficacy
Figuren viser @ndringen i gennemsnitlig self-efficacy hos kontrolgruppen og interventionsgruppen, fordelt pa de enkelte

self-efficacy spergsmal. Der sker en signifikant stigning i spergsmal 4 for interventionsgruppen (p=0,03) og for spergsmal 7

(p=0,01).

Figur 16 viser @ndringen i interventions- og kontrolgruppens samlede gennemsnit for hver af de
enkelte self-efficacy spergsmal (spergeskema 2, Bilag 1). Spergsmal hvor et svar er modsatrettet
pa skalaen, er korrigeret ved at vende skalaen for disse spergsmal (eksempelvis spargsmal 4). Hvis
differencen er positiv, vil det betyde, at der er sket en stigning fra for undervisningsforlebets start
til efter dets afslutning. Hvis differencen derimod er negativ, betyder dette, at der er sket et fald fra

for til efter forlebet.

Seerligt fire spergsmals resultater er interessante; Spergsmél 4, 5, 6 og 7.

Spergsmal 4: ”Ligegyldigt hvor meget jeg forsoger, kan jeg ikke lere naturvidenskab”.
Ved at analysere middelvardierne ses en signifikant eendring (0,43, p=0,03) for interventionsgrup-
pen, og et fald i samme spergsmal for kontrolgruppen (-0,11), dog uden at vere en signifikant

@ndring.
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Spergsmal 5: ”Ndr naturvidenskabelige aktiviteter er for sveere, giver jeg op eller loser
kun den nemme del”. Her ses en kraftig stigning for kontrolgruppen (0,39) og et fald for interventi-
onsgruppen (-0,13). Elevernes self-efficacy stiger altsa for kontrolgruppen, men ikke for interven-
tionsgruppen. Det samme gor sig geldende for spergsmal 6: ”Under naturvidenskabelige aktivite-
ter foretreekker jeg at sporge andre folk om svaret, i stedet for at finde en losning”.

Spergsmal 7: ”Ndr jeg finder et naturvidenskabeligt indhold sveert, prover jeg ikke pad at
leere det”. Her forekommer en signifikant eendring interventionsgruppens self-efficacy, da endrin-
gen fra for til efter undervisningsforlgbet er steget med 0,35 (p= 0,01).

De syv self-efficacy spergsmal kan grupperes i folgende tre temaer:
I.  Forstielse
Spergsmalene referer til eleverne forstaelse for en videnskabelig problemstilling (spergsmal 1
0g 2).
II. Hjeelp
Spergsmalene omhandler hvorvidt, og i s fald hvordan, eleverne opseger hjelp, hvis pro-
blemstillingerne/begreberne er for svere (spergsmal 5 og 6).
III. Forventninger til egne evner
Spergsmalene referer til elevernes egne forventninger til deres kunnen, eksempelvis hvordan

de klare sig i tests (sporgsmal 3, 4 og 7).

I tema 1, forstéelse (spergsmdl 1 og 2), ses en stigning for kontrolgruppen for begge spergsmal.
For interventionsgruppen ses kun en stigning i spergsmaél 2. For ingen af de to grupper ses en sig-
nifikant stigning.

I tema 2, hjelp (spergsmal 5 og 6), stiger kontrolgruppen i begge spergsmal. I interventionsgrup-
pen ses et fald 1 begge sporgsmal.

Der ses en tydelig forskel pa interventions- og kontrolgruppens besvarelser i tema 3, for-
ventninger til egen kunnen (spergsmal 3, 4 og 7). Her ses en signifikant stigning i to af spergsma-
lene (spergsmél 4 og 7) for interventionsgruppen, mens der i kontrolgruppen ses et fald i to af
spergsmalene (spergsmal 3 og 4).

Resultaterne af denne analyse vil blive diskuteret i afsnit 8.1.
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Figur 17 Sammenligning af self-efficacy med familiebaggrund

@verste graf viser interventionsgruppen, nederste graf viser kontrolgruppen.
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X-aksen: Elevernes samlede gennemsnit i self-efficacy skemaet for undervisningsforlebet. Y-aksen: Elevernes samlede gen-

nemsnit i self-efficacy skemaet efter undervisningsforlebet.

Hver cirkel indikerer én elev. Stor cirkel: Eleven er steget i self-efficacy fra for til efter undervisningsforlebet. Lille cirkel:

Eleven er faldet i self-efficacy fra for til efter undervisningsforlebet. Farven indikerer om eleven er gymnasiefremmed (gren)

eller ej (bla).

Figur 17 viser sammenhangen mellem elevernes @&ndring i self-efficacy og om eleverne er gymna-

siefremmede eller e;j.

For interventionsgruppen stiger ti elever i self-efficacy, heraf er tre gymnasiefremmede.

Samtidigt falder ti elever i self-efficacy, heraf er fem gymnasiefremmede. Der forekommer ingen

signifikant &endring (p=0,775).

For kontrolgruppen ses det, at otte elever stiger i self-efficacy, heraf er tre gymnasiefrem-

mede elever. Samtidigt falder ti elever i self-efficacy, heraf er fire elever gymnasiefremmede. Ud

fra diagrammet fremkommer ingen fremtreedende menstre i, om eleverne stiger eller falder i self-

efficacy ud fra deres sociale baggrund. Der forekommer ligeledes ingen signifikant @ndring

(p=0.9).
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Opsamling: Elevernes self-efficacy i interventionsgruppen er hgjere end i kontrolgruppen, bade for
og efter undervisningsforlgbet. Det kan ikke pévises, at den samlede self-efficacy a@ndres signifi-
kant i hverken kontrol -eller interventionsgruppen, dog viser besvarelsen i to af de syv spergsmaél
en stigende self-efficacy hos interventionsgruppens, mens ingen signifikante @ndringer finder sted

hos kontrolgruppen.

6.4 Aktive leringsstrategier

I dette afsnit praesenteres resultaterne fra skema B i spergeskema 2, der omhandler aktive lerings-
strategier. Efterfolgende vil resultaterne for de enkelte spergsmél og sammenha@ngen mellem ele-
vernes baggrund og deres fald henholdsvis stigning i score vedrerende aktive leringsstrategier bli-

ve prasenteret.
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Figur 18 Aktive leeringsstrategier
Kontrolgruppens og interventionsgruppens gennemsnitlige score i aktive leeringsstrategier for og efter undervisningsforlebet.
En parret t-test indikerer, at der ikke sker en signifikant stigning for hverken kontrolgruppen (p=0,06) eller interventions-

gruppens (1= 1,95, p=1,42) fra for til efter 6F-forlebet.

Figur 18 viser eleverne i interventions- og kontrolgruppens samlede gennemsnitlige score for
spergsmélene omkring aktive leeringsstrategi. En analyse af middelvardierne (parret t-test) viser
ingen signifikant forskel fra for undervisningsforlebets start til efter dets afslutning. I kontrolgrup-

pen ses et fald pa 0,13, hvorimod faldet for interventionsgruppen er 0,01.
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Figur 19 A Aktive leeringsstrategier
Figuren viser @ndringen i den gennemsnitlige score for aktive lceringsstrategier hos interventions- og kontrolgruppen fordelt

pa de enkelte aktive leringsstrategispergsmal. Der sker ikke signifikant stigning i nogle af spergsmalene.

Figur 19 viser @ndringen i gennemsnittet fra for undervisningsforlebets start til efter dets afslut-
ning for hvert enkelt spergsméal om aktive leringsstrategier (sporgeskema A, skema B, bilag 1).
Seerligt tre spergsmals resultater er interessante, da grafen viser markante @ndringer mellem de to
gruppers score: Spergsmal 4, 6 og 8.

Spergsmal 4: "Ndr jeg ikke forstdr et naturvidenskabeligt begreb, veelger jeg at diskutere
det med min lcerer eller klassekammerater for at forstd det bedre.”. Hos kontrolgruppen sker et
fald pa 0,22 i gruppens samlede gennemsnit, hvorimod interventionsgruppens samlede gennemsnit
stiger med 0,13.

Det samme ses i spergsmal 6: ”Ndr jeg laver fejl, forsoger jeg at forsta hvorfor”. Hos in-
terventionsgruppen ses en stigning pa 0,26, hvorimod kontrolgruppen samlede gennemsnit falder
med -0,28.

Spergsmal 8: ”Ndr nye naturvidenskabelige begreber ikke henger sammen med min tidli-
gere forstdelse af begrebet, vil jeg forsoge at forstd hvorfor”, viser en stigning i det samlede gen-
nemsnit hos béde kontrolgruppen (0,50) og interventionsgruppen (0,09). Der ses dog ingen signifi-

kante endringer for nogle af spergsmalene.

De otte spergsmal om aktive leeringsstrategier kan grupperes i folgende tre temaer:
I Forstéelse
Spergsmalene referer til eleverne forstéelse for en videnskabelig problemstilling

(sporgsmal 1, 6 og 7).
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II. Hjzlp
Spergsmalene omhandler hvorvidt, og i sa fald, hvordan eleverne opsager hjelp, hvis
problemstillingerne/begreberne er for svare (spergsmal 3 og 4).

1. Viden i sammenhzng
Spergsmalene omhandler, elevernes evne til at sette leert viden i sammenhange (sporgs-

mal 2, 5 og 8).

I tema 1, forstdaelse (spergsmal 1, 6 og 7), foreckommer en stigning hos interventionsgruppen i to
ud af tre spergsmal (spergsmal 6 og 7), dog er stigningerne ikke signifikante. I kontrolgruppen ses
modsat et fald to ud af tre spergsmal (spergsmél 1 og 6). Heller ikke her er endringerne dog signi-
fikante.

I tema 2, hjeelp (sporgsmal 3 og 4), ses et fald i scoren for begge spergsmaél hos kontrol-
gruppen. | interventionsgruppen ses et fald i spergsmal 3, men ikke i spergsmal 4.

I tema 3, viden i sammenhceng (spergsmal 2, 5 og 8), forekommer et fald i spergsmal 2 og
5 for bade kontrol-og interventionsgruppen. En stigning ses for bade kontrol-og interventionsgrup-
pen i spergsmal 8. Dog stiger kontrolgruppen med 0,50, hvorimod interventionsgruppen kun stiger
med 0,09. I samtlige spergsmal ses ingen signifikant @ndring.

Hvad ovenstdende har af betydning diskuteres i afsnit 8.1.
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Figui‘ 20 Sammenligniné af aktive lzeringsstljategier med familiel;aggrund

Qverste graf viser interventionsgruppen, nederste graf viser kontrolgruppen.

X-aksen: Elevernes samlede gennemsnit i skemaet vedrerende aktive leringsstrategier for undervisningsforlgbet. Y-aksen: Ele-
vernes samlede gennemsnit i skemaet vedrerende aktive leringsstrategier efter undervisningsforlebet. Hver cirkel indikerer én
elev. Stor cirkel: Elevens score i aktiv leringsstrategi er steget fra for til efter undervisningsforlgbet. Lille cirkel: Elevens score i

aktive leringsstrategier er faldet fra for til efter undervisningsforlebet. Farven indikerer om eleven er gymnasiefremmed (gron)

eller ej (bla).

Figur 20 viser antallet af elever, der er faldet eller steget i scoren for aktive leringsstrategier, ske-

ma B (bilag 1), og om eleverne er gymnasiefremmede (gron) eller ej (bla).

Af gverste graf i figur 20 fremgar det, at syv elevers score i spergsmalene vedrerende aktive la-
ringsstrategi stiger fra for til efter undervisningsforlebet, heraf er fire elever gymnasiefremmede.
Det fremgar endvidere, at 12 elevers score falder fra for til efter forlebet, heraf er fire gymnasie-
fremmede. For kontrolgruppen ses det, at kun fire elevers score stiger i spergsmalene vedrerende
aktive leringsstrategier, heraf er en elev gymnasiefremmed. Endvidere falder 12 elevers score fra
for til efter forleber, heraf er seks elever gymnasiefremmede. Der forekommer ingen signifikant

@ndring for interventions-og kontrolgruppen (p=0,509 og p=0,958).
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Opsamling: Det kan ikke ud fra ovenstdende kvantitative resultater konkluderes, hvorvidt under-

visningsforlgbet endrer elevernes indstilling til spergsmélene omkring aktive leringsstrategier i en

positiv retning. Det er ligeledes ikke muligt at fastsld nogle klare tendenser i forhold til elevernes

baggrund og @ndringerne i deres aktive laeringsstrategi-score. En naermere diskussion af dette fo-

rekommer i afsnit 8.1.

6.5 Stimulering afleeringsmilje

I dette afsnit praesenteres resultaterne fra skema C i spergeskema 2, der omhandler stimulering af

leringsmilje. Efterfolgende vil resultaterne for de enkelte spergsmél og sammenh@ngen mellem

elevernes baggrund og deres fald henholdsvis stigning i score vedrerende stimulering af lerings-

milje blive praesenteret.
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Figur 21 Stimulering af leeringsmiljo

Kontrolgruppens og interventionsgruppens gennemsnitlige score i leeringsmilje pavirkning for og efter undervisningsforlgbet.

En parret t-test indikerer, at der sker et signifikant fald for kontrolgruppen (p=0,03). Der sker ingen signifikant endring for

interventionsgruppens (p=0, 146) fra for til efter 6F-forlebet.

Figur 21 viser den gennemsnitlige score for spergsmalene om leringsmiljo for og efter undervis-

ningsforlebet. Kontrolgruppens score falder fra 3,03 til 2,77, hvilket er en signifikant @ndring

(»=0,03). Interventionsgruppens score stiger fra 3,30 til 3,45. En analyse af middelvaerdierne indi-

kerer, at det ikke er en signifikant stigning.
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Figur 22 Astimulering af leeringsmilje
Figuren viser @ndringerne i den gennemsnitlige score for stimulering af leeringsmilje fordelt pa de enkelte spergsmal vedre-
rende aktive leringsstrategi hos kontrolgruppen og interventionsgruppen. Der sker en signifikant &ndring (p=0,027) i

sporgsmal 1 (Jeg vil gerne deltage i dette naturvidenskabelige fag, da det er speendende).

Figur 22 viser differencen fra for til efter undervisningsforlebet for hvert enkelt spergsmal om-
handlende stimulering af leringsmilje. Serligt to spergsmaéls resultater er interessante, da grafen
viser forskelle mellem de to gruppers score: Spergsmal 1 og 2.

I spergsmaél 1: "Jeg vil gerne deltage i dette fag, da det er spcendende”, ses et signifikant
fald i scoren hos kontrolgruppen (-0,72, p=0,027) fra fer til efter forlebet. Interventionsgruppens
score falder 0,13 i samme sporgsmal. Spergsmal 1 er det eneste spergsmaél, hvor der forekommer
et fald hos interventionsgruppen.

I sporgsmal 2: “Jeg vil gerne deltage i dette fag, da lcererens undervisningsmetode ikke
altid er den samme”, forekommer et markant fald i kontrolgruppens score (-0,61), hvorimod inter-

ventionsgruppens score er steget med 0,39. Dog ses ingen signifikante @ndringer.

De seks spergsmal om stimulering af leeringsmilje kan grupperes i to temaer:
I.  Undervisning
Spergsmal vedrerende undervisningsmetoden (spergsmal 1, 4 og 5).
II. Lererrolle

Spergsmal vedrerende laererrollen i faget (spergsmal 2, 3 og 6).

[ tema 1, undervisning (spergsmal 1, 4 og 5), ses en stigning i scoren hos interventionsgruppen i to

ud af tre spargsmal (spergsmal 4 og 5). Hos kontrolgruppen sker derimod et fald i scoren til samt-
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lige spergsmal om undervisningsmetoden. Kontrolgruppens scoreendring til spergsmal 1 er signi-
fikant (p=0,027).

I tema 2, leererrollen (spergsmal 2, 3 og 6), ses en stigning i scoren hos interventionsgrup-
pen i alle tre spergsmal. Hos kontrolgruppen sker derimod et fald i scoren til to ud af tre spergsmal
(spergsmal 2 og 3).

Hvad dette betyder diskuteres i afsnit 8.1.

Skema C Efter

8
o
o 9:.

Fam. Gym J/IN
3.00 ® Ja © Nej
2.00
Skema C Efter Mot Diff Size

Skema C For
Figur 23 Sammenligning af stimulerings af leringsmiljo med familiebaggrund
Overste graf viser interventionsgruppen, nederste graf viser kontrolgruppen.
X-aksen: Elevernes gennemsnitlige score i skemaet vedrerende leringsmiljes for undervisningsforlebet. Y-aksen: Ele-
vernes gennemsnitlige i score i skemaet vedrerende leeringsmilje efter undervisningsforlgbet. Hver cirkel indikerer én
elev. Stor cirkel: Elevens score i spargsmalene vedrerende leringsmiljo er steget fra for til efter undervisningsforlebet.
Lille cirkel: Elevens score er faldet i spargsmalene vedrerende leringsmiljo fra for til efter undervisningsforlebet. Far-

ven indikerer om eleven er gymnasiefremmed (gron) eller ej (bla).

Figur 23 viser ssmmenligningen mellem elevernes individuelle udvikling i leeringsmilje-scoren,
sammenlignet med om eleverne er gymnasiefremmede (gron cirkel) eller ej (bla).

Figuren viser ligeledes, at i interventionsgruppen stiger ni elevers samlede score i sporgs-
maélene, heraf er fire elever gymnasiefremmede. Endvidere er 11 elevers samlede score i spergsma-
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lene faldet eller uaendrede, heraf er fire elever gymnasiefremmede. For kontrolgruppen, stiger fire
elevers samlede score, heraf er 1 elev gymnasiefremmed. Endvidere er ni elevers samlede score i
spergsmaélene faldet eller uendrede, heraf er seks elever gymnasiefremmede. For bade interventi-

ons-og kontrolgruppen forekommer ingen signifikante endringer (p=0,87 og p=0,958).

Opsamling: Eleverne i interventionsgruppens score i besvarelserne af spergsmél omkring stimule-
ring af leringsmiljo er bade for og efter undervisningsforlebet hgjere end kontrolgruppen. For in-
terventionsgruppen ses en stigning i leringsmilje-scoren undervejs i undervisningsforlebet, det
kan dog ikke pavises signifikant. I kontrolgruppen derimod forekommer et signifikant fald i den
samlede leringsmilje-score. Den eneste signifikante @ndring blandt de enkelte spergsmal sker i
kontrolgruppens svar til spergsmal 1, hvor der sker et signifikant fald. Ovenstidende grafer er udar-

bejdet pa baggrund af falgende tabel.

Kontrolgruppe Interventionsgruppe Figur
Forventningsspergsmal 1, for 2,61 2,22 13
Forventningsspergsmal 1, efter 2,67 3,96 13
Forventningsspergsmal 2, for 2,50 2,74 13
Forventningsspergsmal 2, efter 2,22 3,00 13
Forventningsspergsmal 3, for 2,17 2,91 13
Forventningsspergsmal 3, efter 2,06 3,52 13
Self-efficacy, for 3,31 3,71 15
Self-efficacy, efter 3,38 3,79 15
A self-efficacy (for-efter) 0,07 0,08 16
Aktive leringsstrategier, for 3,77 3,96 18
Aktive leringsstrategier, efter 3,64 3,95 18
A Aktive leringsstrategier (for-efter) -0,13 -0,01 19
Leeringsmilje, for 3,03 3,30 21
Laeringsmilje, efter 2,77 3,45 21
A leringsmiljo (for-efter) -0,26 0,01 22

Tabel 5 Oversigt over resultater og grafer.
Viser samtlige resultater for interventions-og kontrolgruppen fra motivationsspergeskemaet, spargeskema 2 (bilag 1), samt

hvilke figurer de enkelte resultater er knyttet til.
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6.6 Udbyttet af ugens undervisning

Efter hver uge besvarede eleverne tre spergsmal, der omhandlede udbyttet af ugens undervisning

(se bilag 9). Resultaterne fra disse besvarelser prasenteres nedenfor.

Interventionsgruppe
5 * % 3k X %k %
4_ . _—
3 4 ——  mUgel
2 _ mUge?2
Uge 3
1 - _—
0 -
Spm.1 Int. Spm. 2 Int. Spm. 3. Int.
Kontrolgruppe
5
4
3 mUgel
2 m Uge 2
Uge 3
1 | 8
0 -
Spm. 1 Kon. Spm. 2 Kon. Spm 3. Kon.

Figur 24 Udbyttet af ugen undervisning
Udbyttet af ugens undervisnings: interventions- og kontrolgruppens gennemsnitlige score af spergsmalene om udbyttet af
ugens undervisningsspergsmal. Der ses en signifikant eendring fra fer til efter for interventionsgruppen i spergsmal 1

(p=0,01), spergsmal 2 (p=0,0004)) og spergsmal 3 (p=0,0002). For kontrolgruppen ses ingen signifikant endring.

Figur 24 viser gennemsnittet i intervention-og kontrolgruppens i udbyttet af ugens undervisning for
samtlige spergsmal fra uge 1-3. En analyse af middelverdierne (t-test) viser, at i interventions-
gruppens besvarelse af spergsmal 1: ”Hvor spendende har ugens Science undervisnings veeret?”,
spergsmal 2: ”Har ugens forlob i Science gjort, at du foler, at du bedre kan finde ud af naturviden-
skab?”, og spergsmal 3: "Synes du ud fra ugens Science undervisning, at du er blevet klogere?”,
sker en signifikant stigning fra uge 1 til 3 (p=0,01, p=0,0004 og p=0,0002). Det ses endvidere, at
der hos kontrolgruppen sker et fald i scoren til samtlige spergsmaél fra uge 1 til uge 3. Der sker dog

ingen signifikant endring.
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Figur 25 Sammenligning af udbyttet af ugens undervisning med familiebaggrund
Qverste graf viser interventionsgruppen, nederste graf viser kontrolgruppen.

X-aksen: Elevernes gennemsnitlige score i de tre spargsmal for undervisningsforlebet. Y-aksen: Elevernes gennemsnitlige score i de
tre spergsmal efter undervisningsforlebet.

Hver cirkel indikerer én elev. Stor cirkel: Elevens gennemsnitlige score i spergsmalene er steget fra for til efter undervisningsforlebet.
Lille cirkel: Elevens gennemsnitlige score i spargsmalene er faldet fra for til efter undervisningsforlgbet. Farven indikerer om eleven

er gymnasiefremmed (gron) eller ¢j (bla).

Figur 25 viser eleverne i interventions- og kontrolgruppens individuelle gennemsnitlige fald eller
stigning 1 score pd baggrund af de tre spergsmél omhandlende ugens undervisning sammenholdt
med, om eleverne er gymnasiefremmede eller ej. I interventionsgruppen (@verst) ses en markant
stigning i elevernes score. Hele 16 elevers score er steget, heraf er seks elever gymnasiefremmede.
En enkelt elev, der har en gymnasiekendt baggrund har haft en faldene score i de tre spergsmal,
mens en enkelt elev, med gymnasiefremmed baggrund har en uandret score. At ingen af eleverne
med en baggrund som gymnasiefremmed har en faldene score undervejs, er en indikation pé, at
undervisningsformen er blevet taget godt imod af denne gruppe elever. Dog er disse @ndringer

ikke signifikante.
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For kontrolgruppen stiger fire elevers score i de tre spergsmadl, heraf er én gymnasiefremmed.
Endvidere har 11 elever en faldende eller uandret score, heraf er fire elever gymnasiefremmede.

Andringer er ikke signifikante. Resultaterne er lavet pa baggrund af tabel 6.

Uge 1 Uge 2 Uge 3 A Uge 1-3

Sporgsmadl 1

Kontrolgruppe 2,73 1,87 2,33 -0,40
Interventionsgruppe 3,43 3,96 4,35 0,91*
Sporgsmal 2

Kontrolgruppe 2,47 2,53 2,33 -0,13
Interventionsgruppe 3,17 3,30 3,96 0,78***
Sporgsmal 3

Kontrolgruppe 2,67 2,20 2,60 -0,07
Interventionsgruppe 3,35 3,74 4,00 0,65%**

Tabel 6 Udbyttet af ugens undervisning for kontrol- & interventionsgruppe

Tabellen viser interventions- og kontrolgruppens samlede gennemsnit for besvarelsen at af de tre spargsmal.

Opsamling: Resultaterne praesenteret i afsnit 6.6 viser, at der undervejs i undervisningsforlebet
sker en positiv &ndring i udbyttet af undervisningen for eleverne i interventionsgruppen fra uge 1
til 3. Besvarelsen af alle tre spergsmal viser en signifikant stigning i scoren, hvorimod der ingen
signifikant @&ndring (hverken positiv eller negativ) kan pavises hos kontrolgruppen, der dog ople-

ver et fald i scoren til alle de tre spargsmal.

6.7 Elevaktivitet

I vores undersegelse benyttede vi observationer af interventions- og kontrolgruppen for at under-

soge folgende:
I.  Forekom der forskellig klasserumsaktivitet i de to grupper: interventions- ogkontrolgruppen.
II.  Pavirkede brugen af 6F, og modellens forskellige faser, aktiviteten hos eleverne.
II.  Reagerede interventionsklassen anderledes pa vores undervisning sammenlignet med under-

visning med deres egen underviser.

Ud fra samtlige observerede undervisningsgange blev én aktivitetsgraf udformet (se bilag 19). Ud
fra disse blev tre gennemsnitsgrafer komponeret: En for interventionsgruppen med 6F-forleb, figur
26, én for interventionsgruppen med klassens egen underviser, figur 27, og én for kontrolgruppen,

figur 28. Resultater fra disse observationer er prasenteret nedenfor.
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6.7.1 Interventionsgruppen
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Figur 26 Elevaktivitet i interventionsgruppe med 6F-forleb
Gennemsnitlig elevaktivitet over 12 moduler med 6F-forleb i interventionsgruppen. Pa grafen ses aktivitetsniveauet aktiv

(gron), inaktiv (red) samt lyttende (grd) 1 2 moduler, svarende til 106 minutter. Gverst ses de underviste 6F-faser.

Figur 26 viser et gennemsnitsbillede af samtlige undervisningsgange i interventionsgruppen. Inter-
ventionsgruppen blev undervist ud fra undersogelsesbaseret undervisning. Det fremgar af grafen,
at antallet af inaktive elever er lavt og ikke overskrider 5 personer pr. minut. Modsat ligger antallet
af aktive elever gennemsnitligt pa 15 elever pr. minut i de to moduler. Ved at sammenligne elevak-
tiviteten over de underviste 6F-faser ses det endvidere, at elevaktiviteten athaenger af den undervi-
ste 6F-fase. De forste minutter af hver undervisningsgang indeholdt en forudscetningsfase, hvor
gennemsnittet af aktive elever ses at vaere relativt lavt. Endvidere ses det, at der over hele forlgbet
forekommer nedsving i elevaktiviteten. Disse nedsving forekom oftest ved faseskifte i undervis-
ning, som eksempelvis ved faseskiftet mellem fang og forsk. Dette skyldes formentlig, at der ofte
gives instruktioner fra underviseren ved et faseskift.

De elever der karakteriseres som lyttende, er akterer, der hverken kan karakteriseres som
aktive eller inaktive. Disse elever folger med i undervisningen, men er hverken aktive (f.eks. ved
handsoprakning) eller inaktive (f.eks. ser pd deres mobil). Andelen af lyttende er hgjest i slutnin-
gen af timen, hvor underviseren ofte underviser efter fasen forleng, og hvor underviseren ofte er

den aktive aktor.
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Figur 27 Klasserumsaktivitet i interventionsgruppe med egen underviser
Pa grafen ses klasserumsaktiviteten for interventionsgruppen med egen underviser. Aktivitetsniveauet aktiv (gron), inaktiv

(rod) samt lyttende (grd) 1 2 moduler, svarende til 100 minutter. @verst ses de underviste 6F-faser.

Figur 27 viser klasserumsaktiviteten i interventionsgruppen med klassens egen underviser for to
observerede moduler. Af grafen fremgér det, at iszer de lyttende elever udger en stor andel af klas-
serumsaktiviteten. Det fremgar endvidere, at antallet af inaktive elever er hejt, idet gennemsnittet
overskrider 15 inaktive elever pr. minut. Det fremgér desuden, at elevaktiviteten er sarligt lav i
starten af timen, hvor der undervises i fasen forudscetning. Underviseren benytter sig ikke af alle
6F-faser, og anvender gennemsnitligt mest fasen forklar (se overst pa grafen). Elevaktiviteten er
karakteriseret ved, at den oges bestemte steder, hvilket skyldes at underviseren har gjort brug af

spergsmal, der aktiverer eleverne, hvorfor elevaktiviteten er steget.
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6.7.2 Kontrolgruppen
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Figur 28 Klasserumsaktivitet i kontrolgruppe
Pa grafen afbilledes aktivitetsniveauet aktiv (gron), inaktiv (rod) samt lyttende (grd) i to moduler, svarende til 100 minutter,

i kontrolgruppen med klassens egen underviser. @verst ses de underviste 6F-faser.

Klasserumsaktiviteten for kontrolgruppen er karakteriseret ved, at antallet af inaktivitet elever
overstiger antallet af aktive elever. Fasen forklar benyttes oftest af underviseren, hvilket resulterer
i, at inaktivteten blandt eleverne er hgjere end aktive elever. Der ses ingen store udsving i elever-
nes aktivitet undervejs i timen, hvilket modsat blev observeret hos interventionsklassen. Af grafen
fremgéar det dog, at elevaktiviteten stiger i slutningen af timen, hvilket formentlig er en effekt af, at
underviseren stiller spergsmal, hvilket oger klasserumsaktiviteten.

Yderligere fremgar det af grafen, at andelen af lyttende elever er hgj i klassen, og at ele-

verne ikke direkte er deltagende i undervisningen.

6.8 Gymnasielerernes undervisningsmetoder

I forskningsspergsmal 3 (afsnit 8.3) ensker vi, at undersege lerernes valg af undervisningsmeto-
der. Resultaterne fra spergeskemaet (bilag 10) om naturfagslerernes valg af undervisningsmetode
preesenteres i dette afsnit. Forst bringes en oversigt over naturfagslererenes alder og undervis-

ningserfaring fra gymnasieskolen.
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Leerer Ken Alder Antal under- Antal ar pa Antal ar i

nr. visnings ar GL DK
1 M 65 35 30 5
2 K 26 0 0 0
3 M 57 4 1 3
4 K 42 19 15 4
5 K 28 1 1 0
6 M 37 4 0 0
7 K 43 9 9 0
8§ M 33 3 0 0

Tabel 7 Oversigt over naturfagsleererene pa GUX-Nuuk
Tabelen viser lererenes ken, alder, og samlede undervisningserfaring fra gymnasieskolen, samt undervisningserfa-

ring fra gymnasieskolen i henholdsvis Grenland og Danmark.

Undervisningsmetoderne er inddelt i tavleundervisning, selvstendigt arbejde, elevfremleggelser,
og undersggelsesbaseret undervisning for ugerne uden forsgg. "Tavleundervisning” henviser til, at
gymnasielereren underviser relevant viden, “selvstaendigt arbejde” henviser til, at eleverne arbej-
der individuelt eller i grupper, “elevfremlaggelser” dekker at eleverne fremlagger relevant stof
enten i grupper eller individuelt, og “undersegelsesbaseret undervisning” henviser til, at eleverne
selv udtenker hypoteser og be- eller afkrefter disse. For ugerne med forseg inddeles undervis-
ningsmetoderne i folgende begreber: “kogebogsevelser” som referere til forseg udfert ved brug af
en ovelsesvejledning, “undersogelsesbaseret undervisning” hvor eleverne selv udtenker hypoteser
og be- eller afkraefter disse, “lererstyret forseg” hvor eleverne observerer lereren udfere forseg og

”feltarbejde” hvor eleverne arbejde ude i felten med at indsamle data.
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I tabel 8 fremvises resultaterne af gymnasielererne pd GUX-Nuuk’s valg af undervisningsmetode

for fag pa C- og B-niveau i uger med og uden forseg.

Uden forseg Med forseg
Underse-
Tavle- Underso- gelsesba-
under- Selv- Elev- gelsesbase- Koge- seret Lerer-
vis- steendigt fremleg- ret under- bogsevel- under- styret Feltar-
ning arbejde gelser visning ser visning forseg bejde
Leerer 1 0-20 21-40 0-20 21-40 21-40 0-20 21-40 0-20
Laerer 2 21-40 21-40 21-40 0-20 21-40 0-20 21-40 0-20
Laerer 3 21-40 21-40 0-20 0-20 41-60 0-20 41-60 -
Leerer 4 0-20 21-40 0-20 0-20 41-60 0-20 0-20 0-20
Laerer 5 21-40 21-40 21-40 0-20 41-60 61-80 0-20 -
Laerer 6 0-20 21-40 0-20 21-40 0-20 21-40 0-20 0-20
Laerer 7 21-40 21-40 21-40 0-20 61-80 0-20 21-40 0-20
21-
= Lerer8 0-20 41-60 21-40 0-20 81-100 0-20 0-20 40
<
£
E Laerer 9 0-20 41-60 0-20 0-20 21-40 0-20 0-20 0-20
“ Larer10 0-20 21-40 0-20 0-20 21-40 0-20 0-20 0-20
Leaerer 1 0-20 21-40 21-40 0-20 21-40 0-20 21-40 0-20
Laerer 2 0-20 21-40 21-40 0-20 61-80 0-20 41-60 -
Laerer 3 21-40 21-40 0-20 0-20 0-20 21-40 21-40 0-20
Leerer 4 21-40 21-40 21-40 21-40 21-40 41-60 21-40 0-20
5 Laerer 5 21-40 41-60 0-20 21-40 41-60 0-20 0-20 -
2
; Laerer 6 21-40 21-40 0-20 0-20 41-60 0-20 0-20 -
Laerer 7 41-60 21-40 0-20 0-20 80-100 - - -

Tabel 8 Undervisningsmetoder pA GUX-Nuuk

Oversigt over samtlige naturfagsunderviseres valg af undervisningsmetoder i fag pa henholdsvis C- og B-niveau i uger uden

forseg og med forseg. Tabellen viser yderligere den procentvise fordeling af undervisningsmetoderne pa en uge med og

uden forseg. Eksempelvis viser procentfordelingen 0-20, at underviseren pa én undervisningsuge benytter sig af undervis-

ningsmetoden i 0-20 procent af ugens undervisning. I spergeskemaet skulle lererene krydse af i intervaller af 0-20 %.
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Figur 29 Undervisningsformer i uger uden forseg.
Gymnasielerernes brug af undervisningsformer i uger uden forseg i fag pa henholdsvis C- og B-niveau. Figuren viser de

procentvise fordelinger.

Det fremgar af figur 29, at i fag pa C-niveau, benytter gymnasielaererne en stor procentdel af un-
dervisning pé selvstendigt arbejde.

Af grafen fremgar det endvidere, at der i fag pad B-niveau anvendes en sterre procentdel
(30 %) af undervisningstiden pa tavleundervisning end ved fag pa c-niveau (21 %). Det fremgér

endvidere, at andelen af selvstendigt arbejde ligeledes er af betydende faktor.
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Figur 30 Undervisningsformer i uger med forseg
Gymnasielaerernes brug af undervisningsformer i uger med forseg i fag pa henholdsvis C- og B-niveau. Figuren viser de

procentvise fordelinger.

Af figur 30 fremgar det tydeligt, at i uger med forseg benytter gymnasielererne sig i hoj grad af
kogebogsevelser. Endvidere fremgéar det, at der bade i fag pa c- og b-niveau forekommer meget
lidt feltarbejde (10 % og 4%) og undersogelsesbaseret undervisning (15 % og 17%). En na@rmere

diskussion af disse resultater forekommer i afsnit 8.3.

6.9 Oplevelser fra undervisningen

Udover vores sporgeskemaer, aktivitetsgrafer og interviews har s&rligt vores egne observationer af
undervisning stor veerdi i vurderingen af effekterne af undersogelsesbaseret naturfagsundervisning.
Vi har udfert dette forskningsprojekt ved selv at veere tilstede i undervisningssituationerne og un-
dervise eleverne. Vi har derfor et dybt indblik i hvordan undervisningen forlgb. Som leser har man
ikke indblik i dette fundamentale vidensgrundlag, hvorfor de smé historier, der ligger bag vores
argumentation, kan gé tabt. Vi har af denne arsag valgt at udvealge fire scener fra undervisningen,
der giver indblik i undervisningen og undervisningsmetodens styrker og svagheder. De fire scener

prasenteres nedenfor.

6.9.1 Forste undervisningsgang, balaktivitet og ferste hypotesedannelse
Denne scene foregér ca. 15 minutter inde i forste undervisningstime, hvor eleverne bl.a. skulle laere

om fotosyntese.
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23 elever sidder i seks grupper. Jeg (Linn) beder dem om, at nedskrive en hypotese; hvad forventer
de at se, nar de sattes ild til det udleverede stykke tra. Jeg cirkulerer rundt til grupperne. En elev
sparger “"Altsd, skal vi skrive, hvad vi kommer til at se?”, hvortil jeg svarer "I skal skrive én scet-
ning om, hvad I forventer at se, ndr [ scetter ild til treeet. Hvad tror I, at der kommer til at ske?”.
Eleverne i gruppen kigger undrende pé hinanden. En elev svarer "Jeg tror der kommer rag?”. ” Ok.

Sa kan [ skrive: Vi forventer, at der opstdr rog, ndr der gar ild i treeet”.

Eleverne har nu i grupper formuleret hypoteser om, hvad de tror der sker, nar de satter ild til traeet.
Vi gar i samlet flok udenfor i garden med tree, teendstikker, skriveredskaber og papir. De gar sam-
men 1 deres grupper og begynder at sette ild til tracet. Jeg gar hen til en gruppe, der har féaet lavet
sig et flot bal. Gruppens papir er helt tom, og de har ikke nedskrevet nogle oplysninger om, hvad
de observerer, til trods for at vi havde diskuteret dette inde i klassen. Jeg sperger dem “Hvad ob-
serverer i?”, hvortil én elev svarer ”Der er flammer.... og rag”. Jeg svarer "Det er nogle fine iagt-
tagelser. Det skal I huske at skrive ned”, hvortil eleven svarer “Altsd pd papiret?”. "Ja, I skal
skrive alt det ned, som I kan se i bdlet. F.eks. rog og flammer” svarer jeg, hvortil eleven svarer un-

drende "Men det kan vi jo bare se?”.

6.9.1.1 Uddybning

I denne scene er det tydeligt, at eleverne ikke forstar formélet med, hvorfor de skal nedskrive deres
hypoteser og iagttagelser. Historien stammer fra forste undervisningstime med undersogelsesbase-
ret naturfagsundervisning og ligeledes forste time med os som lerere. Eleverne var derved ikke
vant til at opstille hypoteser, og mange af dem kendte slet ikke til begrebet og dets indhold, sdsom
Hvad vil det sige at opstille en hypotese? Had betyder ordet "hypotese” og ikke mindst Hvorfor
skal vi overhovedet opstille en hypotese?. Eleverne var meget undrende, da Linn fortalte dem, at de
selv skulle undersgge hvad treeet indeholdte og at de efterfolgende skulle iagttage dette. Der fore-
kom en hvis “aha-oplevelse”, da de kunne se sammenhangen mellem, at tree indeholder vand og
ved afbrending bliver dette til damp og dermed hvidt-reg”, hvorfor man kunne sammenholde
dette med fotosyntese. Eleverne skulle spores ind pé, at man skulle teste sin hypotese, og at de der-
efter skulle forklare deres observationer, og ikke mindst hvad disse observationer havde af betyd-
ning. Denne gvelse var derfor udfordrende for eleverne, da de ikke forstod meningen med hypote-
serne. Allerede efter forste gang med 6F-modellen, havde eleverne dog forstaet konceptet og var
ivrige efter at bade opstille hypoteser og efterfelgende forske. Nedenfor praesenteres en scene, der

netop giver et indblik i dette.
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6.9.2 Tredje undervisningsgang, hypotesedannelse

Denne scene er fra tredje undervisningsgang og omhandler vand, temperatur og densitet.

”Her er materialerne: farvede isterninger der bestar af ferskvand, bld og rod frugtfarve, salt, en
elkedel til at lave varmt vand og nogle glaskolber. Ud fra hvad vi har snakket om, skal [ nu opstille
nogle hypoteser, finde en mdde at undersoge det pd og derved teste dem. En fra hver gruppe kom-
mer herop og henter materialerne. Pd tavlen skriver I hvilken hypotese I tester, og derefter hvad |
fandt frem til. Har I nogle sporgsmadl? ”. Eleverne ryster pa hovedet, hvorefter én fra hver gruppe
rejser sig for at hente materialerne.

Jeg (Lauge) gar ned til en af grupperne efter de har arbejdet lidt med materialerne. “Nd,
hvad er Jeres hypotese sa?” sperger jeg, hvortil en elev svarer ”Vores hypoteser er, at det kolde
vand synker til bunds i forhold til det varme vand”. Jeg svarer dem ”Det lyder spendende. Hvor-
dan vil I undersoge dette?”. Eleven svarer Vi har snakket om, at vi vil give det kolde vand en bld
farve og det varme vand en rad farve. Sa haber vi, at vi kan se det”.

I hver gruppe er der fuld aktivitet. Eleverne tester mange forskellige hypoteser, og gar me-
get op i1 det. Denne fase havde jeg forestillet mig varede 10-15 minutter, men de er si optaget af
det, at jeg lader dem fortsatter 45 minutter med det. Alle grupper underseger forskellige hypoteser
og opstiller mange forseg. Nogle er bedre end andre, men det er en del af det, teenker jeg. Faktisk

er nogle af eleverne sa optaget af det, at de forsker videre i deres frikvarter.

6.9.2.1 Uddybning

Allerede efter forste undervisningsgang oplevede vi maerkbare @ndringer i elevernes forméen i
arbejdet med at opstille hypoteser og udtenke mulige forseg til at be-/afkraefte deres hypotese.
Som ovenstdende scene indikerer, formar eleverne ud fra fa materialer, at opstille utallige hypote-
ser og ligeledes forseg. I denne time agerede Lauge blot som vejledende akter i klasserummet.
Eleverne arbejdede pa egen hand i omtrent 45 minutter, hvor utallige hypoteser og forseg blev af-
provet. Eleverne havde allerede formdet at benytte sig af principperne bag 6F, og det var tydeligt at
eleverne var engageret og interesseret 1 fagstoffet. Denne undervisning var exceptionel i sin udfe-
relse, og det var tydeligt at se, at de legede med forsegene. Eleverne afprevede diverse hypoteser
og forsag. Ikke alle lykkedes, hvilket eleverne herved blev klogere pa. Et eksempel pa dette, var i
blandingen af varmt og koldt vand, der havde hver deres farve (red/bld), heeldte eleverne uforsig-
tigt de to vasker sammen, hvorfor de ikke kunne se nogen forskel. En erfaring der gjorde dem
klogere pé blandingsforholdende mellem de to vesker, hvorfor de ved neste afprevning af deres
hypotese blev mere forsigtige ved blandingen af vesker. Dette bidrog til en bredere forstielse og

ikke mindst kompetence.
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6.9.3 Sprogets indflydelse i undervisningen

Denne scene udspiller sig ca. halvejs inde i lektionen i tredje uge, hvor eleverne skal forklare deres
fund i undervisningen omhandlende madvareres CO, udslip.

Klassen er opdelt i seks grupper af ca. 4 personer. De sidder og diskuterer deres fund i grupperne.
Jeg (Linn) gar ned til en af grupperne, hvor der forekommer en livlig diskussion blandt alle grup-
pemedlemmer. Da jeg kommer ned til gruppen opdager jeg, at de snakker gronlandsk sammen. Jeg
sperger dem “Hvad har [ sd fundet ud af?”, hvortil en dreng (anonymiseret elev A.) svarer pa
dansk Vi har fundet ud af, at min morgenmad udleder mindre CO; end E’s. (anonymiseret elev)”.
”Det er da interessant, hvorfor tror I, at [ finder dette fund? ”. Elev E. svarer: ”Det er fordi jeg har
spist mange forskellige ting til morgenmad, og det har A. ikke. Han har kun spist cornflakes.”,
hvortil jeg svarer ”Det er da interessant. Lad os lige hore i plenum, hvad de andre har fundet ud
af”.

Jeg sporger ud i plenum, hvad de enkelte grupper har valgt at undersege og hvad de har fundet ud
af. Jeg sperger gruppen, jeg lige har besggt, om de kan fortelle de andre i klassen, hvad de havde
undersogt og dernast fundet frem til. Eleverne i gruppen kigger pé hinanden. Elev A. siger noget
pa grenlandsk til sin gruppe, som jeg ikke forstar. Gruppen nikker. Han svarer derefter, hvad de

havde fundet ud af.

6.9.3.1 Uddybning

I scenen ovenfor fremgér det tydeligt, at saerligt det sproglige spiller en stor rolle i klasserummet.
Mange af eleverne talte darlig dansk, og var ikke trygge ved at forklare sig i plenum. Af disse ér-
sager valgte eleverne ofte, at diskutere i grupperne pa gronlandsk, og de efterfolgende diskussioner
i plenum var oftest fort af den elev med de bedste danskkundskaber. Eleven talte derved for den
samlede gruppe, og de andre gruppemedlemmer agerede som sufflerer for den dansktalende elev.
Det var dog tydeligt, at eleverne i grupperne havde gode diskussioner af betydelig kvalitet, trods

deres tavshed ved diskussioner i plenum.

6.9.4 Under og efter undervisningsforlebet

Interventions-og kontrolgruppens tilknyttede gymnasielerer F., blev i forlebet meget inspireret af
vores undervisningsforleb, og valgte derfor at behandle samme emner og forseg i kontrolgruppen,
som vi udfoerte i interventionsgruppen. Den store forskel var dog, at gymnasielerer F. valgte at be-
nytte vores forseg som demonstrationsforseg eller kogebogsforseg. Han underviste séledes ud fra
traditionelle undervisningsmetoder og ikke 6F-modellen. Netop denne iagttagelse er vigtig at poin-
tere, da det bidrager til et styrket sammenligningsgrundlag af de to grupper. Hvis gymnasielerer

F., havde valgt at benytte eksakt samme undervisningsforleb som os og benyttet 6F-modellen,
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havde en sammenligning af grupperne ikke kunne forekomme, da begge grupper derved ville hav-
de varet blevet undervist ud fra undersggelsesbaseret naturfagsundervisnings principper.

Efter vores undervisningsforleb i interventionsgruppen pa tre uger med temaet klima, on-
skede gymnasielerer F., at afslutte forlebet. Eleverne skulle i grupper fremlegge udleverede op-
gaver i plenum. Denne undervisningstime var ikke en del af vores undervisningsforleb, men vi
observerede timerne. Grupperne blev inddelt ud fra hvor eleverne sad i lokalet. Hver gruppe skulle
fremleegge et spergsmal fra et opgaveark.

Det var tydeligt, at fornemme at eleverne i interventionsgruppen var dygtige til at diskute-
rer opgaverne omhandlende klimaforandringer. Herunder hvorfor grenlandspumpen er i fare for at
gd i std. De benyttede argumenter fra tidligere undervisningsgange i deres argumentationer, og det
var tydeligt at here, at de anvendte deres tilleerte viden i nye sammenhange.

I kontrolgruppen derimod, var eleverne usikre i besvarelserne af opgaverne. De formaede
ikke at anvende deres tidligere viden i diskussionen af bl.a. effekterne af grenlandspumpen. Deres
faglige niveau var betydeligt darligere end i interventionsgruppen. Selv spergsmal omhandlende
negative effekter af f.eks. oget CO,, som ellers havde veret et gennemgaende tema i undervis-
ningsforlebet, var svare for eleverne at svare pa. [ fremleggelserne var det tydeligt, at eleverne

2

ikke havde opnéet de kompetencer, der forventes af dem i lareplanen, sdsom "...at resultaterne

’

formidles ved brug af naturvidenskabelige terminologi” og “Eleverne skal have viden om nogle
centrale, naturvidenskabelige problemstillinger og deres samfundsmeessige perspektiver” (fra la-
replanen i science, bilag 3). Scenerne ovenfor inddrages yderligere i diskussionsafsnittene (8.1, 8.2

og 8.3).
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7 ANALYSE

Dette afsnit indeholder en tematiskanalyse af vores interviews. Afsnittet inddeles i to underafsnit;
ét afsnit med analyse af interviews fra eleverne i bade interventions- og kontrolgruppen og ét afsnit
med analyse af vores interviews med gymnasielererne. I afsnittende leegges der sarligt veegt pa de
temaer, der er identificeret i samtlige interviews. Mélet med den tematiske analyse er, at identifice-
re temaer, der besvarer forskningsspergsmalet pd tvaers af materialet (Braun & Clarke, 2006).
Identificeringen af temaer i datamaterialet er sket pa baggrund af lsning og genlasning af materi-
alet. Dernest eftersoges og identificeres temaer ud fra de transskriberede interviews (Braun &
Clarke, 2006). Transskriptionerne af vores elevinterviews forefindes i bilag 12, 13 og transskripti-

onerne af vores interviews med gymnasielaererne forefindes i bilag 15.

7.1 Interviews med elever fra GUX-Nuuk

I vores interviews med eleverne enskede vi indsigt i, hvilke parametre der efter deres opfattelse, er
med til at gere en undervisning vellykket, herunder hvilke anvendte undervisningsmetoder og le-
rerroller der virker motiverende. | interventionsgruppen fokuserede vi serligt pa eventuelle for-
skelle fra for til efter undervisningsforlebet med undersogelsesbaseret naturfagsundervisning. Ud
fra vores interviews med begge grupper er folgende syv temaer iagttaget:

Leerer bedst:
Opgavelgsning

Undervisningsmetoder

@nskes:
Aktiviteter

Leererrrollen

e Lererens
stemmefgring

Forskelle fra for til efter
undervisningsforlgb

ZAndring i
motivation

Figur 31 Temaer - Elevinterviews

Figur 31 viser de identificerede temaer fra interviews med eleverne fra GUX-Nuuk i bade interventionsgruppen
(tre interviews samt ét gruppeinterview) og kontrolgruppen (to gruppeinterviews). Folgende temaer er identifice-
ret: Undervisningsmetoder, herunder hvordan eleverne laerer bedst samt hvordan de ensker, at undervisningen skal
forega. I interventionsgruppen forekommer endvidere folgende temaer fra for til efter undervisningsforlebet: Un-

derviserrollen, herunder gymnasiel®rerens stemmeforing, og @ndring i motivation.
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7.1.1 Undervisningsmetoder

Til en start ber det n@vnes, at det for mange af eleverne er en stor omveltning, at komme fra fol-
keskolen til gymnasiet. Eleverne beskriver selv, at uddannelsessystemet i folkeskolen i hej grad er
praeget af gamle undervisningsmetoder og andre udfordringer, sdsom underkvalificerede lerere.
Nar eleverne starter pd gymnasiet, skal de leere at undervisningen gennemfores af forskellige gym-
nasielerere, der arbejder ud fra hver deres undervisningsrepertoire, forventninger og erfaringer,
hvilket er en stor omveltning for mange af eleverne. Dette tema er uden for vores undersogelses-
omréde og er dermed ikke analyseret, men er stadig en vasentlig faktor, der derfor retfaerdigvis ber

pointeres.

Et tema der optradte i vores interviews med bade interventions- og kontrolgruppen var, at eleverne
beskrev hvilke undervisningsmetoder de serligt folte, de fik storst leringsudbytte fra. Gennemga-

ende svarede eleverne, at de lerte bedst ved traditionelle undervisningsmetoder:

“IP°: Hvis I skal leere et nyt emne, hvordan tror I sd, at I vil kunne lcere det bedst?
J.: Man skulle nok starte med noget teori og sd selv prove det af bagefter.
M.: Ja, teori forst.”.

(Gruppeinterview, elever J. & M., kontrolgruppe, bilag 13)

Eleverne var meget fokuserede pa, at de forst enskede emnerne forklaret af gymnasielereren, og
derefter opgaveark til besvarelse, udleveret. Denne tendens forklarede elev ME. fra interventions-
gruppen og elev N. fra kontrolgruppen. Citaterne er fra spergsmaélet om, hvordan eleverne lerer

bedst.

“Det er mdske, at man far lidt mere af det man skal lcere pa skrift i stedet for at skulle lytte pd leeven hele tiden.
Jeg har det lidt med, at ndr nogen snakker sa gdr det ind i hovedet og sd ud igen. Mdske skulle timen starte
med, at leereren underviste og sd far man et stykke papir med det man lige har lcert, sa man ligesom lige kan fa

fat pa det, leereren lige har fortalt”. (Interview, elev ME, interventionsgruppe, bilag 12).

“Nar vi far nogle opgaver pd et papir, eller et eller andet, og vi er i en gruppe og diskuterer, og bagefter snak-
ker vi om det pd tavlen. Fordi sa far man ogsa andre synspunkter pd det”. (Gruppeinterview, elev N., kontrol-

gruppen, bilag 13).

I ovenstéende citater beskriver de fire elever altsa, at de ensker fagstof preesenteret af laereren, og
dernzst ensker opgaveark udleveret, hvilket kan skyldes, at eleverne er vant til disse undervis-

ningsmetoder fra folkeskolen. Lars Demant-Port beskriver netop dette i hans Ph.d.-athandling,

9 Interviewperson
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hvor han har undersggt undervisningsformer i folkeskolen i naturfag “Aktiviteterne var langt hen
ad vejen leererstyrede, og der var generelt ikke abnet for en elevinddragelse i at generere hypote-
ser” (Demant-Port, 2016:211). Eleverne kan derfor vere praget af, at de ikke kender til andre un-

dervisningsformer, hvorfor de navner ovenstaende.

Eleverne fra kontrolgruppen bliver endvidere spurgt til, hvordan de selv ville opbygge undervisningen
i science. 1 deres besvarelse fokuserede eleverne dog primart pa, hvordan de ikke enskede at under-

visningen skulle forega. Et eksempel herpa er anfort nedenfor:

Vi skulle i hvert fald undgd, at vi sidder ned i de 2 gange 50 minutter, vi skulle gerne op og std en gang imellem”

(Gruppeinterview, elev J, kontrolgruppen, bilag 13).

“Ja ja, bare det der med lige og ohh finde nogle grupper, man finder nogle grupper som er spredt ud over det
hele. Bare lige det med man skal op og sta og sd samles, det kunne os godt gore noget”. Gruppeinterview, elev

A, kontrolgruppen, bilag 13).

Eleverne navnte ligeledes i den afsluttende snak i interviewet, at de godt kunne lide, nar undervis-
ningen indeholdte nogle variationer (Gruppeinterview, kontrolgruppen, bilag 13). Af interviewene
kan det séledes udledes, at det er vigtigt for eleverne, at undervisningen ikke bliver for stillesid-

dende, og at undervisningen nogen gange indeholder lidt adspredelse.

Ved spergsmal om, hvordan en speendende time ber vaere, var elevernes svar forskellige. Til dette
onskede eleverne, at der forekom en form for aktivitet, hvor de selv blev inddraget og hvor timen

var anderledes opbygget:

“Hvor der er gang i den.” (Interview, elev M, interventionsgruppen, bilag 12)

“Det kunne veere, at vi startede med at prove ting inden vi lcerte noget om det. Sa vi ville teenke mere over
hvordan det fungere. Og sda andet modul kunne veere, at vi fik af vide hvordan det fungerer. Sa har vi os en
storre ide om, hvad det var det kunne veere der gjorde det. . (Interview, elev D., interventionsgruppen, bilag

12)

“Ja, altsd jeg synes at hvad hedder det... hvad var det nu jeg ville sige... I starten viste han lidt videoer en-

gang imellem og det var en meget fed variation.” (Gruppeinterview, elev T, kontrolgruppen, bilag 13).

At eleverne svarer forskelligt pa, hvordan de laerer bedst og hvad der er mest spendende, er netop
interessant for vores projekt. Vi arbejder ud fra en tese om, at eleverne vil fa en hejere forstaelse

for naturvidenskabelige problemstillinger gennem en legende og selvinddragende undervisnings-
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form. At der derfor forekommer disse opfattelser af hvordan eleverne larer bedst og hvad der gor
en undervisning spandende, indikerer at en spaendende undervisning kan resultere i en hgjere lz-
ringsgrad inden for det pdgaldende emne, hvilket den underseggelsesbaseret naturfagsundervisning

kan understotte.

7.1.2 Forskelle fra for og efter undervisningsforleb

Nedenstdende afsnit indeholder en analyse af, hvorledes eleverne i interventionsgruppen oplevede
@ndringer i deres opfattelse af science undervisningen i forbindelse med vores projekt. Vores fo-
kus er pa folgende tre temaer: leererrollen, undervisningsmetoden og elevernes @ndring i motivati-

on.

7.1.2.1 Leaererrollen
Blandt eleverne fra interventionsgruppen var searligt vores larerrolle et emne, som eleverne kom-

menterede. De oplevede os som motiverende” og ”engagerede” lerere:

“Det at I er madske lidt mere.... Ohm... Hvad skal man sige... Lidt mere... Motiverede som undervisere. I virker

lidt mere motiverede end andre leerere...”. (Interview, Elev ME., interventionsgruppen, bilag 12).

”... Mdden I snakker pd er meget mere... Det lyder meget mere speendende end f.eks. F.!°. Det F. snakker om

”. (Interview, elev M, interventionsgruppen, bilag 12).

“Ja, og I snakker sa mere opfriskende og sddan noget.”. (Gruppeinterview, elev M, interventionsgruppen, bi-

lag 12).

"M: Fordi det har veeret sjovere, altsd i timerne.

J: Det har veeret mere interessant, fordi I har veeret engagerede i det.

A: Og man far selv lysten til at lcere noget, ndr man ser lcereren ogsa har en lyst for at lcere det til os. Sd teen-
ker man “sd vil jeg os gerne leere det”. Sa det er nok det, at [ kommer og er glade og med god energi, sda smit-

ter det bare af, og man far lyst til at leere.” (Gruppeinterview, elev M. & J., interventionsgruppen, bilag 12).

Ovenstaende indikerer, at eleverne har stort fokus pa vores sprog og vores fremtoning som under-
viser. Nér vi sperger til, hvad der har veret anderledes i vores timer i forhold til timerne med deres
gymnasielerer F., er det gennemgaende i elevernes svar, at vores sprog og stemmeforing er ander-
ledes. Deres egen underviser F. har mange ars undervisningserfaring, hvilket ma forventes at have
en vis betydning for hans valg af undervisningsform og engagement i undervisningen. Dette skin-
ner desuden abenlyst igennem i vores interviews med eleverne. Netop larerrollen viser sig i vores

empiri at vaere et tydeligt menster. Af elevernes svar tyder det endvidere ogsa p4, at vores anderle-

10F, er 1.g klassernes egen gymnasielerer
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des rolle som undervisere overskygger selve vores undervisningsmetode. Eleverne har svert ved at
se, at vi har benyttet en anden undervisningsform i vores undervisningsforleb, end den deres faste
underviser plejer at benytte. At eleverne ikke kan skelne mellem deres egen undervisers og vores
undervisningsmetoder og didaktiske valg i undervisningen, kan ogsa skyldes, at eleverne ikke er
pa et bevidsthedsmessigt niveau, der gor det muligt for dem, at reflektere over de didaktiske for-

skelle, hvorfor de i stedet blot fokuserer pé vores fremtoning og stemmeforing.

7.1.2.2 Undervisningsmetoden

Som beskrevet ovenfor har eleverne svert ved at identificere forskellene i de anvendte undervis-
ningsmetoder i vores og elevernes egen larers undervisning. Eleverne navner dog tre elementer i
vores undervisning, der har veeret anderledes fra deres egen undervisers: det underviste fagstof har
veret mere spendende og relevant, eleverne har folt sig mere aktive og involveret samt den tilleer-
te viden kunne benyttes i nye sammenhange. Disse tendenser refererer til den undersggelsesbase-

rede undervisnings faser og principper. Nedenfor behandles de tre tendenser enkeltvis:

Relevant og spaendende fagstof
Blandt eleverne er der enighed om, at timerne under vores undervisningsforlgb har veret span-

dende, og at fagstoffet ligeledes har veret spaendende.

1 gjorde det speendende, pd en eller anden mdde.” (Elev M., interventionsgruppe, bilag 12).

“Jeg synes vi har lavet flere speendende ting i forhold til F.” (Elev J., interventionsgruppe, gruppeinterview,

bilag 12).

Som beskrevet i afsnit 3.1 er et af principperne bag undersggelsesbaseret naturfagsundervisning, at
leererne udvealger undervisningsmateriale, emner og problemstillinger, som eleverne kan relatere
til. Ved at veelge emner som eleverne kan relatere til, opnds en sterre interesse hos eleverne. Den
ogede interesse for naturvidenskab kan bidrage til en sterre indre motivation. Elev ME. bekrafter

dette:

"Altsd, nu vil jeg sige, at de emner I har taget op, har veeret meget interessante, synes jeg.” (Elev ME, inter-

ventionsgruppen, bilag 12).

Samme elev uddyber og konkretiserer sine betragtninger:

”Ligesom du tog melorme med. Sd du gjorde faktisk noget, for at undervise i det. Altsd, hvis du ikke havde
taget de orme med, sd havde jeg nok ikke rigtig husket det. Sa havde undervisningen nok ikke betydet noget for

mig. Sd havde undervisningen nok veeret ret kedeligt. Det der med, at en lcerer tager noget med. F.eks. laver en
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lille undersogelse, og ikke bare forklarer om et eller andet. Sa fiar man det mere ind i hovedet.” (Elev ME, in-

terventionsgruppe, bilag 12).

Elev ME. referer til en undervisningsuge, hvor vi ud fra 6F-modellen anvendte melorme som fang.
Vi havde medbragt terrede melorme som eleverne kunne smage pé, og skulle senere i undervis-
ningstimen undervise eleverne om alternative fadevarer. Fasen fang er et centralt element i den
undersoggelsesbaserede undervisning, og som elev ME. giver udtryk for, kan netop denne fase pirre
elevernes interesse. Gennem en opsigtsvaekkende begivenhed, sdsom at spise melorme, fanges ele-
vernes opmerksom pa problemstillingen og det efterfelgende undervisningsforleb. Elev ME. giver
med udtrykket ”Sd far man det mere ind i hovedet”, at vores valg af metode, har haft betydning for
hende interesse og indlering. Udsagnet fra elev ME. understotter sdledes netop de effekter, som er

karakteriseret ved fasen fang.

Oget aktivitetsniveau og deltagerindflydelse
Flere elever forklarer, at de har folt et oget aktivitetsniveau og varet mere involveret i undervis-

ningen:

V... Altsd, det er lige som, det skal veere, agtigt. Der sker hele tiden noget. Det er sjovt at veere til timen.”

(Elev M., interventionsgruppe, bilag 12).

Elev M. forklarer at “Der skete hele tiden noget”. Under fasen forsk i 6F-modellen er eleverne
involveret i fenomener og skal gennem hypotesedannelse undersege videnskabelige problemstil-
linger. Formélet er netop, at eleverne selv inddrages i det videnskabelige arbejde og aktivt opbyg-
ger viden herom. Udover at elev M. nevner en gget inddragelse i undervisningen, forklarer eleven
virkningen af denne inddragelse: ”Det er sjovt at veere til timen”. At Elev M. oplever timen som
sjov, kan vere medvirkende til at hendes motivation pévirkes, og at hun dermed fér et storre enske

om deltagelse.

“Jeg kunne godt lide det der med, at man selv skulle forsoge sig frem... ”

(Elev D., interventionsgruppe, bilag 12).

I citatet forklarer elev D. netop det centrale for undersggelsesbaseret naturfagsundervisning; at for-
soge sig frem og afpreve sin hypotese. Det inddragende element bidrager til en gget interesse og
kan bidrage til en oget lyst for deltagelse i undervisningen (Bass et al, 2009). Senere i interviewet
forklarer eleven, hvordan han har felt, at undervisningstimerne har varet sjove og spendende. Den
positive effekt af, at eleverne foler sig involveret i timen under fasen forsk ger, at eleverne opnéar

en folelse af gget indre motivation.
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Om at benytte viden i andre sammenhange
Elev M. og elev ME. formér at satte ord pa, hvordan deres nye viden kan benyttes i andre sam-

menhange.

“Fordi jeg foler, at jeg fik mere ud af det. Bare viden. Jeg har leert mere om naturvidenskabelige fag, fordi
mange af de ting i tog op, der var altid et eller andet i emnerne som var noget, som man ogsd bruger i andre

emner og fag. F.eks. fotosyntesen.” (Elev M, interventionsgruppe, bilag 12)

'..... Og ndr man far mere at vide om de sma ting, kan man bedre finde ud af det i andre emner. Altsd, andre
naturvidenskabelige fag. Vi havde jo om planter og dyr. Nar man har om planter, skal man f.eks. leere om foto-
syntesen. Det kunne jeg ikke for. Men nu ved jeg mere om fotosyntese og andre emner, som ogsd har noget
med fotosyntese at gore.

IP: Sad det er kommet i en sammenhceng?

ME: Ja.” (Elev ME, interventionsgruppen, bilag 12).

Elevernes overvejelser herom giver god indsigt i den undersegelsesbaserede naturfagsundervis-
nings positive indvirkning. Elevernes faglige niveau udfolder sig i fasen forleng, hvor den nye
tilleerte viden benyttes i nye sammenhang. Eleverne gar fra endimensional viden til flerdimensio-
nel, da de bliver i stand til at anvende den tilleerte viden til nye naturvidenskabelige problemstillin-

ger og dermed skaber et storre vidensgrundlag.

Til trods for at der i analysen af interviewene med eleverne forekommer en adskillelse af larerrol-
len og undervisningsmetodens indvirkninger, hanger disse unagtelig sammen. Netop laererrollen
er vigtig for den undersogelsesbaserede undervisning. Som lerer skal man vere vejledende, stille
motiverende spergsmél og guide eleverne igennem deres hypotesedannelse, forskning og forkla-

ring af deres fund, for at eleverne opnér positive kognitive og leeringsmaessige resultater.

Hvad dette har af indvirkning pa elevernes motivation i forbindelse med naturfagsundervisningen,
vil blive gennemgéet i naeste afsnit, 7.1.2.3, og derefter analyseres elevernes egne udsagn om be-

grebet motivation.

7.1.2.3 Motivation
Et yderligere tema i vores interview med eleverne er begrebet motivation. Nogle af eleverne benyt-
ter selve begrebet, mens andre ikke benytter begrebet direkte, men kredser om emner, der kan vir-

9 ¢

ke motiverende. Begreber som “sjov”, “glaede” og “lyst” benyttes eksempelvis.

Under vores gruppeinterview med drengene fra interventionsgruppen, blev det kort berert, hvad

den mulige arsag er til, at man far lyst til at laere naturvidenskab, skyldes. Elev A. fremhaver her
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vigtigheden af, at opleve at klassekammeraterne udviser interesse for undervisningen:

“Jeg tror ogsd det smitter af, hvis der er nogle elever der virkelig ikke orker, sd smitter det os af pd de andre...

pd grund af, for pd vores hold sd er det sadanne folk som J. og ... der sddan virkelig gerne vil, og det smitter

»

ogsd af pd mig, sa man os far lyst til det og jeg tror ogsd det smitter af pd andre...” (gruppeinterview, elev A,

interventionsgruppen, bilag 12)

Den enkelte elev oplever en gget motivation, nér lerer og elever optreeder med engagement (Ban-
dura, 1997:79-113). Til trods for at indgangsmotivationen til science undervisningen er hojere i
interventions- end kontrolgruppen, anser eleverne i kontrolgruppen ligeledes laererens engagement
som en vigtig motivationsfaktor. Til spergsmélet om “Hvad tenker I skulle til, for at I ville gleede

jer til at komme til science undervisning?”, svarer eleverne A. og N.:

“A: En engageret leerer, som vi godt kan lide, ikke fordi vi ikke kan lide ham (F.), men altsd der skal lige veere
et smil pd lcereren og han skal os vise, at han synes det er speendende.

N: Lige preecis, hvor man sd virkelig fir lysten. F.eks. i forhold til I., for hende foler jeg er sadan, altsd vores
matematiklcerer, for hende foler jeg, ja hun bare rigtig gerne have, at man forstdr det, fordi hun selv synes det
er speendende og i forhold til det andet (red. Science og F) som godt kan virke sadan lidt, at det bare er noget
Jjeg skal gore det er bare mit job ikk... foles det som.”

(gruppeinterview, elev A og N, kontrolgruppen, bilag 13).

Det kan siledes udledes, at den udstraling gymnasielaereren meder eleverne med, i hgj grad pavir-
ker elevernes motivation, som tidligere beskrevet i afsnittet om laererrollen.

Eleverne i interventionsgruppen blev spurgt til, om de folte en stigning i deres motivation
fra for til efter forlebet med undersggelsesbaseret undervisning. Gennemgéaende svarede eleverne,

at de havde folt en stigning i motivation. Et uddrag af svarene er praesenteret nedenfor:

"Det er stigende. Altsa min motivation startede jo lavt. Sd jo flere timer jeg har haft med jer, jo mere er jeg
steget. Fordi jeg foler, at jeg fik mere ud af det. Bare viden. Jeg har lert mere om naturvidenskabelige fag,

fordi mange af de ting I tog op, der var altid et eller andet i emnerne som var noget, som man ogsda bruger i

andre emner og fag. F.eks. fotosyntesen. ”. (Interview, elev ME, interventionsgruppe, bilag 12).

[ forhold til F'’s timer sd har jeg veeret meget mere motiveret og gleedet mig mere, fordi jeg har vidst, at der
altid har veeret en frisk start pa timen. Nd I fremleegger noget eller forklarer et eller andet, sd ligner det, at 1
virkelig gerne vil det. Iscer den der med “lad os gore det her” og det smitter af i forhold til, hvis folk som F.
havde snakket langsomt, og man far den folelse af, om han overhovedet gider det [ ...] Nar I kommer ind og er
glade og med energi, sa smitter det os, og jeg har i hvert fald gledet mig mere i forhold til andre ti-

mer.”(Gruppeinterview, elev A., interventionsgruppe, bilag 12).
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Ovenstaende udsagn fra elev A. bekrafter, at eleven er steget i motivation undervejs i undervis-
ningsforlebet. Elevens begrunder arsagen til den stigende motivation, med vores engagement og
stemmeforing. Elev M. fra interventionsgruppen blev spurgt til, hvorfor hun var blevet mere posi-

tiv i sin spergeskemabesvarelse fra for til efter forlgbet, hvortil hun svarer:

“Fordi der er lidt mere gang i den. Jeg foler, at det ikke er fordi, at det gar for hurtigt. Jeg ved det ikke. Altsd,
det er lige som det skal veere, agtigt. Der sker hele tiden noget. Det er sjovt at veere til timen.”. (Interview, elev

M., interventionsgruppe, bilag 12).

Her formér elev M. fra interventionsgruppen at satte ord pa undervisningssituationerne. Eleven
benytter ordet ”sjovt”, som en motiverende faktor. Eleven giver hermed udtryk for at den stigende
motivation, som hun har udtrykt i besvarelsen af spergeskemaet skyldes, at hun har oplevet en sjov
og anderledes undervisningstime. Netop denne beskrivelse af, at sjove undervisningstimer gger

elevernes motivation, er en gennemgaende tendens i flere af interviewene:

“Ja, vi har nok mere selv fdet lov til at prove nogle ting for, vi fik at vide hvordan... Altsa med F. fir vi at vide,
hvordan vi skal lave noget, og sd skal vi lave noget. Og det er nok sjovere, at vi forsogte og sd fik at vide, hvor-

for vi gjorde sadan.” (Interview, elev D., interventionsgruppe, bilag 12).

“Det har veeret sjovt synes jeg, speendende. Mere end for, synes jeg.” (Gruppeinterview, elev M, interventi-

onsgruppe, bilag 12).

Elev ME. udtrykker endvidere, at hendes motivation for undervisningen afthsenger af tidspunktet

for selve undervisningen:

VIP: Sd ndr I har timer kl. 14:40, kan din motivation godt veere lidt lav?
ME: Ja altsd, jeg er altid mere motiveret om morgenen.”

(Interview, Elev ME., interventionsgruppe, bilag 12).

Netop dette udsagn er serligt interessant i forhold til vores resultater, da spergeskemabesvarelser-

ne er blevet udleveret pé forskellige tidspunkter. Dette vil blive diskuteret yderligere i afsnit 8.4.

Ud fra vores tematiske analyse af vores interviews med gymnasieleverne kan det saledes konklu-
deres, at sarligt underviserrollen er af stor betydning for eleverne, herunder serligt lererens
stemmeforing. Af den tematiskeanalysen fremgér det, hvordan eleverne forklarer, at de forskellige
faser af den undersegelsesbaserede undervisning har haft positive indvirkning pa elevernes syn pa

undervisningen. Uden at kende undervisningsformen og dens seks faser, formar eleverne at beskri-
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ve klare kendetegn fra undersogelsesbaseret naturfagsundervisning, der hver iser refererer til en
faser fra 6F. Begreberne “sjov” og “’spendende” har eleverne ofte benyttet om effekten af fasen
fang, begrebet “inddragende ” er blevet benyttet om fasen forsk, at det laerte kunne bruges til andre
emner hentyder til fasen forieng. Séledes formér eleverne at sette ord pa virkningerne af underse-

gelsesbaseret naturfagsundervisning.

7.2 Interviews med gymnasielerer fra GUX-Nuuk

Tre naturfagslerere (J., F., og K.) blev interviewet i forbindelse med dataindsamlingen pa GUX-
Nuuk. Vi enskede information om, hvilke undervisningsmetoder gymnasielererne benytter, samt
hvilke overvejelser der ligger bag valget af disse. Yderligere onskede vi sterre indsigt i, hvilke
problemstillinger lererne konfronteres med i klasselokalet, og hvordan gymnasielaererne tager
hejde for disse problemstillinger i deres undervisning. Dette felt er interessant til brug for vores
besvarelse af forskningsspergsmaél 3: "Hvordan pdvirker en stor andel af gymnasiefremmede ele-
ver undervisningsformen i naturvidenskabelige fag pd gymnasiet i Nuuk?”. Vores valg af inter-
viewede gymnasielarere er beskrevet i afsnit 5.2. I gennemarbejdelsen af interviewene har vi iden-

tificeret folgende otte temaer:

Sproglige Niveauforskelle

Udfordringer Gymnasiefremmede

Kulturelle

Undervisningsformer

Optimale Andvendte
undervisningsmetoder undervisningsmetoder

Figur 32 Temaer - gymnasielererinterviews
Identificerede temaer fra interviews med tre naturfagsgymnasielerere fra GUX-Nuuk. De identificerede temaer er: Udfor-
dringer, herunder sproglige, kulturelle, niveauforskelle og elever der er gymnasiefremmede. Dernaest undervisningsformer,

herunder gymnasielerernes anvendte undervisningsmetoder og hvilke undervisningsmetoder der er optimale.
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7.2.1 Udfordringer

Et meget centralt tema i interviewene med gymnasielarerne er udfordringer hos eleverne, idet dis-
se har stor indflydelse pad gymnasielerernes valg af undervisningsmetode. Serligt legger gymna-
sieleererne veegt pa de fire udfordringer, der er afbilledet i figur 32 ovenfor: Sproglige udfordrin-
ger, niveauforskelle i1 klassen, gymnasiefremmede elever samt kulturelle udfordringer. Disse fire

udfordringer behandles enkeltvis straks nedenfor.

7.2.1.1 Sproglige udfordringer

Ifolge gymnasielererne kommer elevernes manglende danskkundskaber tydeligt til udtryk i under-
visningen. Mange af eleverne kommer fra bygder, hvor folkeskoleundervisningen er foregaet pa
gronlandsk, og hvor eleverne har talt gronlandsk i hjemmet. Elevernes manglende dansksproglige
kompetencer komplicerer undervisningen, og netop dette anferer gymnasielaererne som varende
en stor udfordring. Gymnasielerer J. beskriver hvordan man kan blive overrasket over deres

manglende sprog:

»

(....) Det er ogsa rent sprogligt. Det er sproglige ting der gor, at de rent faktisk ikke forstar, hvad man for-
teeller. Og det er jo fordi, at det er sveert at helt undga fagudtryk og ord. F.eks. ordet "Den nordlige halvkug-
le”, som vi havde i en tekst. Der var mange der spurgte til, hvad det var. Det er jo nogle ting, man ikke lige

teenker over i sproget, som de ikke kan forstd.”. (Interview med gymnasielarer J., Bilag 15).

Gymnasielarer C. og F. beskriver endvidere baggrunden for, hvorfor eleverne har store sproglige

vanskeligheder:

"Det er meget udbredt, desveerre her i Nuuk ogsd, hvor man nemlig har mange elever, der ikke har noget mo-
dersmal. De er vokset op med mdske gronlandsk og dansk, ik’ ogsd... Hvor de aldrig rigtig er blevet helt... har
fdet nogle af sprogene som modersmadl fordi det er sdadan helt... sd du har altsd nogle elever, der ikke rigtig
kan udtrykke sig abstrakt pa noget sprog. Det er lidt en meerkelig...” (Interview med gymnasielerer C., bilag
15).

“Ja, de snakker ddrligt dansk. Og mange gange, sd har de fdet undervisning af en gronlandsk leerer, som un-
derviser i dansk, og som ikke selv har de store forudscetninger for det. Jeg kan da huske, at vi var sure pd vo-
res skole (red: 1 Nuuk), fordi hun fik en danskleerer som var gronleender. Og hun snakkede darligere dansk end

vores datter.”. (Interview med gymnasielerer F., bilag 15).

Gymnasielarer C. pointerer desuden, hvordan foraeldrene har en indflydelse pd gymnasieelevernes

sprog:
7 (...) De taler gronlandsk hjemme, men deres foreldre er mdske, de har mdske, det de er uddannede det er
maske, de har ikke gdet i skole siden 9.klasse, vel? De forer mdske ikke niveauet scerlig hojt op pd den mdde

man taler, og samtidig sd har dansk veeret sadan en lille del, og bare veeret udefra sda det har de heller ikke rig-
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tig leert. Sd de star bare sadan midt imellem, som 18-drige og ikke rigtig har noget sprog, hvor man kan vcere

abstrakt eller hvor man kan veere... teenke store tanker.”. (Interview med gymnasielaerer C., bilag 15).

Ovenstaende udsagn viser, at serligt de manglende danskkundskaber er en stor udfordring for bade
elever og gymnasielerere. Nar det grundleeggende sprog ikke er fundamenteret, skaber det pro-
blemer i klasselokalet, idet selv basale naturvidenskabelige begreber er uforstaelige for eleverne.
Gymnasielarerne beretter om, at elevfremlaggelser pd dansk, kan vere en stor udfordring for nog-
le af eleverne, og at leererne, for at imedekomme den sproglige udfordring, udleverer serlige ordli-
ster med begreber, der er forsggt oversat til grenlandsk af gymnasielarerne (se transskription, bi-

lag 15).

7.2.1.2 Niveauforskelle
Udover sproglige udfordringer forekommer der store niveauforskelle i klasserne. Gymnasielererne

oplever dette som en udfordring i deres klasser:

7 (...) f-eks. har lavet nogle grupper, som nogenlunde er fornuftige, men alligevel vil der veere for langt mellem
de gode og darlige i grupperne. De kan bare ikke finde ud af at arbejde sammen. Der er én eller to, der laver

hele arbejde.”. (Interview med gymnasielarer J., bilag 15).

"Nd jamen, det er meget tydeligt, at det er meget blandede klasser. Ved at der er nogle, der er enormt interes-
serede - til nogle hvor det virker som om, at de er helt ligeglade. (...) Der er nogle der er meget dygtige fag-
ligt, og nogle der ikke er sd dygtige fagligt.”. (Interview med gymnasielerer F., bilag 15).

Eleverne pd GUX- Nuuk kommer fra forskellige baggrunde og falder ofte ind under én af folgende
tre kategorier: I: Elever der er tilflyttere fra Danmark, fordi foraldrene har faet arbejde i Nuuk, II:
Elever der har boet i Nuuk i hele deres liv, og III: Elever der er tilflyttere fra sma bygder. Nar man
ser pa disse tre kategorier, er det ikke overraskende, at eleverne som udgangspunkt har forskellige
faglige niveauer. Gymnasielarerne oplever disse forskelle tydeligt, og prever at imgdekomme dem
i deres undervisning, eksempelvis ved at sammensatte grupper, hvor der tages hegjde for disse ni-

veauforskelle, som beskrevet af gymnasielarer J. (ovenfor).

7.2.1.3 Gymnasiefremmede
Mange af eleverne kommer fra familier, hvor foreldrene ikke har taget en gymnasial uddannelse.
Hvordan det kommer til udtryk hos eleverne beskriver gymnasielarer C. og F. uddybende i inter-

viewet:
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"Det er det hele det her med ogsd, at selvom de egentlig gdr i 3.g., kan man jo godt meerke, at de stadigveek
har, altsd, f.eks. sprogbrugen, og udtryk man bruger, og mdden man formulerer sig pd og hele tankegangen
med, hvad forventningerne er til at gd pd et gymnasium — det er stadig ikke noget jeg oplever, at de har scerlig
meget af, hvis ikke de er vokset op med det. De har ikke nogle, der sadan kan forstd, at det er hardt, kan man
sige, eller bakker op pa de punkter. Jeg tror... De virker som om, at de er meget alene med det. Nu har jeg jo
ogsd snak med dem som uddannelsesleder ogsd, eleverne, og kan jo meerke, at de tit er fuldstendig "lost” i,

hvor fanden er vi henne her i alle de her begreber, ik’... ”. (Interview med gymnasielerer C., bilag 15).

"Der er ogsd det med, at de kommer fra forskellige sociale lag. Det kan man ogsa godt se. Det er fordi, nogle
af dem har faktisk forceldre, hvor de har gdet pa gymnasiet. Sa de er sporet ind pa, hvad der foregar. Sa har vi

ogsd nogle, hvor det er stik modsat.” (Interview med gymnasielerer F., bilag 15).

Gymnasielarer C. underviser bl.a. en 3.g klasse, som han har undervist i kemi i alle tre ar. Han
beskriver, at han trods vedholdenhed stadig oplever store udfordringer i klassen, herunder serligt
hvad angar forventningerne til, hvad det vil sige at gd pad gymnasium, og hvilke forventninger der
er til en som gymnasieelev. For gymnasiefremmede elever er netop dette svart at gennemskue, da
de hverken har nogen referenceramme eller noget sammenligningsgrundlag med hjemmefra.
Gymnasielarer F. oplyser desuden, at de gymnasiefremmede elever ofte er de samme elever, som
ogsd har manglende danskkundskaber. Disse elever skal siledes bade lere at ga i gymnasium med
de dertilherende udfordringer, og lere at formulere sig akademisk pa dansk.
Yderligere forklarer gymnasielarer F., at en stor del af de elever der er gymnasiefremme-

de, har oplevet et svigt fra deres forzldre:

"Men altsd... problemet er ogsd, at nogle af dem der render rundt med problemer ogsda har problemer, som
maske ogsd er knyttet til, at de har veeret udsat for forskellige ting. Deres forceldre har mdske ikke kunne sorge
ordentligt for dem. Og det smitter jo ogsd af pd, at det er mange gange dem, som er mere tilbageholdende”

(Interview med gymnasielerer F., bilag 15).

Denne gymnasiefremmede elevgruppe har siledes ofte en tung bagage at baere rundt pa, hvilket er

med til at preege deres gymnasieforlob.
Da andelen af gymnasiefremmede elever er serlig hgj pd GUX-Nuuk i forhold til i Danmark (tabel

2), er disse udfordringer meget fremtraedende i klasselokalet, og har stor indflydelse pa gymnasie-

leerernes valg af undervisningsmetoder (mere herom senere i afsnittet).
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7.2.1.4 Kulturelle isleet i undervisningen
Udover elevernes individuelle udfordringer beskriver gymnasielererne, hvordan den grenlandske
kultur og mentalitet er med til at skabe udfordringer i undervisningen. Gymnasielerer F. beskriver

hvordan dette kommer til udtryk i undervisningen:

“Ja, der er en vis tilbageholdenhed. Man vil ikke scette sig op og sige "her er jeg”. Det bliver faktisk betragtet

som noget negativt.”. (Interview med gymnasielarer F., bilag 15).

Gymnasielarer C. beskriver endvidere, hvordan han oplever denne kulturelle hoflighed som vee-

rende en udfordring i undervisningen:

"Det er sadan, at man skal stikke til dem, hvis du vil have dem til at sige deres mening, hvis de rent faktisk ikke

forstd, hvad du siger.” (Interview med gymnasielarer C., bilag 15).

Som gymnasielarerne beskriver, skal lereren ofte traekke svarene ud af eleverne. Gymnasielarer
C. forklarer endvidere, at selvom han benytter mange ledende spergsmaél, og vurderer sine sporgs-
mal som lette, tor eleverne stadig ikke at svare pé spergsmélene. Eleverne ngjes ofte med at besva-
re sporgsmal i klasserummet med ”ja” eller "nej”, med en forventning om, at ingen videre uddyb-
ning behgves. Denne tilgang er et element, der kommer til udtryk hos samtlige elever, der har
gronlandske forazldre, hvorfor det har en betydende indflydelse i klasselokalet. Denne anderledes
tilgang bunder som gymnasielerer F. ogsé anferer formentlig i, at det i den grenlandske kultur,

ikke er acceptabelt at fremstd som vearende klog og bedrevidende overfor resten af klassen.

Ud fra interviewene med lererne og ud fra vores egne erfaringer, dannes ligeledes et billede af
serdeles hoflige elever, der meget nedigt vil skuffe eller svare forkert. Gentagende gange oplevede
vi betydningen af den grenlandske mentalitet, bade i vores undervisning i interventionsgruppen,
samt ved alle syv 1.g klassers besvarelse af vores spergeskemaer. Det er sdledes tydeligt at for-
nemme, at eleverne har veret grundige i deres besvarelser af spargeskemaerne, og ikke har ensket
at give forkerte oplysninger. Dette enske resulterede i, at eleverne brugte meget tid pé at konferere
om deres besvarelser med hinanden og deres foraldre (ved brug af mobiltelefoner). Denne tilbage-
holdenhed og heflighed er blot et af mange eksempler pa, hvordan effekten af den grenlandske
mentalitet har indflydelse i undervisningen, hvilket er en overvejelse som er relevant og nedvendig

som gymnasielarer i Grenland, samt i vores vurdering af vores resultater.
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7.2.2 Undervisningsformer

Hvordan gymnasielareren opnar at eleven tilegner sig viden, kan vere forskellig, og vejen dertil
kan ske pa flere mader (Angell, 2011; 160). Vores interviews med eleverne underbygger denne
tese, idet de har vist, at laererens valg af undervisningsmetode har stor indflydelse pé elevernes del-
tagelse og interesse i faget. Det er derfor interessant at se pa netop dette valg hos gymnasielarerne
pd GUX-Nuuk. Som beskrevet ovenfor oplever gymnasielarerne flere former for udfordringer i
klasserne, hvilke de forseger at indteenke og imedekomme i deres undervisning, herunder serligt i

deres valg af undervisningsmetode.

7.2.2.1. Anvendte undervisningsmetoder

Gymnasielarerne blev spurgt til, hvilke undervisningsmetoder de benytter sig af i undervisningen.

“Man bliver nodt til at aktivere eleverne, fordi ellers lober det fuldstendigt ud i sandet [...] Men altsd, det er
Jjo meget, at skrive og leese. Ohm. Store dele af de aktiviteter de laver, sidder de og lceser en tekst og sa besvare

nogle sporgsmal og sa komme med nogle losninger til det.”. (Interview med gymnasielerer J., bilag 15).

Gymnasielarer J. forklarer her, at han serligt gor brug af opgaveark, da det efter hans opfattelse
aktiverer eleverne. Han forklarer desuden, at arkene er med til, at eleverne kan svare pa spergsma-
lene i deres eget tempo. Han prover hermed at udforme undervisningen séledes, at niveauforskel-
lene i klassen ikke far betydning for udbyttet af undervisningen. Gymnasielareren har ved denne
undervisningsform mulighed for at komme rundt og vejlede/hjelpe eleverne, imens de lgser opga-
verne.

Gymnasielarer F. benytter sig af en anden tilgang:

"Altsd jeg tror egentlig, selvom man ikke burde det, bruger jeg meget, det med at snakke til eleverne. Det gar
virkelig godt i nogle klasser, men i andre klasser fungerer det ikke sda godt. Men jeg forsoger og lave lidt smd-
forsog ind imellem. Og jeg kan egentlig godt lide demonstrationsforseg. Ogsd selvom eleverne ikke selv far
hdnden pad det. Det bruger jeg egentlig som afbrydelse. I kemi har jeg egentlig ikke lavet sd meget gruppear-

bejde. Science er mere hvor de kan sidde sammen.” (Interview med gymnasielerer F., bilag 15).
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Gymnasielaereren C. forklarer, at han omskriver gvelsesvejledningerne, sa de fremstar mere koge-

bogsagtige:

"C: Jeg synes sprogbrugen er.... For at gore det lettere, og mdske fjerne noget overfladigt, og laver det ogsd
lidt mere kogebogsagtigt, end det stari...

IP: Hvorfor mere kogebog?

C: Fordi de har sveert ved at gennemskue, hvor de er henne, kan man sige. Mister traden i sadan en fagforkla-
ring. Der er sa mange faglige ord, som de gdr helt klojes i, sd de mister fuldstendig traden pd “hvad er det
egentlig der er vigtigt her”. Sd jeg er faktisk begyndt, at lave det med nogle tjekbokse, som de scetter hak ved.

Sd de hele tiden ved, hvor de er henne.”. (Interview med gymnasielerer C., bilag 15).

Det fremgar meget tydeligt af vores interviews med gymnasielarerne, at de benytter sig af traditi-
onelle undervisningsmetoder i sterstedelen af deres undervisning. Gymnasielerer C. forklarer dog,
at han ogséd anvender en del af IT i undervisningen, hvor han uploader opgaver pa internettet, som
skal besvares online. Denne metode svarer dog til gymnasielarer J.’s undervisning maskeret i et

interaktivt univers.

I interviewene med gymnasielaererne er der en vis usikkerhed at spore, omkring deres undervis-
ningsmetoder, idet det fornemmes at de er tovende i deres besvarelse. Arsagen hertil kan muligvis
findes i vores uformelle samtaler med de evrige gymnasielerere pA GUX-Nuuk. Af disse samtaler
fornemmes det tydeligt, at de ensker, at vaere gymnasieleerere med en hel palet af sjove og ander-
ledes undervisningsmoduler at tilbyde eleverne. Realiteten er dog, at nar hverdagen rammer tyes
ofte til de traditionelle undervisningsmetoder, som ogsa de interviewede gymnasielarere beskrev,

at de benyttede sig af.

7.2.2.2 Optimale undervisningsmetoder
Samtidig med at gymnasielererne begrunder deres valg af undervisningsmetoder, forklarer de og-
sd, hvilke undervisningsmetoder, de efter deres egen opfattelse, i stedet burde benytte. Larerne
fremhaever, at de optimalt set burde anvende individuel undervisning for at optimere elevernes ud-
bytte:

"Det er pd en mdde, kan man sige, at jo mere, hvad skal man sige, jo mere individuel undervisning man kan

lave, jo bedre. Men det er sveert i sadan stor klasse. De er 25 elever. Der er det sd tidskrevende.”. (Interview

med gymnasielarer J., bilag 15)
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Gymnasielarer F. mener desuden, at selv de svage elever vil have gavn af denne undervisnings-

form:

”Det gor ikke noget, at dem der er lidt svage, ikke ndr sda langt som de andre. De ndr jo alligevel et antal meter

end dem der korer derud af”. (Interview med gymnasielarer F., bilag 15)

Samtidigt forklarer lererne dog ogsa, at egen hypotesedannelse vil vare for kompliceret for de
elever, der er sprogligt udfordrede, hvorfor de ikke ger brug af dette i deres undervisning. Eleverne
skal minutigst guides 1 hvert enkelt trin, hvorfor det vil vere for tidskreevende (transskription, bilag
15).

Larerne papeger desuden, som en begrundelse for deres valg af undervisningsmetode, at
det tidsmeessigt er kreevende at udfere en anden form for undervisning end den allerede benyttede.
Gymnasielarer F. forklarer, at han ikke benytter andre former for undervisningsmetoder og be-

grundet det med dovenskab fra hans side:

VIP: Sd det er primcert det tidsmcessige aspekt?

F: Ja, det er det. Og dovenskab, mdske ogsd.”. (Interview med gymnasielerer F., bilag 15).

Som beskrevet ovenfor oplever gymnasielererne forskellige former for udfordringer i klasseloka-
let, herunder sproglige udfordringer, store niveauforskelle, elever der er gymnasiefremmede samt
elevernes kulturelle baggrunde som varende betydende faktorer for gymnasielaerernes valg af un-
dervisningsformer. Gymnasielererne prover for at imgdekomme disse udfordringer, at benytte op-
gaveark, individuel undervisning og larerstyret undervisning som undervisningsmetoder. Serligt
de sproglige udfordringerne er kendt blandt gymnasiets ledelse som varende et stort problem,
hvilket ledelsen prover at imedekomme i form af kurser i grenlandsk og andetsprogspedagogik
(Epinion, 2016).

De ovenstaende analyser vil i afsnit 8.1, 8.2 og 8.3 blive anvendt til diskussion og besvarelse af

vores tre forskningsspergsmal.

Side 103 af 245



8 DISKUSSION

Formélet med dette studie var, at undersege hvilken indvirkning undersegelsesbaseret naturfags-
undervisning havde pa gymnasiefremmede elever pd GUX-Nuuk, samt hvordan undervisnings-
formen pavirkede aktivitetsniveauet i klasserummet, og endvidere at undersege gymnasielerernes
valg af undervisningsmetoder som felge af en stor andel gymnasiefremmede elever.

I diskussionsafsnittet vil studiets tre forskningsspergsmal blive besvaret enkeltvis ved at
inddrage undersogelsens resultater, analyse og teori. Herefter preesenteres en generel diskussion af

undersggelsens metode.

8.1 Forskningsspergsmal 1

Hvilken indvirkning har undersogelsesbaseret naturfagsundervisning pd gymnasiefremmede ele-

vers motivation pd GUX-Nuuk?

8.1.1 Andring i motivation

For besvarelse af dette forskningsspergsmal ser vi i dette afsnit serligt pa motivationssporgeske-
maet (sporgeskema 2, bilag 1), udbyttet af ugens undervisning (bilag 9), historier fra undervisnin-
gen (afsnit 6.9), interviewsene med eleverne (afsnit 7.1) samt aktivitetsgraferne (figur 26 og 28). 1
diskussionen vil ferst en sammenligning af interventions-og kontrolgruppe forekomme, hvorefter

der sarligt ses pa gruppen gymnasiefremmede.

Elevernes besvarelser fra for til efter undervisningsforlebet i motivationsparametrene; self-
efficacy, aktive leringsstrategier og stimulering af laeringsmiljo, viste ingen klare tendenser pa, at
undersggelsesbaseret naturfagsundervisning havde en positiv indvirkning pa elevernes motivation.
Resultaterne af gennemsnittet for henholdsvis interventions- og kontrolgruppens score i de tre mo-
tivationsparametre, viste at alene eleverne fra interventionsgruppen steg i motivation. Denne stig-
ning var dog ikke signifikant (figur 15, 18 og 21). Det samme gor sig geldende ved sammenlig-
ning af elevernes familiebaggrund med hver af motivationsparametrene (figur 17, 20 og 23). Ople-
velsen af mestringsoplevelser menes, at vaere serlig effektiv til at ege personers self-efficacy
(Bandura, 1994; Resnick, 2013). Det undrer os, at der ikke forekom en mere markant stigning i
self-efficacy hos interventionsgruppen, da undersggelsesbaseret naturfagsundervisning netop un-
derstotter elevernes mestringsoplevelser, ved at eleverne selv er aktive i forsk-fasen, hvor eleverne
selvsteendigt udferer eksperimenter og finder frem til forklaringer pa naturvidenskabelige problem-
stillinger (Bass et al., 2009; Minner et al., 2010; Bybee et al., 2006). Ud fra vores egne observatio-
ner gennem undervisningsforlebet bemarkede vi, at eleverne blev mere deltagende og selvsikre i

arbejdet med at danne hypoteser og udteenke mulige sammenhange mellem naturvidenskabelige
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problemstillinger, som beskrevet i afsnit 6.9.1 og 6.9.2. Dette bevirkede ogsé, at vores grad af
abenhed i typen af undersogelsesbaseret naturfagsundervisning udviklede sig undervejs i forlebet.
Vi gik fra struktureret undersggelsesbaseret naturfagsundervisning til dben undersogelsesbaseret
naturfagsundervisning, hvor eleverne selv skulle formulere problemstillinger og selv indsamle data
(Colburn, 2000). Fra start til slut i forlebet forekom markante @ndringer i elevernes hypotesedan-
nelse og efterfolgende diskussioner (afsnit 6.9.1, 6.9.2, 6.9.4). Serligt i diskussionerne begyndte
eleverne at sammenkoble viden fra tidligere undervisningsgange i diskussionen af deres nye fund,
hvilket var tydeligt at observere (se afsnit 6.9.4). Dette giver os indikationer p4, at eleverne faktisk
havde opnaet en eget mestringsoplevelse og hermed styrket deres folelse af self-efficacy. Hvad der
ligger til grund for, at der i vores mélemetode i undersegelsen, ikke har kunnet pavises oget self-
efficacy i spergeskemaundersogelsen diskuteres i afsnit 8.4.1.

Ved kun at se pd de gymnasiefremmede elevers @ndring i de tre motivationsparametre;
self-efficacy, aktive leeringsstrategier og stimulering af leeringsmiljo forekom ingen signifikante

@ndringer i elevernes motivation (figur 17, 20 og 23).

1 forventningssporgsmdlene forekom der signifikante stigninger for interventionsgruppens score
fra for til efter undervisningsforlebet, hvor der modsat i kontrolgruppens score forekom et fald i to
af spergsmalene, dog uden at vere signifikant (figur 13). I udbyttet af ugens undervisning i inter-
ventionsgruppen forekom signifikante stigninger for samtlige uger (figur 24). P4 bagrund af de to
spergeskemaer omhandlende forventningssporgsmdl og udbyttet af ugens undervisning ses en klar
tendens af stigende score som undervisningsforlgbet skrider frem.

Hos kontrolgruppen var scoren undervejs i forlgbet svingende, men under samtlige af de
tre spergsmal er scoren faldet fra forste til sidste uge (figur 24). At vi ser signifikante stigninger for
interventionsgruppen i forventningssporgsmdl og udbyttet af ugens undervisning er interessante,
taget i betragtning af den manglende stigning i spergsmélene omhandlende motivationsparametre-
ne. Spergsmélene 1 motivationsspergeskemaet var markant leengere end spergsmalene i forvent-
ningssporgsmdlene og udbyttet af ugens undervisning, og med vores kendskab til elevernes sprog-
lige udfordringer, kan resultaterne tyde pd, at elevernes begreensede sprogkundskaber har skabt
forstaelsesproblemer i motivationssporgeskemaet.

De sproglige udfordringer hos eleverne var en gentagende anledning til udfordringer i vo-
res undersogelse. 1 besvarelserne af motivationssporgeskemaet hjalp eleverne tydeligt hinanden
indbyrdes med at udfylde spergeskemaet pga. forstielsesvanskeligheder. Dette kan uden tvivl have
pavirket vores méling af elevernes motivation, da oplevelsen af usikkerhed medvirker til, at delta-
gere patager sig holdningen “ved ikke/ingen holdning” (Bandura, 2006), hvilket kan have medvir-

ket til manglen p& malte signifikante endringer.
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Figur 14 og 25 giver begge klare indikationer om, at eleverne med en baggrund som gym-
nasiefremmede har taget godt imod undervisningen, hvilket kan skyldes den gget inddragelse i ak-
tiviteterne. Ulriksen et al. (2009), beskriver hvordan man som larer ber tilretteleegge undervisnin-
gen for at imedekomme de gymnasiefremmede elevers udfordringer. Her nevnes bl.a. at undervis-
ningsvariation kan vare en metode, der kan vare gavnende for de gymnasiefremmede elever, da
det kan give eleverne forskellige muligheder for at deltage (Ulriksen et al., 2009:210). Dette kan
veaere en af arsagerne til, at vi oplever en stigning i motivation for de gymnasiefremmede elever. En
af de interviewede gymnasielerer fortalte i interviewet, at der tit var en sammenhang mellem at
vere gymnasiefremmede og have darlige danskkundskaber (bilag 14). Undersogelsesbaseret natur-
fagsundervisning giver herved eleverne mulighed og plads til at udfolde sig, hvilket historien fra

vores egne oplevelser fra undervisningen indikerer (afsnit 6.9.3).

Eleverne forklarede i vores interviews (afsnit 7.1), at timerne med undersegelsesbaseret naturfags-
undervisning var mere “speendende” og “sjove”, sammenlignet med deres normale undervisning,
hvilket kunne indikere at eleverne oplevede en stigende motivation ved undervisningen. Besvarel-
serne kunne tydeligt refereres til 6F’s faser og hvordan de hver is@r havde haft en positiv pavirk-
ning pa elevernes opfattelse af undervisningen. Fasen fang havde tydeligt gjort, at eleverne havde
folt sig mere interesseret i timen. Forsk-fasen havde bevirket at eleverne folte sig mere aktive og
inddraget i undervisningen, og at det underviste indhold havde veret spaendende og relevant for
eleverne. Undervisningsmetoden havde dermed sat tydelige preeg i elevernes holdning til under-
visningen (afsnit 7.1.3.2), hvilket kan have medvirket til en gget indre motivation (Ryan & Deci,

2000; Hassmén, Hassmén & Plate, 2005, Eccles & Wigfield, 2002).

At @ndre elevers holdning for naturvidenskab, og dermed @ndre deres motivation herfor, krever
tid. Vores undervisningsforleb varede tre uger, hvorfor det ikke kan forventes, at markbare @n-
dringer skal kunne bemarkes pa denne korte tid. Det svaere er ikke at vaekke interessen for natur-
videnskab men at opretholde denne interesse over en leengere periode og dermed skabe vedvarende
motivation for de naturvidenskabelige fag (Mitchell, 1993). Motivation er en proces der er styret af
interesse, folelser, omkostninger og vardi (Albertsen, 2003; Eccels & Wigfeld, 2002). Oplever
eleverne en folelse af mestring, styrkes deres self-efficacy (Bandura, 1997; Resnick, 2013), hvilket
bidrager til en mere varig erfaring.

Ofte skal eleverne pavirkes af flere faktorer, for at der skabes grobund for en eget indre
motivation for et emne. De indikationer vi far ud fra vores observationer, interviews, forventnings-
sporgsmdl og udbyttet af ugens undervisningen er, at det har veret interessant og spendende, hvil-

ket vi ser som klare indikationer pa en spirende motivation.
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8.1.2 Motivation igennem oget aktivet

Elevernes egne besvarelser til spergeskemaerne vedrerende self-efficacy, aktive leringsstrategier
og stimulering af leringsmilje har bidraget til, at give os et indblik i elevernes individuelle ople-
velse af @ndring i motivation. Gennem observationerne af klasserumsaktiviteten, har vi faet indsigt
i elevernes aktivitet, som et resultat af gget indlevelse og engagement, hvilket ifelge (Chuska,
1995) er et mal for motivation, som understottes af historierne fra undervisningsforlgbet afsnit
6.9.1 og 6.9.2. Forskellene pé klasserumsaktiviteten i henholdsvis interventions- og kontrolgrup-
pen (figur 26 og 28) var markante. Vores resultater viser, at andelen af aktive elever i interventi-
onsgruppen ggedes under vores undervisningsforlgb, hvorimod andelen af inaktive elever i kon-
trolgruppen i store dele af undervisningen oversteg andelen af aktive elever. Det ggede antal aktive
elever i interventionsgruppen, er formentlig et udtryk for en gget interesse hos denne gruppe ele-
ver, hvilket indikerer en begyndende motivation. Sammenholdt med elevernes egne forklaringer
omkring deres oplevelser med undersggelsesbaseret naturfagsundervisning, understottes formod-
ningen om, at undervisningsformen har varet virket som en motiverende faktor. Eleverne i inter-
ventionsgruppen forklarede hvordan et gget aktivitetsniveau og deltagerindflydelse havde medfert,
at de folte en oplevelse af, at der hele tiden skete noget, og det var sjovt at veret til timen (afsnit
7.1). Gennemgéende har elevernes udsagn kunnet tolkes som, at de oplevede en hgjere grad af mo-
tivation forbundet med science-faget, hvilket bliver understottet af vores egne observationer fra

klasserummet samt aktivitetsgraferne.

Idet vi har observeret interventionsgruppen som helhed, har observationerne ikke varet individre-
gistreret, og aktivitetsgraferne kan dermed ikke benyttes til, at understette tesen om, at undersogel-
sesbaseret naturfagsundervisning er serligt motiverende for gymnasiefremmede elever. Ved at
benytte et system hvor eleverne blev registreret ud fra, om de var gymnasiefremmede eller ej, ville
observationsprotokollen kunne udpege disse grupper og hermed vurdere om underseggelsesbaseret
naturfagsundervisning sarlig aktiverede, og hermed motiverede, denne gruppe elever. Dog anses
grupperne som helhed som gymnasiefremmede elever, da andelen af denne gruppe er markant i

bade interventions-og kontrolgruppen.
Gennemgaende var det tydeligt at aktivitetsgraferne fremgik som en parameter, der pegede i ret-

ningen af at undersogelsesbaseret naturfagsundervisning aktiverede alle typer elever, og dermed en

indikation pa at eleverne udviste mere motivation for at modtage undervisning.
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8.1.3 Skyldes ogget motivation undersegelsesbaseret naturfagsundervisning?

8.1.3.1 Leaererolle

Elevernes egne forklaringer pd hvorfor de havde oplevet en @get motivation, sammenholdt med
elevernes besvarelser i forventningssporgsmdl, udbyttet af ugens undervisning og vores aktivitets-
grafer, indikerer at den undersogelsesbaserede naturfagsundervisning har rykket elevernes motiva-
tion i en positiv retning. Af vores interviews med eleverne fra interventionsgruppen fremgar det, at
vores larerrolle, herunder sarligt vores tonefald og engagement, virkede motiverende. Det kan
saledes ikke udelukkes, at alene den omstendighed at interventionsgruppen fik to nye undervisere,
kan have haft en positiv effekt pa elevernes engagement og aktivitet i klasserummet, og at selve
undervisningsformen har derfor muligvis ikke varet den eneste og afgerende érsag til, at elevernes

aktivitetsniveau steg, og at deres besvarelser blev mere positive.

8.1.3.2 Hawthorne og Rosenthal effekten

At eleverne deltog i et forskningsprojekt kan ligeledes havde pavirket elevernes adfaerd. En oget
aktivitet kan skyldes Hawthorne effekten, hvor deltagelse i et projekt, som det vi har udfert, kan
medvirke til en falsk gget aktivitet (Wickstrom & Bendix, 2000). Dog blev bade interventions-og
kontrolgruppen observeret, hvorfor begge klasser har varet pavirket af Hawthorne effekten, hvor-
for dette ikke har veeret til hindring for, at sammenligne de to grupper. En pige fra kontrolgruppen

forklarede hvordan hun blev pavirket af forskningsprojektet og herved Hawthorne effekten:

"Da i kom, da var jeg sidan lidt "gud der andre folk der kigger, jeg md hellere opfore mig lidt mere peent og
folge med” (Elev N., Gruppeinterview, kontrolgruppe, bilag 13).

Det mé dog forventes, at idet eleverne i interventionsgruppen ikke blot er blevet observeret, men
ogsa har modtaget undervisning af fremmede laerere, ma vere udsat for en hgjere pavirkning af
Hawthorne-effekten. P& grund af projektets tidsmeessige begraensning, har vi ikke kunne tage hgjde

for denne pavirkning.

Rosenthal effekten omhandler, at menneskers adfaerd péavirkes af de forventninger som omgivel-
serne giver udtryk for (Rosenthal, 1994). Denne effekt kan have pévirket interventions-og kontrol-
gruppen. Gennem vores uformelle samtaler med gymnasielarerne, beskrev de ofte eleverne i in-
terventionsgruppen som dygtige og motiverede elever. Kontrolgruppen derimod blev beskrevet
som umotiverede, larmende og elever der ofte ikke var deltagende i undervisningen. Vi forventede
derfor, at eleverne i interventionsgruppen var engagerede og dygtige, hvilket kan have pavirket

elevernes adferd positivt grundet vores hgje forventninger. I kontrolgruppen havde den tilknyttede
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gymnasielerer F.’s lave forventninger til klassen, hvilket kan havde pavirket elevernes adfaerd ne-
gativt. Rosenthal effekten kan dermed have bidraget til f.eks. lavere klasserumsaktivitet. Dog kan

vi ikke konkludere dette ud fra vores resultater grundet metodemaessige begraensninger.

8.1.4 Delkonklusion

Ud fra vores observationer, interviews, forventningssporgsmdl og udbyttet af ugens undervisnin-
gen synes vi at kunne konkludere, at eleverne har fundet vores undervisning interessant og span-
dende, hvilket indikerer en spirende motivation hos eleverne. Om undervisningsformen har haft
serlig signifikant indvirkning pd gymnasiefremmede, fremfor gymnasiekendte elever, kan ikke
pavises. Vi ser dog tydelige indikationer pa, at undervisningsformen har haft positive indvirkning
pa eleverne i interventionsgruppen, hvorfor det ma forventes, at de gymnasiefremmede elever lige-
ledes er blevet pavirket i en positiv retning af undervisningen. Dette kan skyldes den ggede elev-

inddragelse vha. undersggelsesbaseret naturfagsundervisning.

8.2 Forskningsspergsmal 2

Hvordan pdvirkes elevernes aktivitet i klasserummet af undersogelsesbaseret undervisning?

8.2.1 Elevaktivitet

I folge Bass et al. (2008) er der flere vaesentlige elementer i den undersggelsesbasserede naturfagsun-
dervisning, der har fokus p4, at eleverne er aktivt deltagende i undervisningen. Vi har derfor i vores
undersggelse haft en formodning om, at det gennem observationer af klasserumsaktiviteten ville vere
muligt, at pavise en hgjere aktivitet blandt de elever der modtog undersggelsesbaseret naturfagsunder-

visning, end de der modtog traditionel undervisning.

Azevedo, Disessa & Sherin (2012) definerer elevers engagement i undervisningen som intensiteten og
kvaliteten af klasserumsaktiviteter udtrykt ved evnen til at komme med et vasentligt og relevant bi-
drag til undervisningen og anvende andres bidrag til videre arbejde. Vores vurdering af aktivitet i
klasserummet er gjort med et storre fokus pé det, der visuelt kan betegne eleven som varende enten
”aktiv” eller ”inaktiv”’, med gradzonen “lyttende” som beskrivelse af de elever, der ikke var direkte
deltagende, men heller ikke abenlyst ikke-deltagende. I vores undersogelse fokuserede vi séledes ikke
pa den kvalitet og de evner som eleven udviste, men derimod udelukkende pé elevernes aktivitetsni-
veau i undervisningen. Denne prioritering skyldes undersogelsens tidsmassige begransning og under-

sogelsens afgrenset problemstilling.
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8.2.2 Forskellig elevaktivitet

Sammenlignes figur 26 og 28, der illustrerer elevernes gennemsnitlige aktivitet i klasserummet under-
vejs 1 undervisningsforlgbet i henholdsvis interventions- og kontrolgruppen, ses en igjefaldende heje-
re aktivitet blandt eleverne i interventionsgruppen. Denne tendens gar igen i aktivitetsgraferne for de
enkelte undervisningstimer (bilag 19), og der forekom saledes gennemgéende en hgjere aktivitet
blandt eleverne i interventionsgruppen end i kontrolgruppen.

Figur 10 viser at fordelingen af gymnasiefremmede, gymnasiekendte og elever med godt
kendskab til gymnasiet, er stort set ens i henholdsvis interventions- og kontrolgruppen. Ligeledes vi-
ser vores cluster-undersegelse (figur 12), at flere parametre gér igen i de to malgrupper, hvilket under-
stotter at en sammenligning mellem de to grupper kan foretages. Til gengeeld adskilte de to grupper
sig fra hinanden ved, at eleverne i interventionsgruppen havde en hgjere start-score i samtlige ind-
gangssporgsmal til forventningerne til dagens undervisning (figur 13) samt self-efficacy (figur 15).
Det forskellige udgangspunkt for de to grupper, kan vare en faktor, der har haft indflydelse pé inte-
ressen for science-faget, og kan derfor indirekte have pavirket aktivitetsniveau i de to grupper. Inter-
ventionsgruppens studieretning er desuden naturvidenskabelig, hvorimod kontrolgruppens studieret-
ning er samfundsfaglig, hvilket ogsd kan have influeret pd engagementet og aktivitet i science-
undervisningen. For i videst muligt omfang at kunne udelukke dette som en afgerende faktor, inddra-
ges tillige figur 27, der viser aktivitetsniveauet under en undervisningsgang af interventionsgruppen
med deres egen underviser. Figur 27 viser en undervisning, hvor aktivitetsniveauet i nogle periode er
hgjere end i kontrolgruppen, men stadig med flere perioder, hvor aktiviteten i klassen er helt 1 bund.
Observationerne af interventionsgruppen med egen underviser sammenholdt med observationerne af
samme gruppe under undersggelsesbaseret naturfagsundervisning, synes séledes at styrke tesen om, at
undervisningen ved undersggelsesbaseret naturfagsundervisning skaber et hgjere aktivitetsniveau hos
eleverne. Til trods for den forskellige indgangsmotivation hos henholdsvis interventions- og kontrol-
gruppen, vil observationerne fra de to klasser derfor blive brugt som sammenligningsgrundlag. Ud fra
aktivitetsgraferne tegner der sig séledes et entydigt billede af, at aktiviteten i interventionsgruppen var
markant hgjere under den undersggelsesbaserede naturfagsundervisning i forhold til under den almin-

delige undervisning.
Der var tydelige forskelle i opbygningen af den almindelige undervisning og den undersogelsesbase-

rede undervisning. I det folgende vil det blive diskuteret, hvordan disse forskelle kan have haft ind-

virkning pa det forskellige aktivitetsniveau i henholdsvis interventions- og kontrolgruppen.
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8.2.3 Hvorfor ses der en forskel?

Nedenfor diskuteres forskellene pa de to typer af undervisning, henholdsvis den traditionelle un-
dervisning, med kontrolgruppens egen gymnasielerer, og den undersegelsesbaserede undervis-
ning. Som det fremgéar af ovenfor har vi observeret interventionsgruppen modtage den traditionel
undervisning og undersggelsesbaseret undervisning, men nér der nedenfor i dette afsnit henvises til
interventionsgruppen og undervisningen af denne, henvises der til den undersogelsesbaserede un-
dervisning. Nar der henvises til kontrolgruppen, henvises der modsat til den almindelige undervis-
ning med gruppens egen underviser.

En markant forskel pé de to typer af undervisning er opbygningen, idet den undersggelsesba-
serede undervisning karakteriseres ved at vare opbygget af en rakke afvekslende faser. Principperne
bag 6F ligger saledes netop op til en undervisningstime med skiftende undervisningsformer, og disse
skiftende undervisningsformer kan have veret medvirkende til at opretholde elevernes fokus. To ele-

ver fra kontrolgruppen udtalte at de ikke synes om undervisning, der foregér for stillesiddende:

”Vi skulle i hvert fald undga at vi sidder ned i de 2 gange 50 minutter, vi skulle gerne op og std en gang
imellem.” (Gruppeinterview, elev J, kontrolgruppen, bilag 13) og ”Bare lige det med man skal op og

std og sd samles, det kunne os godt gore noget.” (Gruppeinterview, elev A, kontrolgruppen, bilag 13).

Dette onske og forestilling om en god undervisning stér i steerk kontrast til det reelle indhold af un-
dervisningen, som vi observerede hos kontrolgruppen. Sammenlignes denne undervisning med et 6F-
forleb, mindede den primere undervisningsdel i kontrolgruppen om forklar-fasen. I den gennemsnit-
lige science-dobbeltlektion hos kontrolgruppen varer denne fase ca. 50 minutter. Hjerneforsker Jens
Bo Nielsen anforer, at menneskets evne til at koncentrerer sig og vaere opmarksom er kortvarig. Han
anbefaler derfor undervisningsforleb med maksimalt 15 minutters koncentreret lering, og korte se-
kvenser med beveagelse i lgbet af et undervisningsforlab (Romme-Mgalby, 2013). Ifelge Jens Bo Niel-
sens studier skaber de lange undervisningsfaser i kontrolgruppen siledes vanskelige forhold for ele-
verne, og deres evne til at bevare fokus igennem hele undervisningen udfordres.

Den laengste undervisningsfase i interventionsgruppen foregik under forsk-fasen, og varede
knap 30 minutter. Til trods for, at fasen er vasentlig lengere end hvad der anbefales af Jens Bo Niel-
sen i Romme-Mglby (2013), forekom der et konstant hgjt aktivitetsniveau i klasserummet. Bunce,
Flens & Neiles (2010) paviser i deres undersegelse, at elever oplever faerre afbreek i deres koncentra-
tion under undervisningstimer defineret som verende ikke-foreleesning (nonlecture). Denne tendens er
séledes ogsa tydelig i vores observationer af interventionsgruppen. Til trods for den forholdsvis lange
varighed af forsk-fasen, ses der et konstant hgjt aktivitetsniveau. Forsk-fasen giver eleverne mulighed

for at arbejde under rammer, der fordrer selvbestemmelse og autonomi, idet de selvstendigt arbejdede
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med hypotesedannelse og afprevning af disse (Bybee et al., 2006; Bass et al.,2008). Denne form for
undervisning medvirker til, at eleverne aktivt arbejder med de udfordringer de steder pd (Ryan & De-
ci, 2000), samt ligger mere energi og tid i opgaven (Hanrahan, 1998). Formen pa undervisningen i
forsk-fasen har saledes medvirket til, at elevernes koncentration er forblevet hgj.

De perioder med lavest aktivitet i interventionsgruppen var samtidig de faser, der lagde mest
op til traditionel laerestyret tavleundervisning (forudsatning og forleeng, figur 26). Under interviewene
blev veerdien af forieng-fasen dog fremhavet positivt, idet eleverne fandt de emner der blev taget op
relevante, samt gav udtryk for, at det de havde laert, kunne bruges i forbindelse med andre emner og

fag:

” [...] de emner I har taget op, har veeret meget interessante [...]” (Interview, elev ME, interventions-
gruppen, bilag 12) og ™ /...] der var altid et eller andet i emnerne som var noget, som man ogsd bruger

i andre emner og fag.” (Interview, elev M og ME, interventionsgruppen, bilag 12).

Til trods for et lille dyk i antallet af aktive elever i forleng-fasen, tyder vores observationer og serligt
vores interviews altsd pd, at eleverne stadig har veret aktive og forstiet undervisningsindholdet i en
sddan grad, at de har veeret i stand til, at satte deres viden i relation til andet lert stof. At eleverne ev-
ner at sette ny viden i relation til allerede kendt viden, vidner ifglge Tuan et al. (2005) om, at eleverne
gjorde brug af aktive leringsstrategier og opfattede undervisningen som meningsfuld. Er dette tilfal-
det, ville den givne opgave have verdi for eleverne, og de ville deltage aktivt i at lose den (Eccles &
Wigfield, 2002). I folge Krogh og Andersen (2013) er verdisetningen af faglige aktiviteter inden for
de naturvidenskabelige fag faldende op gennem skolesystemet. Resultaterne af vores undersegelser
antyder dog, at vaerdisetningen af de faglige aktiviteter i denne undersggelse bliver vurderet som he-
je. Det tyder séledes pa, at det hgje aktivitetsniveau i forsk-fasen har vaeret med til at fange elevernes
interesse for det underviste emne, og dermed styrket deres forudseatninger for at deltage aktivt i de
videre faser, hvor de undersogte problemstillinger fra forsk-fasen bliver begrundet og sat i relation til
andre emner.

I afsnit 6.9.2 beskrives hvordan eleverne udviser lyst til at deltage aktivt under forsk-fasen,
hvor de selv far lov til at afpreve ting. De arbejder sa intenst med afprevninger af deres hypoteser, at
flere glemmer deres frikvarter. Det hgjere aktivitetsniveau i interventionsklassen blev yderligere be-
kreftet igennem andre interviews. Folgende tre udsagn viser séledes tydeligt, at eleverne har fundet

undervisningen spandende, og at eleverne har varet begejstrede for aktiviteterne i undervisningen:
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“Der sker hele tiden noget.” (Interview, elev M, interventionsgruppen, bilag 12), ” /...] vi har lavet
flere speendende ting i forhold til F” (Interview, elev J, interventionsgruppen, bilag 12), “Jeg kunne
godt lide det der med, at man skulle forsoge sig frem...” (Interview, elev D, interventionsgruppen, bi-

lag 12).

De ovenn@vnte udsagn relaterer sig til forsk-fasen og forsegene herunder. Denne fase er meget elev-
centreret og leegger op til, at eleverne samarbejder. Ifelge Alvernini & Lucidi (2011) legger denne
undervisningsform, hvor eleverne arbejder mere selvstendigt, og hejere i grad inddrages i tilretteleg-
gelsen af undervisningen, op til, at gare eleverne mere interesserede i undervisningen. Denne tese be-

kreeftes tydeligt i vores observationer, der viser en hgjere grad af aktivitet hos interventionsgruppen.

8.2.4 Inddragelse af flere elever

Endnu en érsag til den markant hgjere aktivitet i interventionsgruppen kan vere, at eleverne oplever
”de andre” deltage, og dermed selv fér lyst til at deltage. Ifolge Bundura kan det medfere en hejere
self-efficacy, at elever oplever deres klassekammerater deltage i undervisningen (Bandura, 1997),
hvilket kan give eleverne incitament til selv at ville deltage (Bandura et al., 1996; Bandura et al.,
2008). Denne antagelse stottes af en af eleverne fra interventionsgruppen der fortaeller, at nér han op-
lever sin klassekammerat udvise interesse for et emne, s far han os selv lyst til at deltage: ”/...] man
os far lyst til det og jeg tror os det smitter af pd andre...” (gruppeinterview, elev A, interventions-
gruppen, bilag 12). Oplevelser af andres deltagelse og forméen kan sédledes have en selvforstaerkende
effekt blandt eleverne, i og med det giver andre lysten til at deltage. Denne oplevelse er i serlig grad

med til, at inddrage elever der foler usikkerhed omkring egne evner (Resnick, 2013).

Under vores ophold pa GUX-Nuuk blev vi opmarksomme pa, at den sproglige barriere mellem ele-
verne med darlige danskkundskaber og lererne, er en vasentlig udfordring pa skolen. Vi mener, at
den sproglige udfordring i science-undervisningen kan mindskes ved at benytte undersggelsesbasseret
naturfagsundervisning. Det sproglige bliver mindre sarbart i undersggelsesbasseret naturfagsundervis-
ning, da forsk-fasen oftest foregar ved arbejde i grupper, og kravet til at formulere sig pa dansk, er
derfor mindre aktuelt. Det vigtigste i denne fase er samtalen og diskussionen omkring de opdagelser
og observationer, der foretages og ikke den sproglige formulering. Gruppen af elever der normalt ikke
ville deltage i en klassediskussion, eller svare pa spergsmal fra leereren i abent forum, har muligheden
for at ytre sig i de mindre gruppediskussioner under nogle mere trygge rammer. I overensstemmelse
med vores tese gjorde vi den erfaring hos interventionsgruppen, at flere af eleverne, der under deres
almindelige undervisning fremstod tilbageholdende, deltog aktivt undervejs i forsk-fasen (afsnit

6.9.3.1).
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Disse opdagelser, der viser at undersegelsesbaseret undervisning inkluderer en gruppe elever, der el-
lers ikke synes at deltage i undervisningen, er det szrligt interessant, at undersege hvilke undervis-
ningsformer der benyttes i de naturvidenskabelige fag pd GUX-Nuuk. Dette vil blive diskuteret i af-
snit 8.3.

8.2.5 Delkonklusion

Ud fra de erfaringer vi gennem observationer og interviews har gjort os i denne undersegelse, har den
underspggelsesbaserede naturfagsundervisning givet udslag i hgjere elevaktivitet i klasserummet. De
forskellige faser under 6F-forlgbet er med til at skabe et varierende leeringsmilje, der efter vores over-
bevisning er med til at bevare elevernes koncentration og dermed oge deres aktivitetsniveau. Der er
ligeledes tendenser der peger imod, at aktivitetsniveauet blandt eleverne har en selvforstaerkende ef-
fekt, i og med det kan give elever med mindre tro pa egne evner lysten til at deltage, ved at de har op-
levelsen af andres deltagelse. Endelig har vores undersggelser vist os, at de elever der grundet sprog-
lige udfordringer ofte er tilbageholdende og inaktive i den almindelige undervisning, fremstir mere
aktive og deltagende i den undersogelsesbaserede undervisning, idet rammerne for netop undervisning

reducerer betydningen af de sproglige udfordringer.

8.3 Forskningsspergsmal 3

Hvordan pavirker en stor andel af gymnasiefremmede elever undervisningsformen i naturviden-

skabelige fag pd gymnasiet i Nuuk?

Det er pavist, at antallet af gymnasiefremmede elever pA GUX-Nuuk er langt hgjere end i de dan-
ske gymnasier (tabel 2), hvorfor vi finder det yderst relevant, at undersege hvilke udfordringer
denne store elevgruppe skaber i undervisningen. Ved behandlingen af de foregdende to forsknings-
spergsmaél har vi kunne pévise, at eleverne undervist ved underseggelsesbaseret undervisning har
udvist et hejere aktivitetsniveau, og fundet indikationer pé eget motivation hos denne elevgruppe.
Vi har samtidig en antagelse om, at leererne pd GUX-Nuuk seger mod den mere traditionelle un-
dervisningsformer, som eksempelvis tavleundervisning, og ger brug af kogebogsevelser i deres

undervisning.

Ud fra vores undersegelses opdagelser vil vi i det folgende diskutere de anvendte undervisnings-
former blandt leererne, der underviser i de naturvidenskabelige fag pA GUX-Nuuk, herunder hvor-
vidt andelen af gymnasiefremmede elever har indflydelse pa de valgte undervisningsformer. Af-
slutningsvis vil udfordringerne ved at anvende undersegelsesbaseret naturfagsundervisning blive

diskuteret.
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8.3.1 Anvendte undervisningsformer

Figur 29 viser en stort set ligelig fordeling af benyttede undervisningsformer i naturfagsundervis-
ningen, hvor forseg ikke indgér, pa henholdsvis B- og C-niveau. Pa begge niveauer er den mest
anvendte undervisningsform selvstendigt arbejde, og den eneste forskel i fordelingen er, at ca. 10
% af tavleundervisningen pd B-niveau er erstattet af selvstendigt arbejde pd C-niveau. Undersg-
gelsesbaseret undervisning er den mindst anvendte undervisningsform pa bade B- og C-niveau.

Det er ikke muligt bringe klare nogle klare konklusioner, om hvorvidt leererene anvender
traditionel eller undersggelsesbasseret undervisning pa baggrund af figur 29. Et undersegelsesba-
seret undervisningsforlgb efter 6F-modellen vil ogsé kunne indeholde faser, der kan betegnes som
eksempelvis tavleundervisning under forleng-fasen eller selvstendigt arbejde under forsk-fasen.
Samtidig vil vi ikke ud fra figur 29 kunne pavise om larerne, der oplyser, at de bruger underseogel-
sesbaseret undervisning, er fuldt ud bekendte med principperne, der ligger til grund for undervis-
ningsformen.

Ved figur 30, der viser de anvendte undervisningsformer i den del af naturfagsundervis-
ningen pé henholdsvis B- og C-niveau, hvor der indgér forseg, er det lettere at f4 en idé om, om-
fanget af underseggelsesbaseret undervisning. Forsk-fasen har en central rolle i den undersegelses-
baserede undervisning, da det er her selve handlingsforlabet finder sted, og eleverne foretager det
undersggende arbejde. Undervisning der indeholder lererstyrede forseg, eller bliver presenteret
som kogebogsundersogelse, kan ikke betegnes som undersegelsesbaseret (Minner et al., 2010;
Colburn 2000). Safremt feltarbejde medregnes som undersegelsesbaseret undervisning, fremgér
det af figur 30, at ca. 20 % af undervisningen med forseg udger undersogelsesbaseret undervisning
pa bade B- og C-niveau, mens at ca. 80 % af undervisningen foregar lerestyret eller ved koge-

bogsavelser.

Gennem samtaler og interviews med gymnasielererne fik vi sterre indsigt i baggrunden for valge-

ne af undervisningsformer, hvilket vil blive prasenteret i det folgende afsnit.

8.3.2 Baggrund for valg af undervisningsform

Inden undersogelsens start var de sproglige udfordring i undervisningen ikke et decideret fokus-
punkt, fordi vi inden turen til Grenland, var af den opfattelse, at storstedelen af eleverne pd GUX-
Nuuk forstod og snakkede godt dansk (bilag 7). Det viste sig dog, at langt fra alle eleverne har go-
de danskkundskaber, og idet at undervisningssproget pda GUX-Nuuk er dansk og samtlige naturvi-
denskabelige undervisere er danskere, er dette selvsagt en udfordring i undervisningen. At den sto-
re andel af elever med dérlige danskkundskaber har indflydelse pd gymnasielaerernes valg af un-

dervisningsformer, kommer tydeligt til udtryk ved interviews med laererne. Eksempelvis oplever
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leererne, at fagudtryk og abstrakte ord i forbindelse med undervisningen ikke bliver forstaet af ele-
verne, hvilket er medvirkende til at gore undervisningstilgangen mere laerercentreret (afsnit 7.2).
Oplevelse af forstaelsesvanskeligheder blandt eleverne kan tale for, at undervisningen fo-
regér larercentreret, hvor lererens ansvar er at videreformidle viden til eleverne (Dolin, 2013), for
at sikre at alle har forstdet det faglige indhold af undervisningen. Oplevelsen af manglende forsta-
else hos eleverne kan samtidig forklare, hvorfor brugen af kogebogsavelser er sa fremtraedende
som undervisningsform, da denne undervisningsform ger det svert for eleven at gere noget for-
kert. De sproglige udfordringer er séledes medvirkende til, at laererene benytter en undervisnings-

metode hvor de besidder en stor grad af kontrol over undervisningen.

En anden udfordring i undervisningen er de store faglige niveauforskelle blandt eleverne, hvilket
er redegjort for ovenfor under afsnit 7.2.1.2. I dette afsnit beskrives det saledes hvordan lererene
oplever, at de store niveauforskelle i klassen kan vare en hindring for eksempelvis udferelsen af
gruppearbejde. Det forskellige niveau blandt eleverne kan derfor igen vare et argument for, at be-
nytte den larercentrerede tilgang til undervisningen.

I interviewene med lerere giver de endvidere udtryk for, at elevernes forskellige udfor-
dringer i hgj grad skyldes manglende stotte hjemmefra og evrige omstendigheder i elevernes bag-
land. Der er uddybende redegjort herfor i afsnit 7.2.1.3 ovenfor. Da elevernes manglende forud-
setninger saledes, ifolge lererne synes at vere den egentlige arsag til de udfordringer, der opleves
i undervisningen, ma det sdledes kunne udledes, at de sprog- og niveaumassige udfordringer, der
medferer den meget leerercentrerede og kontrollerede undervisning, indirekte er foranlediget af, at
der er en stor gruppe elever i klasserummet, der bl.a. kommer fra en baggrund som ikke er gymna-
siekendt.

Gymnasielarerne fortaeller endvidere, at de vaelger en undervisningsform, hvor de er sikre
pa, at alle eleverne forstar hvad der foregar i undervisningen, og at s mange som muligt kan klare
sig igennem opgaver og forseg til trods for store niveauforskelle i klasserummet. De oftest valgte
undervisningsformer er derfor lererstyrede forsag og kogebogsforseg. Netop disse forseg er dog i
hej grad reguleret af lereren, hvilket giver eleverne en oplevelse af, at de ingen indflydelse eller
kontrol har (Krog & Andersen, 2013: 367; Ryan & Deci 2000), hvilket kan have en negativ indfly-
delse pa elevernes folelser omkring undervisningen (Deci, Vallerand, Pelletier & Ryan, 1991). 1
litteraturen fremgar det ligeledes, at brugen af undersegelsesbaseret undervisning rent faktisk er
med til at udligne den faglige ulighed blandt elever (Marshall & Altston, 2014), og at undervis-
ningsformen har en positiv indvirkning pa elevernes kognitive udbytte af undervisningen (Wise &

Okey, 1983) samt holdning til naturvidenskab (Shamansky, Kyle & Albert, 1983).
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Teorien, og vores oplevelser og resultater fra undervisningen af interaktionsgruppen, peger
sdledes i en retning af, at den laerestyrede og traditionelle undervisningsform ikke gavner elevernes
leeringsudbytte og lyst til at lere.

De interviewede gymnasielerer nevner dog ogsé, at deres valg af undervisningsform ikke
ngdvendigvis er den optimale, men at kombinationen af en udfordret elevgruppe og manglende tid

til forberedelse vaelges de traditionelle undervisningsformer under en stram rammesatning:

“Man bliver nodt til at aktiverer eleverne, fordi ellers lober det fuldsteendigt ud i sandet [...] Store
dele af de aktiviteter de laver, sidder de og leeser en tekst og sa besvare nogle sporgsmdl og sd
komme med nogle losninger til det. ”. (Interview med gymnasiel®rer J.. (bilag 15) Altsd jeg tror
egentlig, selvom man ikke burde det, bruger jeg meget, det med at snakke til eleverne [...] og ”For
at gore det lettere, og mdske fjerne noget overflodigt, og laver det ogsa lidt mere kogebogsagtigt”

(Interview med gymnasielerer C., bilag 15).

Ud fra teorien om den undersogelsesbaserede undervisnings virkemidler og gymnasielerernes eg-
ne begrundelser og overvejelser omkring valg af undervisningsformer, samt det udledte i afsnit 8.1
og 8.2, kan der sattes spergsmalstegn ved, om den lererregulerede undervisningsform i sidste en-
de er den bedst gavnlige for eleverne. Vi er bevidste om, at det store antal gymnasiefremmede ele-
ver medferer en reekke udfordringer i undervisningen, der nedvendigvis mé tages hejde for. Vi har
dog under vores forleb pd GUX-Nuuk, erfaret flere positive effekter af undervisning med underse-

gelsesbaseret undervisning — bade hos de gymnasiekendte og de gymnasiefremmede elever.

I kontrolgruppen, som under vores observationer blev undervist ved traditionelle undervisningsme-
toder, var aktivitetsniveauet (figur 28) og interessen for science faget ikke serlig hejt. Unge men-
neskers interesse for naturvidenskab er ifelge Osborne (2003) faldende, hvilket kraever aget fokus,
herunder hvordan elevernes interesse for naturfagene styrkes, og hvilken rolle leererne har i forbin-
delse med hermed. Der findes uden tvivl flere forskellige veje til at styrke interessen for naturvi-
denskaben. I et studie af Myers og Fouts (1992) navnes brugen af varierende undervisningsmeto-
der og ualmindelige leeringsaktiviteter som vaerende vigtige faktorer i styrkelsen af interessen. Det-
te er elementer som undervisning med undersggelsesbaseret undervisning i hej grad benytter sig

af, og hvilket resultaterne af vores undersggelse pd mange mader konfirmerer.

Det kan dog ikke uden videre konkluderes, at safremt leererne pA GUX-Nuuk i hgjere grad benyt-
tede sig af den undersogelsesbaseret undervisningsform, ville det medfere elever med hejere moti-
vation og sterre lyst til at deltage i de naturvidenskabelige fag. Der er nemlig visse udfordringer,
der er forbundet med denne undervisningsform, hvilke vil blive diskuteret straks nedenfor.
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8.3.3 Udfordringer ved undersogelsesbaseret naturfagsundervisning
Undersggelsesbaseret undervisning kraver en stor tiltro til, at eleverne uden klare instrukser, men
igennem vejledning fra laereren, er i stand til at arbejde selvsteendigt med problemstillinger og hy-
potesedannelse. Det kraever saledes tillid og rum til eleverne, hvilket kan give en folelse af kon-
troltab for leereren. Derudover navner Colburn (2000) flere saedvanlige grunde til, at leerere ikke
benytter sig af den undersogelsesbaserede undervisningstilgang, herunder I: forvirring omkring
betydningen af undersogelsesbaseret undervisning, II: en overbevisning om, at undersggelsesbase-
ret undervisning kun fungerer hos i forvejen dygtige elever, II1: lereren foler sig utilstrekkeligt
forberedt til underspgelsesbaserede instruktioner, og VI: en opfattelse af, at undersggelsesbaseret
undervisning er svert at styre.

En faktor der tydeliggere disse udfordringsmassige fokuspunkter, er gymnasielarerenes
relativt korte undervisningserfaring. Flere af gymnasiel@rerene i de naturvidenskabelige pa GUX-
Nuuk var nyuddannede (tabel 7). Fem af de otte lerere har ikke haft undervisningserfaring i leen-
gere end 4 ar, hvilket kan have veret en udfordring i forbindelse med, at undervise undersogelses-
baseret. Ifolge Andersen et al. (2004) er tidlige succesoplevelser med til at preege nyuddannede
leereres undervisningsvaner. Oplever lererene en udfordret gruppe elever, som pd GUX-Nuuk, kan
det saledes vaere med til at pavirke deres undervisningsform. Ifelge Czerniak (1990) er naturfags-
leerere med en hej self-efficacy mere tilbgjelige til at benytte undersggelsesbasseret og elevcentre-
rerede undervisningsmetoder, mens larerene med lav self-efficacy er mere tilbgjelige til at benytte

leerercentrerede undervisningsformer.

Vi har i vores undersggelse pavist, at eleverne efter et undersegelsesbaseret undervisningsforlab
har oplevet undervisningen som sjov, spendende, og at vi formdede at inkludere bade gymna-
siekendte og gymnasiefremmede 1 undervisningen. Der har varet indikationer pa en gget motivati-
on, mens elevernes deciderede leringsudbytte ikke er blevet undersegt, hvilket i sidste ende ma
vere den vigtigste méleparameter for et undervisningsforleb. Ifelge Harlen (2011) er styrkerne ved
et undersggelsesbaseret undervisningsforleb, at elevernes proceskompetencer og evnen til at an-
vende begreber forbedres. Den sadvanlige evalueringsform vil som ofte vaere summativ, og heri-
gennem er det tvivlsomt om en forleb med undersogelsesbaseret undervisning, vil give en malbar
oget leringsforbedring, i hvert fald pa kort sigt (Harlen, 2011). Vi havde dog en oplevelse af, at
interventionsklassen prasterede bedre, i praesentationen af en raekke sporgsmal forbundet med det
tre-ugers undervisningsforleb der havde fundet sted i henholdsvis interventions- og kontrolgruppen
(afsnit 6.9.4). Det er vores opfattelse, at en styrkelse af elevernes interesse og lyst til at lere natur-
videnskab er en vigtig forudsatning for den videre laering, men vi er samtidigt forstdende overfor,

at det kan vaere vanskeligt som larer, at forholde sit til et s& udefinerbartlaeringsudbytte.
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8.3.4 Delkonklusion

De anvendte undervisningsformer pd GUX-Nuuk kan i hej grad karakteriseres som varende tradi-
tionelle. Som folge af det store antal gymnasiefremmede elever oplever lererne en rakke sprog-
og niveaumassige udfordringer i undervisningen. Disse udfordringer er arsag til leerernes valg af
leerestyret undervisning under faste rammer, der skal sikre, at alle elever forstar undervisningsind-
holdet. Den larerstyrede undervisning efterlader eleverne med en meget lav grad af selvbestem-
melse, i modsatning til, hvad der ger sig geldende under den undersogelsesbaserede undervis-
ningstilgang. Den undersogelsesbaserede undervisningsform kan synes udfordrende og uklar for
leerere, der ikke er bekendte med tilgangen. Vores resultater indeholder dog flere indikationer pa,
at netop denne undervisningsform vil have en mere positiv effekt pa elevernes lyst til at leere na-
turvidenskab, samt fungerer som en sterre hjelp for leererene, end tilfeeldet er ved den traditionelle

undervisningsform.

8.4 Diskussion af metode

I denne undersogelses har vi anvendt flere metoder, der enten har vaeret vores egne eller reviderede
udgaver af allerede eksisterende metoder. I dette afsnit diskuterer vi nogle af metodernes styrker

og begraensninger.

8.4.1 Miling af self-efficacy og motivation

Til trods for at vi valgte at udarbejde vores motivationssporgeskema ud fra et allerede anvendt og
gennemtestet sporgeskema fra artiklen ”The development of a questionnaire to measure students’ mo-
tivation towards science learning” af Tuan et al. (2005), oplevede vi ingen signifikante @&ndringer i
elevernes motivation ud fra dette spergeskema, som ellers forventet. Sammenholdt med vores korte
forventningssporgsmal og udbyttet af ugens undervisning, kan dette vere en indikation p4, at eleverne
havde forstaelsesvanskeligheder grundet lengden pé spergsmaélene i motivationssporgeskemaet. Ud
fra vores egne observationer, oplevede vi ligeledes at eleverne matte sperge hinanden til rads under
besvarelserne af spergeskemaet, hvilket understotter ovenstiende, trods validering af spergeskemaer-

ne pa Bagsveerd Kostskole og Gymnasium samt fa elever fra GUX-Nuuk.

Bandura (2006) frardder méling af self-efficacy ud fra skalaer med fa trin, grundet at de er mere fol-
somme og mindre pélidelige end skalaer fra 0-100. Dette begrundes med at mennesker har en tendens
til at undga ekstreme holdninger, og dermed seger mod midten af skalaen. Dette kunne vere arsagen

til, at ingen signifikante @ndringer forekom, grundet skemaets opbygning med skalaer fra 1-5.

Side 119 af 245



For at minimere svar bias, benyttede vi os af personlige elevkoder, hvorved eleverne ikke kunne iden-
tificeres, hvilket kan modsvare skemaets korte intervaller, da eleverne herved havde mulighed for at

svare anonymt (Bandura, 2006).

8.4.2 Variations i udleveringstidspunkt af motivationsspergeskema

Grundet praktiske omstendigheder var udleveringstidspunktet af motivationssporgeskemaet for-
skelligt, hvilket kan have pavirket vores motivationsmalinger. Forste udlevering af spergeskemaet
skete i starten af en skoledag, hvor sidste udlevering foregik en sen eftermiddag, hvorfor dette kan
vere en af arsagerne til, at vi ikke ser markante motivationsendringer fra for til efter forlebet ud

fra dette spergeskema. Elev ME. understatter dette:

"ME: Det er selvfolgelig hvordan min dag er gdet indtil videre. Og sddan nogle ting. Sa det har ikke sd me-
get at gore med jer eller undervisningen.

IP: Okay. Sa det handler lidt om hvordan din dag har veeret og hvorndr undervisningen ligger?

ME: Ja.

IP: Sa i gdr f-eks. havde i timer kl. 14:40, der kan den godt veere lidt lav?

ME: Ja altsd, jeg er altid mere motiveret om morgenen.” (Elev ME., interventionsgruppe, bilag 12).

Hvis studiet skulle udferes igen, ville vi udlevere motivationsspergeskemaet pd samme tidspunkt
af dagen for begge malinger. Ikke-mélbare parametre, sdsom humer, treethed og andre subjektive
karakteristika hos eleven er svare at tage hgjde for under udferelsen (Nielsen, 1983). Det kan have
haft en betydning for resultaterne, at malingstidspunkterne varierede mellem morgen-og eftermid-
dagstimer. Den subjektive opfattelse af situationen ved de forskellige tidsrum for lektionerne, kan

derfor muligvis have pavirket resultatet af malingerne og dermed pavirketreliabiliteten.

8.4.3 Entydighed i interviews

I dette specialeprojekt valgte vi at interviewe elever med forskellige indgangsmotivation for under-
sogelserne startede. Vi oplevede dog problemer med at fa elever med lav indgangsmotivation i
tale, pé trods af forudgédende samtykke. At det ikke lykkedes at f4 denne gruppe elevers synspunk-
ter fremlagt, kan vare arsagen til meget entydige holdninger i vores interviews om sarligt under-

sogelsesbaseret naturfagsundervisnings indvirkning pa elevernes motivation.

8.4.4 Andre pavirkninger

I projektet valgte vi selv at undervise eleverne ud fra undersegelsesbaseret naturfagsundervisnings
metode. Netop dette valg kan have haft stor betydning for vores resultater. At eleverne blev under-
vist af os fremfor deres fast tilknyttede gymnasielarer F., kan have haft betydning for en falsk eget
aktivitet og motivation. Som eleverne beskrev i interviewene oplevede de store forskelle pa os som

undervisere i modsatning til deres fast tilknyttede gymnasielarer F., hvorfor vi ma forvente, at
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netop dette har haft positive betydninger for resultater. Den @gede motivation er derfor ikke blot pa
grund af undersegelsesbaseret naturfagsundervisnings positive indvirkninger, men kan ogsa forkla-

res med vores larerrolle.

Yderligere kan den ggede opmerksomhed pé eleverne have resulteret i et langt storre aktivitetsni-
veau og gget motivation, end hvis eleverne ikke deltog i et forskningsprojekt. Dette kan skyldes
Hawthorne effekten, hvor deltagere i forskningsforsgg ofte yder bedre grundet de serlige omstaen-

digheder (Wickstrdom & Bendix, 2000).

8.4.5 Statistik

Mange sammenligninger blev udarbejdet i denne undersogelse pé baggrund af forskellige statisti-
ske foranstaltninger. Ved anvendelsen af mange sammenligninger, er der en vis risiko for at bega
type 1 fejl. Med andre ord, er der en vis risiko for at finde et betydeligt resultat for noget, der i vir-
keligheden er ubetydelig (Fowler et al., 1998). For at overkomme dette foretrak vi en p-verdi lave-
re end 0,01. Flere sammenligninger blev endvidere udfert. Dette kunne fore til type 2 fejl, hvor
intet betydeligt resultat findes, nar det skal findes (Fowler et al., 1998). Dog har hensigten varet at

minimere type 1 fejl.
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9 KONKLUSION

Gennem undersggelser pA GUX-Nuuk har vi i dette speciale belyst indvirkningerne af underseogel-
sesbaseret naturfagsundervisning pa gymnasiefremmede elevers motivation. Vi har i den forbin-
delse undersogt, hvordan undervisningsformen pévirker elevernes aktivitet i klasserummet og
hvordan en stor andel af gymnasiefremmede elever pavirker gymnasielarernes valg af undervis-
ningsform.

Datagrundlaget for specialet er indsamlet over en fire ugers periode pd GUX-Nuuk i sep-
tember 2016. For at pavise hvorvidt den undersggelsesbaserede undervisning havde indvirkning pé
eleverne, underviste vi én gruppe elever ved denne undervisningsform, mens vi observerede en
anden gruppe elever modtage traditionel undervisning med deres almindelige gymnasielarer. Ud-
over erfaringer fra undervisningen indeholder datagrundlaget observationer, spergeskemaundersg-
gelser og interviews af elever og gymnasielarere. P4 baggrund af teorien og analysen af vores un-

dersggelsesresultater er vi i stand til at besvare vores tre forskningsspergsmal:

1) Hvilken indvirkning har undersogelsesbaseret naturfagsundervisning pd gymnasiefremmede
elevers motivation pa GUX-Nuuk?

Af vores underseagelse kan det séledes konkluderes, at undersggelsesbaseret naturfagsundervisning
har en motivationsfremmende effekt pa eleverne pd GUX-Nuuk, da sarligt vores interviews med
eleverne, aktivitetsgrafer og to motivationsparametrene forventningssporgsmdl og udbyttet af
ugens undervisning, viser klare tendenser pa dette. Om undervisningsformen har haft en serlig
positiv effekt pa de gymnasiefremmede fremfor de gymnasiekendte elever, kan dog ikke konklude-
res. Der forekom dog indikationer pa en eget interesse og dermed motivation for denne gruppe

elever.

2) Hvordan pavirkes elevernes aktivitet i klasserummet af undersogelsesbaseretundervisning?

Vores undersggelser viste, at gruppen af elever undervist ved undersggelsesbaseret naturfagsunder-

visning udviste et markant hgjere aktivitetsniveau i undervisningen, sammenlignet med gruppen af

elever der modtog traditionel undervisning. Den undersogelsesbaserede naturfagsundervisning tilgo-

desa serligt gruppen af elever med sproglige udfordringer. Denne gruppe elever fremstod ofte tilba-

geholdende og inaktive i den almindelige undervisning, men mere aktive og deltagende i den under-

sogelsesbaserede undervisning, idet rammerne for netop denne undervisningsform reducerer betyd-

ningen af de sproglige kundskaber. Samlet set kan det siledes pa baggrund af vores undersggelser

konkluderes, at undersogelsesbaseret naturfagsundervisning eger elevernes aktivitet i klasserummet,

hvilket kan vere et udtryk for eget motivation.
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3) Hvordan padvirker en stor andel af gymnasiefremmede elever undervisningsformen i naturviden-
skabelige fag pa GUX-Nuuk?

Af vores interviews med gymnasielererne pdA GUX-Nuuk fremkom det at gymnasielaererne pa grund
af den udfordrede elevgruppe, oplevede udfordringer i deres undervisning. En stor elevgruppe var
gymnasiefremmede, hvilket medferte en reekke sprog- og niveaumeessige udfordringer i undervisnin-
gen. Larernes mest anvendte undervisningsformer var praget af, at vaere laererstyrede med nogle me-
get kontrollerende rammer for eleverne. Ud fra vores undersegelser kan det derfor konkluderes, at en
stor andel gymnasiefremmede elever pavirker gymnasielerernes valg af undervisningsmetoder, og at
gymnasiel@rerne ofte vaelger undervisningsmetoder der er laerestyret, og hvor sarlig niveauforskelle-

ne er inkorporeret.
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10 FREMTIDSPERSPEKTIVER

10.1 Udbredelsen af 6F

Pa baggrund af vores forskningsprojekt ser vi indikationer pa, at undersogelsesbaseret naturfags-

undervisning har en indvirkning pd gymnasieelevers motivation, serligt deres klasserumsaktivitet.

Ud fra vores uformelle samtaler med gymnasielererne pa gymnasiet i Nuuk star det klart, at man-
ge gymnasielerere ikke kender til undersggelsesbaseret naturfagsundervisning, og kun fa gymna-
sieleerere benytter sig af denne metode (afsnit 6.8). Mange studier har pavist positive effekter af at
undervise ud fra underspgelsesbaseret naturfagsundervisnings principper (Minner et al., 2009;
Marshall & Alston, 2014; Anderson, 2002). Set i lyset af tidligere studiers resultater, vores egne
resultater og oplevelser med at undervise ud fra 6F-modellen, undrer det os, at undervisningsmeto-
den ikke er mere anerkendt og velkendt for den almene gymnasielerer. Af vores samtaler med
gymnasielerere, bade i Nuuk og i Danmark, understreges sarligt det tidsmassige perspektiv som
vaerende arsagen til at man tyer til undervisningsmetoder, man tidligere har arbejdet med, eks. tav-
leundervisning og kogebogsevelser. Ved at benytte en ny undervisningsmetode kraeves lengere
forberedelsestid, hvilket gymnasielarerne ikke synes muligt. En méde hvorpad man minimere gym-
nasielerernes forberedelsestid og samtidig ger det muligt for leererne at undervise ud fra underse-
gelsesbaseret undervisnings principper, er vha. allerede udarbejdet undervisningsmateriale. Ved at
udarbejde og tilgengeliggere undersogelsesbaseret undervisningsmateriale, vil den enkelte gym-
nasielareres forberedelsestid minimeres.

Flere undersogelser tyder endvidere pa, at leererens valg af undervisningsmetoder athaen-
ger af lererens self-efficacy. Larere med lav self-efficacy anvender undervisningsmetoder de foler
sig kendte i, og hvor de ikke er utrygge i undervisningssituationen. I undersogelsesbaseret under-
visning kan lereren ikke altid helgardere sig for uventede spergsmal for eleverne, eller uventede
resultater der ikke kan forklares, hvilket kan stille leereren i en udsat situation (Bandura, 1997,
Lakshmanan, 2011). Hvis udbredelsen af 6F skal lykkedes, er det sarligt leererens self-efficacy,
der skal oges, hvilket kan eges vha. mestringsoplevelser, hvor lereren fér en positiv oplevelse ved

at undervise ud fra undersggelsesbaseret undervisning (Bandura, 1997).

Pa emu.dk ligger undervisningsforleb tilgengeligt inden for mange naturvidenskabelige emner.
Dog er disse undervisningsforlgb ikke opbygget ud fra undersegelsesbaseret undervisnings prin-
cipper. Forlgbene kan dog transformeres til 6F. Herved skal man som underviser ikke opfinde nye

undervisningsforleb, men dog kunne anvende dem i 6F’s rammer.
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10.2 Idéer til nyt projekt

Hvis der var mulighed for at lave et nyt forskningsprojekt om undersegelsesbaseret naturfagsun-
dervisning i Nuuk, Grenland, ville en leengere tidsperiode end 3 uger, som vores forskningsprojekt
varede, vaere at foretraekke. Som tidligere navnt baere vores resultater preeg af Hawthorne effekten,
som beskrevet i afsnit 8.1. Hvis vi skulle udarbejde et nyt forskningsprojekt, kunne det vere inte-
ressant at se pd undersggelsesbaseret naturfagsundervisning indvirkning pa elevernes motivation,
hvor de tilknyttede gymnasielerere i klasserne gennemforte undervisningen ud fra 6F-modellen.
Dette vil dog kraeve en introduktion til undersggelsesbaseret naturfagsundervisning for samtlige
naturfagsgymnasielerere for at sikre at 6F-modellen blev overholdt. Udover at mindske Hawthor-
ne effekten ville forskningsprojektet opnd en sterre stikprovesterrelse, hvilket statistisk set har

sterre vardi.
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12 BILAG

Samtlige bilag forefindes fra naste side.
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Bilag 1 - Motivationsspgrgeskema, spgrgeskema 2

Kzere elever. UDFYLD DIN PERSONLIGE KODE

Vi héber, at I vil vaere behjelpelige med at udfylde spergeskemaet. Det vil vare en stor hjelp og vil indgé i vo-
res afsluttende projekt pd Kebenhavns Universitet. Spergeskemaet er anonymt og vil blive behandlet fortroligt.
Spergeskemaet omhandler din motivation for forskellige undervisningsformer og vil tage ca. 3 minutter at ud -
fylde.

Dit ken (st kryds):
Kvinde: [

Mand: [
Din alder:
ar

Fra en skala fra 1-5, hvor 1 er meget lidt motiveret og 5 er meget motiveret, hvor motiveret er du til da-
gens time: (st ring om dit svar)

1 2 3 4 5
(meget lidt) (meget)

Fra en skala fra 1-5, hvor 1 er meget lidt og S er meget, hvor meget har du glaedet dig til dagens time: (sat
ring om dit svar)

1 2 3 4 5
(meget lidt) (meget)

Fra en skala fra 1-5, hvor 1 er meget lidt og 5 er meget, hvor sjovt regner du med at dagens time bliver:
(st ring om dit svar)

1 2 3 4 5
(meget lidt) (meget)
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Udfyld venligst skemaerne nedenfor. Ud fra hvert spergsmal skal du szette ring om du er meget

uening, uening, ingen mening, enig eller meget enig.

Skema A Meget Uenig | Ingen me- | Enig Meget
uenig ning enig

1 | Selvom jeg oplever et svert naturvidenskabeligt emne, er jeg sikker pa, at jeg forstar det. 1 2 3 4 5

2 | Jeg foler mig ikke sikker pa forstdelsen af svaere naturvidenskabelige begreber. 1 2 3 4 5

3 | Jeg er sikker p4, at jeg kan gore det godt i naturvidenskabelige test. 1 2 3 4 5

4 | Ligegyldigt hvor meget jeg forseger, kan jeg ikke lere naturvidenskab. 1 2 3 4 5

5 | Nar naturvidenskabelige aktiviteter er for sveare, giver jeg op eller loser kun den nemme 1 2 3 4 5
del.

6 | Under naturvidenskabelige aktiviteter foretreekker jeg at sperge andre folk om svaret i 1 2 3 4 5
stedet for selv at finde lgsningen.

7 | Nar jeg finder et naturvidenskabeligt indhold svert, prever jeg ikke pa at lere det. 1 2 3 4 5

Skema B Meget Uenig Ingen Enig Meget

uenig mening enig

1 | Nar jeg bliver undervist i et nyt naturvidenskabeligt emne, prover jeg at forsta det. 1 2 3 4 5

2 | Nér jeg leerer nye naturvidenskabelige begreber, prover jeg at forstd dem i sammenhang 1 2 3 4 5
med ting, som jeg tidligere har leert.

3 | Nar jeg ikke forstar et naturvidenskabeligt begreb, sperger jeg om hjalp til at forsté be- 1 2 3 4 5
grebet.

4 | Nar jeg ikke forstéar et naturvidenskabeligt begreb, vaelger jeg at diskutere det med min 1 2 3 4 5
leerer eller klassekammerater for at forstd det bedre.

5 | Ilebet af et undervisningsforleb forseger jeg, at skabe sammenhange mellem den nye 1 2 3 4 5
viden jeg leerer.

6 | Nar jeg laver en fejl, forseger jeg at forstd hvorfor. 1 2 3 4 5

7 | Nar jeg introduceres til et naturvidenskabeligt begreb, jeg ikke forstér, vil jeg stadig forse- 1 2 3 4 5
ge at leere det.

8 | Nar nye naturvidenskabelige begreber ikke hanger sammen med min tidligere forstielse 1 2 3 4 5

af begrebet, vil jeg forsege at forsta hvorfor.
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Skema C Meget Uenig Ingen me- Enig Meget
uenig ning enig
1 | Jeg vil gerne deltage i dette naturvidenskabelige fag, da det er spandende. 1 2 3 4 5
2 | Jeg vil gerne deltage i dette fag, da laererens undervisningsmetode ikke altid er den 1 2 3 4 5
samme.
3 | Jeg vil gerne deltage i dette fag, da leereren ikke presser mig for meget. 1 2 3 4 5
4 | Jeg vil gerne deltage i dette fag, da det er udfordrende. 1 2 3 4 5
5 | Jeg vil gerne deltage i dette fag fordi man som elev er involveret i undervisningen. 1 2 3 4 5
6 | Jeg vil gerne deltage i dette fag fordi leereren er opmerksom pé mig. 1 2 3 4 5

I tilfeeldet af at vi onsker mere information ud fra dine svar, vil vi meget gerne

kunne kontakte dig. Ja tak, jeg vil gerne kontaktes, hvis I ensker yderligere

information.

Mit navn er (fornavn
og efternavn) Kan kontaktes

pa (fx mobil eller e-mail)

Mange tak for din hjalp!

Mvh
Linn Damsgaard og Lauge Bjernskov Madsen
Specialestuderende ved Institut for Naturfagenes

Didaktik, Kebenhavns Universitet
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Bilag 2 - Oversigt over dataindsamling pa GUX-Nuuk

eInterventionsgruppen:

*Observation

eUdlevering af spgrgeskema A (baggrundsskema) og spgrgeskema B (motivation), pre maling

eInterviews af udvalgte elever pa baggrund af elevernes indgangsmotivation (fra skema B)
eKontrolgruppen:

eObservation

eUdlevering af spgrgeskema A (baggrundsskema) og spgrgeskema B (motivation), pre-maling
eSamtlige 1.g's klasser:

eUdlevering af spgrgeskema A (baggrundsskema)
eNaturfagsunderviserne

eUdlevering af spgrgeskema omhandlende undervisningsmetoder

eInverventionsgruppen:
eUndervisning vha. undersggelsbaseret undervisning
*Observation af undersggelsesbaseret undervisningen
eUdlevering af "udbyttet af ugens undervisning"- spgrgsmal
eKontrolgruppen
eObservation af undervisning m. klassens egen underviser
eUdlevering af "udbyttet af ugens undervisning"-spgrgsmal

eInterventionsgruppen
eUndervisning vha. undersggelsesbaseret undervisning
*Observation af undersggelsesbaseret undervisning
eUdlevering af "udbyttet af ugens undervisning"-spgrgsmal
eKontrolgruppen
eObservation af undervisning m. klassens egen underviser
eUdlevering af "udbyttet af ugens undervisning"-spgrgsmal

eInterventionsgruppen
eUndervisning vha. undersggelsesbaseret undervisning
*Observation af undersggelsesbaseret undervisning
eUdlevering af "udbyttet af ugens undervisning"-spgrgsmal
eUdlevering af spgrgeskema B (motivation), post-maling
eInterviews med udvalgte elever, post-interview

eKontrolgruppen
eObservation af undervisning m. klassen egen underviser
eUdlevering af "udbyttet af ugens undervisnings"-spgrgsmal
eUdlevering af spgrgeskema B (motivation), post-maling
eFokusgruppeinterviews

eNaturfagsundervisere
eInterviews af tre udvalgte undervisere
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Bilag 3 - Science lazreplan

Science C
1. Fagets rolle

Faget science udger den gymnasiale introduktion til de naturvidenskabelige fags fellestraek gennem
arbejde med grundleggende elementer fra fagene biologi, fysik, kemi og naturgeografi. I faget sci-
ence inddrages eksemplariske, anvendelsesorienterede og aktuelle problemstillinger kombineret med
en oplevelsesorienteret og eksperimentel tilgang til omverdenen. Med et lokalt udgangspunkt per-
spektiveres til sdvel gronlandske som til globale forhold.

2. Fagets formal
Viden og feerdigheder

Eleverne skal have en sddan faglig viden, at de kan indse betydningen af at kende til og
forsta naturvidenskabelig tankegang. Eleverne skal have viden om nogle centrale, naturvi -
denskabelige problemstillinger og deres samfundsmassige perspektiver.

Leerings- og arbejdskompetencer

Eleverne skal kunne handtere naturvidenskabelige data og observationer og udfere simple forseg
samt kunne kommunikere resultaterne pa en naturvidenskabelig kompetent made, herunder ogsa re-
sultaterne fra feltarbejde og -observationer, hvor resultaterne formidles af ved brug af naturvidenska-
belig terminologi.

Personlige og sociale kompetencer

Eleverne skal i et naturvidenskabeligt og almendannelse perspektiv og pa baggrund af nysgerrig-
hed og engagement kunne tage stilling til forhold med et naturvidenskabeligt indhold.

Kulturelle og samfundsmecessige kompetencer

Eleverne skal kunne agere i deres egen kultur og samfund pa en etisk ansvarlig méde pa baggrund af
deres naturvidenskabelige viden og indsigt.

3. Lzeringsmal ogindhold

3.1 Lzeringsmal

Eleverne skal kunne:

Side 142 af 245



a) kvantitativt og kvalitativt forstd enkle sammenhange og modeller i
naturen, b) opstille og vurdere enkle hypoteser,

c) gennemfore praktiske undersoggelser og iagttagelser, sdvel i laboratoriet
som ved feltarbejde inaturen,

d) udarbejde journaler og rapporter over det eksperimentelle arbejde

e) formidle et naturvidenskabeligt emne bade skriftligt og mundtligt ved korrekt anvendelse af de
faglige begreber og

f) perspektivere de naturvidenskabelige fags bidrag til teknologisk og samfundsmaessig udvikling
gennem eksempler.

3.2 Kernestof og supplerendestof

a) naturvidenskabelige temaer, hvor indholdet har eksemplarisk veerdi,

b) naturvidenskabeligt indhold, der viser relevansen af naturvidenskab i samfundsmassig henseende,
¢) naturvidenskabeligt indhold, der perspektiverer til bdde lokale, gronlandske og internationale for-

hold og

d) teoretiske og praktiske naturvidenskabelige tilgange.

4. Undervisningens tilrettelaeggelse

4.1 Didaktiskeprincipper
a) Undervisningen skal tage udgangspunkt i elevernes faglige niveau og viden.

b) Undervisningen tilrettelegges, sa den i videst muligt omfang har karakter af en leeringsdialog
mellem larer ogelever.

¢) Undervisningen tilretteleegges, sa der veksles mellem forskellige undervisningsformer.

d) Undervisningen tilretteleegges, sé elevernes interesser og behov tilgodeses, sa eleverne far mulig-
hed for at opleve faget som spaendende, relevant og vedkommende.

e) Undervisningen tilretteleegges, si der bade er faglig progression i de enkelte forleb og temaer sével
som progression i udvikling af fagsprog og terminologi, s& eleven gradvis opeves i mere selvstendi-
ge arbejdsformer og komplekstaenkning.
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f) Undervisningen tilrettelaegges, sa der i videst muligt omfang perspektiveres til det omgivende sam-
fund.

Undervisningen i science skal tilrettelaegges, s& eleverne stimuleres til at arbejde aktivt med natur-
videnskabelige problemstillinger. I undervisningen skal temaernes praktiske og teoretiske dele gen-
sidigt stette hinanden. Undervisningen skal ligeledes tilretteleegges, sé det induktive princip priori -
teres for at opmuntre til selvstaendige arbejdsprocesser.

4.2 Arbejdsformer

Det faglige indhold i faget science samles i temaer og udvalges, sa de fire naturvidenskabelige fag
er bredt repraesenteret. Ved udvelgelsen og behandlingen af det enkelte tema skal flere af fagene
bringes i spil.

Valget af arbejdsformer skal bygge pa principper om variation og progression fra larerstyret til me-
re selvstendigt arbejde. Undervisningsformerne skal varieres i forhold til stoffet, men i hgj grad og-
sa sa der tages hensyn til forskellige elevtyper, deres leeringsstile og behov. Undervisningsformerne
skal varieres, sa der bade er fokus pé teoretisk, praktisk og eksperimentelt arbejde, hvor det prakti-
ske og eksperimentelle skal udgere en vaesentlig del. Bade elever med undervisningssproget som
forstesprog og som andetsprog skal tilgodeses.

Aktiviteter uden for skolen, herunder forleb i samspil med lokalsamfundet og feltarbejde, skal indga
som en integreret del af science. Eleverne skal have erfaring med vekslende arbejdsformer, herunder
klasseundervisning, individuelt arbejde, par- og gruppearbejde. Mundtlig fremstilling og skriftligt
arbejde indgéar som en vaesentlig del af faget science for at styrke elevernes udtryksform og medvirke
til faglig fordybelse og forstaelse. Andre former for frem-stilling inddrages, hvor det er relevant.

It og andre medier skal inddrages i undervisningen, hvor det er hensigtsmaessigt, for at na laerings-
malene. Der skal fokuseres pa undervisningsformer, der tilgodeser elevernes udvikling af fagsprog,
refleksion og evne til kompleks teenkning.

Til brug for den afsluttende evaluering udarbejder skolen en opgave, som har udgangspunkt i et eller
flere forleb, der er gennemfort eksperimentelt eller som feltarbejde. I henhold til leeringsmalene stil -
les krav om formidling af hypoteser, modeller, praktiske undersggelser mv. En mulighed er at treene

elevens mundtlighed ved at atholde en afsluttende samtale over op-gaven eller som oplaeg i grupper

eller pa klassen. Eleverne besvarer opgaven individuelt
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4.3 Fagsprog

Undervisningen skal tilretteleegges, saledes at der arbejdes systematisk med udvikling af elevernes fagsprog
og forstielse og anvendelse af fagenes terminologi. Undervisningen skal tilrettelaegges, sa eleverne gradvis
opnér en sikkerhed i forstielse og brug af for-faglige begreber.

4.4 Samspil med andrefag

Faget science skal koordineres med de gvrige fag i grundforlebet.

5. Evaluering
5.1 Lebendeevaluering

Den lgbende evaluering skal ske pa baggrund af fagets leringsmal. Der skal gives en individuel faglig
vejledning, hvor eleven bibringes en klar opfattelse af niveauet for sit faglige standpunkt.

5.2 Proveform

Der er ingen afsluttende prove i science.
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Bilag 4 - GUX-Nuuk’s egne dropudtal

Udmeldte elever skolearet (2015/2016)

Udmeldinger fordelt pa kategorier

Antal udmeldte i alt

Antal andre udmeldte
Omgangere

Antal udmeldte ADK ’ere

88 (inkluderer elever der 1. selv har udmeldt sig, 2. betragtes som udmeldt og 3. bortvi-
ses)

17 (inkluderer flytning, orlov, dedsfald og selvstudium)
25 (elever der droppede ud i skolearet 15/16, som er aktive ved dags dato)
9 (heraf 4 bortviste)

Fordelinger for de 88 frafaldne

Kvinder

Meand

Fordelt pa studieretninger:

Kreativ

Almen

Sprog
Samfundsfaglig

Natur.

Andel fra kollegierne

Andel fra 1.g

Andel fra2.g
Andel fra 3.g

47 (53,4 %)
41 (46,5 %)

16 (18,2 %) Sund. 12 (13,6 %)
23 (26,1 %) Idreaet 8 (9,1 %)

9 (10,2 %) Sprog &kultur 2 (2,3 %)
12 (13,6 %) ADK 2 (2,3 %)

4 (4,5 %)

10 (11,4 %)

68 (77.2 %)

14 (15,9 %)
6 (6,8 %)
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Bilag 5 - Oversigt over 1.g elever pa GUX-Nuuk

Oversigt over eleverne pd GUX-Nuuk. Tal fra vores egen dataindsamling.

Antal 1.g's elever 155
Antal 1.g's klasser 7
Tilflyttere 46%
Gymnasiefremmede 44%
Gymnasiekendte 35%
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Bilag 6 - Interviewguide, Bagsvaerd Kostskole og Gymnasium

BAGSVZAERD KOSTSKOLE INTERVIEWS
Interview dato: Mandag d. 15. August ki. 15.

Hypotese: Niveauet og udbyttet af undervisningen pd Grenland er lavere end i DK grundet uddannel-
sesfremmede elever pa Gronland, hvilket har stor betydning for leererens valg af undervisningsform.
Understotter de gronlandske elever fra Bagsvaerd Kostskole vores hypotese? Hvad er deres holdning til
det gronlandske uddannelsessystem?

Vores interview valg:

Eleverne bliver interviewet én og én, da der i interviewet bl.a. bliver spurgt til elevens familie og andre
personlige oplysninger. Der benyttes diktafon - alternativt mobil.

Da Linn arbejder péa skolen og kender til elevernes baggrund, star Lauge for at interviewe eleverne, da
Linn ellers vil veere forudindtaget.

Kort preesentation af os selv og vores undersggelse:

Jeg kommer fra Kebenhavns Universitet, hvor jeg leeser geografi, og skal snakke med dig om, hvordan
det er at have en Grenlandsk baggrund pé en dansk kostskole. Jeg har nogle spergsmal til dig, og du
skal huske, at jeg ikke leder efter et rigtigt svar. Der er hverken noget, der er rigtigt eller forkert og
ingen fra kostskolen vil fa noget at vide. Det er anonymt. Det skal du huske.

Jeg er bare interesseret i at here, hvordan du teenker om de spergsmaél jeg stiller dig. Det tager ca. 15-20
minutter, og jeg optager dine svar.

Forskningsspergsmal Interviewspergsmal Hjzelpesporgsmal

Praesentation af eleven ¢ Hvor gammel er du?
v Hyvilket klassetrin gar dupa?
¢ Hvor mange ar har du gaet paet

dansk gymnasium?
¢ Har du géet pa et gymnasie pa
Grenland?
Om at ga i skole ¢ Hvor har du géet ifolkeskole? ¢ Hvordan synes du arbejds-
v Hvordan var din oplevelse med byrden er ?

at gé i folkeskole?
v Hvordan er det at gi pé etdansk
gymnasium?

v Har dine foraeldre en gymnasial

Praesentation af elevens uddannelse? ¢ Har de géet pa gymnasietpa
familie ¢+ Har du seskende der har gaetpa Gronland eller i Danmark?
et gymnasium? ¢ Hvor mange sgskende har
' Har du andre i din familie, der du?
har géet pa et gymnasium? ¢ Har dine soskende gaet pa et
v Hvad laver dine foraldre som dansk eller gronlandsk gym-
profession? nasium?

¢ Har de taget deres uddannel-
se i Danmark eller pa Gron-

land?
Forskellen mellem skoler i ¢ Hvorfor gir du pa et dansk v Skyldes det faglige eller so-
DK og Grenland gymnasium frem for etgren- ciale elementer?

landsk?
¢ Hvem har valgt, at du skulle ga
pé et dansk gymnasium?
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Har du tenkt dig at tage tilbage
til Gronland efter at have gaetpa
et dansk gymnasium?

Hvis du skulle ga i gymnasietpa
Grenland, hvad skulle s& &n-
dres?

Var du selv enig i beslutnin-
gen?

Hvilke overvejelser gor du
dig om din fremtid?
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Bilag 7 - Transskription af interviews, Bagsvaerd Kostskole og Gymnasium

OBS: Fjernet grundet anonymisering

Side 150 af 245



Bilag 8 - Baggrundsspgrgeskema, spgrgeskema 1

Kere elever i ,Vihéber, at I vil veere behjelpelige med at udfylde spergeskemaet. Det vil vaere
en stor hjelp og vil indgé i vores speciale pa Kebenhavns Universitet. Spergeskemaet er anonymt og

vil blive behandlet fortroligt. Det tager ca. 2-5 minutter at udfylde.

Har du er i tvivl om noget undervejs, sa sporg os.

Kon (szet kryds nedenfor)
Mand: Kvinde:
Alder: ar

Hvilken type folkeskole har du giet i? (st gerne flere krydser):

Kommunal folkeskole:
Privat folkeskole:

Internationale friskole: Andet:

Er du flyttet til Nuuk for at tage en gymnasial uddannelse? (szt kryds)

Ja:
Nej:

Hyvis ja, hvor bor du:

Hos familie:

Pa kollegie:

I egen lejlighed/vaerelse:
Andet:

Er der nogen i din familie, der har taget en gymnasial uddannelse? (STX, HF, HTX, HHX, IB)
(st kryds nedenfor). Er du ikke sikker, si send evt. en SMS til dine forzeldre.

Ja:
Nej:

Hyvis ja, hvem i din familie har taget en gymnasial uddannelse (STX, HF, HTX, HHX, IB) (st
kryds nedenfor):

Mor:
Far:

Zldre seskende: Hvor mange soskende har i alt géet pa et gymnasium:
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Har nogen i din familie taget en videregidende uddannelse*? (sat kryds nedenfor). Er du ikke
sikker, si send evt. en SMS til dine forzldre.

Ja:

Nej:

* En videregaende uddannelse er en uddannelse, man tager efter en ungdomsuddannelse. Betegnelsen
‘videregdende uddannelser’ deekker over: Erhvervsakademi-, professionsbachelor-, bachelor-, kandi-
dat- og kunstneriske uddannelser.

Hyvis ja, hvem har taget en videregaende uddannelse? * (sat kryds nedenfor)

Mor:
Far:
Zldre sgskende:

Hvad arbejder dine forzeldre som?

Mor:

Far

Hyvis du havde muligheden, ville du si tage en gymnasial uddannelse i Danmark?

Ja:
Nej:

Hyvis ja, hvilke af nedenstiende arsager skyldes det? (st gerne flere krydser)

Jeg har familie i Danmark:

Jeg vil gerne prove at bo i Danmark:

Jeg mener, at mulighederne for at fa en god uddannelse i Danmark er bedre:
Jeg vil gerne vere bedre til Dansk:

Jeg vil gerne tage en videregdende uddannelse i Danmark:

Andet:

Hyvis nej, hvilke af nedenstiende arsager skyldes det?

Jeg har familie pa Grenland:
Jeg mener, at mulighederne for at fa en god uddannelse pa Gronland er bedre:

Jeg vil gerne tage en videregédende uddannelse pad Grenland:

Andet:

Vil du efter gymnasiet tage en videregiende uddannelse*? (Szt kryds)
Ja:

Nej:
Ved ikke:
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Hyvis ja, hvor vil du tage din videregiende uddannelse*: (szt kryds)

Gronland:
Danmark:
Andet land:

Hyvis nej, hvad vil du efter gymnasiet: (skriv nedenfor)

I tilfeeldet af at vi ensker mere information ud fra dine svar, vil vi meget gerne kunne kontakte dig. Ja
tak, jeg vil gerne kontaktes, hvis I ensker yderligere information.Mit navn er

_ (fornavn og efternavn)

Kan kontaktes pa (fx mobil eller e-mail)

Mange tak for din hjzlp!
Mvh

Linn Damsgaard og Lauge Bjernskov Madsen

Specialestuderende ved Institut for Naturfagenes Didaktik, Kebenhavns Universitet
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Bilag 9 - Udbyttet af ugens undervisning

SKRIV DIN PERSONLIGE KODE HER: (dit tal)

Hvor speendende har ugens ”science” undervisning vaeret?
(Hvor 1 er meget kedeligt og 5 er meget speendende. Szt ring om dit svar)

1 2 3 4 5
(meget kedeligt) (meget speendende)

Har ugens forleb i ”science” gjort, at du feler, at du bedre kan finde ud af naturvidenskab?
(Hvor 1 er “nej slet ikke” og 5 er “ja, meget”. Szt ring om dit svar)

1 2 3 4 5
(Nej slet ikke) (Ja, meget)

Synes du ud fra ugens ’science” undervisning, at du er blevet klogere?
(Hvor 1 er “nej slet ikke” og 5 er “ja, meget”. St ring om dit svar)

1 2 3 4 5
(Nej slet ikke) (Ja, meget)
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Bilag 10 - Spergeskema til naturfagslaererne pA GUX-Nuuk

Pa neste side forekommer sporgeskemaet til gymnasielererne fra GUX-Nuuk. Ske-
maet blev udleveret til gymnasielerere der underviste i:

Science
Geografi
Biologi
Kemi
Fysik

Skemaet blev herved ikke udleveret til gymnasielerere der underviste i matematik
grundet dette fags didaktiske traditioner, hvorfor det adskiller sig fra de ovenstaende
fag.
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Sporgeskema til naturfagsunderviserne pa GUX-Nuuk
Kaere underviser. | forbindelse med vores speciale gnsker vi information om, hvilke undervisningsmetoder du gar brug af, nar du underviser pd GUX-Nuuk. Vi
vil derfor blive meget glade for, hvis du vil udfylde vores spargeskema. Dine oplysninger vil blive behandlet fortroligt.

OBS: Hvis du underviser i flere naturvidenskabelige fag, vil vi blive meget glade for, hvis du vil udfylde ét spergeskema pr. undervisningsfag.

1.1 Ken (seet kryds)
Kvinde:
Mand:

1.2 Hvor gammel er du?

o

ar

1.3 Hvor mange ar har du undervist som gymnasielarer?

o

ar

1.4 Hvor mange ar har du undervist i:

Grgnland: ar
Danmark: ar
Andet land: ar

1.5 Hvor mange naturvidenskabelige fag underviser du i? (sa&t kryds)

1.6 Hvilket naturvidenskabeligt fag underviser du i? OBS: Hvis du underviser i flere fag, skal du tage udgangspunkt i det ene fag, og derefter udfylde et
nyt sp@rgeskema for det andet naturvidenskabelige fag.

1.7 Pa hvilket fagligt niveau underviser du i faget? (seet kryds)

A-niveau: B-

niveau: C-

niveau:

................................................................................................................................................................................................... VEND!
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Nedenfor forekommer der spgrgsmal, der relatere sig til dit valg af undervisningsmetoder i din undervisning. Der skal tages udgangspunkt i en
gennemsnitlig uge. Du bor svare ud fra de niveauer du underviser i (A-, B-, C-niveau).

2.0 I en undervisningsuge hvor der ikke udferes forsgg, hvor mange procent af din undervisning gor du brug af felgende undervisningsmetode:

For faget pa A-niveau:

Tavleundervisning. Hvor du som underviser
fremlaegge relevant viden(seet ring):

0-20 %

2140 %

41-60 %

61-80 %

81-100 %

Selvsteendigt arbejde. Hvor eleverne arbejder
individuelt eller i grupper (seet ring):

0-20 %

2140 %

41-60 %

61-80 %

81-100 %

Elevfremlzeggelser. Elever fremlaegger relevant
stof enten i grupper eller individuelt (seet ring):
0-20 %

21-40 %

41-60 %

61-80 %

81-100 %

Undersggelsesbaseret undervisning. Eleverne
udteenker selv hypoteser, problemstillinger og
undersgger et emne (seet ring):

0-20 %

2140 %

41-60 %

61-80 %

81-100 %

For faget pa B-niveau:

Tavleundervisning. Hvor du som underviser
fremlaegge relevant viden. (seet ring):

0-20 %

2140 %

41-60 %

61-80 %

81-100 %

Selvsteendigt arbejde. Hvor eleverne arbejder
individuelt eller i grupper (seet ring):

0-20 %

2140 %

41-60 %

61-80 %

81-100 %

Elevfremleeggelser. Elever fremlaegger relevant
stof enten i grupper eller individuelt (seet ring):
0-20 %

2140 %

41-60 %

61-80 %

81-100 %

Undersggelsesbaseret undervisning. Eleverne
udteenker selv hypoteser og problemstillinger
(seet ring):

0-20 %

2140 %

41-60 %

61-80 %

81-100 %
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For faget pa C-niveau:

Tavleundervisning. Hvor du som underviser
fremlaegge relevant viden. (seet ring):

0-20 %

2140 %

41-60 %

61-80 %

81-100 %

Selvsteendigt arbejde. Hvor eleverne arbejder
individuelt eller i grupper (seet ring):

0-20 %

2140 %

41-60 %

61-80 %

81-100 %

Elevfremlaeggelser. Elever fremlaegger releva
stof enten i grupper eller individuelt (seet ring)
0-20 %

2140 %

41-60 %

61-80 %

81-100 %

Undersggelsesbaseret undervisning. Elevern
udteenker selv hypoteser og problemstillinger
(seet ring):

0-20 %

2140 %

41-60 %

61-80 %

81-100 %

VEND




3.0 I en undervisningsuge hvor der forekommer forsgg, hvor mange procent af din undervisning ger du brug af felgende undervisningsmetode:

For fag pa A-niveau:

Kogebogsgvelser: Forsgg udfert vha.
gvelsesvejledning, hvor der udferligt star
beskrevet hvordan eleven skal udfgre gvelsen
(seet ring):

0-20 %

21-40 %

41-60 %

61-80 %

81-100 %

Undersggelsesbaseret undervisning. Eleverne
skal selv opstille hypoteser om relevante
problemstillinger og udteenke mulige forsag eller
Igsninger: (seet ring)

0-20 %

2140 %

41-60 %

61-80 %

81-100 %

Leererstyret fors@g. Eleverne observerer dig
udfgre forsggene: (seet ring)

0-20 %

2140 %

41-60 %

61-80 %

81-100 %

Andet (fx feltarbejde):
0-20 %

21-40 %

41-60 %

61-80 %

81-100 %

For fag pa B-niveau:
Kogebogsevelser: Forsgg udfagrt vha.

ogvelsesvejledning, hvor der udfarligt star
beskrevet hvordan eleven skal udfgre gvelsen
(seet ring):

0-20 %

2140 %

41-60 %

61-80 %

81-100 %

Undersggelsesbaseret undervisning. Eleverne
skal selv opstille hypoteser om relevante
problemstillinger og udteenke mulige forsag eller
Igsninger: (seet ring)

0-20 %

2140 %

41-60 %

61-80 %

81-100 %

Leererstyret fors@g. Eleverne observerer dig
udfgre forsggene: (seet ring)

0-20 %

2140 %

41-60 %

61-80 %

81-100 %

Andet (fx feltarbejde):
0-20 %

21-40 %

41-60 %

61-80 %

81-100 %

For fag pa C-niveau:

Kogebogsegvelser: Forsgg udfgrt vha.
ogvelsesvejledning, hvor der udfarligt star
beskrevet hvordan eleven skal udfere gvelse
(seet ring):

0-20 %

2140 %

41-60 %

61-80 %

81-100 %

Undersggelsesbaseret undervisning. Elevern
skal selv opstille hypoteser om relevante
problemstillinger og udteenke mulige forsag e
Igsninger: (saet ring)

0-20 %

2140 %

41-60 %

61-80 %

81-100 %

Leererstyret fors@g. Eleverne observerer dig
udfgre forsggene: (seet ring)

0-20 %

21-40 %

41-60 %

61-80 %

81-100 %

Andet (fx feltarbejde):

0-20 %
2140 %
41-60 %
61-80 %
81-100 %
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2.0 Oplever du searlige udfordringer ved at undervise elever pa Grgnland fremfor for at undervise i et andet land ?(sat kryds )
Ja:
Nej:

2.1. Hvis ja, hvilke seerlige udfordringer ved at undervise pa Gregnland oplever du? (skriv nedenfor):

2.2. Tager du hgjde for disse udfordringer i din planleegning af undervisningen. Hvis ja, hvordan? (skriv nedenfor)
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| tilfaeldet af at vi gnsker mere information ud fra dine svar, vil vi meget gerne kunne kontakte dig.
Ja tak, jeg vil gerne kontaktes, hvis | gnsker yderligere information.
Mit navn er (fornavn og efternavn)

Mange tak for din hjeelp!

Mvh

Linn Damsgaard og Lauge Bjgrnskov Madsen
Specialestuderende ved Institut for Naturfagenes Didaktik
Kgbenhavns Universitet
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Bilag 11 - Interviewguide til elever, GUX-Nuuk

Erfaringer fra gronlandske elever fra Bagsveerd Kostskole: Niveauet og udbyttet af
undervisningen pa Grenland er lavere end 1 DK grundet mange studerende der
egentlig ikke har interesse 1 at deltage 1 gymnasieundervisningen
(uddannelsesfremmede?). De mente ligeledes, at standarden af undervisningen var
bedre i DK end i Grenland, hvilket medferte at 6/6 af de interviewede mente, at et
muligheden for at tage sin gymnasieuddannelse i DK var at foretraekke

Udvceelgelse af elever: Ud fra baggrunds -og motivationsspergeskemaet uddelt i uge 1,
har vi udvalgt 8 elever med forskellig baggrund indgangsmotivation (NOTE: 2 elever,
begge drenge valgte at springe fra og enskede ikke at deltage 1 interviewet). Vi lagde
vaegt pa, at fa elever med bade gymnasiefremmede og ikke gymnasiefremmed
baggrund, samt elever der ytrede enske om at have deres gymnasieuddannelse 1 DK,
og elever der foretrak at gore det 1 Gronland. Ift. Indgangsmotivation, har vi segt

2% 9

elever fra gruppen “meget lidt”, “mellem” og “meget” motiveret.

Vores interview valg:
Eleverne bliver interviewet én og ¢én, da der 1 interviewet bl.a. bliver spurgt til elevens
familie og andre personlige oplysninger. Vi benytter vores mobil som diktafon.

Kort prasentation af os selv og vores undersggelse:

Jeg kommer fra Kebenhavns Universitet, hvor jeg leser geografi/biologi, og skal
snakke med dig om, hvordan det er at vaere studerende pa et grenlandsk gymnasium.
Jeg har nogle sporgsmal til dig, og du skal huske, at jeg ikke leder efter et rigtigt svar.
Der er hverken noget, der er rigtigt eller forkert og ingen fra skolen vil fa noget at
vide. Det er anonymt. Det skal du huske.

Jeg er bare interesseret i at here, hvordan du teenker om de spergsmal jeg stiller dig.
Det tager ca. 15-20 minutter, og jeg optager dine svar.

Forskningsspergsmal Interviewsporgsmal Hjeelpesporgsmil

Praesentation af eleven v Hvor gammel er du?

»  Hvor er du vokset op?

Om at ga i skole »  Hvor har du géet i » Hvordan synes du
folkeskole? arbejdsbyrden er?

+  Hvordan var din
oplevelse med at ga i
folkeskole?
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Hvordan er det at g
pa et gronlandsk
gymnasium?

Prasentation af elevens
familie

Har dine foraldre en
gymnasial
uddannelse?

Hvad laver dine
foraldre som
profession?

Har de géet pa
gymnasiet pa Gronland
eller i Danmark?

Har de taget deres
uddannelse 1 Danmark
eller pd Grenland?

Alternativt

(Har du seskende der
har giet pa et
gymnasium?)

(Har dine seskende
géet pa et dansk eller
gronlandsk
gymnasium?)

Forskellen mellem skoler 1
DK og Grenland

Hvem har valgt, at du
skulle gd 1
gymnasiet?

Tror du der er nogen

Skyldes det faglige
eller sociale elementer?

Var du selv enig i
beslutningen?

forskel péd at ga i Hvorfor GUX-Nuuk?
gymnasiet 1 Grenland
fremfor DK? Kender du nogen der
gér et dansk
gymnasium?
Motivation i Hvad skal der, ifolge Kan du fx bedst lide at

naturfagsundervisningen (Fx
science, geografi eller
biologi)

dig, til for at
undervisningen i
naturfag er
spaendende?

Glader du dig til, at
komme til
undervisning?
Hvorfor/hvorfor ikke?

leere nye ting igennem
en bog, underviseren

forteller dig det, eller
selv forsege dig frem?
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Hvad skal der til for at
gore det mere
interessant?

Hvordan leerer du
bedst nye ting?

Prov at beskriv en god
leerer?

Prov at beskriv en god
undervisningstime?

Skal det veere
sveert/nemt? Hvordan
bliver du udfordret til
at laere?

Varierende
undervisning,
opmarksom pé mig
mm.

Fremtiden

Hvad skulle &ndres,
for at det blev mere
spendende at gé 1
gymnasiet/tage en
uddannelse?

Hvilke overvejelser gor
du dig om din fremtid?
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Bilag 12 - Transskription af interviews med elever fra interventionsgruppe
OBS: Fjernet grundet anonymisering
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Bilag 13 - Transskription af interviews med elever fra kontrolgruppen
OBS: Fjernet grundet anonymisering
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Bilag 14 - Interviewguide til naturfagsgymnasielaererne, GUX-Nuuk

Vores interview valg:

Gymnasiel@rerne bliver interviewet én og én, da der sperges indtil lererens egen
opfattelse af eleverne samt deres undervisningsmetoder. Vi benytter vores mobil som

diktafon.

Kort prasentation af os selv og vores undersggelse:

Vi kommer fra Kebenhavns Universitet, hvor vi laeser geografi og biologi, og skal
snakke med dig om, hvordan det er at undervise pA GUX-Nuuk. Vi har nogle
sporgsmdl til dig, og du skal huske, at vi ikke leder efter et rigtigt svar. Der er hverken
noget, der er rigtigt eller forkert. Det er anonymt. Det skal du huske.

Vi er bare interesseret i at hore, hvordan du teenker om de spergsmaél vi stiller dig. Det
tager ca. 15-20 minutter, og vi optager dine svar.

Forskningsspergsmal

Interviewsporgsmal

Hjeelpesporgsmal

Praesentation af
gymnasielareren

Hvor mange ar har du
undervist?

- Hvor har du undervist
henne?

Undervisningsformer

Hvilke
undervisningsformer
benytter du dig af i din
undervisning, og hvorfor
netop disse?

Gor du brug af
ovelsesvejledninger?
Hvordan har eleverne det
med, at lose selvstendige
opgaver?

Hvor ofte gor du brug af,
at eleverne selv skal
udtenke

- Gor du brug af induktiv
eller deduktive
undervisningsformer?

Udfordringer 1
undervisningen

Hvilke aspekter, udover
det faglige, bliver du nodt
til at indtenke 1 din
undervisning?

- Har det indflydelse pa
dit valg af
undervisningsform?
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Bilag 15 - Transskription af interviews med gymnasielaerere
OBS: Fjernet grundet anonymisering
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Bilag 16 - Observationsprotokol

Lektion:

Klasse:

Dato:

Observation

Antal

Hvor mange elever er tilstede til undervisningen?

Klasselokalet (tegn)
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0-4 min

4-8 min

8-12 min

12-16 min

16-20 min

20-24 min

24-28 min

28-32 min

32-36 min

36-40 min

40-44 min

44-48 min

48-50 min

Forudsaetning

Jaseq

Fang

Forsk

Forklar

Forlaeng

Hel klasse

Pararbejde

dupasyuedag

Gruppearbejde

Spargsmal

Instruktion

1PAT R IR

Forklaring

Faglig dialog

Antal hindsepraining

IWANNE AT

[ngen respons

Elev spergsmal

Faglig dialog

Ingen fokus
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Bilag 17 - 6F PLANER
Nedenfor forekommer 6F-planerne til undervisningen i interventionsgruppen.

For hvert undervisningsgang forekommer én plan. Sdledes findes to planer for én

uge. En undervisningsgang bestod af 2 to moduler af 50 minutters varighed.
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Gvelse: Fotosyntese

@velsens mal
Laeringsmal:
Efter avelsen har eleverne:

- opnaet viden omkring fotosyntese og afbraending

- leert at anvende deres biologiske tankegang tilopstille
enkle hypoteser omkring traeets komponenter og

efterfalgende afbraending aftraeet.

- leert at analysere indsamlet data fra egne praktiske
undersg@gelser omkring fotosyntese og afbreending.

- leert at, vurdere egne resultater ud fra deres forstaelsefor

biologiske problemstillinger.

- leert, at se kritisk pa egneresultater.

Dato: Uge 1 -1.undervisningsgang.

Leereplanens mal
Kernestof og kompetencer i laereplanen:

- Naturvidenskabelige temaer, hvorindholdet
har eksemplarisk veerdi.

- Naturvidenskabeligt indhold, der viser
perspektiverer til bade lokale, granlandske
og internationale forhold.

- Eleverne skal kunne handtere
naturvidenskabelige data og observationer
og udfgre simple forseg, samtkommunikativt
formidle disse.

FORUDSATNING

p FANG ﬁ

FORLANG FEEDBACK FORSK

Tegning af laerende cyklus (6F)

Materialeliste:

Tree
Teendstikker
Kuglepinde
Papir

Aktivitetsplan (angiv aktiviteter i relation til 6F modellen)

Fase og tid Liste over aktiviteter

Laererens rolle Studerendes rolle

Forudsatning

Indledende spargsmal til emnet fotosyntese,
for at fa en fgling med elevernes niveau.

Aktivt stiller lzereren
spargsmal til eleverne,
for at fa fornemmelsen
for elevernes faglige
niveau. Leeren stiller
spargsmal som eleverne
kan relatere til.

Aktivt lytter og svarer
eleverne pa spgrgsmal.

Fang

teendstikker

Eleverne samles rundt om ét bord, og
introduceres til dagens materiale: Trae og

Aktivt fremvises dagens
materiale, og eleverne
fanges af dagens
materialer. Der stilles
spargsmal om traeet.

Aktivt lytter eleverne og
stiller undrende
spargsmal.
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Forskning 1 Elever skal i grupper af 3-4 opstille Aktivt gar underviseren Elever
hypotese/hypoteser som skal dernaest skal rundt og undersgger/eksperiment
bekreefte/afkreeftes. guider/lytter/hjaelper erer vha. fremlagte
Forskning kegrer i 2 cyklusser én hvor de eleverne, hvis der opstar | materialer.
skal se pa et stykke trae, og én hvor de skal problemer.
seette ild til traeet, og observere hvad deser.

1. Cyklus:

Eleverne far udleveret treestykker. Eleverne
skal opstille en hypotese ang. hvad treeet
indeholder af elementer, ved at kigge pa
det.

Forklaring 1 Eleverne skal i deres grupper forklare deres | Laerer guider og lytter til Elever forklarer ved
hypoteser og resultater i plenum omkring elevernes forklaringer. hjeelp af egne ord, hvad
hvad treeet indeholder. Laereren guider Byder ind med de har observeret.
eleverne. Elever giver mulige forklaringer spgrgsmal hvis
pa, hvorfor de har observeret deres fund. Fx | n@dvendigt. Fagord
hvorfor indeholder trae’et "trae”?. skrives pa tavlen. (sdsom

H20, Carbon, Cellulose
OSV.

Forskning 2 Elever skal i grupper af 3-4 opstille Aktivt gar underviseren Elever
hypotese/hypoteser som skal rundt og undersgger/eksperiment
bekreefte/afkraefte. 2.Cyklus: guider/lytter/hjeelper erer vha. fremlagte
Eleverne far udleveret teendstikker. eleverne, hvis der opstar | materialer. Eleverne
Eleverne skal opstille en hypotese ang. problemer seetter ild til treeet, og
hvad de forventer at se, nar de saetter ild til skriver ned, hvad de
treeet. Et eksempel pa en hypotese kunne observerer.
veere: Vi forventer at se r@g, nar vi seetterild
til treeet.

Forklaring 2 Eleverne skal i deres grupper forklare deres | Laerer guider og lytter til Elever forklarer ved
hypoteser og resultater i plenum. Eleverne elevernes forklaringer. hjeelp af egne ord, hvad
giver mulige forklaringer pa, hvorfor de Byder ind med de har observeret.
observerede deres fund. Laereren guider spgrgsmal hvis
eleverne. ngdvendigt. Begreber og

ord skrives pa tavlen.

Forlang De opskrevne fagord forleenges til Laereren forklarer, stiller Elever lytter og stiller
fotosyntese. Der forlaenges til indvirkningen spgrgsmal og spargsmal til leererens
af CO2 pa klimaet globalt og lokalt introducere eleverne til introduktion til begreber.
(Grgnland). Elevernes tillaerte viden kan nu de nye begreber.
benyttes i nye sammenhaenge.

Evalueringsplan
FORMATIV: SUMMATIV:

Under gvelsen gives der konstant formativ

Der gives ingen summativ feedback i denne ovelse.

feedback, idet man som underviser cirkler
rundt om eleverne for at guide dem.

Ovelsen kan bl.a. udvides vha. folgende:
- Socrative
- Aflevering af rapport

R. Evans and L.M. Madsen 2014, Department of Science Education, UC
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Gvelse: Kuldioxid

Dato: Uge 1 - 2.undervisningsgang

Jvelsens mal

Laeringsmal:

Efter avelsen har eleverne:

- opnaet viden omkring kuldioxids betydning for klimaet globalt og

lokalt

- leert at anvende deres biologiske tankegang til opstille enkle
hypoteser omkring kuldioxid og gget temperatur.

- laert at analysere indsamlet data fra egne praktiske
undersggelser omkring kuldioxid og @get temperatur.

- leert at, vurdere deres egne resultater ud fra deres forstaelse for

biologiske problemstillinger.

- leert, at se kritisk pa egne resultater fra undersggelse omkring

kuldioxids indvirkning pa temperatur.

formidle disse.

Leereplanens mal
Kernestof og kompetencer i laereplanen:

- Naturvidenskabelige temaer, hvor indholdethar
eksemplarisk veerdi.

- Naturvidenskabeligt indhold, der viser

perspektiverer til bade lokale, grgnlandske og
internationale forhold.

- Eleverne skal kunne handtere
naturvidenskabelige data og observationerog
udfgre simple forsgg, samt kommunikativt

FORUDSATNING

ﬁ FANG ﬁ

FEEDBACK

FORLANG

Tegning af laerende cyklus (6F)

FORSK

Materialeliste:

Til fang (pr. gruppe):

- Natron

- Eddikesyre

- Ballon

- Tom sodavandsflaske
- Lys

- Teendstikker

Til forsk (pr. gruppe):
- Natron

- Eddikesyre

- Kolbe

- Skal

- Termometer

- Husholdningsfilm

- Lampe

Aktivitetsplan (angiv aktiviteter i relation til 6F modellen)

Fase og tid

Liste over aktiviteter

Laererens rolle

Studerendes rolle

Forudsatning

Indledende sp@grgsmal om sidste times
formal og indhold. Spargsmal der giver
leereren et indblik i elevernes

forudsaetninger for tiden. Kan de huske

hvad COzer?

Aktivt stiller leereren
spargsmal til eleverne,
for at fa fornemmelsen
for elevernes faglige
niveau. Leereren stiller
spargsmal eleverne kan
relatere til.

Aktivt lytter og svarer
eleverne pa spgrgsmal.
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Fang

Eleverne inddeles i grupper af 4.

Eleverne skal udfgre et simpelt forsgg, hvor
der dannes CO2. De skal ud fra
materialerne selv gennemtaenke, hvilken
gas der produceres.

Eleverne far ikke fortalt hvordan forsgget
skal udferes, men skal vha. materialerne
selv opstille forsgget. Forsgget ber lgses
saledes: Der haldes én tsk. natron ned i
ballonen. Omtrent en dL. eddike haeldes i
sodavandsflasken. Ballonen saettes pa
sodavandsflasken, og indholdet falder ned i
eddiken og danner CO». Hvilken gas dannes
der? Det kan testes ved at haelde indholdet
over lyset, hvorfor lyset gar ud.

Aktivt preesenteres
materialerne.

Aktivt afprgver eleverne
forsgget.

Forskning

Eleverne inddeles i grupper af 4. Ud fra
dagens materialer, skal eleverne udteenke
et forsa@g, hvor de kan male kuldioxids
indvirkning pa temperaturen. Eleverne skal
selv danne en hypotese. Inden eleverne gar
i gang med forsgget, diskuteres
forsggsopseetningen pa tavlen. Her er det
eleverne, der bidrager med deres idéer og
tanker samt hypoteser. Dette ggres for at
guide eleverne i den rigtige retning, og
indbyrdes far de idéer fra hinanden til
maden hvorpa man kan opstilleforsgget.

| fors@get skal eleverne opstille et
kontrolforsgg og et forseg der viser
temperaturstigning pga. kuldioxid.
Eleverne danner kuldioxid lige som fang
ovenfor. Forskellen er dog, at de har en
kolbe til radighed, med en prop og en
slange. Dernaest skal de fgre slangen ned i
en skal, der daekkes med husholdningsfilm,
for at holde pa varmen. Eleverne saetter
skalen ind under en lampe og maler
temperaturen. | kontrolforsgget tilfgjer de
ikke kuldioxid.

Aktivt gar underviseren
rundt og
guider/lytter/hjeelper
eleverne, hvis der opstar
problemer.

Elever
undersgger/eksperiment
erer vha. fremlagte
materialer.

Forklaring

Eleverne skal i deres grupper forklare deres
hypoteser og resultater. Disse tages op i
plenum. Laereren guider eleverne.

Leerer guider og lytter til
elevernes forklaringer.
Byder ind med
spgrgsmal hvis
nedvendigt. Begreber
skrives pa tavlen.

Eleverne praesentere
deres resultater i plenum.

Forlaeng

Der forleenges yderligere til indvirkningen af
CO2 pa klimaet globalt og lokalt (Grgnland).
Elevernes viden seettes i et nyt perspektiv.
Der introduceres begreber sasom:
Drivhuseffekten og drivhusgassser.

Laereren forklarer, stiller
spgrgsmal og
introducere eleverne til
de nye begreber.

Elever lytter og stiller
spargsmal til leererens
introduktion til begreber.

Evalueringsplan
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FORMATIV: SUMMATIV:

Der gives ingen summativ feedback i denne ovelse.
Ovelsen kan bl.a. udvides vha. folgende:

- Socrative

- Aflevering af rapport

Under gvelsen gives der konstant formativ
feedback, idet man som underviser cirkler
rundt om eleverne for at guide dem.
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Gvelse: Vand, densitet og temperatur

@velsens mal
Laeringsmal:
Efter gvelsen har eleverne:
- Opnéaet viden omkring densitet og konvektion

- Leert at anvende deres geofaglige tankegang til at opstille
enkle hypoteser.

- Leert at analysere indsamlet data fra egne praktiske
undersggelser omkring hvordan varmt, kold, salt-og
ferskvand reagerer medhinanden.

- Leert at, vurdere deres egne resultater ud fraderes
forstaelse for geofaglige problemstillinger.

- Leert at se kritisk pa egneresultater.

Dato: Uge 2 -1. undervisningsgang

Leereplanens mal
Kernestof og kompetencer i laereplanen:

- Naturvidenskabelige temaer, hvorindholdet
har eksemplarisk veerdi

- Naturvidenskabeligt indhold, der viser
perspektiverer til bade lokale, granlandske
og internationale forhold.

- Eleverne skal kunne handtere
naturvidenskabelige data og observationer
og udfgre simple forseg, samtkommunikativt
formidle disse.

FORUDSATNING

r FANG ﬁ

FORLANG FEEDBACK FORSK

Tegning af laerende cyklus (6F)

Materialeliste:

Isterninger
saltvand
elkedel
farvestoffer
Glas

Aktivitetsplan (angiv aktiviteter i relation til 6F modellen)

Fase og tid Liste over aktiviteter

Laererens rolle

Studerendes rolle

Forudsatning

Spergsmal omhandlende vand. F.eks.
Hvilke typer af vand de er bekendte med?

Aktivt stiller leereren
spgrgsmal til eleverne,
for at f& fornemmelse for
elevernes faglige niveau.
Laeren stiller spargsmal
eleverne kan relatere til.

Aktivt lytter og svarer
eleverne pa spgrgsmal.

Fang 1 Eleverne kommer ind i klassen, hvor gregnne | Aktivt fremvises dagens Aktivt lytter eleverne.
isterninger, saltvand fra fjorden, ferskvand, materiale.
elkedel og farvestoffer star klar.

Forskning Elever skal i grupper af 2-3 opstille Aktivt gar underviseren Elever

Eksempel pa en hypotese:

glasset i forhold til varmt vand.

hypotese/hypoteser som skal undersgges.

Eleverne blander de forskellige typer vand
og observerer hvorledes de reagerer.

Vi forventer, at koldt vand falder til bunds i

rundt og
guider/lytter/hjeelper
eleverne, hvis der opstar
problemer.

undersgger/eksperiment
erer vha. fremlagte
materialer.
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Forklaring Eleverne fortaeller om deres hypoteser og Laerer guider og lytter til Eleverne forklarer deres
derefter de fundne resultater i plenum. elevernes forklaringer. resultater i plenum.
Leereren guider eleverne. Byder ind med

spgrgsmal hvis
ngdvendigt.

Forlang Vandets reaktion forklares ved brugen af Laereren forklarer, stiller Elever lytter og stiller
fagtermer som densitet og konvektion. spgrgsmal og spgrgsmal til leererens
hvilket bl.a. er med til at holde gang i introducere eleverne til introduktion til begreber.
havstremme i verdenshavene. de nye begreber.

Fang 2 Som optakt og teaser til naeste lektion vises Aktivt fremvisende og Aktivt lytter og kigger
en kort trailer fra filmen "The day after forklarende i forhold til eleverne.
tommorow” den viste films relevans
https://www.youtube.com/watch?v=HUBDFo for emnet.

MNXzA — Katastrofefilm der viser verdenen
efter golfstremen er brudt sammen. Kan
dette blive virkelighed?
Evalueringsplan
FORMATIV: SUMMATIV:

Under gvelsen gives der konstant formativ feedback,
idet underviseren guider undervejs i forlgbet

Der gives ingen summativ feedback i denne gvelse. Dvelsen
kan bl.a. udvides vha. fglgende:
- Socrative

- Aflevering af rapport

R. Evans and L.M. Madsen 2014, Department of Science Education, UC
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Gvelse: Gronlandspumpen

@velsens mal
Laeringsmal:
Efter avelsen har eleverne:

- Opnéet viden omkring globale havstremme og hvordande
pavirker klimaet.

- Leert at anvende deres geofaglige tankegang til at opstille
enkle hypoteser.

- Leert at analysere indsamlet data fra egne praktiske
undersg@gelser pa baggrund af forseg med
grgnlandspumpen.

- Leert at, vurdere deres egne resultater ud fraderes
forstaelse for geofaglige problemstillinger.

- Leert, at se kritisk pa egneresultater.

Dato: Uge 2-2.undervisningsgang.

Leereplanens mal
Kernestof og kompetencer i laereplanen:
- Naturvidenskabelige temaer, hvorindholdet

har eksemplarisk veerdi

- Naturvidenskabeligt indhold, der viser
perspektiverer til bade lokale, grgnlandske
og internationale forhold.

- Eleverne skal kunne handtere
naturvidenskabelige data og observationer
og udfgre simple forseg, samtkommunikativt

formidle disse.

FORUDSATNING

r FANG ﬁ

FORLANG FEEDBACK FORSK

Tegning af laerende cyklus (6F)

Materialeliste:

Transparent beholder med vand

Farvestoffer
Saltvand
Ferskvand

Is
Varmelegeme

Aktivitetsplan (angiv aktiviteter i relation til 6F modellen)

Fase og tid Liste over aktiviteter

Laererens rolle

Studerendes rolle

Indledende sp@grgsmal om sidste times
formal og indhold.

Forudsatning

Kender i til nogle havstramme?

Aktivt stiller leereren
spgrgsmal til eleverne,
for at fa fornemmelse for

elevernes faglige niveau.

Laeren stiller spargsmal
eleverne kan relatere til.

Aktivt lytter og svarer
eleverne pa spgrgsmal.

Fang 1 Videoklippet vi sa sidst i forrige time, kan i
huske hvad der sket der? Selvom det var en
fiktionsfilm, kan det i veerste tilfaelde blive til
virkelighed

Fang 2 Praesentation af forsggsopstillingen. En

beholder til vand, farvestoffer, varmelegeme
og is

Aktivt styrer snakken og
fremviser dagens
materiale.

Aktivt lytter eleverne og
stiller eventuelle
spargsmal.
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Forsk foregar i 2 cyklusser:

1. cyklus:

Eleverne deles i to grupper. Eleverne har fra
tidligere timer opnaet viden om, at
temperaturen i vandet ved Grgnland er
koldere end vandet laengere syd pa.
Eleverne skal udfere nogle forsag. De far
stillet en vandbeholder (et sakaldt
Gronlands-pumpe system) til radighed. |
fors@gsopstillingen skal et varmelegeme
repraesentere et omrade med varmt vand og
isterninger et omrade med koldt vand. De
skal nu opstille en hypotese omkring
vandets bevaegelse i beholderen som de
derefter aktivt skal be- eller afkraefte.

Forskning 1

Aktivt gar underviseren
rundt og
guider/lytter/hjeelper
eleverne, hvis der opstar
problemer.

Elever
undersgger/eksperiment
erer vha. fremlagte
materialer.

Forklaring 1 Eleverne fortaeller om deres hypoteser og Laerer guider og lytter til Eleverne forklarer deres
derefter de fundne resultater i plenum. elevernes forklaringer. resultater i plenum.
Leereren guider eleverne. Byder ind med

spgrgsmal hvis
ngdvendigt.

Forskning 2 2. cyklus: Aktivt gar underviseren Elever
Hvad sker der hvis isen eller varmelegemet rundt og undersgger/eksperiment
fiernes og der laves om pé guider/lytter/hjaelper erer vha. fremlagte
forudsaetningerne i beholderen? Nye eleverne, hvis der opstar | materialer.
hypoteser og afprevninger bliver foretaget. problemer.

Forklaring 2 Eleverne skal i deres grupper forklare deres | Laerer guider og lytter til Eleverne forklarer deres
hypoteser, og resultaterne af deres forsag elevernes forklaringer. resultater i plenum.
tegnes pa tavlen og diskuteres i plenum. Byder ind med
Leereren guider eleverne. spgrgsmal hvis

negdvendigt. Begreber
skrives pa tavlen.

Forlang Begrebet Grgnlandspumpen forklares. Leereren forklarer, stiller Elever lytter og stiller
Herunder hvilke konsekvenser spgrgsmal og spargsmal til leererens
andringernes i pumpens funktion vil have introducere eleverne til introduktion til begreber.
lokalt og globalt — herefter forklares andre de nye begreber.
tipping points.

Evalueringsplan
FORMATIV: SUMMATIV:

Under gvelsen gives der konstant formativ feedback,
idet underviseren guider undervejs i forlgbet

R. Evans and L.M. Madsen 2014, Department of Science Education, UC

Der gives ingen summativ feedback i denne gvelse. Dvelsen
kan bl.a. udvides vha. falgende:
- Socrative

- Aflevering af rapport
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Ovelse: CO.-fodaftryk

@velsens mal
Laeringsmal:
Efter avelsen har eleverne:

opnéet viden omkring fadevares CO»-fodaftrykmed
udgangspunkt i deres egetmadforbrug.

leert at anvende deres biologisketankegang til opstille
enkle hypoteser.

leert at analysere indsamlet data fra egne praktiske
undersg@gelser omkring madvares CO»-fodaftryk.

leert at, vurdere deres egne resultater ud fraderes
forstaelse for biologiske problemstillinger.

leert, at se kritisk pa egneresultater.

Dato: Uge 3-1. undervisningsgang

Leereplanens mal
Kernestof og kompetencer i laereplanen:

- Naturvidenskabelige temaer, hvorindholdet
har eksemplarisk veerdi

- Naturvidenskabeligt indhold, der viser
perspektiverer til bade lokale, granlandske
og internationale forhold.

- Eleverne skal kunne handtere
naturvidenskabelige data og observationer
og udfgre simple forseg, samtkommunikativt
formidle disse.

r FANG ﬁ

FORLAENG

Tegning af laerende cyklus (6F)

FORUDSATNING

FEEDBACK FORSK

Materialeliste:

Madskema (se bagerst dette dokument).
Eleverne indskriver selv deres eget madforbrug
for én dag..

CO2 beregner:
http://www.unileverfoodsolutions.dk/inspiration-
til-dig/your-menu/klimasmart/CO2-beregner

Aktivitetsplan (angiv aktiviteter i relation til 6F modellen)

Fase og tid

Liste over aktiviteter

Laererens rolle

Studerendes rolle

Forudsatning

Indledende sp@grgsmal om sidste times
formal og indhold. Der stilles spargsmal
omhandlende dagens lektie: de skulle
udfylde et madskema. Hvor mange har
udfyldt det?

Aktivt stiller leereren
spgrgsmal til eleverne,
for at fa fornemmelsen
for elevernes faglige
niveau. Leereren stiller
spgrgsmal eleverne kan
relatere til.

Aktivt lytter og svarer
eleverne pa spgrgsmal.

Fang

Ved hjeelp af sjove videoklip af dyr vi spiser
fanges elevernes opmaerksomhed. Hvad er
forskellen pa at spise en frisk fanget fisk og
spise en bgf?

Aktivt preesenteres
filmene. Der stilles
spgrgsmal til eleverne.

Eleverne ser flmene og
svarer pa laeererens
spgrgsmal. Eleverne
stille undrende
sp@rgsmal.
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Forskning 1 Forsk foregar i 2 cyklusser: Aktivt gar underviseren Elever
1. cyklus: rundt og undersgger/eksperiment
Elever skal i grupper af 3-4 opstille en guider/lytter/hjeelper erer vha. fremlagte
hypotese som skal bekraeftes/afkraeftes ud eleverne, hvis der opstar | materialer.
fra deres eget madskema. Eksempel pa problemer.
hypotese. : Vi forventer at der udledes
mere CO2 i min aftensmad end i min
morgenmad”. De benytter hjemmesiden
beskrevet under materialer for at udregne
dette.

Forklaring 1 Eleverne skal i deres grupper forklare deres | Laerer guider og lytter til Eleverne forklarer deres
hypoteser og resultater. Deres tanker elevernes forklaringer. resultater i plenum.
forklares i plenum. Byder ind med

spgrgsmal hvis
negdvendigt. Begreber
skrives pa tavlen.

Forskning 2 2. cyklus: . Aktivt gar underviseren Elever
Eleverne far udleveret 3 madskemaer. Et fra | rundt og undersgger/eksperiment
USA, et fra Danmark og ét fra Kina. De skal | guider/lytter/hjeelper erer vha. fremlagte
opstille hypoteser og udveaelge noget af eleverne, hvis der opstar | materialer.
datasaettet som de vil undersgge. problemer.

Forklaring 2 Eleverne skal i deres grupper forklare deres | Laerer guider og lytter til Eleverne forklarer deres
hypoteser og resultater i plenum. Laereren elevernes forklaringer. resultater i plenum.
guider eleverne. Byder ind med

spgrgsmal hvis
neodvendigt. Begreber
skrives pa tavlen.

Forlang Der forleenges yderligere til indvirkningen af Laereren forklarer, stiller Elever lytter og stiller
CO2 pa klimaet globalt og lokalt (Grgnland). | spgrgsmal og spargsmal til leererens
Der forekommer en diskussion af, hvad introducere eleverne til introduktion til begreber.
eleverne selv kan ggre ved CO2-problemet. | de nye begreber og
Begrebet entomofagi (insektspisende) saetter deres viden i nye
introduceres. Elevernes tilleerte viden kan sammenhaenge.
nu benyttes i nye sammenhaenge.

Evalueringsplan
FORMATIV: SUMMATIV:

Under gvelsen gives der konstant formativ

Der gives ingen summativ feedback i denne ovelse.

Ovelsen kan bl.a. udvides vha. felgende:
- Socrative
- Aflevering af rapport

feedback, idet man som underviser cirkler
rundt om eleverne for at guide dem.

R. Evans and L.M. Madsen 2014, Department of Science Education, UC
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Navn: Kon: Dato:

Madvare Gram af Drikkevare Drikkelse
madvare (g) (mL)

Morgenmad [N

Mellemmaltid

T e

E N 0 ]
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Aftens snack
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@velse: Fremtiden fodevarer

@velsens mal
Laeringsmal:

Efter avelsen har eleverne:

- Leert at analysere og vurdere geofaglige problemstillingeri

en bredere samfundsmaessigsammenhaeng.

- Formidle faglig viden, diskutere, argumentere logiskog
deltage pa en kvalificeret made i den aktuelle
samfundsdebat om geofagligeemner.

Dato: Uge 3 -2. undervisningsgang

Leereplanens mal
Kernestof og kompetencer i laereplanen:

- Naturvidenskabelige temaer, hvorindholdet
har eksemplarisk veerdi

- Naturvidenskabeligt indhold, der viser
perspektiverer til bade lokale, granlandske
og internationale forhold.

- Eleverne skal kunne handtere
naturvidenskabelige data og observationer
og udfgre simple forseg, samtkommunikativt
formidle disse.

FORUDSATNING

r FANG ﬂ

FEEDBACK

Tegning af laerende cyklus (6F)

FORLAENG

FORSK

Materialeliste:

Spiselige insekter tilberedt hiemmefra
Smartboard
Beskrivelse af de enkelte "case-studies”

Aktivitetsplan (angiv aktiviteter i relation til 6F modellen)

Fase og tid

Liste over aktiviteter

Laererens rolle Studerendes rolle

Forudsatning 1

Indledende spgrgsmal om sidste times
formal og indhold - Insekter kunne vaere
en beeredygtig fgdevarekilde.

Aktivt stiller leereren
spgrgsmal til eleverne,
for at f& fornemmelse for
elevernes faglige niveau.
Laeren stiller spargsmal
eleverne kan relatere til.

Aktivt lytter og svarer
eleverne pa spgrgsmal.

Fang 1 Trailer fra filmen "Bugs” vises. Aktivt preesenterer Eleverne lytter og
https://www.youtube.com/watch?v=myr1zd filmen. deltager aktivt.
oL5 - To kokke rejser verden rundt for at
tilberede lokale specialiteter bestadende af
insekter.
Forskning 1 Eleverne skal ud og finde insekter som de | Aktivt gar underviseren Elever undersgger og

tror vi skal tilberede — det er vinter og de
finder ikke nogen - Vi har derfor tilberedt
melorme som de skal smage.

rundt og
guider/lytter/hjeelper
eleverne, hvis der er
behov for det.

diskuterer indbyrdes
muligheden for at spise
insekter.
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Forklaring 1 Hvordan smagte det? Er det en type mad Laerer guider og lytter til Eleverne forklarer deres

som i tror vil kunne erstatte fx oksekad? elevernes forklaringer. overvejelser i plenum.
Byder ind med
spgrgsmal hvis
ngdvendigt.

Forlang 1 Begrebet entomofagi introduceres.

Forklarer hvorfor insekter er et mere

baeredygtigt fedevareprodukt end andre

typer kad.

Forudsatning 2 | Hvis vi er ikke Klar til at inddrage insekter i | Aktivt stiller laereren Aktivt Iytter og svarer
vores fgdevarekilde, hvordan kan vi sa spgrgsmal til eleverne, eleverne pa spgrgsmal.
skaffe fgdevarer nok til alle nar vi bliver for at f& fornemmelse for
flere og flere pa jorden? elevernes faglige niveau.

Laeren stiller spgrgsmal
eleverne kan relatere til.

Fang 2 Quiz: Gaet en verdensdel! Kort der viser Aktivt preesenterer Eleverne lytter og
Afrika, med en masse andre quizzen. deltager aktivt.
lande "ovenpd” for at illustrerer storrelsen.

Forskning 2 Eleverne inddeles i grupper a 3-4 og Aktivt gar underviseren Elever diskuter og
diskuterer fglgende problemstilling: rundt og argumenterer pa

guider/lytter/hjeelper baggrund af den case de
Et firma opkeber land i Afrika for at starte elrz\ﬁe”:érhws deropstar | har faet udieveret,
masseproduktion af fadevarer til eksport. P ’
En Afrikansk familie far tilbudt en sum
penge for at opgive deres jord til dette
firma. Eleverne bliver inddelt i to grupper:
1) Den ene gruppe er fortalere for dette
firma, og de positive side ved at lave
denne fabrik.
2) Den anden gruppe er en afrikansk
familie, der skal argumentere mod firmaet.
Hvorfor er det en déarlig idé de overtager
jorden?
Kan de to grupper indga et kompromis?

Forklaring 2 Eleverne skal i deres grupper finder frem Laerer guider og lytter til Eleverne forklarer deres
til argumenter der statter deres case. elevernes forklaringer. resultater i grupper og
De forskellige grupper saettes sammen, og | Byder indo med derefter i plenum.
skal forsgge at na frem til et kompromis spzrgsmgl hvis
der er tilfredsstillende for begge parter ngdvendigt.

Argumenterne skrives
Isbende pa tavlen.

Forlang 2 Begrebet land-grabbing introduceres. Leereren forklarer, stiller Elever lytter og stiller
Quiz der omhandler spgrgsmal fra hele spargsmal og spergsmal il lzererens
undervisningsforlebet om introducere eleverne til introduktion til begreber.
klimaforandringer. de nye begreber.

Evalueringsplan
FORMATIV: SUMMATIV:

Under gvelsen gives der konstant formativ feedback,
idet underviseren guider undervejs i forlgbet
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Der gives ingen summativ feedback i denne gvelse. Dvelsen
kan bl.a. udvides vha. fglgende:
- Socrative

- Aflevering af rapport

R. Evans and L.M. Madsen 2014, Department of Science Education, UC




Bilag 18 - Fra observationsprotokol til grafisk materiale

Udarbejdelse af graf pd baggrund af observationsprotokol.

35
30
25
20
15
10

Antal elever

Intervention 1

Lyttende

O
prd

51

56
61

Minutter

66
71

76
81

86
91

96
101
106

Forudsatning
Fang
Forsk

Forklar

Forlang

===Elevaktivitet

Ingen fokus

Fgur 11.1. Aktivitet/inaktivitet i klasserum hos interventionsgruppe - undervisningsgang 1.

Grafen er et eksempel pa en graf udarbejdet ud fra observationsprotokollen og viser elevernes aktivitets-og
inaktivitetsniveau i lobet af 2 moduler af en samlet varighed pa 100 minutter. Elevaktivitet méles ved elevernes fagligdialog,
handsopraekninger og spergsmal. Ingen fokus (inaktivitet) er udregnet ud fra antal elever, der har benyttet deres
mobiltelefoner, computere m.m. til irrelevante medier, samt samtaler der ikke har veret skolerelaterede. Lyttende er de
resterende elever der ikke aktivt har udfert en handling der kan karakteriseres som aktiv/inaktiv. @verst ses hvilken fase der

er undervist i.

Observationsprotokollen blev indskrevet 1 Excel (se tabel 11.2 nedenfor). Dernast blev
Excelarket omskrevet til grafisk materiale vha. Excel. Gennemsnitsgraferne er udarbejdet pa
baggrund af de enkelte observationsprotokoller, hvor gennemsnittet er udregnet ud fra
samtlige moduler. .

Minutter
Forudszetning
Fang

Forsk
Forklar
Forleng
Elevaktivitet
Ingen fokus
Minutter
Forudszetning
Fang

Forsk
Forklar
Forleng
Elevaktivitet

1 2 3 4

30 30 30
30

0

0

26 27 28 29

30 30 30 30

23 23 23 23

5

30

25

30

23

6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20

30 30 30 30 30 30 30 30 30 30

24 24 24 2525 2 2 4 4 0 0 23 2323

30 30 30 30 30

23

o0 0 0 O0OO0OO0OOO0OO0O O OO0 O0 O

31 32 33 34 35 36 37 38 39 40 41 42 43 44 45

30 30 30 30 30 30 30 30 30 30 30 30 30 30

23 2323 23 23 23 23 23 23 23 23 23 23 23
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21 22 23

30 30 30

23 23 23
0 0 0

46 47 48

30 30 30

23 23 23

24
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30 30

23

49

30

23
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Ingen fokus 0
Minutter 51
Forudszetning
Fang

Forsk

Forklar 30
Forleng
Elevaktivitet 23
Ingen fokus 0
Minutter 76
Forudsaetning

Fang

Forsk

Forklar 30
Forlaeng

Elevaktivitet 24
Ingen fokus 0
Minutter 101
Forudszetning

Fang

Forsk

Forklar

Forlzeng 30
Elevaktivitet 0
Ingen fokus 0

52

30

24

77

30
26

102

30
0
0

53

30

24

78

30
23

103

30
0
0

54

30

27

79

30
23

104

30
0
0

28

80

30
23
2

105

30
0
0

00 0 0 0 O 0 0 0 01

56 57 58 59 60 61 62

30 30 30 30 30 30 30

24 24 25 23 23 23 23
02 0 0 1 11

81 82 83 84 85 86 87

30 30 30 30 30 30 30

63

30

23

88

30

64 65 66

30 30 30

23 23 27
0 0 O

89 90 91

30 30 30

230230 0 0 0 0 2 2 3

2.0 0 0 0 0 3

Figur 11.2 . Indtastet data fra observationsprotokol.
Ud fra observationsprotokollen indtastes data i Excel for hvert minut. For at indikere hvilken af 6F’sfaser der undervises i, er
tallet ”30” blevet indtastet.
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Bilag 19 - Aktivitetsgrafer for de enkelte undervisningsmoduler
Aktivitetsgrafer for interventionsgruppe

Intervention 1
Lyttende

40
=Forudsatning

=Fang

e Forsk

=—Forklar

Antal elever

~—Forlaeng

o~ MM
= =T = LI = L = ]
e

———Elevaktivitet

Minutte
nutter w=Ingen fokus

Figur X: Aktivitetsgral: 1. undervisningsgang m. 6F.
Pi grafen ses aktivitelsniveavel (gran), ingen fokus (rpd) samt lyttende (grd) 2 100 minutter bestiende af 2 moduler. Pverst

ses de undervisie 6F-faser.

Intervention 2

40 Lyttende

ww=Forudsatning

=Fang

w~Forsk

Antal elever

w—=Forklar

~Forleng

85
91
97
03

s TElevaktivitet

=Ingen fokus

Figur X: Aktivitetsgral: 2. Undervisningsgang m. 6F.
Pi grafen ses aktivitelsniveavel (gran), ingen fokus (red) samt lyttende (grd) 2 100 minutler bestdende af 2 moduler. @verst

ses de undervisie 6F-faser.
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Intervention 3
40 W Lyttende
5 - == Forudsatning
20 { I
3 Forsk
& 10 =——Forklar
0 : wwForleng
1 6 11 16 21 26 31 36 41 46 51 56 61 66 71 ==Elevaktivitet
Minutter =—Ingen fokus

Figur X: Aktivitetsgral: 3. Undervisningsgang m. 6F.
Pi grafen ses aktivitelsniveavel (gran), ingen fokus (red) samt lyttende (grd) 1 100 minutter besthende af 2 moduler. @verst
ses de underviste 6F-faser.

Intervention 4
40 7 Lyttende
===Forudsatning
s 30
E w—=Fang
w 20 e Forsk
g 10 ==Forklar
a ~Forlang
1 6111621263136414651566166717681869196 Elevaktivitet
Minutter ~===Ingen fokus

Figur X: Aktivitetsgraf. 4. Undervisningsgang m. 6F.
Pl grafen ses aktivitelsniveavel (gran), ingen fokus (red) samt lyttende (grd) 1 100 minutter bestdende af 2 moduler. @verst

ses de underviste 6F-faser.
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Intervention 5

40 Lyttende .
- - w==Forudsatning
E =—Fang
% 20 “Forsk
: 10 s Forklar
0 Ve et ~==Forlang
1 6 11 16 21 26 31 36 41 46 51 56 61 66 71 76 —Elevaktivitet
Minutter ==Ingen fokus

Figur X: Aktivitetsgral. 5. Undervisningsgang m. 61,
P grafen ses aktivitelsniveavel (gran), ingen fokus (rpd) samt Iyttende (grd) 2 100 minutter bestdende af 2 moduler. @Pverst

ses de underviste 6F-faser.

Intervention 6

40 Lyttende
530 | ~Forudsatning
,§ =—Fang
e 20
= ~~Forsk
<10 \ = Forklar

N
0 ~—Forleng
1 6 11 16 21 26 31 36 41 46 51 56 61 66 71 o
=—Elevaktivitet

Minutter
sw=Ingen fokus

Figur X: Aktivitetsgral. 6. Undervisningsgang m6F.
Pi grafen ses aktivitelsniveavel (gron), ingen fokus (red) samt Iyttesxle (grd) 1 100 minutter bestdende af 2 moduler. @Pverst

ses de underviste 6F-faser.
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Undervisning ved egen underviser i interventionsklasse:

Egen underviser 1

Lyttende
40 w==Foruds®tning
g 30 e w=Fang
E 20 A -——I—_— - Forsk
g 10 ==Forklar

PO/ —Fori=ng

1 6 11 16 21 26 31 36 41 46 51 — Elevaktivitet
Miutter

o

==Ingen fokus

gur X: Aktivitetsgral. 1. Undervisningsgang m. interventionsgruppens egen underviser.
Pi grafen ses aktivitelsniveavel (gran), ingen fokus (red) samt lyttende (grd) 2 100 minutler bestdende af 2 moduler. Qverst

ses de underviste 6F-faser.

Egen underviser 2
40 Lyttende
§ 30 w==Forudsatning
§ —Fang
- 20 ‘ = —F
s orsk
<10 ' w==Forklar

"J ~Forlang

1 6 111621263136 41465156 616671768186  ==mElovaktivitet
Minutter e [ngen fokus

0

Figur X: Aktivitetsgral. 2. Undervisningsgang m. interventionsgruppens egen underviser.
Pi grafen ses aktivitelsniveavel (gran), ingen fokus (rpd) samt lyttende (grd) 2 100 minutter bestdende af 2 moduler. Qverst

ses de undervisie 6F-faser.
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Aktivitetsgrafer for kontrolgruppen

1. undervisningsgang

40 Lyttende
§ 30 — Forudsatning
:_3 20 - i Y oy A =Fang
2 ~=Forsk
<t

10
A AN o —r
0

——Forleng
1 6 11 16 21 26 31 36 41 46 51
Minutter

= TElevaktivitet
w=Ingen fokus

Figur X: Aktivitetsgrafl for kontrolgruppe: 1. Undervisningsgang.
Pi grafen ses aktivitelsniveavel (gran), ingen fokus (red) samt lyttende (grd) 2 100 minutler bestdende af 2 moduler. verst
ses de underviste 6F-faser.

2. undervisningsgang

Lyttende

" b we=Foruds®tning
g 30 w——=Fang
% 20 “Forsk
: 10 =Forklar

0 ) w=Forlang

1 61116212631364146515661667176818691 = Elevaktivitet
Minutter = Ingen fokus

Figur X: Aktivitetsgral for kontrolgruppe: 2. Undervisningsgang.
P grafen ses aktivitelsniveave! (gran), ingen fokus (red) samt lyttende (grd) i 100 minuiter bestdende af 2 moduler. verst

ses de undervisie 6F-faser.
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3. undervisningsgang ...
40 Forudsatning
g —
= Forsk
20
E =—=Forklar
S 10
~Forleng
: Moty | el evaktivitet
1 6 11 16 21 26 31 36 41 46 51 56 61 66 71 by
Minutter w—=Ingen fokus

Figur X: Aktivitetsgral for kontrolgruppe: 3. Undervisningsgang.
P grafen ses aktivitelsniveavel (gran), ingen fokus (rpd) samt Iyttesdde (grd) i 100 minutter bestiende af 2 moduler. Qverst

ses de underviste 6F-faser.

4. undervisningsgang
35 FE Lyttende

= 30 =Forudsatning
g 25 | w———TFang
i =0 ~Forsk
515 \ ==Forklar
10

5 =Forleng

0 =—=Elevaktivitet

1 6 11 16 21 26 31 36 41 46 51 56 61 66 71 76 81 86 ~Ingen fokus

Minutter

Figur X: Aktivitetsgral for kentrolgruppe: 4. Undervisningsgang.
Pi grafen ses aktivitelsniveave! (gran), ingen fokus (rpd) samt Iyttesdde (grd) : 100 minutter besthende af 2 moduler. Qverst

ses de underviste 6F-faser.
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5. undervisningsgang L yttende

40 === Forudsatning
0 Fang
Forsk

Antal elever
— [35] w
o o

| N S —

~——=Forleng

1 6 11 16 21 26 31 36 41 =——Elevaktivitet
Minutter s ngen fokus

o

Figur X: Aktivitetsgrafl for kontrolgruppe: 5. Undervisningsgang.
Pi grafen ses aktivitelsniveavel (gran), ingen fokus (red) samt lyttende (grd) : S0 minutter bestdende af 1 modul. Gverst ses

de underviste 6F-faser,
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