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Kapitel 1. Indledning

| denne rapport praesenterer vi undersggelsen Naturfagenes laeremidler — Kortlaegning af
leeremiddelbrug i den danske grundskole med fokus pa de resultater, undersggelsen har
afdeekket. Undersggelsen indgar som farste fase af det praksisudviklende forskningsprojekt
Naturfaglig laesning — At leere med tekster i fag, der er et femarigt projekt drevet af Nationalt
Videncenter for Leesning med inddragelse af eksperter i naturfagsdidaktik og literacy (laesning
og skrivning) fra alle seks danske professionshgjskoler. Projektet er finansieret af Novo Nordisk
Fonden, og desuden bidrager Naturfagsakademiet (NAFA) med medfinansiering af de to farste
faser af projektet, hvilket altsd blandt andet omfatter undersggelsen, der praesenteres i
rapporten her. Ud over denne hovedrapport omfatter rapporteringen fra Naturfagenes
leeremidler ogsa en teknisk baggrundsrapport, der indeholder en detaljeret beskrivelse af
undersggelsens metodiske design og statistiske behandling af data (Puck, 2023) samt en
resultatrapport indeholdende alle undersggelsens samlede resultater af de statistiske analyser
(Puck et al., 2023). Begge disse rapporter kan tilgas pa projektets site pa Nationalt Videncenter
for Laesnings hjemmeside. Undersggelsen er gennemfart af de fire forfattere til denne rapport,
og derudover har to studentermedhjeelpere, Thea Mgller Clausen og Liv Hgjmark Bremholm,
bidraget til den fgrste forberedende del af undersggelsen (se mere herom i det falgende kapitel

om undersggelsens metode).

Formalet med undersggelsen er — som titlen peger pa — at foretage en kortlaegning af de
leeremidler, der i efteréret 2022 anvendes i de naturfaglige fag i grundskolen i Danmark. Med en
kortlaegning mener vi en tilvejebringelse af viden om, hvilke forskellige leeremidler der anvendes
i de forskellige naturfag, hvor meget de anvendes, og hvordan de anvendes. Kortlaegningen
omfatter ligeledes en afdaekning af naturfagsleerernes vurdering af de laeremidler, de har til
radighed, deres made at bruge leeremidlerne pa i undervisningen og af deres egne
fagdidaktiske kompetencer til at understatte elevernes laesning og brug af de anvendte
leeremidler. Formalet med kortleegningen har i denne henseende en dobbeltsidig begrundelse.
Pa den ene side bidrager den med at tilvejebringe et systematisk og empirisk velunderbygget
vidensgrundlag for de efterfaglgende faser af projektet Naturfaglig lsesning. Med afsaet i, at
naturfaglige tekster for mange elever udggr en barriere snarere end en hjeelp til faglig leering,
har det overordnede projekt til formal i samarbejde med naturfagsleerere og eksperter inden for
bade naturfagsdidaktik og literacy at udvikle en naturfaglig leesedidaktik, hvormed
naturfagsleerere kan understgtte, at eleverne bliver i stand til at bruge naturfagenes tekster som
ressource til naturfaglig indsigt og leering. | denne projektsammenhaeng sikrer kortlaegningen af
danske naturfagsleereres brug af leeremidler tilvejebringelse af viden om, hvilke tekster der
faktisk anvendes (hyppigst) i undervisningen i de forskellige naturfag. Kortlaegningen efterfglges

i projektets design af en kvalitativ, etnografisk klasserumsundersggelse af, hvorledes
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leeremidler og tekster anvendes i konkret naturfagsundervisning. Tilsammen bidrager disse to
dele af projektet med afggrende vigtig viden for det videre arbejde i projektet. Her er det
overordnede formal netop at udvikle og afprave leesedidaktiske tiltag, der kan hjeelpe eleverne
med at overvinde de forhindringer, de naturfaglige tekster udger, saledes at de i stedet kommer
til at fungere som ressourcer for indsigt og forstaelse i naturfagsundervisningen. Pa den anden
side udger kortlaegningen ogsa et bade vigtigt og vaegtigt bidrag i sig selv til forskningen inden
for bade leeremidler og naturfagsdidaktik. Af netop denne grund vil vi ogsa mene, at rapporten
her har selvsteendig relevans uden for rammerne af det overordnede projekt. | det fglgende vil vi
bruge lidt plads pa at argumentere for denne selvsteendige relevans — altsa hvorfor det er

interessant i sig selv at undersgge leeremiddelbrugen i naturfag i den danske grundskole

1.1 Hvorfor leeremidler i naturfag?

Hvorfor er det didaktisk og fagdidaktisk relevant at beskeeftige sig med leeremidler i naturfag?
Det korte svar er, fordi det bade i naturfag og i et hvilken som helst andet fag reelt er umuligt at
teenke pa og forholde sig til undervisning, uden at der er nogle 'midler’, hvormed
undervisningens indhold praesenteres, repraesenteres og saledes gares til genstand for
beskrivelse, forklaring, samtale og diskussion i klasserummet. Leeremidler er saledes en
uadskillelig del af undervisning og leering i fag, herunder ogsa naturfag. Imidlertid findes der
mange forskellige slags leeremidler, ikke mindst i naturfagsundervisning, og derfor vil vi i det
falgende bruge lidt plads pa at beskrive og definere de overordnede typer af leeremidler, vi

opererer med i denne undersggelse.

1.1.1 Typer af lseremidler og definitioner anvendt i undersggelsen

| undersggelsen stgtter vi os i udgangspunktet til den leeremiddeltypologi, der er introduceret af
Jens Jgrgen Hansen (2010) og beskrevet af blandt andre Thomas lllum Hansen og Keld
Skovmand (2011). Ligesom Hansen og Skovmand veelger vi at anvende laeremiddelbegrebet
frem for andre beslaegtede begreber som fx undervisningsmaterialer, undervisningsmidler,
leeringsressourcer, leeringsredskaber eller paedagogiske tekster. Hansen og Skovmand
definerer lzeremidler saledes: "Laeremidler er ... alle de ting, der bliver anvendt i undervisningen
med laering som mal” (Hansen & Skovmand, 2011, s. 18). Vi leener os i undersggelsen op ad
denne definition, men samtidig udvider vi den i spgrgeskemaet til leererne med forklarende og
eksemplificerende elementer, da vi ikke kan tage for givet, at de deltagende naturfagsleerere er
fortrolige med lseremiddelterminologien. | den del af spgrgeskemaet, hvor vi beder
naturfagslaererne forholde sig til deres brug af leeremidler generelt, anvender vi denne

indledende forklarende definition af, hvad vi i undersgagelsen forstar ved begrebet laeremiddel:
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Leeremidler er forskellige former for materialer, redskaber, kilder, medieprodukter o.a., der
anvendes i undervisning som midler til, at elever kan tilegne sig og arbejde med et fagligt
indhold, og de kan veaere bade digitale og analoge. Leeremidler er altsd en bred
samlebetegnelse for undervisningsmaterialer og genstande, medieprodukter, laerebgger,

hjemmesider, undervisningsportaler, arbejdshaefter mm.

Hovedvaegten i undersggelsen ligger imidlertid pa den type af leeremidler, der med Hansens
terminologi har betegnelsen didaktiske lseremidler, og som defineres ved, at de "er produceret
med henblik pa undervisning i et bestemt indhold og derfor har en indlejret didaktik” (Hansen &
Skovmand, 2011, s. 19), sasom leerebgger og leeringsportaler. Nar vi i undersggelsen iszer
fokuserer pa didaktiske leeremidler, skyldes det en antagelse om, at denne type laeremidler
indtager en central rolle i naturfagsundervisningen i den danske grundskole, og at de i kraft af
denne rolle udggr den primaere form for tekstmateriale, som eleverne mgder i
naturfagsundervisningen. Som beskrevet i det foregdende er vores overordnede interesse i
projektet at understatte elevernes naturfaglige lsesning, og derfor er vi netop seerligt interesseret
i de tekster, eleverne mgder og udseettes for i naturfagsundervisningen.
Spargeskemaundersggelsen har i gvrigt bekraeftet vores antagelse om de didaktiske
leeremidlers centrale rolle i naturfagsundervisningen pa tveers af klassetrin og konkrete fag.
Som i tilfeeldet med begrebet lseremidler og af de samme grunde anvender vi i spgrgeskemaet

en udvidet, forklarende version af definitionen af begrebet didaktisk lseremiddel:

Didaktiske lzeremidler er leerebager eller materialer produceret med henblik pa at blive brugt
i undervisning, og hvor tekstlaesning typisk udger et centralt element. De kan vaere bade
analoge og digitale. Didaktiske laeremidler kan indeholde fagligt stof med tekst, billeder og
illustrationer, opgaver og undervisningsaktiviteter. Ofte giver de ogsa forslag til, hvordan
undervisningen skal tilretteleegges og organiseres. Didaktiske lzeremidler kan indgd i digitale
fagportaler eller i leerebogssystemer, eller de kan veere selvsteendige laeremidler om et
specifikt emne, sdsom et temahzefte eller en hjemmeside. Didaktiske lzeremidler kan ogsa
veere laeremidler, som laereren selv har fremstillet eller sammensat af andre laeremidler og

materialer.

Ud over didaktiske leeremidler opererer Hansens typologi ogsa med to andre typer lseremidler,
henholdsvis semantiske og funktionelle leeremidler. Disse typer inddrager vi ikke eksplicit i
spagrgeskemaet til naturfagsleererne, men vi anvender dem i vores analytiske kategorisering af
nogle af leerernes besvarelser af spgrgeskemaet. Semantiske lseremidler kan defineres som
leeremidler, "der bruges betydningsmaessigt (semantisk) til at bringe indhold ind i
undervisningen, men uden en indbygget didaktik” (Hansen & Skovmand, 2011, s. 19) som fx
film, aviser og webtekster. Funktionelle leeremidler kan defineres som laeremidler, "der bruges

som redskab til at handtere indhold, men som ikke er didaktiske eller semantiske i sig selv”
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(Hansen & Skovmand, 2011, s. 19). Det kan fx veere it-programmer som Word eller GeoGebra,

tavler og laboratorieudstyr, sdsom kolber og maleapparater.

1.1.2 Leeremidler som billede pa et fag

Nar vi mener, at en kortleegning af laeremiddelbrugen i naturfagene ogsa har selvsteendig
interesse uden for projektets design, skyldes det, at en sadan kortlaegning faktisk giver et
aktuelt tidshillede af, hvorledes de fire naturfag (natur/teknologi, biologi, fysik/kemi og geografi)
praktiseres i den danske grundskole set med de anvendte laeremidler som optik. Dette er ikke
mindst begrundet i kortleegningens fokus pa didaktiske laeremidler, idet denne type leeremidler
som beskrevet i det foregaende er kendetegnet ved at have en indlejret didaktik, hvilket
manifesterer sig ved, at disse laeremidler typisk indeholder forslag til, hvorledes det faglige
indhold skal organiseres, hvilke undervisningsformer og didaktiske tilgange der skal anvendes,

og hvilke aktiviteter der skal indga.

Selvom der ikke findes meget forskning, der undersgger, hvordan lseremidler bruges i
undervisningen (Gissel et al., 2021), sa ved vi fra internationale og nationale undersggelser, at
leeremidler har stor indflydelse pa det, der foregar i undervisningen. Det kan enten veere, fordi
de betragtes som artefakter, der fungerer som en ’overseettelse’ af fagets officielle beskrivelser
til en praksis i et klasserum (Bundsgaard et al., 2017a; Valverde et al., 2002), eller fordi de
danner grundlag for den didaktiske praksis, leereren selv har i forbindelse med sin fortolkning af
fagets beskrivelser (fx Hansen, 2006). | den forstand kan didaktiske lseremidler siges at tegne
konturerne af, hvorledes de fag, de repreesenterer, tager sig ud i praksis. Nar det er sagt, er det
ogsa vigtigt at understrege, at der ikke er et 1 til 1-forhold mellem laeremidler og undervisning.
Leerere anvender leeremidler pa forskellige mader, og hvor nogle anvender laeremidler med hgj
grad af selvsteendighed og kreativitet (bl.a. gennem selektion og redidaktisering), forholder
andre laerere sig mere ’loyalt’ og stetter mere direkte deres undervisning op af et eller flere
givne leeremidler. Leeremiddelteoretikere har da ogsé pointeret, at laeremidler — sammen med
andre faktorer som styredokumenter og undervisningens fysiske rammer — udggr en
mulighedsramme eller et potentiale for elevernes leering, der kan realiseres pa forskellige mader
(fx Bundsgaard & Hansen, 2011; Selander & Kress, 2010).

Samtidig er det lige sa vigtigt at fremhzeve, at leeremiddelforskningen tydeligt har dokumenteret,
at leeremidler har en seerdeles stor indflydelse pa leereres planlaegning og gennemfarelse af
undervisning, isaer i forhold til fastszettelse af mal, udveelgelse og organisering af det faglige
indhold samt valg af konkrete undervisningsaktiviteter (Bjuland et al., 2015; Sardo-Brown, 1990;
Warren, 2000). Undersggelser viser, at i fx matematik baserer over 75 % af leererne deres
undervisning pa didaktiske leeremidler (Mullis et al., 2012). | en dansk kontekst svarer halvdelen

af de adspurgte dansklaerere, at de bruger didaktiske laeremidler i over halvdelen af
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undervisningstiden (Bundsgaard et al., 2019). Et studie af Gilje et al. (2016) viser, at ogsa i
Norge spiller leeremidler en determinerende rolle for den undervisning, der finder sted i klassen.
Leeremidlernes betydning gaelder altsd bade generelt samt i forhold til specifikke fag, herunder
ogsa naturfag (fx Gilje et al., 2016; Sanchez & Valcarcel, 1999; Skjelbred et al., 2005).

Forskningen peger ogsa pa, at leerere generelt, og altsé ogsa naturfagleerere, har stor tillid og
tiltro til laeremidlernes faglige kvalitet som grundlag for deres undervisning (Bremholm & Skott,
2019; Hodgson et al., 2010; Haggarty & Pepin, 2002). | en form for forleengelse af leerernes tiltro
til deres leeremidler kan det ogséa konstateres, at leeremidler ofte i laererens planleegningspraksis
treeder i stedet for styredokumenter og leereplaner (Bachmann, 2005; Hodgson et al., 2010). |
deres omfattende studie af norske leereres og skolers planleegningspraksis fastslar Hodgson et
al. saledes, at "laereboka er den mest dominerende formen for lzereplan” (Hodgson et al., 2010,
s. 87). Forskningens klare pavisning af leeremidlernes staerke indflydelse p& undervisning,
herunder ogséa naturfagsundervisning, understreger netop relevansen af den kortlaegning, vi
praesenterer i denne rapport, og samtidig at vi gennem kortlaegningen netop far et billede af de

fire naturfag anno 2023 set gennem deres leeremidler.

En anden begrundelse for relevansen af kortleegningen er den simple, at der ganske enkelt
mangler viden om dette omrade. Vi savner séledes i Danmarks aktuel og systematisk viden om,
hvilke leeremidler der anvendes i de fire fag, der udggr naturfagsundervisningen i grundskolen.
Der er ganske vist lavet enkelte lignende undersggelser, men de ligger efterhdnden noget
tilbage i tiden, og de er vaesentligt mere begreensede, bade hvad angar klassetrin og faglig
bredde. 1 2011 lavede Lisa Gjedde, Finn Horn og Helene Sgrensen fra DPU, Aarhus Universitet
som del af et interventionsprojekt en survey-baseret undersggelse af laeremiddelbrug i
fysik/kemi i 8. klasse inden for det faglige omrade energi og energiforsyning (Gjedde et al.,
2011). Undersggelsen viste bl.a., at denne del af fysik/kemi-undervisningen blev domineret af to
leerebogssystemer (rapporten oplyser ikke titlerne pa de to systemer). | 1997 kortlagde LUNT-
undersggelsen rammevilkarene for det nye fag natur/teknik (Andersen et al., 1997a, 1997b).
Det var et fag, som skulle opbygges helt fra grunden af bade med hensyn til
materialesamlinger, faglokale og fagbgger. Vedrgrende anskaffelse af elevbgger og fagbgger
viste undersggelsen to ting. For det farste svarede kun 96 ud af 402 adspurgte leerere, at de i
hgj grad kunne fa deekket deres gnsker med hensyn til indkab af bager. For det andet, at
mange skoler ikke havde valgt at kabe egentlige klassesaet af leerebgger til eleverne. | stedet
kgbte man kun enkelte eksemplarer, som leererne benyttede som opslagsbgger og til
inspiration. Leererne var ofte henvist til at lane bgger fra amtscentralerne (de nuvaerende
CFU’er) eller det lokale bibliotek.
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En yderligere og mindst lige sa vaegtig begrundelse for relevansen af kortlaegningen er den
markante udvikling, der har fundet sted pa lzeremiddelmarkedet inden for det seneste tiar, og
som ogsa i allerhgjeste grad har bergart naturfagenes leeremidler. For naturfagene ger to
tendenser sig geeldende, hvor den ene er generel pa tvaers af grundskolens fag, og den anden
er mere specifik for naturfagene. Den fagrste og generelle af disse to tendenser er den
omfattende digitalisering af skole og undervisning, der har fundet sted siden ca. 2010, og som
har veeret massivt stgttet af offentlige midler. For forlagene, der producerer lseremidler, har det
betydet en voldsom satsning pa udviklingen af digitale laeremidler, hvilket ikke mindst slog
igennem fra 2012 til 2017, hvor skoler og kommuner fik subventioneret indkgb af digitale
leeremidler med 50 procent af prisen (Fougt et al., 2020). Tilbage i 2017 blev det dokumenteret,
at denne digitale udvikling allerede havde trukket tydelige linjer i det billede, leeremidlerne pa
det tidspunkt tegnede af danskfaget. Flere af forskerne involveret i denne kortlaegning i
naturfagene deltog ogsa i den tidligere undersggelse af danskfagets lseremidler (Bremholm et
al., 2017). Selvom undersggelsen i danskfaget er udgivet i 2017, er den gennemfart tilbage i
efteraret 2015, og der er sdledes gaet syv-otte ar siden dengang og nu. Det er derfor szerdeles
interessant, om man vil kunne se en yderligere markant tendens til digitalisering af
leeremiddelbrugen inden for naturfagene, end den vi sd i for danskfagets vedkommende. Eller
om andre treek ggr sig geeldende, enten for naturfagene samlet set eller mellem de forskellige

naturfag, hvad angar digitaliseringen af fagenes laeremidler.

Den anden specifikke tendens vedrgrer, at mange forskellige aktagrer og interessenter inden for
det seneste arti har produceret undervisningsmaterialer, som de abent stiller til radighed for
grundskolens naturfag. Det kan fx veere brancheorienterede undervisningsmaterialer som
vandetsvej.dk, Eksperimentarium, science centre og private virksomheder. En reekke aktgrer
har ogsa brugt store ressourcer. Det geelder fx Astra, der star for det nationale naturfagscenter
og er etableret af og tilknyttet Bgrne- og Undervisningsministeriet og den tidrige satsning LIFE
(2020-2030), der er finansieret af Novo Nordisk Fonden. Ikke mindst LIFE har betydelige
ressourcer, men begge interessenter udvikler og formidler gratis undervisningsmidler til
naturfagsundervisningen, og de udger som sadan en form for konkurrenter til de kommercielle
forlag, der traditionelt i Danmark har preeget leeremiddelmarkedet. Spagrgsmalet er, i hvilken
udstraekning laeremidler fra de naevnte og andre lignende interessenter faktisk finder deres vej
til undervisningen i de fire naturfag i grundskolen og pa den made muligvis treekker

undervisningen i andre og nye retninger. Det kan kortlaegningen medvirke til at svare pa.

1.2 Leeremidler og fagspecifik literacy i naturfag

Som omtalt i det foregdende indgar kortleegningsundersggelsen i et stagrre forskningsprojekt,

hvis overordnede formal er at udvikle en naturfaglig leesedidaktik. Dette formal finder sin
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begrundelse i det velbeskrevne forhold, at for mange elever udger de faglige tekster, der
anvendes i naturfagsundervisningen, ikke en ressource, der hjeelper dem til at laere og tilegne
sig naturfaglig viden, men fungerer i hgjere grad som en barriere, der vanskeliggar deres
adgang til det naturfaglige vidensunivers (Bremholm, 2014; Moje et al., 2011; Osborne &
Wellington, 2001). En afdaekning af, hvilke laeremidler der anvendes i naturfagene i
grundskolen, er i denne forbindelse abenlyst relevant, da den tilvejebringer viden om, hvilke
typer tekster elever konfronteres med i naturfagsundervisningen, hvilket er et vigtigt farste trin

for at forstd, hvilke vanskeligheder disse tekster kan stille eleverne over for.

I denne sammenhaeng er det samtidig ngdvendigt at afklare, hvilken teoretisk forstaelse af
leesning og tekstbrug projektet baserer sig pa. Rent teoretisk bygger projektet p& den retning
inden for laese- og literacy-forskningen, der gar under betegnelsen disciplinary literacy, hvilket
pa dansk kan overseettes til faglig literacy eller bedre fagspecifik literacy (Bremholm, 2016,
2021). Som forskningsretning tager disciplinary literacy afseet i indsigter om, at det at leese,
skrive og bruge tekster ganske vist omfatter en reekke generelle faerdigheder og kompetencer,
men samtidig at bade tekster og maden, de skal lzeses p3, i udpreeget grad er betinget af og
specialiseret i forhold til det faglige domzene, tekstbrugen foregar inden for. Det geelder ikke
mindst, nar man bevaeger sig op pa et vist specialiseringsniveau. Der er bade tale om, at tekster
inden for forskellige faglige og professionelle felter udformes forskelligt og har forskellige
tekstmaessige karakteristika, men ogsa at tekster inden for forskellige domaener laeses og
bruges pa vidt forskellige mader (fx Moje 2015; Shanahan & Shanahan, 2008, 2012).

Leeseforskerne Shanahan og Shanahan har blandt undersggt, hvordan fageksperter inden for
historie, kemi og matematik laeser fagtekster, og vist, at de anvender forskellige leesestrategier
og leegger vaegt pa vidt forskellige elementer i deres respektive fagtekster (Shanahan &
Shanahan, 2008). Nar vi, bade i kortleegningen og i det samlede projekt, taler om en naturfaglig
leesedidaktik og elevernes leesning af naturfagenes tekster, knytter det sig saledes til denne
forstdelse af disciplinary eller fagspecifik literacy. Der er altsa ikke tale om, at naturfagsleererne
skal til at undervise eleverne i generelle og basale leesefeerdigheder, men derimod om at
leererne stgtter elevernes adgang til naturfagenes tekstunivers og tekstpraksis. Det vil sige, at
leererne hjaelper dem med at forsta dels naturfagsteksternes saerlige sproglige traek og struktur,
og dels hvordan (og hvorfor) tekster bruges i naturfag. Man kan i vores gjne forbinde denne
forstdelse af fagspecifik literacy i naturfag med kommunikationskompetencen, som er en af de
fire naturfaglige kompetencer for alle fire naturfag. Den fagspecifikke literacy knytter sig isaer til
videns- og feerdighedsomraderne "Faglig laesning og skrivning” og "Formidling”, men daekker i
realiteten ogsa "Ordkendskab” og "Argumentation” (BUVM, 2019a, 2019b, 2019c, 2019d).
Fagspecifik literacy som perspektiv har efter vores opfattelse desuden den fordel, at det kan
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hjeelpe med til at tydeligggre de specifikt naturfaglige aspekter af kommunikationskompetencen,
som nok ikke for alle naturfagsleerere fremgar sa tydeligt af Feelles Mal.

Med udgangspunkt i en disciplinary literacy-taeenkning som beskrevet opererer vi i rapporten her

og i projektet som helhed med fglgende definition af (fagspecifik) literacy i naturfag:

Med betegnelsen (fagspecifik) literacy i naturfag forstar vi, at et individ er fortrolig med og
behersker en reekke semiotiske ressourcer, der i en naturfaglig sammenhaeng seetter
individet i stand til at tilegne sig, genskabe og producere tekster, der er relevante og

meningsfulde i denne sammenhaeng.

Det skal i forleengelse af definitionen bemaerkes, at vi bade i denne undersggelse og i
projektet som helhed har seerligt fokus pa den receptive side af literacy i naturfag, dvs.
kompetencen til at laese naturfaglige tekster. Sddanne naturfaglige tekster vil typisk

omfatte en bred vifte af modaliteter og ikke blot besta af skriftsproglig tekst.

Yderligere et par praeciseringer er pa sin plads i forlaengelse af definitionen. For det
farste, at vi med denne definition stgtter os til en bred forstaelse af literacy, hvor begrebet
forbindes med betydningsskabelse i bred forstand, dvs. med forskelligartede modaliteter,
og ikke blot med brug af skriftsproget, som det er kendetegnende for en smal forstaelse
af literacy (Bremholm, 2019). Dette er en vigtig preecisering, for den naturfaglige
tekstpraksis er netop kendetegnet ved brugen af en bred vifte af modaliteter, sdsom
figurer, grafer, modeltegninger mm., og ved udpraeget multimodale tekster, hvor den
skriftsproglige modalitet netop sjaeldent star alene. For det andet skal det pointeres, at vi
med denne definition ikke anleegger en dannelsesorienteret forstaelse af literacy-
begrebet, sddan som det bl.a. er tilfeeldet i den anvendelse af begrebet "scientific
literacy”, som man finder i eksempelvis PISA-undersggelserne (Bremholm, 2019; Tang &
Danielsson, 2018). Sluttelig skal det ogsa bemeerkes, at vi med brugen af literacy-
begrebet udvider perspektivet og ikke alene retter blikket mod (naturfaglig) lsesning.
Literacy-begrebet har den store fordel, at det indfanger den teette forbindelse mellem den
receptive og produktive side af betydningsskabelse (Kress, 2003), dvs. laesning og
skrivning af skriftsproglige tekster i den smalle forstaelse af literacy eller laesning og
produktion af tekster i forskellige modaliteter i den brede forstaelse af literacy (Bremholm,
2019). Bade i kortleegningen og i projektet overordnet set vil vi have et seerligt fokus pa
laesning, men samtidig vil vi i overensstemmelse med vores literacy-taenkning ogsa

inddrage skrivning/produktion i den udstreekning, det er relevant.
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1.3 Rapportens opbygning

Ud over denne indledning bestar rapporten af otte kapitler. | det farste af disse kapitler giver vi
en relativt overordnet redeggrelse for det metodiske design, der er anvendt i
spgrgeskemaundersggelsen. | de efterfglgende seks kapitler gennemgas resultaterne fra
undersggelsen. Resultaterne er inddelt i seks overordnede temaer svarende til de seks kapitler.
Rapporten afrundes med en opsamling af de vaesentligste pointer og indsigter, der kan udledes
af undersggelsen og en diskussion af disse pointer og indsigter i en bade fag- og literacy-
didaktisk sammenhaeng relateret til undervisningen i naturfag i den danske grundskole.
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Kapitel 2. Metode

Vi giver i dette kapitel en overordnet gennemgang af den metodiske fremgangsmade, der ligger
til grund for den undersggelse, der praesenteres i denne rapport. Gennemgangen vil som
angivet have overordnet redeggrende karakter. For en mere detaljeret og uddybende
fremstilling af undersggelsens metodiske dele henviser vi til undersggelsens baggrundsrapport
(Puck, 2023).

Resultaterne praesenteret i neerveerende rapport baserer sig pa en spgrgeskemaundersggelse
blandt leerere, der underviser i naturfag i den danske grundskole. | kapitlet redeggr vi
indledningsvis for spgrgeskemaundersggelsens metodiske design, hvorefter vi dels gennemgar
forskellige aspekter af selve indsamlingen af data og dels udarbejdelsen af selve
spargeskemaet. Afslutningsvis redeggr vi for de analysemetoder, der er anvendt i

bearbejdningen af leerernes svar pa spgrgeskemaet.

2.1 Spgrgeskemaundersggelsens design

Spargeskemaundersggelsen er designet som en stikprgveundersggelse, naermere bestemt
som en stikprgve med et stratificeret klyngedesign (Lehtonen & Djerf, 2008). Dette
stikpragvedesign, der i vid udstreekning ligner det design, der anvendes ved store internationale
kortleegningsundersggelser som PISA og PIRLS, har den fordel, at man far et datagrundlag, der
er repraesentativt for hele populationen (dvs. i dette tilfeelde naturfagsleerere i Danmark) uden at
skulle sende spgrgeskemaer til alle naturfagsleerere i grundskolen. Stikprgven er altsa designet
saledes, at vi i undersggelsen far mest mulig information vedrgrende laerernes brug af

leeremidler i naturfagsundervisningen. | designet af stikpraven indgéar falgende kriterier:

e Naturfagene i undersggelsen omfatter de fire grundskolefag biologi, fysik/kemi, geografi
og natur/teknologi.

e Undersggelsen deekker alle grundskolens trin, dvs. bade indskoling, mellemtrin og
udskoling. | indskolingen og pa mellemtrinnet (1. klasse-6. klasse) udggres naturfag af
faget natur/teknologi, mens det i udskolingen (7.-9. klasse) er opdelt i biologi, fysik/kemi

og geografi.

| Danmark har de fleste grundskoler alle tre skoletrin. Imidlertid findes der dog en del skoler, der
kun har indskoling og mellemtrin (mens et fatal alene har udskoling). For at f& det fulde billede
repraesenteret har vi i undersggelsen udvalgt to stikprgver, hhv. én for udskolingen og én for
indskolingen og mellemtrinnet. Ved denne udveaelgelse har vi udnyttet det faktum, at langt
hovedparten af skoler med udskoling ogsa har indskoling og mellemtrin. De to stikprgver er

falgelig lavet i to tempi: farst en hovedstikprave for skoler med udskoling (og altsa inkl.
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indskoling og mellemtrin) og derefter en tilleegsstikprgve blandt skoler, der kun har indskoling og

mellemtrin.

Starrelsen af de to stikprgver er beregnet med afsaet i en estimeret veerdi for antallet af
naturfagsleerere pr. skole (anslaet til 3,5), samt en estimeret koefficient (ICC) for, i hvor hgj grad
leerere pa den samme skole svarer ens (ICC = Interclass Correlation Coefficient, som er anslaet
til 0,3 i mangel pa sikker forudgaende viden om ICC). Pa grundlag heraf beregnedes starrelsen
pa stikprgverne til hhv. 200 skoler for hovedstikpraven og 35 skoler for tilleegsstikprgven. Det
gav altsa en samlet stikprgve pa 235 skoler (se baggrundsrapporten for detaljer vedrarende

beregningen af stikprgvestgrrelsen).

For at sikre repraesentativiteten i undersggelsen er skolerne ved udtraekningen til stikprgven
desuden sorteret efter folgende parametre (strata): region (seks regioner knyttet til de seks
danske professionshgjskoler), skoletype (folkeskole/privatskole) og skolestgrrelse (antal elever
pa skoletrinnet). Pa baggrund af en liste over samtlige danske grundskoler sorteret i forhold til
parametrene angivet ovenfor blev de to stikprgver udtrukket ved systematisk tilfaeldig
udtraekning. For hver af de 235 skoler udtrukket p&4 denne made blev der desuden udtrukket to
erstatningsskoler. Disse ekstra skoler blev udtrukket for, at vi — i tilfeelde af at en given udtrukket
skole ikke gnskede at deltage — havde mulighed for at lade skolen erstatte af en anden skole.
For hver skole blev de to erstatningsskoler udvalgt fra listen som de skoler, der lignede den

pageeldende udtrukne skole mest muligt.

2.2 Dataindsamling

Da stikpragven var udtrukket, pAbegyndtes arbejdet med at kontakte de udtrukne skoler for at
afklare, om de gnskede at deltage i undersggelsen. Dette arbejde udfgrtes primaert af to
studentermedhjeelpere (jf. indledningen) under ledelse og vejledning af Morten Puck og Jesper
Bremholm. Arbejdet med skolekontakten foregik i perioden marts-oktober 2022. Kontakten til
skolerne skete fgrst med en mail sendt til skolens kontor eller skoleleder med invitation til
deltagelse i undersggelsen. Modtog vi ikke svar fra skolen, sendte vi efterfglgende med et vist
interval to rykkermails. Hvis det stadig ikke gav resultat, tog vi telefonisk kontakt til skolen. | de
tilfeelde, hvor en skole afslog at deltage i undersggelsen, blev den farste erstatningsskole
kontaktet efter samme procedure som ovenfor beskrevet. Hvis den farste erstatningsskole ogsa
afslog deltagelse, blev anden erstatningsskole kontaktet. Hvis anden erstatningsskole heller
ikke gnskede at deltage, tog vi ikke kontakt til yderligere skoler, og de pagzeldende skoler blev

registreret som manglende deltagelse.

De skoler, der indvilligede i at deltage i undersggelsen, bad vi efterfalgende om at tilsende os

en reekke baggrundsoplysninger om skolens naturfagsleerere (navn, e-mail, kan,
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leereruddannelse (ja/nej) og undervisningskompetence i naturfagene (ja/nej) samt en oversigt
over, hvilke klasser der havde hvilke lserere som underviser i det specifikke naturfag for
skoledret 2022-23). Leerernes navn og e-mail behgvede vi for at kunne adressere
spagrgeskemaet direkte til den enkelte laerer. Informationerne om uddannelse og faglig
kompetence bad vi om for at undgé at spgrge om det i spargeskemaet (dermed kunne vi ggre

spgrgeskemaet kortere og samtidig @ge validiteten af informationerne pa dette punkt).

Nar vi ogsa bad skolerne om oplysninger om, hvilke klasser og fag naturfagsleererne underviste
i, var det ud fra fglgende metodiske begrundelse: Da naturfagsleerere i den danske grundskole
et givet skolear typisk underviser i flere forskellige naturfag og pa forskellige klassetrin, ville det
veere uklart, hvad en leerers svar henviste til, hvis vi i spgrgeskemaet blot spurgte generelt til
leererens undervisning og brug af lseremidler. For at hgjne kvaliteten og klarheden af leerernes
svar valgte vi derfor i undersggelsen at spgrge laererne til deres undervisning i et specifikt
naturfag i en specifik klasse. Denne specificering har vi i undersggelsen kaldt referencefag og -
klasse. Hver lzerers referencefag og referenceklasse er udvalgt ud fra et princip om at fa
maksimal variation pa skolen i henhold til de enkelte naturfag og klassetrin. Vi udtrak ikke
ngdvendigvis lige mange leerere fra hvert fag, da antallet af udtrukne leerere afhaenger af, hvor
mange leerere der underviser i det padgaeldende fag pa den enkelte skole. For saledes at kunne
lave denne specifikke malretning af spagrgeskemaerne havde vi brug for de naevnte oplysninger
fra skolerne. Denne metodiske fremgangsmade har gjort det muligt for os at lave analyser ned

pa de enkelte fag.

Forud for igangsaettelsen af undersggelsen havde vi pa baggrund af erfaringer fra lignende
undersggelser en forventning om, at det kunne vise sig vanskeligt at hverve skoler til at deltage
i undersggelsen. Udfordringen med at hverve skoler har vist sig at veere endnu stgrre end
forventet og frygtet. Selv pa trods af vores systematiske procedure for kontakt til skolerne og
seerlige tiltag som online-informationsarrangement for skolerne og en lodtraekningskonkurrence
blandt de deltagende skoler og leerere (om billetter til konferencen Big Bang) viste det sig at
veere overordentligt vanskeligt at fa skoler til at deltage. Vi endte med at opna tilsagn om
deltagelse fra 93 skoler, fra hvilke vi ogsa modtog de ovennaevnte oplysninger. Disse skoler
repreesenterede i alt 707 naturfagsleerere (379 leerere i indskoling og mellemtrin og 328 leerere i

udskoling).

Spgrgeskemaet blev opsat og afviklet i SurveyXact, og selve dataindsamlingen fandt sted i
perioden 15. november til 10. december 2022. Leererne fik som naevnt ovenfor tilsendt et
specificeret spgrgeskema (rettet mod et specifikt naturfag og specifikt klassetrin) pr. mail. | alt
sendte vi spgrgeskemaer til 379 leerere i natur/teknologi, 108 leerere i biologi, 106 lserere i

fysik/kemi og 114 leerere i geografi. | tilfeelde af at en leerer ikke besvarede spgrgeskemaet,
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sendte vi ham/hende op til tre rykkere. Vi endte pa fglgende svarprocenter for de respektive fag:
34,0 % i natur/teknologi, 50,0 % i biologi, 48,1 % i fysik/kemi og 47,4 % i geografi.
Svarprocenterne ligger pa niveau med andre tilsvarende undersggelser i grundskolen (BUVM,
2021a).

2.3 Udvikling af spgrgeskemaet

Spargsmalene til spargeskemaet blev udviklet med udgangspunkt i en tidligere og tilsvarende
undersggelse af leeremiddelbrug i faget dansk i grundskolen (Bremholm et al., 2017,
Bundsgaard et al., 2017b) i kombination med undersggelsens szerlige fokus pa undervisning i
naturfagene i grundskolen og pa fagspecifik literacy i naturfagene. Spargeskemaet blev testet,
justeret og tilpasset gennem tre pilotafprgvninger. Disse afpr@gvninger og tilpasninger angik
bade indholdet og den sproglige udformning af de enkelte spgrgsmal og de vejledende
tekstsekvenser i spgrgeskemaet samt selve opbygningen af det samlede spgrgeskema,

herunder den mest hensigtsmaessige raekkefglge af de forskellige spgrgsmal.

Den farste pilot bestod af to fokusgruppeinterviews med naturfagsleerere i april 2022. | den
anden pilot, der fandt sted i juni 2022, afprgvede en gruppe leereruddannere i naturfag
spagrgeskemaet og sendte os deres skriftige kommentarer. | den tredje pilot i oktober 2022 fik
naturfagsleererne pa et par skoler spgrgeskemaet tilsendt elektronisk i en demoversion, som de
besvarede og kommenterede pa. Den tredje pilottest fungerede saledes ogsa som en testning
af det tekniske setup i SurveyXact, herunder brugen af referencefag og -klasser. Det feerdige
spgrgeskema indeholdt i alt 19 hovedspargsmal, hvoraf hovedparten er afkrydsningsspgrgsmal.
Af de 19 hovedspgrgsmal er to baggrundsspgrgsmal, fem er dbne spgrgsmal, og seks udggres
af spgrgsmalsbatterier indeholdende flere underspgrgsmal. Hovedparten af spgrgsmalene vil i
avrigt blive praesenteret i forbindelse med gennemgangen af undersggelsens resultater i de

falgende dele af rapporten.

2.4 Analysemetoder

Leerernes besvarelser af spgrgeskemaet er i udgangspunktet bearbejdet med brug af deskriptiv
statistik. Da undersggelsen som beskrevet ovenfor er gennemfgrt med brug af et
stikprevedesign, indgar brug af veegte som et centralt metodisk element i analyserne af

undersggelsens data.

For at fa resultaterne til at udgare repraesentative veerdier for populationen er der i
behandlingen af data indarbejdet veegte saledes, at alle laerernes svar bliver vaegtet i forhold til,
hvor stor en andel af alle landets klasser de udgar. Vaegtningen er foretaget pa klasser frem for

pa leerere, fordi antallet af naturfagsleerere i udskolingen varierer afhaengigt af maden, hvorpa
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leererbemandingen er organiseret pa skolen. Nogle skoler har fagspecifik undervisning, hvor
hver naturfagsleerer kun varetager undervisning i sit eget specifikke naturfag. Andre skoler har
klassespecifik undervisning, hvor hver naturfagsleerer i udskolingen underviser alle tre naturfag i
en given klasse. Dette betyder, at der p& skoler med klassespecifik undervisning er flere lzerere
inden for hvert naturfag end pa skoler med fagspecifik undervisning. Konsekvensen af disse
forskelle er, at hvis der ingen vaegtning foretages, vil det medfgre et forkert estimat i
beregningerne. Begrundelsen herfor er, at hver lzerer i sa fald kun tzeller for én i stedet for det
antal klasser, leereren faktisk underviser — og dermed det antal leerere, laereren kan siges at
repreesentere. En skole med seks udskolingsklasser med klassespecifik organisering kunne
eksempelvis teenkes at have fem naturfagsleerere, som sa ville tale for fem leerere, mens en
anden skole ogs& med seks udskolingsklasser, men med fagspecifik organisering og tre
naturfagsleerere, sa ville teelle for kun tre lzerere. Resultatet fra disse to skoler ville dermed blive
skeevt. Ved at vaegte lzerere op til, hvor mange klasser de underviser i, opnas et retvisende
billede af de undersggte forhold i naturfagsundervisningen. Veegtene er beregnet som den
inverse sandsynlighed for at blive udtrukket. Alle usikkerhedsmal pa estimater er baseret pa
stikpragveusikkerhederne ved brug af Jack-Knife2-replikationsveegte (Foy & LaRoche, 2020). Se

eventuelt baggrundsrapporten for en uddybning af beregningen af veegte (Puck, 2023).

Ud over deskriptiv statistik har vi gjort brug af trace- og korrelationsanalyser til at komme dybere
ned i datamaterialet og undersagge og afdaekke mulige forbindelser og sammenhaenge pa tveers
af leerernes besvarelser af de forskellige spargsmal. | det falgende redeggres kort for brugen af

trace- og korrelationsanalyser i undersggelsen.

2.4.1 Traceanalyser

Inden for hvert spgrgsmalsbatteri er der udfgrt traceanalyser for at unders@ge mulige
sammenhaenge og mgnstre mellem leerernes svar pa batteriets forskellige spgrgsmal.
Traceanalyser er en analytisk metode til at afdeekke, i hvilken udstraekning respondenter svarer
ens pa to spargsmal uden at beregne en specifik korrelation. Arsagen til, at vi her gnsker at
undga korrelationer, er, at svarskalaerne er ordinale, og at der derfor ikke er underliggende
metriske (talmaessige) veerdier for svarkategorierne. Heraf falger, at det ikke giver mening at

beregne veerdier af gennemsnit, standardafvigelser og kovarianser.

Herunder forklares princippet i traceanalysen med et teenkt eksempel. Der er tale om to
spargsmal, som begge skal besvares med forskellige grader af enighed eller uenighed i form af
svarkategorierne “Meget enig”, "Lidt enig”, “Lidt uenig” og “Meget uenig”. For at mindske
variation bliver svarkategorierne pa hver side af skellet mellem enighed og uenighed omkodet til
"enig/uenig”. Af tabellen (Tabel 1) fremgar det, at 45 % af respondenterne har svaret "enig” pa

begge spargsmal, 26 % af respondenterne har svaret "uenig” pa begge spargsmal, og 29 % (10
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% + 19 %) har svaret “enig” pa det ene spgrgsmal og "uenig” pa det andet spgrgsmal. Hvis man
betragter det farste spargsmal for sig selv, vil 64 % veere enig (45 % + 19 %), mens 36 % Vil
veere uenig (10 % + 26 %) i spargsmalet. For det andet spgrgsmal vil det veere 55 %, der vil
vaere enig, mens 45 % vil veere uenig. For at se, hvor mange der har svaret det samme i begge
spgrgsmal ved enten “enig - enig” eller “uenig - uenig”, beregnes tracen, som er diagonalen af

krydstabuleringen.

Tabel 1: Teenkt eksempel pa respondenters svar pa to spgrgsmal

Enig Uenig
Enig 45 19
Uenig 10 26

Tracen beregnes ved, at andelene for respondenternes ens svar leegges sammen. | eksemplet
her vil tracen altsa beregnes som: 45 + 26 = 71. En traceveerdi pa 71 repraesenterer en positiv
sammenhaeng (+). Det betyder, at 71 % af alle respondenter har svaret det samme i begge
spgrgsmal. Ergo, hvis man har svaret enig i det fgrste spargsmal, sa vil man med hgj

sandsynlighed ogsa svare enig i det andet spargsmal.

For at illustrere et anderledes svarmgnster gives her et andet teenkt eksempel (Tabel 2). Her
har 31 % erklzeret sig enig i det fgrste spgrgsmal, mens 69 % er uenige. For det andet
spgrgsmal er 55 % enige, mens 45 % er uenige i udsagnet. Traceanalysen afdaekker, hvor

mange der har svaret det samme i begge spgrgsmal.

Tabel 2: Andet teenkt eksempel pa respondenters svar pa to spgrgsmal

Enig Uenig
Enig 10 21
Uenig 45 24

| dette eksempel ser beregningen af trace saledes ud: 10 + 24 = 34. En tracevaerdi pa 34
repraesenterer en svag negativ sammenhaeng mellem de to spgrgsmal. Det vil sige, at 34 % har
svaret det samme i begge spargsmal, hvilket betyder, at der er en lille sandsynlighed for, at
man har svaret ens i begge spgrgsmal. Tilsvarende er der en stgrre grad af sandsynlighed for,

at man vil svare modsat pa disse to spgrgsmal.

For at kunne sige, om effekten er bemeerkelsesvaerdig, har vi fastlagt cut-off-veerdier, som kan
give indikationer af, hvordan sammenhaengen er. Disse cut-off-veerdier er ikke det samme som
en statistisk test, og de skal blot betragtes som indikationer pa bemaerkelsesveerdige mulige

sammenhaenge. Cut-off-veerdierne for beregningen af tracesammenhaenge er henholdsvis 70
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for en positiv sammenhaeng (+) og 30 for en negativ sammenhaeng (-). Hvis resultatet af en
traceanalyse ligger i intervallet mellem 30 og 70, vurderer vi, at der ikke er bemaerkelsesveerdig
sammenhaeng mellem svarerne (dvs. de er primeert tilfaeldige). Vi har valgt at fastholde de
samme cut-off-vaerdier, nar analysen laves for spgrgsmal med tre svarkategorier, ogsa selvom
veerdierne vil kunne veere praeget mere af tilfaeldighed her, da der nu er ni mulige
kombinationer. Vores begrundelse er, at de tre svarkategorier er brugt i spgrgsmal om, hvor
hyppigt noget sker med svarkategorierne “Ofte”, “Nogle gange” og “Sjeeldent”. Det betyder, at
den underforstadede afstand mellem svarkategorierne ma antages at veere stor, hvilket ogsa
betyder, at sammenhzenge burde sla klart igennem. | undersggelsen er spgrgsmal med fire
svarkategorier anvendt i forbindelse med spargsmal om grader af hhv. enighed og uenighed i et
udsagn. Ved traceanalyser er disse spgrgsmal som sagt omkodet til enten enig eller uenig (dvs.

to svarkategorier).

| afrapporteringen af resultater af traceanalyserne har vi valgt kun at medtage
bemeerkelsesveerdige sammenhaenge (positive og negative), dvs. resultater, som har en
traceveerdi over 70 eller under 30.

2.4.2 Korrelationsanalyse

Da ikke alle spargsmal har samme svarkategorier eller samme antal svarkategorier, vil det ikke
veere muligt at anvende traceanalyse pa tvaers af forskellige spgrgsmalsbatterier i
spgrgeskemaet. Der er derfor i stedet udfgrt korrelationsanalyser, beregnet ved Pearsons r,
mellem hovedparten af spgrgsmalene i spgrgeskemaet, herunder flere af
spgrgsmalsbatterierne.

En korrelationsanalyse maler, i hvilken grad to variable samvarierer, hvilket i undersggelsen vil
sige, i hvilken grad leerernes svar pa to forskellige spargsmal samvarierer. Med andre ord viser
korrelationsanalysen styrken af svarenes tendens til at eendres i overensstemmelse med
hinanden. Styrken af korrelationen angives med Kkorrelationskoefficienten, der gar fra -1,0 til
+1,0. Det er vigtigt at understrege fglgende forbehold ved brugen af korrelationsanalyse i
undersggelsen: | undersggelsen baserer korrelationsanalysen sig pa ordinale data, hvor det
som tidligere naevnt i realiteten ikke giver mening at beregne gennemsnit, standardafvigelser og
kovarianser. Det skal derfor understreges, at de beregnede korrelationsmal i denne rapport ikke
ma betragtes som definitive veerdier, men derimod kun som en indikator for sammenhaeng
mellem to spergsmal. Vi benytter termen korrelation, nar der er foretaget en korrelationsanalyse
for p& den made at markere en skelnen mellem disse analyser og traceanalyserne, hvor vi

bruger termen sammenhaeng.

19



e

I undersggelsen her har vi beregnet korrelationen via Pearson pa veegtet data. Da
datagrundlaget er spinkelt, falger vi de geengse normer for beregning af korrelation, saledes at
en korrelationskoefficient pa +/- 0,4 angiver en maerkbar positiv/inegativ korrelation.

At der er maerkbar positiv korrelation mellem laerernes svar pa to spgrgsmal
(korrelationskoefficient pa +0,4 eller mere), betyder altsa, at hvis de har svaret "enig” pa det ene
spergsmal, sa er der et maerkbart sammenfald med, at de ogsa har svaret “enig” pa det andet
spargsmal. Og tilsvarende hvis de har svaret "uenig” pa det fgrste spargsmal, vil de svare
“uenig” pa det andet spargsmal. Pa lignende vis forholder det sig, hvis der er en meerkbar
negativ maerkbar korrelation mellem to spgrgsmal. | s& fald betyder det, at hvis de har svaret
"enig” pa det ene spgrgsmal, sa er der et meerkbart sammenfald med, at de har svaret "uenig”

pa det andet spargsmal (korrelationskoefficient pa -0,4 eller mindre).

2.5 Preesentationen af undersggelsens resultater

| de falgende seks kapitler preesenterer og gennemgar vi undersggelsens resultater. Som
tidligere neaevnt har vi opdelt behandlingen og gennemgangen af undersggelsens resultater i en
raeekke overordnede temaer, der her opregnes i den reekkefalge, de preesenteres i de seks
kapitler.

Tema 1) Didaktiske leeremidler i naturfag: hvilke, hvor meget og hvorfor?

Tema 2) Naturfagsleerernes holdninger til didaktiske leeremidler

Tema 3) Naturfagsleerernes brug af laeremidler i undervisningen

Tema 4) Naturfagslaerernes forstaelse og brug af faglig literacy

Tema 5) Laeseunderstgttende aktiviteter i naturfagsundervisningen

Tema 6) Rammefaktorer for faglig laesning (og skrivning) i naturfag

De enkelte temaer er opbygget pa falgende made: Hvert tema indledes med, at vi kort
introducerer til og begrunder temaet og dets relevans samt preesenterer de spgrgsmal fra
spgrgeskemaet, der indgar i det pageeldende tema. Efter introduktionen gennemgas analyser
og resultater af de dele af undersggelser, der relaterer sig til det pageeldende tema. Temaet
afsluttes med en diskussion af de fremlagte resultater, hvor vi drgfter resultaterne dels i lyset af
eksisterende forskning og rammerne for grundskolens naturfagsundervisningen og dels i forhold
til didaktiske implikationer i sdvel et literacy- som et naturfagsperspektiv. Det skal bemaerkes, at
analyse- og diskussionsafsnittet i nogle af temaerne er opdelt i delafsnit, hvor der efter hvert
delafsnit med analyse og resultater fglger et delafsnit med diskussion af disse resultater. | andre
temaer omfatter diskussionsafsnittet alle de foregdende analyseafsnit. De opdelte
diskussionsafsnit er brugt enten ved temaer, der er meget lange, eller hvor temaets

indholdsdele ikke er teet forbundne.
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Kapitel 3: Didaktiske laeremidler i naturfag: Hvilke, hvor meget, og
hvorfor? (tema 1)

Dette afsnit i rapporten omhandler resultater af spgrgsmal gaende pa, hvilke didaktiske
leeremidler leererne har anvendt fra sommerferien (2022) og frem til tidspunktet for besvarelsen
af spgrgeskemaet (oktober 2022). Laererne har saledes haft mulighed for at notere alle de
didaktiske leeremidler, de har anvendt gennem en periode pa ca. tre maneder. Endvidere

omhandler analysen ogsa, hvad lzererne vurderer, er et godt leeremiddel.

Forud for at leererne skulle besvare spgrgsmalet, blev de i spargeskemaet praesenteret for

falgende forklarende definition af begrebet (jf. Kapitel 1):

Didaktiske lzeremidler er lzerebgger eller materialer produceret med henblik p& at blive brugt
i undervisning, og hvor tekstlaesning typisk udger et centralt element. De kan veere bade
analoge og digitale. Didaktiske laeremidler kan indeholde fagligt stof med tekst, billeder og
illustrationer, opgaver og undervisningsaktiviteter. Ofte giver de ogsa forslag til, hvordan
undervisningen skal tilretteleegges og organiseres. Didaktiske lzeremidler kan indga i digitale
fagportaler eller i laerebogssystemer, eller de kan veere selvsteendige leeremidler om et
specifikt emne, sdsom et temahazefte eller en hjemmeside. Didaktiske leeremidler kan ogsa
veere laeremidler, som laereren selv har fremstillet eller sammensat af andre laeremidler og

materialer.

Angivelsen af anvendte leeremidler er opdelt efter fag. Hver respondent er som beskrevet i
metodeafsnittet blevet udvalgt til at besvare spgrgeskemaet inden for et bestemt af de fire
naturfaglige fag: biologi, fysik/kemi, geografi eller natur/teknologi. Analysen vil ogsa primeert

veere opdelt efter disse fire fag.

Laererne er desuden blevet spurgt om, i hvor meget af deres undervisning de anvender
didaktiske leeremidler som en baggrund for at kunne sige noget om, hvor meget de didaktiske
leeremidler fylder i den daglige undervisning. Leererne har svaret ved hjeelp af en slider og
angivet et tal mellem 0 % og 100 %. Kapitlet er inddelt i tre hovedafsnit, som i reekkefglge
besvarer fglgende tre overordnede spargsmal:
1. Hvor meget anvendes leeremidler i den daglige undervisning? (afsnit 1.1.1 Typer af
leeremidler og definitioner anvendt i undersggelsen)
2. Hvilke leeremidler er de mest anvendte? (afsnit 3.2 Hvilke laeremidler er de mest
anvendte i naturfagsundervisning)

3. Hvad er det gode lzeremiddel? (afsnit 3.3 Leerernes syn pa det fagligt gode leeremiddel

21



e

3.1 Hvor meget anvendes leeremidler i naturfagsundervisningen?

3.1.1 Analyse og resultater

Pa spargsmalet om, hvor meget anvendelsen af didaktiske lzeremidler fylder i den daglige
undervisning, ser vi en stor forskel mellem fagene (Figur 1).

Geografileerere ser ud til at anvende didaktiske leeremidler mere end de gvrige naturfagsleerere,
idet 71,5 % af leereren angiver, at de anvender didaktiske laeremidler i mere end to tredjedele af
undervisningstiden. For de andre fag angiver 51,5 % af biologileerere, at de anvender didaktiske
leeremidler i mere end to tredjedele af tiden. Tallet for leerere, der underviser i natur/teknologi er
39,5 % og fysik/kemi 32,8 %.

Tilsvarende er der ogsa forskelle i tallene for, hvor mange der anvender didaktiske laeremidler i
mellem en tredjedel og to tredjedele af tiden. 40,4 % af biologileererne gar dette, 38,5 % af
fysik/kemileererne, 24,5 % af natur/teknologileererne og 18,0 % af geografileererne. Resten

angiver, at de anvender didaktiske lezeremidler i mindre end en tredjedel af tiden.

Figur 1: Samlede resultater pa spargsmalet: | hvor meget af din undervisningstid anvender du
didaktiske leeremidler som omdrejningspunkt

Natur/teknologi- 395 245 35.9

Biologi- 9 1S 40.4 8.2
Fysik-kemi- 32.8 38.5 28.7
Geografi- 71.5 18.0 106
0:% 25I% SOI% TSI% 106%
66,6-100% 33,3-66,6%
Svarkategorier:
0-33,3%

Som det ses af Figur 1, fylder didaktiske laeremidler meget i alle fagene. Men der er ogsa en
substantiel del af leererne, som anvender andre lseremidler end de didaktiske i undervisningen.
Iseer i natur/teknologi ser det ud til, at leererne anvender mange andre lseremidler end didaktiske
i en stgrre del af tiden, idet over en tredjedel af lsererne svarer, at de bruger didaktiske

leeremidler i mindre end en tredjedel af tiden. Ogsa naesten en tredjedel af fysik/kemilaererne
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svarer sadan. Denne forskel kan have mange arsager. En af dem kan veere, at laererne i de to
fag, hvor didaktiske leeremidler fylder meget, er mere tilfredse med disse laeremidler. En anden
kan veere, at der i de fag, hvor didaktiske leeremidler fylder mindre, bruges mere tid pa

eksperimenter og andre aktiviteter, der ikke involverer didaktiske leeremidler.

Vi har ogsa spurgt til, i hvor meget af undervisningstiden laererne anvender laeremidler, de selv
har sammensat af andre didaktiske leeremidler. Her kan vi se, at i de to fag, hvor didaktiske
leeremidler anvendes meget, bruges der mindre tid pa selvproducerede leeremidler og omvendt
(se Figur 2).

Figur 2: I hvor meget af din undervisningstid anvender du leeremidler, som du selv har
sammensat af andre, didaktiske leeremidler

Natur/teknologi- 22.4 40.9 36.7
Biologi- 9.2 40.2 50.6
Fysik-kemi- 294 349 35.6
Geografi- 28.4 229 48.7
O:’A) 25;% SOI% 75I% 106%
66,6-100% 33,3-66,6%
Svarkategorier:
0-33,3%

3.1.2 Diskussion

Didaktiske lzeremidler fylder altsd en hel del i undervisningen i alle fagene, iseer i biologi og
geografi. Indregner vi ogsa spgrgsmalet om, hvor meget leererne anvender didaktiske
leeremidler, de selv har sammensat af andre, didaktiske leeremidler, kan vi se, at didaktiske
leeremidler alt i alt fylder meget i alle fire fag. Det er derfor interessant at se pa, hvilke didaktiske

lseremidler der s& er tale om.
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3.2 Hvilke leeremidler er de mest anvendte i naturfagsundervisning

3.2.1 Analyse og resultater

Dataindsamlingen foregik som tidligere neevnt i november-december 2022. | spgrgeskemaet
spurgte vi leererne, hvilke leeremidler de har anvendt siden sommerferien (august) 2022. Det vil

sige i en periode péa ca. tre maneder.

Vi har lavet en opteelling af det samlede antal lseremidler, som laererne i de fire fag angiver at
have anvendt i den tremaneders periode (august-oktober 2022). Resultatet af opteellingen
fremgar af Tabel 3 herunder. Laegger man tallene sammen, ser man, at lzererne gar brug af i alt

170 forskellige didaktiske leeremidler pa tveers af de fire naturfag.

Tabel 3: Opsummering af alle de leeremidler, som leererne har peget pa, at de anvender i
undervisningen over en tremaneders periode fra august-oktober 2022.

Didaktiske laeremidler
Biologi 38
Fysik/kemi 55
Geografi 43
Natur/teknologi 34

Nedenfor falger en oversigt over de ti mest anvendte lseremidler i hvert af de fire naturfag.
Oversigten viser, hvor stor en andel af naturfagsleererne der har anvendt det pageeldende
leeremiddel i den tremaneders periode, og derfor summerer tallene ikke op til 100 %, men ender

langt over 100 %.

Tabel 4: Topti over leeremidler anvendt i biologi

Didaktiske lacremidler | Andel (standardfejl pa andel)
Bios 52.1 (2.2)

Clio fagportal biologi 39.9 (1.7)
Gyldendal fagportal biologi 35.3 (1.9)
Alinea fagportal biologi 27.7 (1.3)
Xplore biologi 25.0 (1.6)

Verdens naturfag 9.2 (1.1)
Xplore fagportal biologi 8.2 (1.0)
Biologi-tjek 8.0 (0.6)

My-life 8.0 (1.1)

dr.dk 7.3 (0.7)

Som det fremgar af Tabel 4, har fem lseremidler en dominerende plads i biologi. Det drejer sig

om de analoge systemer Bios og Xplore biologi samt de digitale platforme fra Clio, Gyldendal
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og Alinea. Iseer det analoge system Bios anvendes ofte, idet over halvdelen (52,1 %) af
biologieererne har anvendt systemet i lgbet af den periode, de er blevet spurgt ind til. Clios
fagportal til biologi er det naestmest anvendte (39,9 %), og teet pa dette ligger Gyldendals
fagportal til biologi (35,3 %). Alineas fagportal til biologi tegner sig for 27,7 %, og Xplore ligger
pa 25,0 %. Xplore er imidlertid specielt ved, at det ogsa findes i en digital udgave, og som det
fremgar, er fagportalen ogsa repraesenteret pa topti-listen med 8,2 %. Under kodningen har vi
kodet Xplore som digitalt, hvis leererne selv har angivet, at de har anvendt den digitale udgave
af Xplore. Det kan give en vis usikkerhed i tallene for dette materiales vedkommende. De sidste
fire didaktiske leeremidler pa biologilisten anvendes nogenlunde lige sa meget som Xplores
fagportal. Det drejer sig om Verdens naturfag (9,2 %), opgavesiden Biologi-tjek (8,0 %),
materiale fra Novo Nordisk Fondens My-life (8,0 %) og diverse materialer fra Danmarks Radio,
der er kodet som dr.dk (7,3 %). Det sidste deekker over sa forskellige ting som fx

nyhedsudsendelser, DR-uddannelse og Ngrdakademiet.

Springet mellem topfem og topti er ganske stort, og man kan sige, at de fem leeremidler, der
ligger i toppen, har en dominerende plads i undervisningen. Det er interessant at se, at et
analogt system som Bios altsa ligger helt i toppen og endda bruges mere end de digitale
fagportaler. Begrundelserne for dette kan maske afdeekkes i de kommende kvalitative
undersggelser. Desuden indtager de digitale fagportaler en fremtreedende plads, idet Clio og
Gyldendal ser ud til at blive anvendt nogenlunde lige meget, mens Alinea har samme plads som

det analoge system Xplore.

Billedet er knapt sa entydigt for fysik/kemi (se Tabel 5). Ogsa her er det imidlertid et zeldre,
analogt bogsystem, der er det mest anvendte, nemlig Ny Prisma (39,4 %). Fagportalerne fra
hhv. Clio (33,9 %), Gyldendal (29,2 %) og Alinea (21,2 %) falger lige efter, og i topfem ses ogsa
det analoge system Xplore (20,2 %). Pa de naeste fem pladser falder anvendelsen jeevnt: Det
drejer sig om de analoge systemer Prisma (18,5 %) og Kosmos (16,7 %) og derudover
opgaveportalen Fysik-kemi-tjek (12,3 %), det nationale naturfagscenters hjemmesider og
materialer navngivet Astra (10,0 %) samt selvproduceret materiale (9,6 %) pa en tiendeplads.
Det sidste haenger meget fint sammen med, at netop leererne i fysik/kemi som beskrevet
ovenfor angiver, at de mindre hyppigt end de gvrige naturfagsleerere anvender didaktiske
lzeremidler i en stor del af undervisningstiden. Fysik/kemilzererne laver s meget materiale selv,

at det ligger pa topti.
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Tabel 5: Topti over anvendte laeremidler i fysik/kemi

Didaktiske leeremidler | Andel (standardfejl pa andel)

Ny Prisma 39.4 (2.0)

Clio fagportal fysik/kemi 33.9 (l 6)
Gyldendal fagportal fysik/kemi 20.2 (2.0)
Alinea fagportal fysik/kemi 21.2 (2.0)
Xplore fysik/kemi 20.2 (2.4)

Prisma 18.5 (1.5)

Kosmos 16.7 (1.4)

Fysik-kemi-tjek 12.3 (1.6)

Astra 10 0 (1.3)

Selvproduceret 6 (1.3)

| modseetning til biologifaget med ét meget anvendt leeremiddel er der i fysik/kemi tre
leeremidler, der skiller sig ud som de hyppigst anvendte (de averste tre pa listen, der ligger

relativt taet). Herefter falger en gruppe pa tre laeremidler, der ogsa ligger ganske teet, nemlig

Alineas fagportal, Xplore og Prisma.

For geografifaget ligner billedet fysik/kemi pa den made at forsta, at der ikke er ét leeremiddel,
der dominerer kraftigt (se Tabel 6). En markant forskel er dog, at det i geografi er de digitale

portaler, der anvendes mest. | toppen ligger Gyldendal (39,6 %) efterfulgt af Clio (35,0 %) og

Alinea (30,2 %). Farst herefter kommer analoge systemer som Xplore (26,6 %) og Geos (21,5

%). To andre analoge leeremidler optreeder ogsa pa topti, nemlig Ind i geografien (13,4 %) og

Verdens naturfag — geografi (11,1 %). Pa listen ser man ogsa GO Atlas (19,3 %), Novo Nordisk

Fondens My-life (11,6 %) samt materialer fra CFU (9,4 %), der deekker over fx dokumentarfilm

hentet pa CFU (se Tabel 6).

Tabel 6: Topti over anvendte lseremidler i geografi

Didaktiske laeremidler

Andel (standardfejl pa andel

)

Gyldendal fagportal geografi 39.6 (2.1)
Clio fagportal geografi 35.0 (l 6)
Alinea fagportal geografi 30.2 (1.6)
Xplore geografi 26 6 (2.0)

Geos 5 (1.6)

GO Atlas 10 3 (1.9)

Ind i geografien 13.4 (1.4)

My-life 11.6 (1.8)

Verdens naturfag - Geografi ll 1 (1.0)
MitCFU 4 (1.0)
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Endelig er der natur/teknologi, hvor ét leeremiddel (Clio fagportal) anvendes markant mere end
de efterfglgende uden dog at nd op pé en andel svarende til Bios i biologi (se Tabel 7 ). Ogsa
her dominerer de digitale portaler og altsd med Clio i toppen (35,7 %). Herefter falger de to
andre portaler, der er stort set lige store, nemlig Alinea (22,8 %) og Gyldendal (22,4 %). Et
enkelt analogt leeremiddel sniger sig ind i topfem, nemlig Natek (11,1 %). Nummer fire er ogsa
digitalt, Skoven-i-skolen (12,2 %), men det indeholder ogsa forslag og ideer til aktiviteter, der
kan laves fysisk. De nederste fem leeremidler pa topti-listen ligger ret teet. Vi finder to analoge
systemer, nemlig Xplore natur/teknologi (9,1 %) og Puls (7,9 %) samt et digitalt materiale med
gratis forslag til undervisningsaktiviteter lavet af en privatperson, nemlig Naturteknologi.dk (7,1
%). Derudover optraeder opslagsveerket danske-dyr.dk (8,9 %) og platformen fra DR, nemlig
dr.dk (9,8 %). Sidstnaevnte tilbyder forskelligt indhold, og svarene fra natur/teknologileererne
omfatter bl.a. Ultrabit og forskellige film. For natur/teknologis vedkommende kan man altsa sige,
at de tre portaler fra de etablerede forlag har en dominerende position, mens de gvrige

leeremidler anvendes mere spredt.

Tabel 7: Topti over anvendte laeremidler i natur/teknologi

Didaktiske leeremidler | Andel (standardfejl pa andel)

Clio fagportal naturteknologifaget 35.7 (1.0)
Alinea fagportal natur/teknologi 22.8 (1.0)
Gyldendal fagportal natur/teknologi 22.4 (0.9)
Skoven-i-skolen.dk 12.2 (0.7)

Natek 1.1 (0.8)

dr.dk 9.8 (0.6)

Xplore natur /teknologi 9.1 (0.8)
danske-dyr.dk 8.9 (0.5)

Puls 7.9 (0.7)

Naturteknologi.dk 7.1 (0.7)

3.2.1.1 Hvor mange leeremidler bruger lzererne i en undervisningslektion?

Selvom enkelte leeremidler, som vi har set, indtager en dominerende position, skal man
samtidig veere opmaerksom p4, at de fleste naturfagsleerere faktisk anvender mere end et enkelt
leeremiddel i deres undervisning. For at afdaekke dette har vi spurgt leererne, hvilke leeremidler
de brugte i deres seneste naturfagstime forud for deres besvarelse af spgrgeskemaet. |
spargsmalet er de blevet bedt om at angive bade didaktiske leeremidler og andre typer
leeremidler (jf. afsnittet om forskellige leeremiddelstyper i kapitel 1). Ud fra laerernes svar har vi

talt op, hvor mange leeremidler de har anvendt i deres seneste lektion (se Figur 3).
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Figur 3: Antallet af anvendte laeremidler i den seneste lektion

Natur/teknologi - 304
Geografi- 21.9
Fysik-kemi- 32
Biologi- 29.9
0:% 25I% SC:% 75l%

. 4 lzeremidler eller flere . 3 leeremidler

Svarkategorier:
2 lesremidler 1 leeremidler

| biologi anvender en mindre del af leererne (14,1 %) ét enkelt leeremiddel, 29,9 % anvender to
leeremidler, 16,1 % anvender tre, mens i alt 39,9 % af leererne har anvendt fire eller flere
forskellige leeremidler. Der er dog ingen, der har angivet, at de anvender flere end seks
leeremidler (de eksakte tal kan ses i resultatrapporten (Puck et al., 2023)).

| fysik/kemi anvender en tilsvarende mindre del (12,4 %) kun ét enkelt leeremiddel, over

halvdelen (60,9 %) anvender to eller tre leeremidler, mens resten (26,9 %) anvender fire eller
flere leeremidler. Det er bemaerkelsesveerdigt ved fysik/kemi, at der faktisk er laerere, der har
anvendt bade fem, seks, syv, otte, ni og ti eller flere laeremidler (jf. resultatrapporten (Puck et

al., 2023)). Det ser altsa ud til, at mange fysik/kemileerere har et bredt repertoire af laeremidler.

Hvad geografileererne angar, anvender 18,8 % ét enkelt leeremiddel, 21,9 % anvender to
leeremidler, og kun 9,9 % anvender tre lseeremidler. | geografi anvender mange leerere fire eller
flere leeremidler (49,4 %).

I natur/teknologifaget anvender ngjagtigt samme andel (18,8 %) ét enkelt laeeremiddel, mens
langt over halvdelen (58,6 %) anvender to eller tre forskellige leeremidler. Godt en femtedel

(22,7 %) anvender fire eller flere laeremidler.

18.8

18.8

12.4

14.1
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3.2.2 Diskussion

Overordnet set ligner de fire fag hinanden pd mange mader. De digitale portaler fra de
etablerede forlag fylder meget i alle fag, selvom der iseer for biologi geelder, at et analogt system
(Bios, 52,1 %) dominerer markant med over halvdelen af de deltagende laerere som brugere.
Ogsa i fysik/kemi er det et analogt system, der anvendes mest (Ny Prisma, 39,4 %), men det
har ikke helt samme dominerende position. For geografi og natur/teknologis vedkommende, er
det portalerne, der anvendes mest. Her er Clio det mest populeere, iseer i natur/teknologi, og

Clio er ogsd meget anvendt i bade biologi og fysik/kemi.

Resultaterne viser samtidig, at naturfagsleererne i udstrakt grad anvender mere end ét didaktisk
leeremiddel, nar de underviser. Faktisk er det fa laerere, og for biologi og fysik/kemis
vedkommende under 15 %, der kun anvender ét enkelt didaktisk leeremiddel i deres
undervisning. Dette resultat forteeller os, at det, der umiddelbart kunne synes som et meget
ensidigt billede med fa leeremidlers og digitale portalers markante dominans, i realiteten nok er
mere varieret. Saledes inddrager en stor del af naturfagsleererne ogsa andre leeremidler end de
portaler og systemer, de maske primaert anvender. Vi geetter pd, at det er derfor, andre
leeremidler som fx dr.dk., My-life, Biologi-tjek eller Fysik/kemi-tjek, Astra, GO Atlas og fx CFU
ogsa kommer ind pa topti-listen. Dette kan vi dog ikke vide med sikkerhed, og det vil veere et

blandt mange spgrgsmal, det vil veere interessant at forfalge i en opfalgende undersggelse.

3.3 Laerernes syn pa det fagligt gode lzeremiddel

Vi har spurgt leererne om, hvilket laeeremiddel de vurderer som et godt leeremiddel inden for
deres fag. Laererne har skullet angive et enkelt leeremiddel som eksempel pa et godt

leeremiddel, og de er ogsa blevet bedt om at give en begrundelse for deres valg.

3.3.1 Analyse og resultater

For biologis vedkommende kan vi se, at de leeremidler, leererne synes er de bedste, er de
samme, som ligger i topfire over anvendte laeremidler. Det drejer sig om portalerne fra
Gyldendal, Alinea og Clio samt det analoge leeremiddel Bios (se Tabel 8). Raekkefglgen er dog
ikke helt den samme. For eksempel er Bios langt det mest anvendte, men hvis lsererne skal
udpege det rigtig gode leeremiddel, sa peger de farst pa de to farstnaevnte fagportaler.
Gyldendals fagportal er i seerlig grad populeer. Der er et par overraskelser pa listen over gode
leeremidler. Vi ser fx Biotech Academy, der er et noget andet didaktisk leeremiddel end de

traditionelle portaler og leerebgger.

29



e

Tabel 8: Neevn et eksempel pa et didaktisk leeremiddel, som du vurderer, er fagligt godt til
undervisningen, biologi

Bedste didaktiske lzeremidler | Andel (standardfejl pa andel)

Gyldendal fagportal biologi 20.3 (1. 8)
Alinea fagportal biologi 16.8
Bios 14.5 (1. o)
Clio fagportal biologi 11 7

Verdens naturfag 0. u)

(0.8
(
(1.2
1(
My-life 0 (1.0)
8 (
0 (
6 (
6 (

Xplore biologi

Xplore fagportal biologi
Biotech Academy

Ind i biologien

0.7)
0.3)
0.6)
0.9)

Et tilsvarende manster viser sig i laerernes svar for fysik/kemi. Ogsa her anser leererne iseer de
digitale fagportaler for at veere gode leeremidler, mens det mest anvendte leeremiddel, det
analoge Ny Prisma, farst kommer ind pa en fierdeplads (se Tabel 9). | fysik/kemi er forskellene
dog meget sma. Her er det ogsé interessant at se, at der dukker nogle nye leeremidler op. Det
er fx Vild med rummet fra DTU Space og Naturens Univers samt et haefte om madkemi. Alle tre
er laeremidler, der ikke er udgivet af de etablerede leeremiddelforlag, og som ikke er med pa

topti-listen for anvendelse, men som leererne altsa vurderer som fagligt gode.

Tabel 9: Naevn et eksempel pa et didaktisk laeremiddel, som du vurderer, er fagligt godt til
undervisningen, fysik/kemi

Bedste didaktiske leeremidler | Andel (standardfejl pa andel)
Clio fagportal fysik/kemi 14.4 (1.5)
Gyldendal fagportal fysik/kemi 13.3 (1 3)
Alinea fagportal fysik/kemi 11.0 (1.6)

Ny Prisma 11.0 (1.3)

Naturens Univers 8.3 (1.2)

Kosmos 7.7 (0.9)

Prisma 7.1 (1.0)

Xplore fysik/kemi 5.9 (1.1)

Vild med rummet - DTU Space 3.5 (0.9)
Madkemi - temahsefte 2.8 (0.7)

For geografis vedkommende kan vi til gengeeld se, at laerernes bedgmmelser af gode
leeremidler i vid udstraekning stemmer overens med de mest anvendte laeremidler i faget (se
Tabel 10). Her kommer de tre fagportaler ind pa de farste tre pladser, og isaer Gyldendals og
Clios fagportaler er populaere. Det er samme raekkefglge, som geelder for anvendelsen af

didaktiske leeremidler. Det ser altsa ud til, at szerligt geografilaererne har de laeremidler, de
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vurderer som gode, og maske kan det forklare, at det ogsa er dem, der i hgjest grad anvender
didaktiske leeremidler i deres undervisning. De har adgang til leeremidler, de vurderer som

fagligt gode, og sa forekommer det oplagt at bruge dem meget.

Tabel 10: Naevn et eksempel pa et didaktisk leeremiddel, som du vurderer, er fagligt godt til
undervisningen, geografi

Bedste didaktiske leeremidler | Andel (standardfejl pa andel)

Gyldendal fagportal geografi 26.9 (1.9)
Clio fagportal geografi 224 (1.7)
Alinea fagportal geografi 15.7 (1.2)
Geos 10.8 (1.3)

Xplore tagportal geografi 8.8 (1.1)
Xplore geografi 5.1 (0.6)

GeoTema 2.7 (0.6)

Globalis - FN-forbundet 2.4 (0.4)
My-life 1.6 (0.4)

Fagbladet Ingengren 1.2 (0.3)

Ogsa for natur/teknologifaget geelder, at de tre portaler ligger pa toptre (se Tabel 11). Dette
stemmer overens med anvendelsen af leeremidler i faget, dog er reekkefeelgen en anden.
Forskellen mellem de tre portaler er i gvrigt ret beskeden. Her ser vi ogsa nogle nye leeremidler,

fx Puls og Micro:bit, som ikke optraeder pa topti-listen over de mest anvendte laeremidler.

Tabel 11: Naevn et eksempel pa et didaktisk laeremiddel, som du vurderer, er fagligt godt til
undervisningen, natur/teknologi

Bedste didaktiske leeremidler | Andel (standardfejl pa andel)

Clio fagportal naturteknologifaget 21.0 (0.9)
Gyldendal fagportal natur/teknologi 19.4 (1.0)
Alinea fagportal natur/teknologi 16.6 (1.1)
Xplore fagportal natur /teknologi 7.9 (0.5)
Puls 4.7 (0.4)

Fra natur til teknik 3.7 (0.4)
danske-dyr.dk 3.0 (0.3)

Natek 2.4 (0.2)

Skoven-i-skolen.dk 2.4 (0.3)

Micro:bit 2.2 (0.4)

Det er interessant, at der for alle fire fag geelder, at det er de tre fagportaler, der ligger i toptre.
Leererne ser ud til at kunne lide fagportalerne og deres made at organisere stoffet pa. Det er
ogsa interessant, at der dukker nogle nye leeremidler op pa listerne over gode leeremidler, som

vi ikke ser pa listerne over de mest anvendte laeremidler. En mulig forklaring er, at flere af dem
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er leeremidler rettet mod et bestemt tema, og de vil derfor ikke kunne anvendes bredt i
undervisningen. Det vil dog veere relevant i et opfglgende studie at afdeekke de sikkert
forskellige grunde til, at lzererne ikke konsekvent anvender de laeremidler, de vurderer som

gode.

Vi har som sagt ogsa bedt leererne begrunde, hvorfor de har udpeget de pageeldende
leeremidler som fagligt gode lzeremidler, og i neeste afsnit kigger vi naermere pa de

begrundelser, lererne giver.

3.3.1.1 Begrundelser for det fagligt gode laeremiddel

Leererne blev i et &bent spargsmal spurgt om begrundelser for deres valg af bedste laeremidler.
I den forbindelse er det interessant at undersgge, hvilke kriterier de laegger veegt pa i deres
begrundelser. Analysen af lserernes svar pa dette spargsmal er udfart ved at lave tematisk
kodning (Braun & Clarke, 2012) med brug af NVivo og pa baggrund heraf opdele laerernes

begrundelser i syv overordnede begrundelseskategorier.!

Sgjlediagrammet i Figur 4 nedenfor viser leerernes begrundelser inddelt i forskellige kategorier
ordnet efter deekningsgrad i forhold til det samlede antal besvarelser. En vigtig indledende
bemeerkning er, at der ikke er veesentlige forskelle mellem de fire naturfag, hvad angar leerernes
begrundelser. Alle begrundelseskategorierne er forholdsvis jeevnt fordelt ud over alle fagene. En
bemaerkelsesveerdig pointe er dog i fysik/kemi, hvor af mange leerere seerligt betones, at det lidt
eeldre bogsystem Prisma vurderes som et veerdifuldt fagfagligt supplement til diverse

fagportaler.

! @nskes indsigt i denne kodningsanalyse, kan kodningsfilen rekvireres ved henvendelse til rapportens forfattere.
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Figur 4: Leerernes begrundelser af deres bedste leeremidler inddelt i kategorier efter
deekningsgrad af de samlede besvarelser. Med daekningsgrad menes, hvor stor en
procentandel af de samlede begrundelser den enkelte kategori deekker. En leerer kan godt have
flere begrundelser og dermed bidrage til flere kategorier.

Procentvis daekning

Kodekategoier

Generelle kvaliteter (36,3 %)
Leerernes fremhaever oftest generelle kvaliteter ved det fagligt gode leeremiddel. Eksempler pa
repreesentative begrundelser er:
e "Daekker et bredt udvalg af emner, sa der er mulighed for variation”
o ’"Deter let at tilga og meget overskueligt at bruge. Det er grafisk flot sat op, og det
tiltaler de unge mennesker, og der er mange billeder og modeller at tale/undervise ud

fra

e “Har en god opbygning/struktur. Fine opgaver, gvelser og undersggelser. Er let at ga til”

Metarefleksioner (10,9 %)
Denne kategori indeholder ikke direkte begrundelser for det specifikke laeremiddel, men mere
afledte overvejelser om leeremidlets anvendelse og potentialer i forhold til undervisning.
Eksempler pa repraesentative begrundelser er:

e "Eleverne kan ogsa godt lide at leese i en bog som afveksling til at bruge onlineportaler”

e "Der er brug for en fag-faglig grundbog, der forklarer faenomener og begreber”
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Tekstkvalitet (6,8 %)
Denne kategori omfatter laererudsagn, som direkte kommenterer pa fagteksternes kvalitet i
leeremidlerne. Eksempler pa repreesentative begrundelser er:
e "Skrevet kort og preecist og i et sprog, eleverne kan vaere med pa”
o ’Letlaeselige tekster, der gar det nemmere for elever at forsta ellers svaere emner med
meget ny information og mange nye begreber”

e "Teksterne har et lixtal, der er aldersvarende til 8. klasse”

Kobling mellem forskellige elementer (5,6 %)
Kobling mellem forskellige elementer indeholder udsagn, hvor laererne vurderer, i hvilke grad fx
grafiske elementer, tekster, gvelser og evalueringsvaerktgjer haenger sammen. Eksempler pa
repraesentative begrundelser er:

e “God balance mellem tekst og figurer/illustrationer”

e “Kombinerer film, lyd og billeder med interaktive opgaver”

e "Der er gode illustrationer og fint med link til videoer og opgaver, der passer til det

laeste”

Elevtyper (4,0 %)
Denne kategori omfatter lsererudsagn om leeremidlers kvaliteter, hvad angar imgdekommelse af
saerlige behov hos eleverne, fx i forhold til alderstrin eller til szerlige elevtyper. Eksempler pa
repraesentative begrundelser er:

e ’Alt kan tilgas pa nettet, ogsa for ordblinde”

e "De er nemme at tilpasse til indskolingsklassen”

e "Det er tilrettelagt, sa det passer til elevernes niveau med gode tekster, illustrationer,

billeder og opgaver”

Leererstatte (3,6 %)
Denne kategori omfatter direkte udsagn om leerermidlets kvaliteter i forhold til at understgtte
lzereren mht. planleegning, gennemfgrelse og evaluering af undervisning. Eksempler pa
repraesentative begrundelser er:
e "Systemet fungerer for mig som basis, hvorpa jeg kan bygge med andre leeremidler”
e "Det er skant at kunne hente deres besvarelser pa spargsmal ned”

e ’Let at gatil, plukke i og blive inspireret af. Deekker de faglige mal”

Faglig kvalitet (3,2 %)
Denne kategori daekker over laererudsagn, der fremhaever leeremidlernes specifikke faglige

kvaliteter. Faglig kvalitet omfatter bl.a., at leeremidlet rummer gode faglige forklaringer pa de
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begreber og feenomener, som eleverne skal lzere. Eksempler pa repraesentative begrundelser
er:

e "Rummer nyttig viden pa et passende niveau og maengde”

e "Der er gode eksempler pa kort i bogen med forklaringer pa, hvad de kan”

e ’Tilpas sveerhedsgrad, god dybde og gode opgaver”

3.3.2 Diskussion

Har lzererne sa de leeremidler, de gerne vil have? For biologi geelder det, at de fire leeremidler,
der er i toppen af listen over ‘bedste lzeremiddel’, ogséa er de fire, der ligger i toppen over
anvendte leeremidler, om end raekkefalgen er lidt eendret. | de andre fag er overensstemmelsen
ogsa ret tydelig, og i seerdeleshed i geografi er sammenfaldet naesten fuldkomment. Dette
resultat kunne indikere, at naturfagslaererne generelt har og bruger lzeremidler, de ogsa synes
er gode. Det stemmer ogsa godt overens med lzerernes syn pa, om de har adgang til
leeremidler, de synes er gode (se Kapitel 4,

Figur 5: Sp08.03), ligesom det ogsa stemmer godt overens med andre lignende undersggelser
(Bundsgaard et al., 2017a).

Vi finder det interessant, at de kriterier, der er mest fremtraedende i leerernes begrundelser for
det fagligt gode leeremiddel, i langt hgjere grad er generelle snarere end specifikt faglige. Det
kan der vaere flere forklaringer pa. Leererne kan eksempelvis vurdere, at de jo kan supplere
med andre lzeremidler i forhold til det faglige indhold, hvilket undersagelsen ogsa tyder p3, at
mange leerere faktisk gar. Det betyder jo, at hvis en laerer vurderer, at der er generelle kvaliteter
ved et leeremiddel, hvor det faglige indhold er mangelfuldt, kan hun/han veelge at anvende
leeremidlet p& grund af disse kvaliteter og sa kombinere med et andet leeremiddel, der kan
supplere i forhold til de faglige mangler. De generelle kvaliteter kunne eksempelvis veere et
bredt emneudbud eller gode muligheder for at fa understattelse til forberedelse, hvor let
materialet er at saette sig ind i, eller hvor godt det fungerer for eleverne rent praktisk. En anden
mulig forklaring kan veere, at naturfagsleerere generelt har stor tillid og tiltro til leeremidlers
faglige kvalitet som grundlag for deres undervisning, hvilket som naevnt i det indledende kapitel
er pavist i flere studier. Dette kunne netop forklare, at lzererne leegger starre veegt pa generelle

kvaliteter ved leeremidler som indikeret i analysen.
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Kapitel 4. Naturfagsleerernes holdninger til didaktiske lseremidler
(tema 2)

| dette kapitel afdaekker vi leerernes holdninger med hensyn til valgfrihed og indflydelse pa
indkab og brug af didaktiske laeremidler, savel som leeremidlernes faglige kvalitet. Denne indsigt
kan give os et billede af leerernes engagement i anskaffelsen af didaktiske laeremidler, deres
vurdering af leeremidlernes faglige kvalitet, og hvilken veerdi leererne tilleegger leeremidlerne i

forhold til planleegning og gennemfgrelse af undervisning.

Selve analysen er struktureret sdledes, at det samlede spgrgsmalsbatteri fgrst preesenteres i én

samlet figur (se

Figur 5 nedenfor). Derneest fglger en analyse af spgrgsmalene med hensyn til: indflydelse og
valgfrihed, den faglige kvalitet af leeremidler og indkgb af laeremidler.

Figur 5: Laerernes holdninger med hensyn til valgfrined og indflydelse pa indkgb og brug af
didaktiske leeremidler, leeremidlernes faglige kvalitet og anvendelighed som stgatte til

planlaegning og i undervisningen. Laererne er i dette spgrgsmalsbatteri blevet spurgt om,
hvorvidt de er enige eller uenige i en reekke udsagn.
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Sp08.01: Jeg er nadt til at
bruge leeremidler, jeg ikke
selv har valgt.

5p08.02: Jeg har adgang til
et bredt udvalg af
fagligt gode leeremidler.

Sp08.03: Jeg er nadt til at
bruge leeremidler, hvis faglige
kvalitet er mindre god.

5p08.04: Jeg har mulighed for
at veelge de leeremidler, jeg
vurderer som de bedste.

Sp08.05; Jeg har adgang til leeremidler,
der understgtter
tveerfaglig naturfagsundervisning.

Sp08.06: Jeg har indflydelse pa
de leeremidler, der indkebes il
naturfagsundervisning pa min skole.

8p08.07: Indkeb af leeremidler
til naturfagsundervisning bestemmes
af faggruppen i naturfag.

5p08.08: Leeremidler til naturfagsundervinsing
bestemmes og indkgbes
centralt | kKommunen.

Sp08.09: Generelt har leeremidierne
et passende niveau i forhold
til eleverne pa det klassetrin,
de er henvendt til.

Sp08.10: Mange elever har sveert ved
at forsta de leeremidler,
vi arbejder med naturfagsundervishingen.

Sp08.11: Leeremidler er en vigtig stette
for mig, nar jeg planlaegger
undervisningsforlgb i referencefaget.

Sp08.12: Leeremidler er en vigtig stette
for mig, nar jeg forbereder
de enkelte undervisningstimer i referencefaget.

Naturiteknologi-
Biologi-
Fysik—kemi-
Geografi-

Naturfteknologi-
Biologi-
Fysik—kemi-
Geografi-

Naturiteknologi-
Biologi-
Fysik—-kemi-
Geografi-

Naturiteknologi-
Biologi-
Fysik—kemi-
Geografi-

Naturfteknologi-
Biologi-
Fysik—-kemi-
Geografi-

Naturieknologi-
Biologi-
Fysik—kemi-
Geografi-

Naturfteknologi-
Biologi-
Fysik—kemi-
Geografi-

Naturieknologi-
Biologi-
Fysik-kemi-
Geografi-

Naturfteknologi-
Biologi-
Fysik—kemi-
Geografi-

Naturfteknologi-
Biologi-
Fysik-kemi-
Geografi-

Naturieknologi-
Biologi-
Fysik—kemi-
Geografi-

Naturiteknologi-
Biologi-
Fysik-kemi-
Geografi-

6635
115 35
9.40,0
10,232
6.6
13.7 48
37.1 101
25% 50% 75% 100%
[ Megetenig | Lidt enig

Svarkategorier:

Lidt uenig M Meget uenig
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4.1 Indflydelse og valgfrihed

4.1.1 Analyse og resultater

Dette tema omfatter laerernes oplevelse af, hvem der traeffer beslutning om, hvilke leeremidler

de har adgang til, samt deres egen holdning til medindflydelse og valgfrihed.

Til udsagnet "Jeg er ngdt til at bruge laeremidler, jeg ikke selv har valgt” (Sp08.03)?
svarer en relativ stor andel af leererne i alle fire naturfag, at de er enige. Med andre ord er en
relativ stor andel af leererne i alle naturfagene utilfredse med, at de skal bruge leeremidler, som

de ikke selv har valgt.

De mindst utilfredse er natur/teknologileererne, hvor 41,5 % er enige i, at de er ngdt til at bruge
leeremidler, som de ikke selv har valgt, mens de mest utilfredse er biologileererne, hvor 59,7 %
er enige. Fysik/kemileererne (43,7 %) er nogenlunde lige sé tilfredse med valgfrihed som
natur/teknologileererne, mens halvdelen af geografileerere (50,6 %) er tilfredse med hensyn til

valgfrihed.

Traceanalyserne indikerer, at hvad angar fysik/kemileererne og geografileererne, tegner der sig
en negativ sammenhaeng mellem, at de er ngdt til at bruge leeremidler, de ikke selv har valgt,
og om de har adgang til et bredt udvalg af fagligt gode leeremidler. Endvidere er der for
fysik/kemileerernes vedkommende ogsa en negativ sammenhaeng mellem, at de er ngdt til at
bruge leeremidler, de ikke selv har valgt, og at de har adgang til leeremidler, som understgtter

tveerfaglig undervisning.

Korrelationsanalysen indikerer et interessant mgnster pa tveers af alle fire naturfag. Det viser
sig, at der er en maerkbar korrelation mellem, om laeremidler er en vigtig stette, nar leerere
planleegger undervisningsforlgb, og hvor meget de anvender didaktiske lseremidler i fysik/kemi,

geografi og natur/teknologi. | biologi er sammenhaengen svagere end i de andre fag.

Selvom en relativ stor andel af alle naturfagleererne mener, at de er ngdt til at bruge lseremidler,
de ikke selv har valgt (Sp08.01), er det bemaerkelsesveerdigt, at andelen af leerere, som er
enige i, at de har indflydelse pa de indkgbte leeremidler til deres skole, er relativ stor (Sp08.06).
Procenterne svinger i minimal grad mellem fagene, hvor mellem 72,4 % (natur/teknologi) op til

78,0 % (biologi) af naturfagsleererne er enige i, at de har indflydelse pa indkab af laeremidler.

2 Spgrgsmalsnumrene henviser til spgrgsmalene i Figur 5.
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Leerernes oplevelse af indflydelse pa indkgb af leeremidler viser sig at have en positiv
sammenhaeng med, om de opleves som en stgtte i planlaegning og forberedelse af
undervisningen i biologi, fysik/kemi og geografi.

4.1.2 Diskussion

Generelt viser analysen, at leererne i udstrakt grad oplever, at de har indflydelse og valgfrihed
med hensyn til leeremidler. Men der er en raekke flertydigheder i resultaterne, som det kunne
veere interessante at kigge naermere pa i en opfglgende kvalitativ undersggelse:

Eksempelvis udtrykker en relativ stor andel af laererne utilfredshed med, at de skal bruge
leeremidler, de ikke selv har valgt (Sp08.01), selvom de samtidig mener, at de har indflydelse pa
valg af laeremidler (Sp08.06).

Tilsvarende viser analysen af spgrgsmal Sp08.02, at mange af laererne mener, at de har
adgang til et bredt udvalg af leeremidler. Hvordan stemmer dette overens med deres svar pa
spgrgsmal Sp08.01, hvor en relativ stor andel udtrykker utilfredshed med, at de skal bruge
leeremidler, som de ikke selv har valgt? Denne flertydighed fremtraeder ogsé i traceanalyserne,
som fx viser, at der for fysik/kemileererne og geografileerernes vedkommende er en negativ
sammenhaeng mellem, om de er ngdt til at bruge leeremidler, de ikke selv har valgt, og om de
har adgang til et bredt udvalg af fagligt gode laeremidler. Denne negative sammenhaeng kunne
antyde falgende mgnster: Det er forskellige geografi- og fysik/kemilaerere, som henholdsvist
svarer positivt pa, at de er ngdt til at bruge leeremidler, de ikke selv har valgt (Sp08.01), og at de
har adgang til et bredt udvalg af fagligt gode laeremidler (Sp08.02). Flertydigheden ses ogsa i
andre traceanalyser. Men det er for omfattende at referere til dem her. Vi henviser i stedet til
resultatrapporten (Puck et al., 2023).

4.2 Den faglige kvalitet af leeremidler og indflydelse pa indkgb af leeremidler

4.2.1 Analyse og resultater

En stor andel af leerere mener, at de har adgang til et bredt udvalg af fagligt gode leeremidler
(Sp08.02), hvilket er bemaerkelsesvaerdigt, ndr man sammenligner med, at en stor andel mener,
at de er ngdt til at bruge lzeremidler, de ikke selv har valgt (Sp08.01). Saledes er mellem 56,8 %
(geografileererne) og 68,4 % (biologileererne) enige om, at de har adgang til et bredt udvalg af
fagligt gode lzeremidler. Selvom biologileererne er de mest positive, s& mener 59,7 %, at de

er ngdt til at bruge laeremidler, de ikke selv har valgt (Sp08.01).

Traceanalysen knyttet til spagrgsmal Sp08.02 viser et par interessante forhold omkring laerernes

oplevelse af adgang til et bredt udvalg af fagligt gode lseremidler:
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e For alle fire naturfag er der en positiv sammenhaeng mellem, om lsererne vurderer, at
de har adgang til et bredt udvalg af fagligt gode laeremidler, og om de synes, at de har
mulighed for at veelge de bedste leeremidler (Sp08.04).

e For biologi er der er en positiv sammenheang mellem, at laererne oplever, de har
adgang til et bredt udvalg af fagligt gode leeremidler, og at det er naturfagsgruppen selv,

der bestemmer indkgb af lseeremidlerne (Sp08.07).

Den forskellighed, hvormed naturfagslaererne svarer pa om, at de er ngdt til at bruge
leeremidler, de ikke selv har valgt, afspejler sig i mindre grad i deres enighed om, hvorvidt de
mener, at de har mulighed for at veelge de laeremidler, de vurderer, er de bedste (Sp08.04).

Mellem 56,4 % (biologi) og 65,5 % (natur/teknologi) af leererne er enige i dette udsagn.

Tveerfaglig undervisning er overordnet set en veesentlig del af naturfagsundervisning i den
danske grundskole. Natur/teknologi bestar af elementer fra de forskellige andre naturfag:
biologi, fysik/kemi og geografi. Tilsvarende er undervisningen i geografi, biologi og fysik/kemi
underlagt et krav om at indeholde en vis andel tveerfaglig undervisning, der kvalificerer eleverne
til den feellesfaglige naturfagsprove efter 9. klasse (BUVM, 2021b). Adgang til tveerfaglige
leeremidler er derfor en ngdvendighed i alle naturfagene. Generelt mener langt hovedparten af
naturfagsleererne, at de har adgang til leeremidler, som understgtter tveerfaglig undervisning
(Sp08.05). Mest enige er biologileererne (95,2 %), og mindst enige er fysik/kemilaererne (80,9
%). Specifikt for fysik/kemi er der en klar korrelation mellem, hvor meget leererne bruger

didaktiske leeremidler, og om de har adgang til tvaerfaglige leeremidler.

Traceanalyserne viser, at nar laererne mener, at de har adgang til tveerfaglige leeremidler, sé er
der en positiv sammenhaeng til:

e atleererne i alle naturfagene har indflydelse pa indkabte lzeremidler pa deres skole

e atfysik-, geografi- og natur/teknologileererne mener, de har adgang til et bredt udvalg af

gode leeremidler

Med hensyn til indkgb af leeremidler viser det overordnede billede, at leererne i biologi,
fysik/kemi og geografi i hgjere grad end natur/teknologileererne mener, at indkgb af leeremidler
bestemmes af faggruppen i naturfag (Sp08.07). Mellem 73,4 % (fysik/kemi) og 80,7 %
(geografi) af naturfagsleererne i overbygningen er enige i, at det er faggruppen i naturfag, som
bestemmer indkgb af lszeremidler. Denne pointe kan sammenholdes med, at mellem 56,8 %
(geografi) og 65,8 % (fysik/kemi) af lsererne er uenige i, at det er kommunen, som bestemmer
og indkgber leeremidler centralt (Sp08.08). Vi preesenterede og diskuterede disse resultater
med naturfagsleerere pa Big Bang-konferencen i marts 2022. Mange af tilhgrerne, som

mestendels var leerere og naturfaglige lseringskonsulenter, kunne ikke genkende det billede, vi
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tegnede med hensyn til faggruppernes indflydelse pé indkgb af laeremidler (Sp08.07 og 08). Der
blev fremsat en hypotese om, at der méske var forskel p&, hvorledes leerere pa folkeskoler og

privat- og friskoler ville svare pa disse spgrgsmal. Efterfglgende har vi lavet supplerende

analyse af vores data. Og ganske rigtigt, sa viste der sig at vaere forskel pa, hvordan leerere pa

henholdsvis folkeskoler, privat- og friskoler svarede pa spgrgsmal Sp08.08, som det fremgar af

Figur 6 og Figur 7.

Figur 6: Leerere i folkeskolens svar pa Sp08.08: Leeremidler til naturfagsundervisningen

bestemmes og indkgbes centralt i kommunen
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Figur 7: Privat- og friskoleleereres svar pa Sp08.08: Laeremidler til naturfagsundervisningen
bestemmes og indkgbes centralt i kommunen
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Disse resultater viser, at privat- og friskoleleererne faktisk naesten unisont er uenige i udsagnet
om, at indkagbet af laeremidler bestemmes af kommunen. Her skal dog tages det forbehold, at
antallet af deltagende privat- og friskoleleerere er lille, hvilket betyder, at usikkerheden omkring
procentsatserne i Figur 7 er forholdsmaessigt starre. Samlet set giver det nogle forskydninger i
forhold til Sp08.08 i

Figur 5. Hvis vi kun ser pa folkeskoleleerernes besvarelse i Figur 6, kan vi udlede, at andelen af
udskolingsleerere, som er enige i, at laeeremidler besluttes og indkgbes af kommunen, ligger
mellem 45,8 % (fysik/kemi) og 51,2 % (geografi). Natur/teknologileererne er en smule mindre
enige (40,3 %).

Denne pointe understattes af traceanalysen for folkeskolelaererne, som viser, at hvis fysik/kemi-
og biologilzerere oplever stor indflydelse pa indkgb af leeremidler gennem fagteamet, sa har det
negativ sammenhaeng med, at de mener, leeremidler bestemmes og indkgbes centralt i
kommunen. Natur/teknologileererne adskiller sig ikke vaesentlig fra udskolingsleererne, men der
er dog en gradsforskel, som indikerer, at natur/teknologileererne oplever mindre indflydelse pa
indkgb af leeremidler bade i faggruppen (Sp08.07) og pd kommunalt niveau (Sp08.08) end
naturfagsleererne i udskolingen.
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Traceanalyserne viser ogsa for alle naturfag, at hvis lsererne mener, at indkgb af leeremidler
bestemmes af fagteamet, sa har det en positiv sammenhzeng til, at leererne har adgang til

leeremidler med god kvalitet.

4.2.2 Diskussion

Denne analyse viser en raekke flertydigheder, som det vil vaere interessant at undersgge

naermere i en opfglgende kvalitativ undersggelse.

Et af de mere overraskende resultater er, at laererne generelt udtrykker en stor tilfredshed med
adgang til leeremidler, der understgtter tvaerfaglig naturfagsundervisning. Mindst tilfredse er
natur/teknologi- og fysik/kemileererne. En hypotese kunne veere, at disse fag kraever adgang til
store fysiske materialesamlinger, hvilket kan veere en udfordring, da de koster en del penge for
skolerne, hvorfor leererne i de pageeldende fag ikke i samme grad som de andre to naturfag

oplever at have adgang til de leeremidler, de kunne gnske sig.

Med hensyn til indkgb at lseremidler viser det overordnede billede, at laererne i biologi,
fysik/kemi og geografi i hgjere grad end natur/teknologileererne mener, at det er faggruppen,
som bestemmer indkab af leeremidler til skolen. En hypotese her kan veere, at der pa mange
skoler er et veletableret samarbejde mellem naturfagsleererne i udskolingen, fordi det udggr en
forholdsvis afgreenset leerergruppe. Natur/teknologileerere identificerer sig ofte ikke kun som
naturfagsleerere og har maske af den grund ikke samme tilbgjelighed til at tage feelles ansvar

for indkgb af materialer og lseremidler.

Et mere overraskende resultat er, at det kun er 40-50 % af leererne i naturfag, der oplever, at
indkgb af leeremidler bestemmes og indkgbes centralt i kommunen (Sp08.08). De sidste ti &r
har der ellers veeret en uformel diskurs blandt naturfagleerere om, at kommunale
skoleforvaltninger har rationaliseret indkab af leeremidler pa kommunalt niveau med den
konsekvens, at mange leerere har oplevet, at de ikke har adgang til de leeremidler, som de
foretraekker at bruge. Resultaterne af undersggelsen pa dette punkt viser imidlertid, at denne
utilfredshed og kritik i realiteten ikke er s& udbredt, som man ellers har kunnet f& indtryk af.
Dette til trods er der dog stadigveek en relativ stor andel af leerere i alle naturfagene, som

tilkendegiver, at leeremidler bestemmes og indkgbes centralt i kommunen.
Det kunne veere interessant at undersgge naermere, hvilke kvalitetskriterier og

beslutningsprocesser henholdsvis fagteams pa skoler og kommuner gar brug af i forbindelse

med indkgb af lzeremidler bade generelt og i naturfagene.

43



e

Kapitel 5. Naturfagsleerernes brug af lseremidler i undervisningen
(tema 3)

Vi har ogsa stillet en reekke spgrgsmal om, hvordan de didaktiske laeremidler bliver brugt i
samspil med andre aktiviteter i undervisningen. Dette er begrundet i, at vi gerne vil undersgge,
hvordan brugen af fagtekster indgar som element i undervisningen i samspil med andre
aktivitetsformer. Vi har derfor spurgt til, hvordan leererne anvender laeremidlerne som del af
undervisningen. Det kan fx veere, om laereren beder eleverne arbejde med stoffet hjemme for
senere at tage det op i klasse, om leereren bruger lseremidlet som afsaet for elevernes arbejde
enkeltvist, i par eller i grupper i klassen, eller om leereren lader eleverne selv veelge forskellige
leeremidler i forbindelse med projektorienteret arbejde eller lignende (se Figur 8). Denne
delanalyse omfatter ikke direkte lseseunderstgttende aktiviteter, der har det specifikke formal at
styrke elevernes evner til at uddrage informationer fra fagtekster og styrke deres
begrebsmaessige forstdelse (dette spargsmal behandles seerskilt i kapitel 7). Leererne har

svaret pa en hyppighedsskala med tre svarkategorier: "Ofte”, "Indimellem og "Sjeeldent”.

5.1 Anvendelsen af didaktiske leeremidler i naturfagsundervisning

5.1.1 Analyse og resultater

| denne delanalyse fokuseres p& hyppigheder af arbejdsformer, som specifikt indgar i samspil

med didaktiske laeremidler.

Didaktiske leeremidler spiller en veesentlig rolle i den konkrete undervisning i naturfagene. Det
ger de pa den made, at eleverne arbejder med stoffet med udgangspunkt i de didaktiske
leeremidler. Godt halvdelen af laererne pa tveers af de fire fag svarer, at eleverne ofte arbejder i
par eller grupper med afsnit i leeremidlet som en del af et emne eller forlgb (Sp09.01). Tallene
afspejler sma forskelle mellem fagene med et spaend mellem 52,9 % (natur/teknologi) og

58,4 % (fysik/kemi).

Til gengeeld svarer leererne ogsa, at de sjaeldent beder eleverne arbejde individuelt med stoffet
(Sp09.02). Dette geelder seerligt for natur/teknologi (8,2 %). Procenttallene ligger noget hgjere i
biologi (21,5 %), fysik/kemi (15,1 %) og geografi (13,5 %).

Vi kan ogsa se, at det er sjeeldent, eleverne far lektier for derhjemme i form af, at de skal
arbejde med uddrag af et didaktisk leeremiddel for efterfglgende at drafte stoffet i klassen
(Sp09.03). Procenttallene i "ofte”-kategorien er lavest i natur/teknologi (0,7 %) og biologi

(1,6 %),
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Figur 8: Lzerernes svar pa falgende overordnede spgrgsmal: Hvor ofte arbejder eleverne pa
folgende mader, nar du bruger didaktiske leeremidler i undervisningen? (i referencefag i

referenceklasse)
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mens geografi (4,3 %) ligger en smule hgjere. Fysik/kemi (14,4 %) skiller sig her veesentlig ud

fra de andre naturfag.

Procenttallene er lidt hgjere for den arbejdsform, hvor eleverne arbejder med lseremidlet som

lektie hiemme og efterfalgende bearbejder stoffet i klassen p& andre mader, fx ved at se film,

lave gvelser eller fa mundtlige oplaeg (Sp09.04): fysik/kemi (16,0 %), biologi (15,6 %), geografi

(8,7 %) og natur/teknologi (5,1 %).

5.1.2 Diskussion

Sammenholder man ovenstaende analyse med analyserne af Sp08.11-12 (se kapitel 4), tegner
det et tydeligt billede af, at didaktiske lzeremidler spiller en stor rolle bade for naturfagsleerernes
forberedelse og planlaegning af undervisningen og i selve undervisningen, hvor de isser danner

grundlag for elevers arbejde med stoffet i grupper eller par. Undersggelsen bekraefter sdledes
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det, vi ser i andre fag i bAde Danmark og internationalt, nemlig at didaktiske leeremidler danner
et solidt fundament for den undervisning, der finder sted, som ogsa beskrevet i det indledende
kapitel (bl.a. Gilje et al., 2016; Hodgson et al., 2010; Warren, 2000).

Langt over 80 % af leererne anvender didaktiske leeremidler som en statte i forberedelsen og
planleegningen af undervisningen (jf. Figur 5: Sp08.11-12), og over halvdelen af laererne bruger
ofte didaktiske leeremidler som grundlag for det arbejde, eleverne laver i klassen (jf. Figur 8:
Sp09.01). Det ser ogsa ud til, at leererne kan ggre dette uden at veere nervgse for, om teksterne
har et passende fagligt niveau. Langt de fleste laerere vurderer, at leeremidlerne har et
passende niveau i forhold til eleverne, hvilket jo kan siges at danne grundlag for, at de kan lade
eleverne arbejde selvstaendigt med stoffet. Undersggelsen viser dog ogs4, at elevernes arbejde
med leeremidlerne overvejende foregar kollaborativt i grupper eller par (jf. Figur 5: Sp08.09). Det
forekommer mindre hyppigt, at eleverne arbejder individuelt, og det samme er tilfseldet med
brugen af lektier som arbejdsform. Isaer i natur/teknologi i indskolingen og pa mellemtrinnet
anvendes lektier sjeeldent, mens anvendelsen stiger lidt i naturfagsundervisningen i
udskolingen, ikke mindst i fysik/kemi. Det ser ogsa ud til, at leererne har en lidt stgrre
tilbgjelighed til at lade eleverne arbejde med didaktiske leeremidler som hjemmelektie, hvis
efterbearbejdningen i skolen foregar pa andre mader end ved en feelles gennemgang af stoffet i

klassen.
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Kapitel 6. Naturfagsleereres forstaelse og brug af faglig literacy
(tema 4)

Spgrgeskemaundersggelsen, som ligger til grund for denne rapport, indgar som tidligere
beskrevet i et stgrre praksisforankret forskningsprojekt, hvis overordnede mal er at udvikle en
naturfaglig leesedidaktik til stgtte for, at tekster og laesning kan blive en ressource frem for en
barriere for eleverne i naturfagsundervisning. Altsa det, man i almindelige leerertermer kalder
faglig leesning i naturfag, men som vi i projektet betegner som (fagspecifik) literacy i naturfag

(if. Kapitel 1). | den sammenhaeng har vi en seerlig interesse i at opna indsigt i, hvad danske
naturfagsleerere forstar ved literacy i naturfag, og hvilke aktiviteter i naturfagsundervisningen der

i seerlig grad involverer literacy.

Som beskrevet i det indledende kapitel baserer vi os bade i undersggelsen her og i det
overordnede projekt pa en bred forstaelse af literacy-begrebet, hvor literacy betegner
betydningsskabelse i bred forstand og dermed beherskelsen af forskelligartede semiotiske
ressourcer og modaliteter til at danne betydning, bade receptivt (lsesning) og produktivt
(skrivning). Den brede forstaelse af literacy er, som ogséa papeget i indledningen, seerlig
relevant i relation til den kommunikative dimension af naturfagene, idet denne netop
kendetegnes ved en udbredt brug af multimodale tekster, altsa tekster, hvor
betydningsindholdet etableres gennem samspillet mellem forskellige modaliteter (fx skrift,

billeder, figurer og tabeller).

Forud for undersggelsen havde vi i forskningsgruppen en overvejende erfaringsbaseret
antagelse om, at naturfagsleaerere primeert vil forbinde literacy i naturfag med laesning af
skriftsproglige tekster og kun i mindre grad med multimodal leesning, altsa leesning af
forskelligartede modaliteter knyttet til skiftende aktiviteter i undervisningen. | spgrgeskemaet har
vi derfor stillet et spgrgsmal, hvor vi beder naturfagslaererne forholde sig til dette. Farst har vi
bedt leererne forholde sig til, hvad de forstar ved faglig laesning i naturfag (dvs. literacy i naturfag
i vores udlaegning) baseret pa et spgrgsmalsbatteri, hvor leererne skulle krydse af, hvilke
modaliteter og aktiviteter de forbinder med faglig leesning. Vi har valgt at bruge betegnelsen
"faglig leesning” i dette spargsmal, da "literacy” ikke er en betegnelse, danske (naturfags)leerere
er fortrolige med. | et efterfglgende spgrgsmalsbatteri har vi spurgt lzererne om hyppigheden,
hvormed forskellige aktivitetsformer indgar i deres undervisning. Med dette spgrgsmal har vi
sggt at fa et indblik i, hvilke former for modaliteter og aktivitetsformer der er mere eller mindre

hyppige i naturfagsundervisningen i forhold til aktivering af elevernes literacy-kompetencer.

Gennemgangen af undersggelsens analyseresultater nedenfor fglger denne opdeling.
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6.1 Hvad forstar leererne ved literacy i naturfag?

For at fa indblik i, hvad naturfagsleererne forstar ved literacy i naturfag, og iseer hvilke
modaliteter og aktiviteter de forbinder med literacy, har vi opstillet en liste med forskellige
modaliteter og aktiviteter og bedt dem svare pa, om de opfatter brugen af disse i
undervisningen som en literacy-aktivitet (se Tabel 12). | listen er aktiviteterne "Fors@g” og
"Ekskursioner” medtaget som eksempler, hvor vi umiddelbart vil forvente et nej-svar (det er
netop aktiviteter og ikke kommunikative fremstillingsformer af et fagligt indhold, selvom der
selvsagt vil kunne indga tekster/fremstillingsformer i aktiviteterne). For alle de gvrige
eksemplers vedkommende er der tale om forskellige fremstillingsformer (hvoraf flere er
multimodale). Disse kan man med en bred literacy-forstaelse opfatte som 'tekster’ og dermed
som kommunikative udtryk, der kraever faglig leesning, selvom man kan anfgre, at
tekstkarakteren er tydeligere ved fremstillingsformer som figurer, modeller, tabeller og grafer

end ved videoer, animationer og simulationer.

Tabel 12: Se pa nedenstaende eksempler, og svar pa, om du opfatter brugen af dem i
naturfagsundervisningen som faglig laesning?

Natur /teknologi Biclogi | Fysik-kemi Geografi
Spl0.01: Skrevne tekster D000 (000 | 100 (100 93.8 (0.8) 98.3 (0.3)
Spl002: Faglige videoer 78.5 (0.8) T3.6 (1.5) 85.3 (1.2) 62.5 (1.6)
Spl003: Figurer 03.7 (0.3) 05.0 {0.7) 91.7 (1.1) | 1000 (0.0
Splid: Forses 754 (0.9 B7.1 {1.4) 506 (2.2) 55.4 (1.8}
Spl00s: Modeller 91.9 (0.6) | 100.0 (0.0 95.7 (0. 6.0 (0.7)
SpllD6: Animationer TR2 (0.9 BG.6 (8] 922 (1.1 230 (0.9
Spl007: Ekskursioner 48.3 (1.1} 14.1 {2.%) 282 (1.B) 13.9 (0.9
Spl008:; Tabeller 03.4 (0.6) | 10000 (0.0 942 (1.Y 8.5 (0.3)
Cpl0.09: Grafer 052 [(0.5) | 10000 (0.0 942 (1.Y 085 (0.3)
Spl0.10; Simpulationer 71.2 (0.9) 9.3 (1.2) 821 (1.3) 9.2 (1.2)
Spll 1l Instrucrende videoer 21.2 [(0.8) 60.5 (1.5) 733 (1.5 506 (1.4)

Ret forventeligt forbinder stort set alle naturfagsleerere pa tveers af de specifikke fag skrevne
(skriftsproglige) tekster med faglig leesning. Ja-svarprocenten er 100 % eller naesten 100 % for
alle fire fag. Man kan dog undre sig over, at fysik/kemi skiller sig lidt ud med en mindre gruppe
lzerere, der abenbart ikke opfatter brugen af skrevne tekster som faglig laesning (ja-svar

procenten er nede pa 93,8 %).

Det umiddelbart mest igjnefaldende og ogsa overraskende ved resultaterne er imidlertid, at der
blandt naturfagsleererne i vidt omfang er tilslutning til en bred og udvidet forstaelse af faglig
leesning, der ogsad omfatter andre modaliteter end skriftsproget. Saledes ser vi pa tvaers af de
fire naturfag seerdeles hgje ja-procenter for modaliteterne "Figurer”, "Modeller”, "Tabeller” og
"Grafer” (alle over 90 %), og for nogle fag og nogle modaliteter ligger ja-procenten lige sa hgijt

eller hgjere end for "Skrevne tekster”. For biologileererne geelder det for modaliteterne
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"Modeller”, "Tabeller” og "Grafer” (alle 100 %). For fysik/kemilzererne geelder det for de samme
tre modaliteter, men med lidt lavere andele (hhv. 95,7 %, 94,2 % og 98,5 %). For geografi-
leererne geelder det for modaliteterne "Figurer” (100 %), "Tabeller” (98,5 %) og "Grafer”

I

(98,5 %). For de gvrige fremstillingsformer pa listen ("Faglige videoer”, "Animationer”,
"Simulationer” og "Instruerende videoer”) er ja-procenterne en smule lavere, men stadig
generelt hgje. De streekker sig fra 59,6 % (geografileererne/ "Instruerende videoer”) til 92,2 %

(fysik/kemi-lzererne/’Animationer”).

Der kan observeres mindre variationer mellem fagene. Natur/teknologilzererne opfatter saledes i
hgjere grad videoer/film (bade faglige og instruerende) som faglig laesning (hhv. 78,5 % og

81,2 %) end "Animationer” (78,2 %) og simulationer (71,2 %), mens billedet er det omvendte for
bade biologi-, fysik/kemi- og geografileerere med hgijere ja-procenter for "Animationer” og

"Simulationer” end for de to typer videoer.

Det skal ogsd bemeaerkes, at de to aktiviteter, der er medtaget pa listen for forventede nej-svar
("Forsgg” og "Ekskursioner”), ogsa generelt har faet overraskende mange ja-svar, selvom ja-
procenterne dog ligger vaesentlig lavere end for alle de gvrige eksempler. Det gaelder isaer
"Forsag”, hvor ja-svarprocenten specielt ligger hgj for natur/teknologi- og biologileererne (hhv.
75,4 % og 87,1 %). For "Ekskursioner” ligger ja-procenterne generelt lavere, men ogsa her er
det iseer natur/teknologi- og biologileererne, der forbinder aktiviteten med faglig leesning (hhv.
48,3 % og 44,1 %).

6.2 Aktivitetsformer, hvor literacy indgar mere eller mindre direkte

| denne delanalyse fokuseres der bredt pa forskellige aktivitetsformer, hvor literacy indgar mere
eller mindre direkte, som det ogsa fremgar af det spgrgsmalsbatteri, der ligger til grund for
analysen (se Figur 9). Nogle af aktivitetsformerne kan ogsa fortolkes som modaliteter, som
indgér i et bredt literacy-begreb. Det kunne fx vaere, nar eleverne drgfter en faglig
problemstilling i grupper eller feelles i klassen (Sp15.05 og Sp15.09), ser YouTube-film
(Sp15.10) eller skriver tekster (Sp15.12). Analysen giver indsigt i, hvilke literacy-relaterede

aktivitetsformer der anvendes mere eller mindre hyppigt i de fire naturfag.
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Figur 9: Leerernes svar p4, hvor ofte de anvender forskellige aktiviteter i undervisningen i

referenceklassen i referencefaget
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6.2.1 Undersggelser eller forsgg

Med hensyn til spgrgsmalet om, hvor meget eleverne laver undersggelser eller forsgg
(Sp15.01), viser en sammenligning af procenttallene i "ofte”-kategorien helt, hvad vi havde
forventet: at mange fysik/kemi- (95,6 %) og natur/teknologileerere (51 %) ofte laver forsgg eller

undersggelser, mens procenttallene er noget lavere for biologi (31 %) og geografi (13,4 %).

Traceanalyserne viser desuden:

e En negativ sammenhaeng i fysik/kemi mellem, om eleverne foretager
undersggelser/laver forsgg, og om der indgar ekskursion, demonstrationsforsgg,
elevfremleeggelser, film, test eller skriveprocesser i undervisningen.

e En positiv sammenheeng i fysik/kemi mellem, om eleverne foretager
undersggelser/laver forsgg, og om laereren laver en faelles mundtlig gennemgang af et
fagligt emne i klassen.

e En negativ sammenhaeng i geografi mellem, om eleverne foretager undersggelser/laver
fors@g, og om der indgar opgavelgsning individuelt eller i grupper, leereroplaeg, film eller

test i undervisningen.

6.2.2 Feltarbejde og ekskursioner

Feltarbejde og ekskursioner er forventeligt en aktivitet, som fortrinsvist anvendes i biologi og
natur/teknologi (Sp15.02). Svarfordelingen af "ofte”-kategorien viser saledes, at natur/teknologi-
leererne (15,1 %) hyppigst laver feltarbejde eller tage pa ekskursion. Herefter fglger biologi-
(4,6 %), geografi- (2,5 %) og fysik/kemileererne (2,1 %).

Traceanalyserne viser, at der i bade biologi, fysik/kemi og geografi er en negativ sammenhzang
mellem, om klassen tager pa ekskursioner/laver feltarbejde, og om der indgar opgavelgsning

gruppevis eller individuelt, lsereropleeg eller drgftelser af faglige problemstillinger gruppevis.

6.2.3 Opgavelgsning individuelt eller i grupper

Opgavelgsning individuelt eller i grupper er forventeligt aktiviteter, som oftest anvendes i
undervisningen (Sp15.03). Saledes viser svarene pa spgrgsmalet, at flere end halvdelen af
leererne i alle fire naturfag ofte anvender disse aktivitetsformer, hvor eleverne lgser opgaver fra
leeremidler og undervisningsmaterialer. Procenttallene for *ofte”-kategorien er fordelt med:
geografi (71,9 %), biologi (68,1 %), natur/teknologi (62,6 %) og fysik/kemi (58,7 %).

Traceanalyserne viser, at der bade i biologi, fysik/kemi og geografi er en negativ sammenhaeng

mellem opgavelgsning individuelt eller gruppevis, og om laereren laver demonstrationsforsgg.
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Korrelationsanalyserne viser desuden, at der fysik/kemi er en maerkbar positiv korrelation
mellem, at eleverne arbejder med opgavelgsning individuelt eller gruppevis, og at de i
forbindelse med tekstarbejde afklarer forstdelsesspargsmal indbyrdes i grupper eller ved at

spgrge leereren (Spl11.09).

6.2.4 Mundtlig gennemgang i klassen

Fzelles mundtlig gennemgang af et fagligt emne i klassen er ogsa en udbredt aktivitetsform i alle
naturfagene (Sp15.04). Mere end trefijerdedele af leererne i alle fire fag anvender ofte denne
aktivitetsform. Procenttallene er fordelt med: fysik/kemi (80,9 %), natur/teknologi (78,0 %),
biologi (75,7 %) og geografi (74,4 %).

Traceanalyserne viser desuden, at der for alle naturfagene er en negativ sammenhaeng mellem,
om leereren laver en feelles mundtlig gennemgang, og om eleverne laver test eller quiz i

undervisningen.

6.2.5 Eleverne arbejder selvsteendigt med et produkt

Leererne har ogsa svaret pa, hvor ofte eleverne arbejder selvsteendigt individuelt eller i gruppe
med et produkt som fx videoproduktion, en skriftlig opgave eller et PowerPoint-oplaeg
(Sp15.05). I natur/teknologi arbejder eleverne ifglge lsererne produktivt en smule hyppigere end
i de andre naturfag, hvilket fremgér af falgende procentfordeling for, hvor mange leerere der i de
forskellige fag ofte lader eleverne arbejde selvsteendigt med et produkt: natur/teknologi

(32,9 %), fysik/kemi (27,0 %), geografi (26,9 %) og biologi (21,9 %).

6.2.6 Leereropleeg om fagligt emne eller begreb

Svarfordelingen for denne aktivitetsform, der alts& udggres af faglaererens oplaeg om et fagligt
emne eller begreb (Sp15.06), afdeekker visse forskelle mellem fagene. Vi ser séledes, at isaer i
fysik/kemi (53,3 %), men ogsa i natur/teknologi (43,7 %), er det en betydelig andel af leererne,
der benytter leereroplaegget som arbejdsform, mens det er noget mindre brugt i geografi

(39,3 %) og iseer i biologi (28,5 %). Disse forskelle er ganske interessante, ikke mindst i lyset af
at vi ikke genfinder tilsvarende forskelle ved aktiviteten mundtlig gennemgang i klassen (se

ovenfor), hvor svarfordelingen mellem fagene er langt mere ensartet.

6.2.7 Demonstrationsforsgg

Demonstrationsforsgg (Sp15.07) er en aktivitetsform, som anvendes ofte af en vaesentlig andel

af fysik/kemilaererne (23,7 %). Tallene er noget lavere i natur/teknologi (14,3 %) og i geografi
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(13,9 %), mens det kun er en yderst lille andel af biologileererne (1,4 %), der ofte anvender

denne aktivitet i undervisningen.

6.2.8 Fremlaeggelse af fagligt emne

Elevers fremlaaggelse af et fagligt emne for klassen (Sp15.08) er en aktivitetsform, som
anvendes ofte af en vaesentlig andel af natur/teknologilaererne (28,2 %). | de gvrige naturfag er
andelen af leerere, der anvender denne aktivitetsform, ofte noget lavere i fglgende gradvise
reekkefglge: geografi (21,9 %), fysik/kemi (17,4 %) og biologi (11,0 %).

6.2.9 Drgftelse af naturfaglig problemstilling

Drgftelsen af en naturfaglig problemstilling gruppevis eller feelles i klassen (Sp15.09) er en
aktivitet, som anvendes ofte af en betydelig del af laererne i bade biologi (39,1 %), geografi
(38,8 %) og fysik/kemi (31,9 %). | natur/teknologi er det en noget mindre andel af leererne, der

ofte anvender denne aktivitetsform (22,9 %).

6.2.10 Eleverne ser film eller video om et naturfagligt emne

Hvad angar brugen af faglig film eller video som aktivitetsform (Sp15.10), er det mindre udbredt
i natur/teknologi end i de tre naturfag i udskolingen. Saledes er det veesentlige andele af
leererne i bade geografi (28,1 %), fysik/kemi (24,8 %) og biologi (23,3 %), der svarer, at de ofte

lader eleverne se video eller film, mens andelen er noget mindre i natur/teknologi (15,7 %).

6.2.11 Elever laver test eller quiz

Anvendelsen af test eller quiz som aktivitetsform (Sp15.11) er relativt begraenset i alle fire
naturfag. Fysik/kemi er det fag, hvor den stgrste andel af leererne svarer, at de ofte bruger test
eller quiz i undervisningen (14,2 %). | de gvrige fag er de tilsvarende andele mindre i denne
raeekkefglge: natur/teknologi (9,2 %), geografi (8,4 %) og biologi (7,1 %).

6.2.12 Elever skriver tekster om naturfaglige emner

Der er betydelige forskelle mellem de fire fag angaende, hvor meget lzererne lader eleverne
skrive tekster om naturfaglige emner (Sp15.12). Svarfordelingen i forhold til leerere, der svarer,
at de ofte anvender denne aktivitetsform, viser, at skrivning som aktivitet har en vis udbredelse i
fysik/kemi (18,1 %) og i natur/teknologi (13,6 %), mens den kun anvendes i begraenset omfang i
biologi (5,5 %) og geografi (4,1 %).
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6.3 Diskussion

Svarmgnsteret i farste delundersggelse (afsnit 6.1) viser, at danske naturfagsleerere langt
overvejende tilslutter sig en bred forstaelse af, hvad faglig leesning (fagspecifik literacy) i
naturfag omfatter. De forbinder saledes faglig leesning med en bred vifte af modaliteter og
udtryksformer og knytter det altsa ikke alene snaevert til skriftsproget. Dette er for os at se et ret
overraskende resultat, for selvom naturfagsleereres opfattelse af faglig lsesning og literacy ikke
tidligere er undersggt, har vi ved udarbejdelsen af spgrgsmalet haft en erfaringsbaseret
antagelse om, at en vaesentlig andel af naturfagsleererne ville statte sig til en mere snasver

skriftsprogsbaseret forstdelse af faglig leesning.

| didaktisk henseende er resultatet oplagt positivt, idet det indikerer, at naturfagsleererne
tilslutter sig det brede tekstbegreb og har en forstaelse af, at tekster kan forekomme i mange
modaliteter, og at det at laese og forsta tekster derfor ikke alene knytter sig til skriftsproglige
tekster. Dette er et hensigtsmeessigt afsaet for en didaktisk indsats for at stgtte elevernes
naturfaglige literacy, bade specifikt i det projekt, som undersggelsen her indgar i, og ogsd i et

mere generelt udviklingsperspektiv.

Vi har ikke umiddelbart en oplagt forklaring pa leerernes store tilslutning til det brede literacy-
begreb, men et muligt bud er, at det afspejler, at multimodalitetsbegrebet efter sin udbredelse i
lgbet af 00’erne efterhanden er blevet et etableret og velkendt begreb, ogsa didaktisk set i
leereruddannelsen og rundt omkring pa leererveerelserne (Tang & Danielsson, 2018; Prain &
Hand, 2016).

For nogle af repreesentationsformerne ser vi som beskrevet nogle pafaldende variationer
mellem de fire naturfag. Saledes opfatter natur/teknologilzererne i hgjere grad videoer/film som
faglig lsesning end "animationer” og simulationer, mens billedet er det omvendte for bade
biologi-, fysik/kemi- og geografileerere. En mulig forklaring pa disse variationer kan veere, at de
afspejler graden af brug af de forskellige repraesentationsformer i de respektive fag.
Animationer og simulationer bruges ofte til at gengive mere komplekse processer og
sammenhaenge, og der er derfor en vis grund til at antage, at de oftere anvendes i naturfagene i
udskolingen, hvor sddanne processer og sammenhaenge i hgjere grad er i fokus, end tilfaeldet
er i natur/teknologi. Med en tilsvarende argumentation kan det modsatte teenkes at veere
tilfaeldet med anvendelsen af film og video, der isser egner sig til at anskueligggre og gengive
feenomener, der lader sig fremstille i en narrativ form, hvilket passer bedre til det faglige indhold

i natur/teknologi end i naturfagene i udskolingen. Dette er dog som sagt blot en antagelse.

At vi ser nogle relativt hgje ja-procenter for de to aktiviteter pa listen, der var medtaget som

forventede nej-svar ("Forsgg” og "Ekskursioner”), kan have flere mulige forklaringer. Vi antager,

54



e

at den mest sandsynlige forklaring er, at en del leerere har reesonneret saledes, at der ofte i
forbindelse med ekskursioner og iszer forsgg (som har den hgjeste andel af ja-svar) indgar
leesning af fagtekster p& den ene eller anden made (fx en forsggsvejledning). Pa den baggrund
har de s& identificeret aktiviteten med faglig laesning. Hvad denne forklaring angar, kan den
ogsa siges at illustrere det forhold, at det faktisk kan vaere sveert skarpt at adskille tekstbrug og

tekstlaesning fra de gvrige aktiviteter, der foregar i undervisningen i naturfag (Bremholm, 2014).

Denne forklaring understgttes af den anden delundersggelse (jf. afsnit 6.2), som viser, at
leererne i hgj grad bruger aktivitetsformer, som inddrager en bred vifte af modaliteter i

undervisningen og dermed involverer literacy i naturfag:

e Elever Igser opgaver fra leeremidler (Sp15.03).

o Der er feelles mundtlig gennemgang af et fagligt emne i klassen (Sp15.04 og Sp15.06).
e Elever arbejder selvsteendigt med film, rapport eller PowerPoint (Sp15.05).

e Eleverne laver fremlaeggelser om naturfaglige emner (Sp15.08).

e Eleverne drgfter naturfaglige problemstillinger (Sp15.09).

e Eleverne ser film fra fx YouTube (Sp15.10).

Her kan det vaere interessant at stille spgrgsmalet, om naturfagsundervisning med
udgangspunkt i et bredt literacy-begreb bidrager til gget laering hos eleverne. | forhold til dette
spargsmal er det relevant at inddrage resultater fra det norske LISSI-studie, som omfatter

videostudier af naturfagsundervisningen i 20 norske klasser (ddegaard et al., 2021).

Det fgrste interessante resultat i relation til vores undersggelse er, at aktivering af elever
gennem praktisk arbejde er et godt udgangspunkt for leering. Som vi har set i vores
analyse, mener leererne, at praktisk arbejde kan opfattes som en literacy-aktivitet. LISSI-
projektet viser imidlertid ogsa, at elevernes faglige forstdelse ikke primaert udvikles, mens
de udfgrer praktiske aktiviteter, men derimod iseer i de far- og efteraktiviteter, der foregar
omkring det praktiske arbejde (@degaard et al., 2021, kap. 6). Videoanalyserne i LISSI
viser, at far- og efteraktiviteterne i hgj grad bruges til at formidle fagligt stof. Forskerne i
LISSI konkluderer saledes, at far- og efteraktiviteterne er seerligt vigtige for, at eleverne
skal tilegne sig faglig viden. For elever i overbygningen er bade far- og efteraktiviteter
vigtige. | faraktiviteter far eleverne introduktion til faglige begreber og teorier samt
forklaring pd, hvordan disse begreber og teorier haenger sammen med det forsgg/praktiske
arbejde, som de efterfglgende udferer. Denne introduktion er ngdvendig, fordi det maske
er fgrste gang, at eleverne mgder de pageeldende faglige begreber i undervisningen.
Denne pointe er helt i overensstemmelse med traceanalysen af Sp15.01, som for

fysik/kemi viser en positiv sammenheang mellem, at leererne laver en mundtlig
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gennemgang af det faglige stof, og at eleverne laver forsgg. Efteraktiviteterne er vigtige,
da de giver eleverne mulighed for at reflektere og knytte erfaringerne fra forsgget/det

praktiske arbejde til den faglige viden, som de tidligere er blevet introduceret til.

En anden vigtig pointe fra LISSI-studiet er, at elevernes faglige leering gges i korte

praktiske aktiviteter frem for lange praktiske undersggelser.

Den sidste pointe fra LISSI-studiet, der skal inddrages her, er, at visse aktivitetsformer og

modaliteter ser ud til at fremme elevernes leering mere andre (ddegaard et al., 2021, kap. 8).

LISSI-undersggelsen viser eksempelvis, at leererpreesentationer og mulighed for elevsamtale i

grupper i hgjere grad fremmer elevers leering end arbejde med leerebogsmateriale. Dette er
seerdeles interessant, da sddanne aktivitetsformer ifalge vores undersggelse i hgj grad er

udbredte i naturfagene i den danske grundskole.

| neeste kapitel rettes fokus mod forskellige aktivitetsformer, som direkte er lseseunderstgttende.

Flere af disse bidrager bl.a. til at stgtte elevernes samtale om fagteksters indhold.
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Kapitel 7. Leeseunderstgttende aktiviteter i naturfagsundervisningen
(tema b)

Et genkommende fund fra den didaktisk orienterede leeseforskning er, at der i
naturfagsundervisning, som i anden faglig undervisning i gvrigt, kun i meget begraenset grad
prioriteres undervisningsaktiviteter, der understgtter elevernes tekstforstaelse og tekstbrug (fx
Bremholm, 2014; Ekvall, 2010; Mindedal, 2011). | undersggelsen har vi derfor ogsa veeret
interesserede i at se, hvilket billede der tegner sig, nar man beder danske naturfagsleerere
forholde sig til, hvilke lseseunderstgttende undervisningsformer de anvender i deres

undervisning.

Med brug af et spgrgsmalsbatteri har vi spurgt naturfagslaererne til, i hvilket omfang de
anvender forskellige aktiviteter i deres undervisning, der kan understgtte elevernes forstaelse
og brug af faglige tekster, nar sadanne tekster indgar i undervisningen. Spgrgsmalsbatteriet
omfatter 11 delspargsmal, der hver iszer vedrarer én specifik aktivitet. De aktiviteter, der er
medtaget i batteriet, er aktiviteter, som vi fra leese- og klasserumsforskning ved, er enten
hyppigt anvendte aktiviteter eller hensigtsmeessige aktiviteter i forbindelse med anvendelse af
tekster i fagundervisning. | spgrgsmalsbatteriet sparger vi til, hvor ofte lzereren bruger en given
aktivitet, nar eleverne skal bruge og laese en faglig tekst i forbindelse med
naturfagsundervisningen. Laererne har skullet besvare spgrgsmalene pa en hyppighedsskala

med tre svarmuligheder: "Ofte”, Indimellem” og "Sjeeldent”.

Resultatet af naturfagsleerernes besvarelse af spgrgsmalsbatteriet fremgar af Figur 10
herunder. Et naermere blik pa figuren viser for det farste, at der tegner sig et generelt mgnster
pa tveers af de fire naturfag med nogle leeseunderstattende aktiviteter, der ifglge laererne
anvendes relativt hyppigt i naturfagsundervisningen, mens andre aktiviteter anvendes markant
mindre. For det andet afdsekker besvarelserne visse interessante forskelle mellem de fire
naturfag, det geelder iszer i forhold til brugen af tekstspargsmal og oplaesning som

leeseunderstgttende aktiviteter.
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Figur 10: Hvor ofte ger du falgende, nar eleverne skal bruge og laese en faglig tekst i
forbindelse med undervisningen i [referencefag] i [klasse]?

Sp11.01: Jeg laver en falles gennemgang
af det vigtigste indhold
og begreber i teksten, inden
eleverne selv skal lesse
teksten som lektie.

Sp11.02: Jeg bruger tid | undervisningen
pa at akti elevernes forhandsviden
om det emne, teksten handler om,
inden teksten skal lazses.

5p11.03: Jeg laver selv spergsmal til teksten,
som eleverne skal besvare,
under lzsningen.

Sp11.04: Jeg laver spargsmal til teksten,
som eleverne skal besvare,
efter [2esningen.

Sp11.05: Leeremidler indeholder arbejds- eller
stettespergsmal il teksten,
og dem beder jeg eleverne besvare,
nar de leeser teksten som lekfie.

Sp11.06: Leeremidler indeholder arbejds- eller
stettespargsmal il teksten,
dem beder jeg eleverne besvare,
nar vi gennemgar teksten i undenisningen.

Sp11.07: Jeg selv eller en eller flere elever
leeser teksten hejt | klassen.

Sp11.08: Jeg selv eller en eller flere elever
leeser teksten heit | klassen.
Under oplessningen besvarer jeg elevermes
forstaelsesspergsmal til teisten.

5p11.09: Eleverne leser og arbejder med teksten
i undervisningen i par B“El'gl'l.lnlglpel'
og afklarer forstaelsesspergsmal indbyrdes
eller ved at sperge mig.

Sp11.10: Eleverne far mulighed for at stille spergsmal
til ing i teksten, som de ikke forstar,
of jeg besvarer deres spargsmal.
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7.1. Fire leeseunderstgttende aktiviteter dominerer

Resultaterne i Figur 10 indikerer, at der pa tveers af naturfagene er fire former for
leeseunderstgttende aktiviteter, der ifglge leererne iseer anvendes i naturfagsundervisningen,
idet leererne i overvejende grad svarer, at de anvender disse aktiviteter ofte eller indimellem.

Dette geelder for fglgende fire aktiviteter:

e "Jeg laver en feelles gennemgang af det vigtigste indhold og begreber i teksten, inden
eleverne selv skal laese teksten som lektie” (Sp.11.01)

e “Jeg bruger tid i undervisningen pa at aktivere elevernes forhandsviden om det emne,
teksten handler om, inden teksten skal leeses” (Sp.11.02)

e ’Eleverne laeser og arbejder med teksten i undervisningen i par eller grupper og afklarer
forstaelsesspgrgsmal indbyrdes eller ved at sparge mig” (Sp.11.09)

e "Eleverne far mulighed for at stille spgrgsmal til ting i teksten, som de ikke forstar, og

jeg besvarer deres spgrgsmal” (Sp.11.10)

Feelles for disse aktiviteter er, at det med enkelte undtagelser, som vi vender tilbage til, kun er
sma andele af lzererne i alle fire naturfag, der svarer, at de kun sjaeldent anvender disse
aktiviteter. For hovedparten af fag/aktiviteter ligger andelen, der svarer, at de anvender
aktiviteten ofte eller indimellem over 95 %. Hvad disse fire aktiviteter angar, ved man fra
leeseforskningen, at aktivering af forhandsviden og forforstéelse forud for laesning af en tekst
(Sp.11.02) understatter og styrker forstdelsen af teksten (fx Braten, 2007; McKenna &
Robinson, 2009; Schoenbach et al., 1999). For de gvrige tre aktiviteters vedkommende er der
tale om aktiviteter, der ofte ses anvendte i klasseundervisning, men hvis gavnlige effekt i forhold

til elevernes leeseudbytte ikke er pavist.

Andelen af leerere, der ofte eller indimellem “laver en feelles gennemgang af det vigtigste
indhold og begreber i teksten, inden eleverne selv skal lzese teksten som lektie” (Sp.11.01), er
lidt lavere end for de gvrige tre aktiviteter (mellem 75,4 % (natur/teknologi) og 92,2 %
(geografi)). Den lavere andel kan givetvis forklares med, at aktiviteten ogsa indbefatter, at
teksten lzeses som lektie, og naturfagsleerere, der ikke bruger tekstleesning som lektie, ma
antages at svare "sjaeldent” her, hvilket ogsa stemmer overens med, at det iszer er
natur/teknologileerere, der svarer saledes (lektier er mindre brugt i indskoling og pa

mellemtrinnet end i udskolingen, jf. kapitel 6 ovenfor).

En anden undtagelse fra det generelle mgnster er, at gruppe- eller pararbejde i forbindelse med
tekstlaesning (Sp.11.09) er vaesentligt mindre anvendt i natur/teknologi end i de gvrige tre
naturfag. 17,6 % af natur/teknologileererne svarer, at de sjeeldent bruger denne aktivitet, mens

andelen er under 8 % for de gvrige tre fag. Ogsa for denne variation er forskellen i klassetrin et
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muligt bud pa en forklaring. Der er givetvis flere lzerere, iszer i indskolingen, men ogsa pa
mellemtrinnet (natur/teknologi), der vurderer, at selvsteendigt gruppearbejde med tekster
udviklings- og leesemaessigt er for kraevende for deres elever, end tilfeeldet er med leerere i

udskolingen (biologi, fysik/kemi og geografi).

Hvad angar de gvrige laeseunderstgttende aktiviteter, laererne sparges til, er de ikke sé bredt
anvendte i naturfagsundervisningen som de fire aktiviteter omtalt ovenfor. Disse gvrige
aktiviteter falder i to grupper, hvor den ene gruppe er aktiviteter forboundet med brug af
spgrgsmal til teksten som statte for elevernes forstaelse, og den anden gruppe vedrgrer
hgjtlaesning som statte for elevernes tekstlaesning. For begge gruppers vedkommende er
andelen af leerere, der svarer, at de sjeeldent anvender disse aktiviteter, vaesentlig hgjere, end

hvad vi sa for de fire bredt anvendte aktiviteter.

7.2 Tekstspgrgsmal som leeseunderstgttende aktivitet

For gruppen med brug af tekstspgrgsmal er der flere interessante forskelle og variationer
mellem de fire fag. Vi har bade spurgt leererne til, om de selv udarbejder spargsmal til teksten,
som eleverne skal svare pa under eller efter leesningen (Sp.11.03 og Sp.11.04), og om de lader

eleverne arbejde med de tekstspargsmal, leeremidlerne ofte indeholder (Sp.11.05 og Sp.11.06).

Svarfordelingen i Figur 10 viser, at alle disse fire aktiviteter er relativt udbredte i
naturfagsundervisningen, men ogsa at der er en vaesentlig del af naturfagsleererne, der ikke
eller kun sjeeldent gar brug af dem. Andelen af laererne, der har svaret sjeeldent til anvendelsen
af disse fire aktiviteter, ligger mellem 11,2 % (fysik/kemi) og 45,6 % (natur/teknologi). Hvad
angar de selvproducerede spgrgsmal, skelnes som naevnt mellem, om lzererne lader elevernes
arbejde med spargsmalene under (Sp.11.03) eller efter (Sp.11.04) tekstleesningen. Her er det
interessant at bemaerke, at for bade biologis og geografis vedkommende er andelen af laerere,
der ofte eller indimellem gor brug af hver af de to aktiviteter, nogenlunde lige stor, hhv. 76,7 %
0og 74,7 % (biologi) og 61,1 % og 59,1 % (geografi). Til sammenligning er der markant flere
leerere i natur/teknologi og fysik/kemi, der lader eleverne arbejde med tekstspgrgsmalene efter
leesningen, hhv. 74,3 % (natur/teknologi) og 88,9 % (fysik/kemi), end under laesningen, hhv.
63,0 % (natur/teknologi) og 73,8 % (fysik/kemi). Forskellen er interessant, bl.a. fordi
leeseforskningen faktisk anbefaler anvendelsen af tekstspgrgsmal under laesningen for pa den

made at understgtte elevernes aktive laeseindstilling (Bremholm, 2014).
Vedrgrende de to delspgrgsmal knyttet til brugen af laeremidlers arbejdsspargsmal til tekster ser

vi, at leererne i hgjere grad anvender denne aktivitet som del af undervisningen i klassen

(Sp.11.06) end i forbindelse med lektier (Sp.11.05). Ser vi pa andelen af lzerere, der svarer, at
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de ofte eller indimellem anvender den pageeldende aktivitet, er forskellen isser markant for
natur/teknologi (hhv. 86,2 % og 54,4 %), hvilket kan teenkes at afspejle en begreenset brug af
lektier i det hele taget i indskolingen og pa mellemtrinnet som omtalt ovenfor. Med mindre
markante forskelle er mgnsteret dog det samme for bade biologi (hhv. 79,0 % og 64,0 %) og
geografi (hhv. 77,2 % og 65,3 %). Eneste undtagelse er fysik/kemi, hvor forskellen er neermest
ubetydelig (hhv. 61,6 % og 59,6 %).

Sammenligner vi anvendelsen af selvproducerede spgrgsmal og lzeremiddelproducerede
spargsmal (vurderet efter den aktivitet, leererne angiver at anvende hyppigst for hver af de to
muligheder), kan vi iagttage en tendens i retning af, at fysik/kemileerere i hgjere grad ger brug af
selvproducerede end leeremiddelproducerede spgrgsmal (hhv. 88,9 % og 61,6 %), mens
natur/teknologi- og geografileerere i hgjere grad er tilbgjelige til at anvende
leeremiddelproducerede end selvproducerede spgrgsmal (hhv. 86,2 % og 74,3 % for
natur/teknologi og 77,2 % og 61,1 % for geografi). Biologileererne anvender selvproducerede og

leeremiddelproducerede spargsmal nogenlunde lige meget (hhv. 76,7 % og 79,0 %).

7.3 Oplaesning som leeseunderstgttende aktivitet

Hvad angar gruppen af spargsmal knyttet til brugen af oplaesning (Sp.11.07 og Sp.11.08), kan
der iagttages en markant forskel mellem natur/teknologi og de gvrige tre fag. Spgrgsmal 11.07
retter sig mod oplaesning brugt alene (lzerer eller elever laeser teksten op), mens spargsmal
11.08 vedrgrer oplaesning kombineret med, at elever kan stille spgrgsmal til teksten, som
leereren sa besvarer. For begge aktiviteters vedkommende ser vi, at de anvendes ganske
meget blandt natur/teknologileererne. Andelen, der svarer, at de anvender de to aktiviteter ofte
eller indimellem, er hhv. 87,3 % og 88,5 %. For de gvrige tre fag er andelen af lserere, der
anvender disse opleesningsaktiviteter, vaesentlig lavere. De placerer sig mellem 48,9 %
(fysik/kemi) og 66,9 % (biologi).

Denne forskel er ikke overraskende, for i og med at elevernes leesefeerdigheder pa
mellemtrinnet og iseer i indskolingen er begreensede, er det forventeligt, at
natur/teknologilzererne i vid udstraekning ger brug af opleesning, nar der i undervisningen
bruges tekster. Selvom oplaesning alts& anvendes betydeligt mindre i udskolingsfagene (biologi,
fysik/kemi og geografi), viser leerernes svar samtidig, at aktiviteten faktisk anvendes i disse fag i
et ikke ubetydeligt omfang. De anvendes hyppigst af biologi- og geografilaererne og mindst af
fysik/kemileererne. Selvom fysik/kemileererne anvender oplaesningsaktiviteter mindst, er det er
dog veerd at bemeerke, at omkring halvdelen af dem tilkendegiver, at de ofte eller indimellem

bruger oplaesning som aktivitet (hhv. 48,9 % og 53,1 %).
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7.4 Korrelations- og traceanalyser

Korrelationsanalyserne i relation til spgrgsmalsbatteriet om naturfagsleerernes brug af

leeseunderstgttende undervisningsaktiviteter viser, at:

o for fysik/kemi er der positiv korrelation mellem omfanget af leerernes efter-
Ividereuddannelse og leerernes brug af selvproducerede tekstspgrgsmal (Sp.11.04)

o for fysik/kemi er der positiv korrelation mellem omfanget af leerernes efter-
/videreuddannelse og leerernes brug af hgjtleesning i undervisningen (Sp.11.07)

o for geografi er der negativ korrelation mellem omfanget af leerernes efter-

/videreuddannelse og laerernes brug af laeeremiddelbaserede tekstspgrgsmal (Sp.11.05)

Traceanalyserne af spgrgsmalene i spgrgsmalsbatteriet tegner et seerdeles interessant billede,
idet de viser, at de lseseunderstgttende aktiviteter er grupperede, i den forstand at nogle

aktiviteter bruges sammen, mens andre er gensidigt udelukkende. Der er iseer mange negative
tracesammenhaenge, der indikerer, at aktiviteter er gensidigt udelukkende. Der forekommer sa
mange tracesammenhaenge i spgrgsmalsbatteriet, at det bliver for omfattende at gengive dem
alle her. | stedet illustrerer vi med udvalgte eksempler bade de undervisningsaktiviteter, der er

koblede, og dem, der er gensidigt udelukkende.

Hvad angar de positive sammenhaenge, viser traceanalyserne eksempelvis, at:

o der for natur/teknologi og geografi er positiv sammenhaeng mellem brug af aktivering af
elevers forhandsviden, og at elever stiller spargsmal til teksten, som laereren besvarer

o der for biologi er positiv sammenhaeng mellem, at eleverne laver tekstarbejde i
par/grupper og stiller forstaelsesspargsmal til leerer, og at elever stiller spargsmal til
teksten, som laereren besvarer

o der for natur/teknologi, biologi og fysik/kemi er positiv sammenhaeng mellem brug af
opleesning i undervisningen og brug af hgjtlaesning, hvor laereren under oplaesningen

besvarer elevers forstaelsesspgrgsmal til teksten

Hvad angar de negative sammenhaenge, viser traceanalyserne eksempelvis, at:

o der for alle fire naturfag er negative sammenhaeng mellem brug af aktivering af elevers
forhandsviden og bade brugen af selvproducerede tekstspargsmal og brugen af
leeremiddelbaserede tekstspgrgsmal (for biologi geelder den negative sammenhaeng
dog kun for de lzeremiddelbaserede tekstspgrgsmal)

o der for natur/teknologi, fysik/kemi og geografi er negativ sammenhaeng mellem brugen

af leeremiddelbaserede tekstspargsmal, og at elever stiller spargsmal til teksten, som
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leereren besvarer. For natur/teknologi og geografi geelder denne negative
sammenhaeng ogsa for brugen af selvproducerede tekstspargsmal

e der for natur/teknologi, fysik/kemi og geografi er negativ sammenheaeng mellem brugen
af selvproducerede tekstspgrgsmal og brugen af oplaesning i undervisningen

o der for biologi og fysisk/kemi er negativ sammenhaeng mellem brug af opleesning i

undervisningen, og at elever stiller spagrgsmal til teksten, som laereren besvarer

| diskussionen i afsnit 7.6 drafter vi, hvilke mgnstre og tendenser der tegner sig pa baggrund af

disse korrelations- og traceanalyser.

7.5 Naturfagslaerernes inddragelse af leeseforstaelsesstrategier

Brugen af laeseforstaelsesstrategier er en afggrende kognitiv komponent, nar en laeser skal
leese en tekst med forstdelse. En leeseforstaelsesstrategi er en sakaldt metakognitiv handling,
som en leeser aktiverer for at forbedre forstaelsen af en tekst, han/hun er ved at leese (fx
Graesser, 2007). Brugen af laeseforstaelsesstrategier haenger teet sammen med en anden
metakognitiv aktivitet, nemlig overvagning eller monitorering. Altsa lzeserens overvagning af sin
egen forstaelse under lesningen af en tekst (fx Broek, 2010). Bliver man, gennem overvagning,
som laeser opmaerksom pa sin egen utilstraekkelige forstaelse, kan man aktivere
leeseforstéelsesstrategier for at forbedre sin forstaelse. | laeseforskningen er
leeseforstaelsesstrategier iseer blevet undersggt gennem studier af, hvad seerligt dygtige laesere
gar, nar de laeser. P& baggrund af sddanne studiers kortlaegning af et stort antal forskellige
leeseforstaelsesstrategier har man veeret i stand til at bestemme et begraenset antal essentielle
leeseforstaelsesstrategier. Der er tale om fglgende ni strategier: forudsige, overvage forstaelse,
stille spargsmal til tekst, visualisere, genleese, inferere, opsummere, evaluere (fiktive tekster) og
syntetisere (ikkefiktive tekster) (Block & Duffy, 2008).

Der er solid forskningsmaessig dokumentation for elevers positive udbytte af undervisning i brug
af leeseforstaelsesstrategier (Pressley, 2002), og i undersggelsen har vi derfor vaeret
interesseret i at afdaekke, i hvilket omfang naturfagslaerere inddrager leeseforstaelsesstrategier i
deres undervisning. | forleengelse af spgrgsmalsbatteriet i spargsmal 11 spurgte vi derfor
lzererne om, hvorvidt de lader elever arbejde med leeseforstaelsesstrategier (spgrgsmal 12:
ja/nej). De leerere, der svarede ja til dette spargsmal, blev derefter spurgt til, hvilke
leeseforstaelsesstrategier de anvender i deres undervisning. Naturfagslaerernes svar pa

spergsmal 12 fremgar af Figur 11 herunder.
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Figur 11: Jeg lader eleverne arbejde med seerlige laeseforstaelsesstrategier

Natur/teknologi-

Biologi-
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Geografi-
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Svarkategorier: . Ja . Nej

Det fremgar af figuren, at over halvdelen af leererne pa tveers af de fire naturfag svarer nej til, at
de arbejder med seerlige leeseforstaelsesstrategier i deres undervisning. Feerrest laerere svarer
ja i hhv. geografi (31,2 %) og natur/teknologi (37,5 %), mens der er lidt flere ja-svar i hhv.
fysik/kemi (40,7 %) og biologi (43,9 %).

De lzerere, der svarer "Ja” til spgrgsmalet, om de lader eleverne arbejde med seerlige
leeseforstaelsesstrategier, har i spgrgeskemaet som sagt faet et opfglgende abent spargsmal
om, hvilke leeseforstaelsesstrategier de bruger. Et neermere blik pa laerernes svar pa det
opfelgende spargsmal forstaerker og uddyber det billede, der tegner sig i spgrgsmal 12. Nemlig
at det er en ganske begreenset andel af leererne, der faktisk inddrager leeseforstaelsesstrategier
i undervisningen, og desuden at det er en endnu mere begreenset del af leererne, for hvem

kendskabet til lseseforstdelsesstrategier indgar i deres didaktiske repertoire.

Leerernes svar pa det dbne spgrgsmal falder i fire overordnede kategorier: a) Aktiviteter, der
inddrager laeseforstdelsesstrategier, b) Andre leeseunderstgttende aktiviteter, ¢) Aktiviteter, der
indgar i spgrgsmalsbatteri 11 (se Figur 10 ) og d) Andre (ikke direkte leeseunderstgttende)
aktiviteter.3 Der er ikke de store forskelle i laerernes svarmgnstre mellem de fire fag, sa derfor

behandles de under et i det fglgende.

3 Den analytiske kategorisering af leerernes svar pa det abne spgrgsmal kan rekvireres ved henvendelse til forfatterne.
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Der er relativt fa af laerernes svar, der faktisk placerer sig i kategori a og altsa omfatter
undervisningsaktiviteter, der inddrager laeseforstaelsesstrategier. Blandt de ovennaevnte
leeseforstéelsesstrategier er én altdominerende i laerernes svar. Det drejer sig om
opsummering, hvor eleverne altsa skal gengive hovedindholdet i en tekst. Ifglge laerernes svar
kan denne gengivelse forega pa forskellige mader. Det kan vaere mundtligt som genforteelling,
skriftligt som fx skrevet resumé eller gennem andre modaliteter som tegning, stopmotion-film og
video. Enkelte lzerere i udskolingen inddrager ogsa strategien at stille spgrgsmal til teksten,

men derudover indgar faktisk ingen af de gvrige leeseforstaelsesstrategier i leerernes svar.

Hvad angéar kategorien med ’andre leeseunderstattende aktiviteter’, preeges den iseer af en
opmeerksomhed pa nggleord, fagord og fagbegreber. Mange af leerersvarerne angiver ogsa
specifikke metodiske tilgange til dette arbejde, sdsom begrebskort, kolonnenotat, mindmap og
begrebslister. En del leerere naevner ogsa de generelle lsesedidaktiske metoder som fagr-under-
efter-leesning, V@L-metoden og brugen af leesestier (se fx Arnbak, 2005 og Brudholm, 2002).
Flere leerere svarer ogsa, at de anvender leesestrategier som bl.a. "skimmelaesning”,
"punktleesning” og "neerlaesning”. Her er der altsa tale om forskellige mader at laese pa, hvilket
er noget andet end laeseforstaelsesstrategier (Bremholm, 2014). Disse forskellige
leesedidaktiske tilgange kan alle veere udmeerkede, men de er imidlertid meget overordnede og
ukonkrete i forhold til, hvilke aspekter af elevernes tekstforstéelse der arbejdes med i

undervisningen.

De to sidste kategorier rummer begge leerersvar, der sa at sige rammer ved siden af
spgrgsmalet. For den farste kategoris vedkommende, fordi leererne her afgiver svar, der
allerede er indeholdt i spargsmalsbatteri 11. De aktiviteter, leererne hyppigst naevner her, er
aktivering af elevernes forforstaelse og forhandsviden forud for laesningen af en tekst samt brug
af opleesning og leerergennemgang af den laeste tekst. Laerersvarene i den anden kategori
rammer ved siden af, fordi de omfatter aktiviteter, der ikke direkte kan haevdes at understatte
elevernes tekstforstaelse. Udskolingsleererne (biologi, fysisk/kemi og geografi) neevner her fx
brugen af film, quizzer og forsgg, mens natur/teknologileerernes svar her iseer omfatter praktiske

og legende aktiviteter.

Samlet set giver leerernes svar pa det dbne spgrgsmal indtryk af, at de kun i beskeden grad har
fokus pa leeseforstdelsesstrategier i undervisningen. Ligeledes afspejler svarene, at leererne
rent didaktisk har et begreenset kendskab til, hvad leeseforstaelsesstrategier faktisk er, hvilket
en af leererne ogsa direkte giver udtryk for i sit svar: "Er lidt i tvivl om, hvad "saerlige

leeseforstaelsesstrategier” indebaerer”.
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7.6 Diskussion

Naturfagsleerernes besvarelse af dette spargsmalsbatteri viser, at der pa tveers af de fire
naturfag er fire former for laeeseunderstgttende aktiviteter, der er steerkt udbredt i
naturfagsundervisningen. Der er tale om aktiviteterne leerergennemgang af tekstens vigtigste
indhold og begreber forud for elevernes egen laesning; aktivering af elevernes forhandsviden
om tekstens emne forud for lsesningen; par- eller gruppearbejde med teksten i undervisningen,
hvor forstaelsesspargsmal afklares i gruppen eller ved at spgrge lzereren; og elever stiller
forstdelsesspargsmal til teksten, og laereren besvarer spargsmal. De gvrige aktiviteter i
spargsmalsbatteriet omfatter brug af dels spgrgsmal til teksten (selvproducerede eller
leeremiddelbaserede) og dels opleesning (alene eller i kombination med spargsmal til leereren).
For disse aktiviteters vedkommende viser leerernes besvarelser, at de i et betydeligt omfang
anvendes i naturfagsundervisningen pa tvaers af fag, men ogsa at der er vaesentlige andele af

naturfagsleerere, der ikke gor brug af dem.

Der kan ligeledes aflaeses et interessant billede i naturfagsleerernes overordnede svarmgnster.
De fire mest udbredte og anvendte leeseunderstattende aktiviteter kan saledes siges at dele et
par feelles traek. | alle fire tilfeelde er der tale om aktiviteter, der i reglen gennemfgres som
mundtlige undervisningsaktiviteter, og som i vid udstraekning baserer sig pa leererens mundtlige
udleegning af det pageeldende emne. Med aktivering af elevernes forhandsviden som en mulig
undtagelse vil de typisk kun i begreenset omfang omfatte, at eleverne selv skal formulere deres
forstaelse af det faglige emne, hvilket netop kan understatte deres forstaelse af den leeste tekst
(Gee, 2004; Mortimer & Scott, 2003). For det andet kendetegner det alle fire aktiviteter, at de i
udgangspunktet forholder sig relativt overordnet og generelt til den tekst, der arbejdes med. Det
er ikke aktiviteter, der laegger op til en mere tekstnaer interaktion med teksten, hvilket — isaer
hvis der er tale om fagligt kreevende tekster — er vigtigt, hvis eleverne for alvor skal stgttes i
deres laesning (Wharton-McDonald & Swiger, 2009; Yore, 2004). | forleengelse heraf kan det
ogsa bemaerkes, at aktiviteterne med tekstspgrgsmal og oplaesning i udgangspunktet vil laegge
op til mere tekstneert arbejde med laesningen end de fire hyppigst anvendte aktiviteter, selvom

det selvsagt ogsa vil vaere betinget af den konkrete udformning og udfgrelse af aktiviteten.

Traceanalyserne bidrager med en interessant komplettering og uddybning af undersggelsen pa
dette punkt. Bade de positive sammenhaenge, men iseer de mange negative sammenhaenge,
som traceanalyserne peger pa, indikerer en tendens til, at de forskellige grupperinger af
leeseunderstgttende undervisningsaktiviteter er gensidigt udelukkende. Det vil sige, at hvis
leererne gar brug en eller flere af de fire dominerende undervisningsaktiviteter, er de mindre
tilbgjelige til ogsa at bruge aktiviteter med skriftlige tekstspgrgsmal og/eller oplaesning. Som
papeget ovenfor er de fire dominerende undervisningsaktiviteter kendetegnet ved at vaere

overvejende mundtlige, leerercentrerede og ikketekstneere. Bade brugen af tekstspargsmal og
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opleesning kommer i udgangspunktet teettere pa teksten, og hvad tekstspargsmal angar, vil de
typisk ogsa inddrage skrivning, altsa en alternativ modalitet til mundtligheden. Det er
naerliggende at antage, at den tendens, der tegner sig i traceanalyserne, afspejler en geeldende
praksis blandt naturfagsleerere til i undervisningen primeert at benytte sig af en eller nogle fa
(besleegtede) aktiviteter til at understatte elevernes laesning. Dette er forstéeligt ud fra en
pragmatisk betragtning, men ikke ideelt didaktisk set, for literacy-forskningen peger netop pa
styrken ved brugen af forskellige tilgange og ikke mindst kombinationen af forskellige
modaliteter til at statte elevers tekstforstaelse (fx Conley, 2009; Thier, 2002; Wellington &
Osborne, 2001).

Vi kan ligeledes iagttage nogle interessante variationer mellem de fire fag. Eksempelvis er det
formodentlig forskellen i alder og klassetrin, der slar igennem, nar vi ser, at opleesning er
markant mere anvendt i natur/teknologi (indskoling og mellemtrin) end i de gvrige fag
(udskoling). Det kan givetvis udlaegges som en didaktisk afspejling af, at eleverne pa disse
klassetrin har mere begreensede leesefeerdigheder. Omvendt ser vi ogsa, at opleesning faktisk
ogsa anvendes i et ikke ubetydeligt omfang i bade biologi, fysik/kemi og geografi. Dette resultat
er for os at se en smule overraskende. En mulig forklaring kan veere, at det kan betragtes som
et udslag af, at en betydelig andel af naturfagsleerere i udskolingen faktisk er bevidste om, at
fagteksterne volder mange elever vanskeligheder (jf. omtalen heraf under tema 3), og at de
derfor ggr brug af opleesning som en made at give eleverne adgang til teksterne. Omvendt ser
vi, at gruppe- og pararbejde er mindre anvendt i natur/teknologi end i de gvrige tre naturfaglige
fag, hvilket netop kan afspejle en opfattelse blandt natur/teknologileerere om, at denne
arbejdsform ikke egner sig til elever i indskolingen og p& mellemtrinnet. Sluttelig er det i
forbindelse med anvendelse af tekstspagrgsmal interessant at bemaerke, at fysik/kemilaererne
her adskiller sig fra lzererne i de gvrige fag ved, at de i hgjere grad ger brug af tekstspargsmal,
de selv har udarbejdet, end af leeremiddelproducerede spgrgsmal. | de gvrige fag er billedet
omvendt. Dette resultat korresponderer med andre dele af undersggelsen, hvor
fysik/kemileererne ligeledes i starre udstraekning end lsererne i de gvrige tre fag selv udarbejder
det leeremiddelmateriale, de bruger i undervisningen (jf. tema 1, hvor der i fysik/kemi, som det
eneste fag, optraeder "Selvproduceret materiale” pa topti-listen over mest anvendte lseremidler).
Disse forskelle kunne indikere, at der hersker en anderledes og mere selvberoende
forberedelses- og leeremiddelpraksis blandt fysik/kemileerere end blandt de gvrige tre
faggrupper inden for naturfag. Det vil naturligvis kreeve yderligere og uddybende undersggelser

at afklare, hvorvidt dette faktisk er tilfeeldet.
At leererne kun i meget begraenset grad inddrager arbejdet med elevernes

leeseforstaelsesstrategier i naturfagsundervisningen, og at de ligeledes — at demme efter deres

svarmgnstre i spgrgsmalet herom — har et yderst begraenset kendskab til
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leeseforstaelsesstrategier som del af deres didaktiske repertoire, kunne indikere et behov for et
aget fokus pa dette i bade leereruddannelse og efter/videreuddannelse af naturfagsleerere. Ikke
mindst vil det fremadrettet vaere interessant og relevant at undersgge narmere, hvordan

arbejdet med leeseforstaelsesstrategier kan inddrages meningsfuldt i naturfagsundervisning.
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Kapitel 8. Rammefaktorer for faglig leesning (og skrivning) i
naturfag (tema 6)

Dette tema omhandler leerernes oplevelser af rammefaktorer, som virker fremmende eller
haemmende pé deres muligheder for at inddrage faglig laesning og skrivning i
naturfagsundervisningen. Disse rammefaktorer vedrgrer dels laerernes uddannelsesmeessige
kompetencer til at arbejde med faglig leesning og literacy og dels de mere organisatoriske
rammer for naturfagsundervisningen, sdsom timetal og ressourcer til stgtte for

naturfagsleerernes inddragelse af faglig leesning i deres undervisning.

En vaesentlig rammefaktor for naturfagene er det samlede timetal for naturfagene, som fremgar
af Tabel 13.

Tabel 13: Oversigt over det arlige timetal for naturfagene. Kilde: BUVM (2021b).

Klassetrin 1 2 3 4 5 6 7 8 9 | Timer

i alt
Natur/teknologi 30 60 60 20 60 60 360
Geografi 60 30 30 120
Biologi 60 60 30 150
Fysik/kemi 60 60 90 210

Generelt star naturfagene med den udfordring i forhold til faglig leesning og skrivning, at det
ugentlige timetal i fagene, som det fremgar af ovenstaende tabel, ikke er ret stort (med 40
undervisningsuger om aret svarer de arlige timetal til 1-2 undervisningslektioner om ugen for de
fleste naturfag/klassetrin). Inden for denne begraensede tid skal der afseettes tid til bade

praktiske, faglige og literacy-orienterede aktiviteter.

Hvad angar spgrgsmalet om, i hvilken udstraekning naturfagsleererne uddannelsesmaessigt er
tilstreekkeligt rustet til at inddrage faglig literacy i deres undervisning, er der efter vores
opfattelse grund til at antage, at der ogsa i den henseende er betydelige udfordringer. Pa trods
af at der i de seneste 20 ar har veeret et steerkt fokus pa danske skoleelevers leesekompetence,
herunder ogsa pa betydningen af faglig laesning og leesning som et aspekt af alle fag, s viser
en nylig undersggelse af kompetencebehov blandt naturfagsleerere i grundskolen, at 42 % af de
adspurgte leerere ikke i tilstreekkelig grad feler sig kleedt pa til at undervise i faglig leesning og
skrivning (Rambgll & KP, 2019). Nar lzererne i den samme undersggelse bliver spurgt om,

hvilke faglige kompetencer de gnsker styrket mest, svarer 29 % faglig leesning og skrivning.

| dette tema har leererne svaret pa et spgrgsmalsbatteri om rammebetingelserne for at inddrage

faglig leesning og skrivning i naturfagene (se
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Figur 12). Leererne har besvaret spgrgsmalene pa en firetrins-svarskala fra “Meget enig” il
“Meget uenig”. Rammefaktorer, som behandles her, vedrgrer: Uddannelsesmaessige
kompetencer, tid, samarbejde med kolleger og skole samt didaktiske hjaelpemidler. | det
falgende gennemgas disse omrader et for et pa den made, at vi for hvert omrade farst
preesenterer undersggelsens analyse og resultater og derefter diskuterer disse resultater i en
literacy- og naturfagsdidaktisk optik.
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Figur 12: Leerernes holdninger til en reekke rammebetingelser omkring inddragelse af faglig

leesning og skrivning i undervisningen

Sp13.01: Gennem min laereruddannelse er jeg blevet
godt rustet til atinddrage faglig lz=sning
i min naturfagsundervisning.

Sp13.02: Gennem kurser og efteruddannelse er jeg
blevet godt rustet til atinddrage
faglig lzesning | min naturfagsundervisning.

Sp13.03: Inddragelse af faglig lezsning eger ikke
elevernes udbytte af undervisningen i naturfag.

5p13.04: Naturfagene har sa fa timer, at det er sveert
at finde tid 1il at inddrage faglig lzesning i undervishingen.

Sp13.05: Jeg finder det sveert at vurdere elevernes
faglige leesefeerdigheder i naturfag,
og om de har behov for stgtte.

Sp13.06: Jeg savner didakiisk stette fra kolleger
i forhold til mader, hvorpa
jeg kan inddrage faglig leesning i min undervisning.

Sp13.07. Jeg savner didaktisk stette fra min skole
i forhold il mader, hvorpa
jeg kan inddrage faglig lzesning i min undervisning.

Sp12.08: Jeg savner didaktiske hjeslpemidier til at
inddrage faglig leesning i min undervisning.
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8.1 Uddannelsesmaessige kompetencer til inddragelse af faglig laesning

8.1.1 Analyse og resultater

Fire af de otte spgrgsmal i spagrgsmalsbatteriet vedrgrer naturfagsleerernes
uddannelsesmaessige kompetencer til at inddrage faglig laesning og literacy i deres
undervisning. Heraf angér to af spgrgsmalene direkte naturfagsleerernes vurdering af egne
uddannelsesmaessige kompetencer, mens de to gvrige spargsmal retter sig mod afledte

effekter af leerernes grad af didaktiske kompetencer vedrgrende faglig lsesning.

Med hensyn til de farstnaevnte to spargsmal adresserer det ferste (Sp13.01) leerernes vurdering
af egne kompetencer erhvervet pa leereruddannelsen, mens det andet (Sp13.02) angar
kompetencer erhvervet gennem kurser og efteruddannelse. Lzerernes svar pa de to spgrgsmal
tegner et nogenlunde ensartet mgnster. En stor del af lzererne pa tveers af de fire naturfag
vurderer saledes, at deres uddannelsesmaessige kompetencer til at inddrage faglig leesning i
deres naturfagsundervisning er utilstreekkelige. Over halvdelen af lzererne erklaerer sig saledes
uenige i, at de gennem uddannelse er blevet godt rustet til at inddrage faglig leesning i
naturfagsundervisningen. Der er mindre variationer mellem fagene. Hvad angar kompetencer
erhvervet pa leereruddannelsen, ligger andelen af leerere, der er uenige i, at de er blevet godt
rustet, mellem 57,8 % (fysik/kemi) og 68,5 % (geografi). Med hensyn til kompetencer erhvervet
pa kurser og efteruddannelse ligger de tilsvarende uenigheds-andele mellem 49,6 % i biologi og
69,3 % i geografi. Det er saledes geografileererne, der i hgjest grad vurderer egne
uddannelsesmaessige kompetencer som utilstraekkelige i forhold til inddragelse af faglig leesning

og literacy i undervisningen, selvom andelene er hgije i alle fire naturfag.

Korrelationsanalyserne relateret til dette spgrgsmalsbatteri viser, at der for fysik/kemilaererne:

e er en positiv korrelation mellem, om de vurderer, at de gennem laereruddannelsen er
blevet godt rustet til at inddrage faglig leesning, og om de opfatter leeremidler som vigtig
stgtte til planlaegning af deres naturfagsundervisning (Sp08.11)

e er en positiv korrelation mellem, om de vurderer, at de gennem kurser og
efteruddannelse er blevet godt rustet til at inddrage faglig leesning, og om de har
indflydelse pa de laeremidler, der indkabes til naturfagsundervisning pa deres skole
(Sp08.06)

e eren negativ korrelation mellem, om leererne gennem leereruddannelsen vurderer sig

rustet til at inddrage faglig leesning i undervisningen, og det antal ar, de har undervist

Hvad angar de to spgrgsmal rettet mod afledte effekter af leerernes grad af didaktiske

kompetencer vedrgrende faglig laesning, har vi i spargsmal Sp13.03 spurgt til laerernes
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vurdering af, om inddragelse af faglig laeesning gger elevernes faglige udbytte af
naturfagsundervisningen, og i spgrgsmal Sp13.05 til, hvorvidt laererne finder det sveert at
vurdere elevernes faglige leesefaerdigheder i naturfag.

| undersggelsen betragter vi det, at laerere ikke mener, at faglig laesning bidrager til elevernes
faglige udbytte af undervisningen i naturfag (Sp13.03), som en indikation af, at laererne har en
mangelfuld forstaelse af, hvad faglig leesning er, og hvordan det kan inddrages i
naturfagsundervisningen. Undersggelsen viser, at den langt overvejende andel af
naturfagsleerere pa tvaers af fag er uenige i, at faglig laesning ikke gger elevernes faglige
udbytte, idet over 81 % af leererne i alle fire fag er uenige i dette (fra 81,2 % (fysik/kemi) til
83,1 % (biologi)). Langt stgrstedelen af lzererne kan saledes siges at have forstaelse for, at
faglig leesning er en stgtte for elevernes udbytte af naturfagsundervisningen, samtidig med at
mange af dem ogsa vurderer, at de savner uddannelsesmaessig kompetence til at anvende
faglig leesning didaktisk i deres undervisning (jf. Sp13.01 og Sp13.02 ovenfor). Der er i gvrigt en
vis tendens til, at fysik/kemi- og geografileererne er mere uenige i det manglende udbytte af

faglig leesning end leererne i natur/teknologi og biologi.

Spgrgsmalet om, hvorvidt leererne finder det sveert at vurdere elevernes laesefeerdigheder i
naturfag, og om de har behov for stgtte (Sp13.05), betragter vi i undersggelsen som en
afspejling af deres fagdidaktiske kompetencer vedrgrende faglig laesning og literacy. Laerernes
svar pa spgrgsmalet viser, at over halvdelen af naturfagsleererne pa tveers af de fire fag er
enige i, at de har sveert ved at vurdere elevernes naturfaglige leesefeerdigheder. Andelen af
leerere, der er enige, er lavest blandt natur/teknologileererne (53,7 %), mens den er seerlig hgj
blandt biologileerere (77,2 %) og fysik/kemileerere (75,8 %).

Traceanalyserne af dette spgrgsmalsbatteri viser:

e for natur/teknologi- og geografileererne, at der er positiv sammenhaeng mellem leerernes
opfattelse af, at faglig leesning ikke gger elevernes udbytte af undervisningen, og at de
savner didaktisk statte fra skolen vedrgrende faglig leesning

o for biologileererne, at der er positiv sammenhaeng mellem opfattelsen af, at de fa
undervisningstimer vanskeligggar faglig leesning i faget, og at de finder det sveert at

vurdere elevernes naturfaglige lsesefeerdigheder
Korrelationsanalyserne viser desuden, at for fysik/kemilaererne er der en negativ korrelation

mellem leerernes opfattelse af, at faglig leesning ikke gger elevernes udbytte af undervisningen,

og at de opfatter lseeremidler som en vigtig statte til deres undervisningsplanleegning.
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8.1.2 Diskussion

Det er bade overraskende og ikke sa overraskende, at sa store andele af naturfagsleererne
tilkkendegiver, at de uddannelsesmaessigt savner kompetencer til at inddrage faglig laesning i
deres undervisning. Det er ikke overraskende, fordi det stemmer overens med gennemgéaende
resultater fra studier i bade Danmark, Norden og internationalt (fx Bremholm, 2014; Davison &
Ollerhead, 2018; Knain & @degaard, 2018). Pa den anden side er det dog ogsa en smule
overraskende set i lyset af, at der i Danmark i de seneste 20 ar inden for uddannelsesomradet
har veeret et gget fokus pa betydningen af faglig laesning, hvilket blandt andet har affadt en gget
indsats med efter-/videreuddannelsestilbud, ligesom det ogsa i forskellig grad har haft
afsmittende indvirkning pa skiftende laereruddannelser i perioden. Faktisk tyder den negative
korrelation for fysik/kemileererne mellem, om de gennem leereruddannelsen vurderer sig rustet
til at inddrage faglig leesning i undervisningen og det antal ar, de har undervist, pa en vis
betydning af dette @gede fokus pa faglig laesning i leereruddannelsen. For den negative
sammenhaeng indikerer, at de leerere, der har taget leereruddannelsen for relativt nylig, i hgjere
grad har beskeeftiget sig med faglig leesning og literacy, end dem, for hvem uddannelsen ligger
leengere tilbage. Den negative korrelation gaelder dog kun for fysik/kemi, sa det er ikke et
forhold, vi med baggrund i denne undersggelse kan se, er slaet steerkt igennem i naturfagene i

leereruddannelsen.

Blandt de fire naturfag skiller geografileererne sig ud som dem, der i starst grad tilkendegiver, at
de uddannelsesmaessigt har utilstreekkelige kompetencer i forhold til faglig leesning. En mulig
forklaring p& dette kan vaere, at geografifaget i mindre grad er undersggelsesbaseret og
rummer hands-on-aktiviteter end de gvrige tre naturfag, og at det dermed i hgjere grad baserer
sig pa tekster og (didaktiske) leeremidler. Dette kunne danne baggrund for at egne begreensede
kompetencer i forhold til faglig leesning fremstar tydeligere for netop geografileererne. Denne
forklaring understgttes af, at undersggelsen netop viser, at geografileererne i meget stor
udstraekning (og veesentlig starre end de gvrige naturfagsleerere) baserer deres undervisning

pa didaktiske lzeremidler (jf. tema 1).4

Vi havde ikke forventet, at naturfagsleererne pa tveers af fag i s& markant grad, som det er
tilfaeldet, giver udtryk for, at inddragelse af faglig lsesning i undervisningen gger elevernes
faglige udbytte. Denne forventning har baseret sig pa en gennemgéende oplevelse i forbindelse
med bl.a. oplaeg og efter-/videreuddannelseskurser, at der blandt naturfagsleerere er en ikke

ubetydelig skepsis over for bade gevinsten ved faglig laesning, og om faglig leesning

4 For 71,5 % af geografileererne udger didaktiske laeremidler et centralt omdrejningspunkt for undervisningen i
hovedparten af deres undervisning (67-100 % af undervisningstiden). Se tema 1, figur 1. Det bar her ogsa bemzerkes,
at det forhold, at geografifaget er mindre undersggelsesbaseret, knytter sig til udgvelsen af faget i praksis og ikke til
beskrivelsen af faget i de geeldende styredokumenter (Fzelles Mal. Geografi. BUVM (2019c)).
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overhovedet er et anliggende for de naturfaglige fag. Denne skepsis genfinder vi altsa kun

blandt et lille mindretal af naturfagsleerere, hvilket vi udlsegger som et klart oplgftende resultat.

Til gengaeld er det ikke s overraskende, at en veesentlig andel af naturfagsleererne har sveert
ved at vurdere elevernes naturfaglige leesefaerdigheder. At andelen er stgrst blandt de tre fag i
udskolingen, kan teenkes at afspejle, at de naturfaglige tekster pa disse klassetrin er sveerere og
stiller starre krav til elevernes laesefeerdigheder. Trace- og korrelationsanalyserne indikerer
ligeledes pa forskellig vis, at mange naturfagsleerere har utilstreekkelige didaktiske
kompetencer, hvad angar faglig laesning. Nar disse resultater anskues i kombination med, at en
stor andel af naturfagsleererne som papeget tilkendegiver, at deres uddannelsesmaessige
kompetencer til at lgfte denne del af undervisningen er utilstreekkelige, giver det et indtryk af, at
leererne sidder inde med en form for fagdidaktisk frustration i forhold til faglig leesning og literacy
i naturfagene og indirekte tilkendegiver et behov for en kompetencelgftsindsats pa dette
omrade.

I en opfalgende kvalitativ analyse kunne det vaere oplagt at spgrge naturfagsleererne nsermere
ind til den undervisning i faglig leesning, de har modtaget i forbindelse med henholdsvis deres
leereruddannelse og pa efter-/videreuddannelseskurser, samt hvilke kompetencer angdende

faglig leesning de mere praecist mener, de har brug for at f& opkvalificeret.

8.2 Tid til faglig leesning

8.2.1 Analyse og resultater

Analysen af spgrgsmal 13.04 viser, at mellem cirka 52,2 % (natur/teknologi) og 64,7 %
(fysik/kemi) af naturfagsleererne er enige i, at det er sveert at finde tid til at inddrage faglig
leesning i undervisningen. Der er en svag tendens til, at leererne i overbygningsfagene er mere
enige end natur/teknologilzererne. Det er ogsa vaerd at bemaerke, at det saerligt er biologi- og

fysik/kemileererne, som mener, at der er for lidt tid til faglig leesning i naturfagene.

Traceanalyserne viser, at der for geografi- og biologileererne er en staerk positiv sammenhaeng
mellem, om lzererne opfatter det som sveert at finde tid til faglig lsesning, og om lsererne synes,

at det er sveert at vurdere elevernes faglige lsesefeerdigheder.

8.2.2 Diskussion

Generelt er det noget overraskende, at andelen af laerere i alle fire naturfag, som mener, at der
ikke er nok tid til faglig leesning, ikke er stgrre. Det er dog mindre bemaerkelsesveerdigt, at det er
biologi- og fysik/kemileererne, der i mest udstrakt grad mener, at manglende tid er en barriere

for inddragelse af faglig leesning. Disse fag indeholder begge en stor andel af praktisk,
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undersggende arbejde sammenlignet med geografi. Derfor kan leerere i disse fag opleve, at de
ma prioritere tiden hardt. Som pavist i bl.a. LISSI-projektet kan det imidlertid veere
problematisk at nedprioritere tiden til literacy-aktiviteter far og efter praktisk
gvelsesarbejde, fordi disse aktiviteter som naevnt er saerligt vigtige for elevernes

leeringsmaessige udbytte af undervisningen (Jdegaard et al., 2021).

Fremadrettet kunne det veere interessant at afdeekke mere kvalitativt og dybdegaende, hvad der

virker fremmende og haemmende for leerernes inddragelse af faglig lsesning i undervisningen.

8.3 Didaktisk stgtte fra kolleger og skolen

8.3.1 Analyse og resultater

Tidligere undersggelser har vist, at faglig sparring med andre laerere har betydning for udvikling
af leereres undervisningspraksis (Krogh, 2016; Nielsen & Nielsen, 2017). | denne undersggelse
har vi spurgt leererne, i hvilken grad de far didaktisk statte fra deres kolleger (Sp13.06) og skole
(Sp13.07) i forhold til at inddrage faglig leesning i undervisningen.

Didaktisk stgtte fra kolleger er fx fagteammgder med fagligt indhold, feelles planleegning,

'hjeelpsomhedskultur' i fagteamet eller stgtte fra en naturfagsvejleder pa skolen.

Analysen viser, at mellem cirka 62,7 % (natur/teknologi) og 80,4 % (geografi) af leererne er
uenige i, at de far for lidt didaktisk statte fra kolleger. Biologi- og fysik/kemileererne er

nogenlunde lige s& uenige som natur/teknologilzererne.

Med hensyn til didaktisk statte fra skolen tegner der sig et lidt mere nuanceret billede. Leererne i
geografi og natur/teknologi er mere tilfredse med den didaktiske stgtte fra skolen sammenlignet
med biologi- og fysik/kemileererne. Samlet set er 77,8 % af geografileererne uenige i, at de
mangler stgtte fra skolen, mens tallet for natur/teknologileererne er 70,0 %. Herefter fglger
biologi (63,6 %) og fysik/kemi (58,1 %).

Traceanalyserne relateret til disse spgrgsmal viser:

o for alle fire naturfag, at der er en positiv sammenhaeng mellem, at lsererne savner
didaktisk statte fra kolleger, og at de savner didaktisk stgtte fra deres skole

o for geografi- og natur/teknologileererne, at der er en positiv sammenheeng mellem, at
leererne savner didaktisk stgtte fra deres skole, og om de mener, at faglig laesning ikke

gger elevernes udbytte af undervisningen
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8.3.2 Diskussion

Generelt set er et markant flertal af lsererne i alle fire naturfag tilfredse med den didaktiske
stotte, de far fra kolleger og deres skole i forhold til arbejdet med faglig leesning i
undervisningen. De mindst tilfredse er fysik/kemileererne, hvilket kan skyldes, at det er det fag,
som har den steerkeste tradition for praktisk eksperimentelt arbejde, og derfor signalerer
leererne maske ikke behov for statte pa samme made som andre naturfagleerere.
Traceanalyserne indikerer, at hvis der ikke er en stattekultur omkring faglig laesning pa skolen,
sa oplever leererne heller ikke stgtte fra kolleger i fagteamet. Interessant nok indikerer
traceanalysen ogsa, at graden af stattekultur pa skolen ligeledes har betydning for, hvorvidt

leererne vurderer, at faglig leesning er med til at gge elevernes leeringsudbytte.

Fra andre undersggelser ved vi, at fagteamsamarbejde og samarbejde med sprogvejledere pa
skolen kan virke fremmende for naturfagsleerernes prioritering af faglig lsesning i undervisningen
(Sillasen, 2014). | relation hertil vil det veere interessant fremadrettet at undersgge, hvilken form

for didaktisk statte leererne far fra kolleger, og hvad der gar den brugbar.

8.4 Didaktiske hjeelpemidler

8.4.1 Analyse og resultater

Didaktiske hjeelpemidler forstas her bl.a. som vejledninger, redskaber og skabeloner, som
leereren kan bruge som inspiration og konkret materiale til at understgtte arbejdet med faglig

leesning og literacy i naturfagsundervisningen.

Analysen af spgrgsmalet "Jeg savner didaktiske hjeelpemidler til at inddrage faglig leesning i min
undervisning” (Sp13.08) viser overordnet set, at nogenlunde lige mange af leererne i alle fire
naturfag er henholdsvis enige og uenige i, hvorvidt de mangler didaktiske hjeelpemidler til at
inddrage faglig leesning i deres undervisning. Laererne i natur/teknologi (53,6 %) og i fysik/kemi
(52,9 %) er mest uenige i, at de mangler didaktiske hjeelpemidler, men der er som sagt kun

mindre variationer mellem fagene.
Traceanalysen viser, at der for natur/teknologi- og geografileererne er en positiv sammenhaeng

mellem oplevelsen af mangel pa didaktiske hjaelpemidler til stgtte for faglig laesning, og at

leererne finder det sveert at vurdere elevernes leesefeerdigheder.
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8.4.2 Diskussion

Det er pafaldende, at laererne tydeligt deler sig i to naesten lige store grupper mellem dem, som
savner didaktiske hjeelpemidler i undervisningen, og dem, der ikke gar. Denne opdeling bliver
yderligere interessant i lyset af, at traceanalyserne for geografi- og natur/teknologileerernes
vedkommende viser en positiv sammenhaeng mellem, om leererne synes, det er sveert at
vurdere elevernes leesefeerdigheder, og at de ikke har didaktiske hjeelpemidler til radighed.
Denne sammenhaeng kunne veere en indikation af, at en veesentlig andel af lsererne i
undersggelsen savner et literacy-didaktisk repertoire i forhold til arbejdet med naturfaglige

tekster i undervisningen.
| en opfglgende kvalitativ undersggelse kunne det vaere interessant at kigge neermere pa, hvad

det mere preecist er for didaktiske hjeelpemidler, leererne savner, og ligeledes hvilke lseremidler

det er, som leererne kan have gleede af.
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Kapitel 9. Afrunding og diskussion: Laeremidler og literacy i naturfag

Her i det afsluttende kapitel vil vi sammenfatte og diskutere undersggelsens resultater, som de
er praesenteret i de foregaende kapitler, ved at optegne en reekke karakteristiske treek for
leeremiddellandskabet i naturfag i den danske grundskole, for naturfagsleerernes syn pa og brug
af leeremidlerne i undervisningen samt for literacy-aspekter knyttet til denne brug. Parallelt med
optegningen af disse treek vil vi diskutere de fag- og literacy-didaktiske overvejelser, som disse
treek giver anledning til. Vi afrunder kapitlet med at fremhaeve og drafte nogle af de spgrgsmal,

som undersggelsen har afdaekket, og som kalder pa yderligere fremtidige studier.

9.1 Naturfagene er (ogsa) laeremiddelfag: Digital dominans og analoge
overlevere

Undersggelsen viser med stor tydelighed, at didaktiske lseremidler har en central plads i
undervisningen i naturfag i den danske grundskole. Er man i tvivl om, hvorvidt leeremidler,
tekster og leesning er vigtige aspekter af naturfagene, giver undersggelsen altsa et ganske
entydigt svar. De er szerdeles vigtige. For stagrstedelen af leererne pa tveers af de fire naturfag
ser vi sdledes i undersggelsen, at didaktiske leeremidler fungerer som omdrejningspunkt for
deres undervisning i en betydelig andel af deres undervisningstimer i det pageeldende naturfag.
Leererne tilkendegiver ligeledes, at de didaktiske leeremidler fungerer som stgtte og inspiration i
bade planlaegningen og gennemfgrelsen af deres undervisning. Undersggelsens resultater
paviser altsa laeremidlers — og dermed altsa ogsa teksters — centrale plads og funktion for
naturfagsundervisningen i den danske grundskole. Det er i gvrigt et resultat, der bekraefter det
billede, der tegnes af anden bade nordisk og international forskning (fx Bremholm, 2014; Gilje et
al., 2016; Sanchez & Valcarcel, 1999).

Et andet bemeerkelsesveerdigt resultat fra undersggelsen er de digitale leeremiddelportalers
markante dominans i naturfagsundervisningen. Pa tvaers af de fire naturfag ser vi saledes, at
portalerne fra tre store digitale leeremiddelforlag, gyldendal.dk, Clio Online og Alinea, ligger helt
i top blandt de mest anvendte laeremidler.® Det eneste afvigende element i dette manster er i
biologi og fysik/kemi, hvor et analogt leeremiddel af eeldre dato (hhv. Bios og Ny Prisma) er det
mest anvendte laeremiddel i faget. | geografi er Geos et tilsvarende analogt leeremiddel, mens
natur/teknologi ikke har et lignende eksempel (Geos ligger som nummer fem pa topti-listen over
de mest brugte lzeremidler i faget og under de store digitale portaler, jf. tema 1). Pa trods af
disse analoge 'overlevere’ i flere af naturfagene er det tydeligste billede, vi ser dog, at de

digitale portaler fylder i fagene — og de fylder meget. Ikke mindst i indskolingen.

® Clio Online blev i august 2022 opkgbt af Alinea, og Clios lzeringsportal er efterfalgende blevet lagt ind under Alinea.
Dette var imidlertid ikke sket pa tidspunktet for gennemfarelsen af spgrgeskemaundersggelsen, hvor leerer og elever
altsa stadig havde adgang til begge platforme.
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I undersggelsen ser vi ogsa, at det er didaktiske lszeremidler, altsa materialer produceret med
henblik p& undervisning, der fylder i leeremiddellandskabet i naturfagene. Her adskiller fagene
sig naeppe fra de fleste andre fag i grundskolen, jf. fx undersggelsen Leeremidlernes danskfag
fra 2017 (Bremholm et al., 2017), hvilket indikerer, at danske laerere generelt gerne vil benytte
didaktiske laeremidler. Leererne tilkendegiver — i hvert fald i denne undersggelse — at
leeremidlerne understatter dem i deres undervisning, bade i afviklingen og i planleegningen af
den. Laererne oplever generelt set, at leeremidlerne har et relevant indhold og et fagligt set godt
niveau i forhold til elevernes behov. Det er deres opfattelse, at de store portaler savel som de
lidt eeldre systemer kommer godt omkring fagenes faglige indhold. Det betyder dog ikke, at
leererne i naturfagene ikke selv tilretteleegger undervisningen. Undersggelsen viser ogs3, at de
fleste leerere bruger mere end ét leeremiddel, nér de underviser. Dette tyder p&, at leererne selv
sammenseetter deres undervisning med de lseremidler, de vurderer, passer bedst til det faglige
indhold. Leererne plukker altsd ud og veelger til og fra og skaber pa den méade deres
undervisning ud fra de anvendte lseremidler og de kvaliteter, de vurderer, leeremidlerne har fra

emne til emne.

9.2 Naturfagenes laeremidler er gode ... ifglge laererne

Overordnet set er leererne i alle fire naturfag tilfredse med kvaliteten af lseremidlerne i deres fag.
Leererne vurderer de leeremidler, de har adgang til, som fagligt gode og med hgj kvalitet.
Selvom laererne generelt set i vid udstraekning oplever at have frihed og indflydelse i forhold til
valg og anskaffelse af laeremidler, kan vi dog ogsa iagttage den nuance, at naturfagsleerere pa
privatskoler tilkendegiver at have stgrre indflydelse pa indkeb og valg af laeremidler end lzerere i
folkeskolen (med det forbehold, at deltagerantallet i undersggelsen er meget lille for
privatskoler). En oplagt forklaring pa denne forskel er, at flere kommuner i dag laver store
feellesindkgb af leeremidler, fx af adgang til de store laeremiddelportaler, hvilket uundgaeligt
reducerer den enkelte leerers eller det enkelte leererfagteams indflydelse pa anskaffelsen af

leeremidler. Dette er en tendens, som ikke p& samme méade har ramt de private skoler.

Nar naturfagsleererne skal begrunde, hvorfor de vurderer selvvalgte laeremidler som vaerende
fagligt gode, er det bemaerkelsesveerdigt, at de langt overvejende fremfarer generelle
argumenterer snarere end specifikt faglige. Eksempelvis er der begrundelser, som at lseremidlet
er ’let at finde rundt i”, eller at det "kombinerer film, lyd og billeder med interaktive opgaver”.
Kun en meget lille andel af lsererne anfagrer begrundelser knyttet til kvaliteter vedrgrende det
naturfaglige indhold i leeremidlet eller til understgttelse af didaktiske valg. Det er ganske
pafaldende, at de rent faglige kriterier saledes ikke fylder mere i naturfagsleerernes vurdering af

det fagligt gode lseremiddel.
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Imidlertid er det maske ikke sa meerkeligt, som det kan se ud i ferste instans. Det kan saledes
betragtes som en afspejling af, at naturfagsleererne generelt lader til at have tillid til den faglige
kvalitet af laeremidlerne i deres fag, hvorfor det giver mening, at de fokuserer p& generelle
almendidaktiske aspekter ved lzeremidlerne frem for pa de fagdidaktiske. Denne tillid genfinder
man i gvrigt ogsa generelt i den internationale lseremiddelforskning (Bachmann, 2005;
Bremholm & Skott, 2019; Haggarty & Peppin, 2002). Samtidig korresponderer det ogsa med, at
leeremidlerne netop som papeget ovenfor spiller en stor rolle for leerernes planleegning og
gennemfgrelse af deres undervisning. Her har almene kvaliteter, sdsom overskuelighed,
lettilgeengelighed og gode elevopgaver, ogsa stor vaegt, ikke mindst i en professionel hverdag

kendetegnet ved mange forskellige arbejdsopgaver og begreenset tid til forberedelse.

9.4 Literacy i naturfag fra leererperspektiv

Undersggelsen har med stor tydelighed vist, at didaktiske lseremidler spiller en central rolle i alle
fire naturfag i den danske grundskole, og dermed bidrager undersggelsen ogsa med empirisk
belaeg for, at faglige tekster indtager en betydningsfuld rolle i naturfagene (for faglige tekster
udger en veesentlig del af didaktiske leeremidler). Vi kan altsd med baggrund i undersggelsen
konstatere, at naturfagene ud over at veere undersggende og eksperimentelle fag ogsa er
tekstfag, dvs. fag, hvor fagspecifik literacy har en central betydning. At det forholder sig séledes,
stemme fint overens med, at det — som beskrevet i det indledende kapitel — for alle fire naturfag
geelder, at kommunikationskompetencen udggr én af fire centrale faglige kompetencer. En
essentiel del af naturfaglig kommunikationskompetence bestar netop i, at eleverne kan gare
brug af naturfaglige tekster bade receptivt (lsese) og produktivt (skrive). | dette perspektiv er det
interessant at opsummere, hvad undersggelsen viser, bdde angdende naturfagsleerernes
opfattelse af, hvad faglig literacy er, og hvorledes naturfaglig literacy ifglge laererne manifesterer

sig i naturfagsundervisningen.

For det farste viser undersggelsen, at danske naturfagsleerere langt overvejende tilslutter sig en
bred forstaelse af, hvad faglig laesning (fagspecifik literacy) i naturfag omfatter. De knytter altsa
ikke faglig leesning sneevert til skriftsproglige tekster, men forbinder det med en bred vifte af
modaliteter og udtryksformer, sdsom modeller, grafer, tabeller, videoer og animationer. Leererne
tilslutter sig saledes et bredt tekstbegreb og en bred forstaelse af faglig leesning, hvilket ligger
pa linje med den fremherskende opfattelse i laeseforskningsfeltet. Resultatet er ganske
overraskende for os, for vi havde forventet, at en stgrre andel af leererne ville tilslutte sig en
mere traditionel og snaever opfattelse af faglig laesning som alene knyttet til skriftsproglige
tekster. Samtidig er resultatet i vores gjne saerdeles positivt i didaktisk henseende. For det

indikerer, at naturfagsleererne har forstaelse for, at tekster kan forekomme i mange modaliteter,
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og at det at laese og forsta tekster derfor ikke alene knytter sig til rent skriftsproglige tekstformer.
Dette er i neeste instans et hensigtsmeessigt afsaet for en didaktisk indsats for at stgtte
elevernes naturfaglige literacy. Naturfagsleerernes store tilslutning til det brede literacy-begreb
kan muligvis ses som et udslag af, at multimodalitetsbegrebet efterhanden er blevet et etableret
og velkendt begreb (Tang & Danielsson, 2018; Prain & Hand, 2016), der ogsa har fundet vej ind

pa laererveerelser og laereruddannelse.

Hvad angar inddragelsen af aktiviteter, der understgatter elevernes literacy og tekstbrug i
naturfagsundervisningen, peger undersggelsen p3, at de mest anvendte aktiviteter er
leerergennemgang af teksten forud for elevernes egen laesning, aktivering af forhandsviden
forud for leesning, gruppearbejde med tekst med mulighed for, at elever kan stille
forstaelsesspgrgsmal til leereren, og elever stiller forstaelsesspargsmal til teksten, som leereren
besvarer. Disse aktiviteter deler de feelles treek, at de alle er overvejende munditlige,
leerercentrerede og ikketekstnaere. Der er altsa tale om aktiviteter, der kun i begraenset omfang
understgtter et fordybet tekstarbejde, hvor elever selv formulerer og dermed bearbejder deres
forstaelse af teksten, fx med brug af skrivning eller andre modaliteter, sddan som det anbefales
i leseforstaelsesforskningen (fx Conley, 2009; Thier, 2002; Wellington & Osborne, 2001). Det
er her veerd at bemaerke, at undersggelsen ligeledes afdaekker, at naturfagsleererne kun i yderst
begraenset omfang arbejder med leeseforstaelsesstrategier i deres undervisning, og at deres

faglige kendskab til leeseforstaelsesstrategier i det hele taget er yderst sparsomt.

Undersggelsen har ogsa afdeekket, at feelles opleesning anvendes som
forstaelsesunderstattende aktivitet i et betydeligt omfang, ikke blot i natur/teknologi (indskoling
og mellemtrin), men ogsa i bade biologi, fysik/kemi og geografi (udskoling). Det er forventeligt,
at oplaesning anvendes i natur/teknologi, da de grundleeggende leesefaerdigheder for mange
elevers vedkommende ikke vil vaere fuldt udviklet pa disse klassetrin. Til gengeeld finder vi det
noget overraskende, at opleesning ogsa er ganske udbredt i naturfagene i udskolingen. At det
forholder sig saledes, kan veere en indikation af, at en betydelig andel af naturfagsleerere i
udskolingen er bevidste om, at de faglige tekster volder mange elever forstdelsesmaessige
vanskeligheder, og at de ggr brug af oplaesning i mangel p& kendskab til andre og mere

hensigtsmeessige laesedidaktiske tiltag.

Hvad angar de arbejdsformer, der anvendes i naturfagsundervisningen, nar der indgar
lzeremidler, rummer undersggelsen ogsa flere interessante resultater. For det farste, at det
ifglge leererne er relativt sjeeldent, at eleverne skal laese og arbejde med lseremidler som lektie
hjemme. Lektie som arbejdsform anvendes mindst i natur/teknologi i indskolingen og pa
mellemtrinnet og mest i fysik/kemi i udskolingen. For det andet viser undersggelsen, at nar

eleverne arbejder med leeremidlerne i undervisningen i skolen, foregar det i langt overvejende
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grad som par- eller gruppearbejde. Det er saledes relativt sjeeldent, at eleverne arbejder
individuelt med leesning af faglige tekster i leeremidler. Denne kollaborative tilgang til elevernes
tekstarbejde stemmer godt overens med anbefalinger, man finder i den literacy-didaktiske
forskning (fx McKenna & Robinson, 2009; Woods et al., 2008).

Samlet set peger denne del af undersggelsen pa den ene side pa, at der er behov for didaktisk
opkvalificering af laererne, hvad angar integrationen af faglig leesning og literacy i
naturfagsundervisningen. Pa den anden side viser den ogsa, at der faktisk kan identificeres et
gunstigt udgangspunkt for en sddan udviklingsindsats, idet naturfagsleererne langt overvejende
bekender sig til en bred forstaelse af literacy og tekster, ligesom de gar brug af

hensigtsmeessige kollaborative tilgange til understgttelse af elevernes tekstarbejde.

9.5 Rammer for literacy i naturfagsundervisningen

Undersggelsen viser altsad bade, at laeremidler og tekstarbejde spiller en central rolle i
naturfagene i grundskolen, og at leerernes didaktiske kompetencer, hvad angar inddragelse af
faglig leesning og literacy i naturfagsundervisningen, er begraensede. Et relevant spgrgsmal er i
forleengelse heraf, hvordan naturfagsleererne selv ser pa denne problematik.

P& dette punkt afdeekker undersggelsen flere interessant resultater. lkke mindst tilkkendegiver
langt den overvejende del af leererne pa tveers af de fire naturfag, at inddragelsen af faglig
leesning gger elevernes faglige udbytte af naturfagsundervisningen. Dette resultat er bade
seerdeles positivt og ogsa noget overraskende, for det gar imod det indtryk, man i hvert fald
tidligere har haft af en betydelig modstand blandt naturfagsleerere mod, at faglig leesning og
literacy er relevant at bruge tid pa i naturfagsundervisningen (Bremholm, 2014). Samtidig viser
undersggelsen, at over halvdelen af naturfagsleererne vurderer, at de ikke gennem leerer- og
efteruddannelse har opnaet de tilstreekkelige didaktiske kompetencer til at varetage
inddragelsen af faglig laesning og literacy i naturfagsundervisningen. Desuden vurderer lige s&
store eller starre andele af leererne, dels at mange af eleverne har sveert ved at forsta de
anvendte leeremidler i naturfagsundervisningen, og dels at de selv som laerere har sveert ved at
vurdere elevernes laesefeerdigheder i faget. Samlet set tolker vi disse resultater som et udtryk
for, at leererne sidder inde med en form for fagdidaktisk frustration i forhold til faglig laesning og
literacy i naturfagene og indirekte eftersparger bedre kompetencer pa dette omrade. | den
forstand bekraefter leerernes egen vurdering resultaterne i de andre dele af undersggelsen om

behovet for en indsats for at Igfte naturfagsleerernes literacy-didaktiske kompetencer.

Hvad angar de mere organisatoriske rammer for inddragelsen af faglig leesning og literacy i

naturfagsundervisningen, peger undersggelsens resultater i lidt forskellige retninger. Pa den
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ene side tilkendegiver en betydelig del af leererne, iseer biologi- og fysik/kemilsererne, at
naturfagenes relativt lille timetal er en afggrende begreensende faktor. Fagenes faglige indhold
er meget stort, og det er derfor svaert for laererne at finde tiden til arbejdet med den faglige
leesning. Det skal dog ogsé anfares, at andelen af leerere, der vurderer tiden som en
begraensende faktor, faktisk ikke er s& markant som forventet i lyset af resultater fra tidligere
forskning. P& den anden side tilkendegiver en overvejende del af leererne — pa trods af
variationer mellem de fire fag — at de far statte fra kolleger og skole til inddragelse af faglig
leesning og literacy i undervisningen. De oplever med andre ord, at de indgar i en
samarbejdskultur, der er fremmende for deres didaktiske arbejde. | forhold til en fremtidig
indsats for at lgfte naturfagsleerernes literacy-didaktiske kompetencer vil det veere vigtigt at
medtaenke bade naturfagenes tidsmaessige rammer og udviklingen af en kollegial

samarbejdskultur.

9.6 Det har vi brug for at vide mere om

Den kvantitative spgrgeskemaundersggelse, vi her har praesenteret, har givet os svar pa en
lang raekke spgrgsmal angaende naturfagenes laeremidler. Det geelder bl.a., hvilke laeremidler
der anvendes i undervisningen i de naturfaglige fag i den danske grundskole, hvordan
naturfagsleererne vurderer og ser pa fagenes leeremidler, og hvordan leerernes tilgang er til
arbejdet med leeremidler, faglig leesning og literacy i undervisningen. Samtidig peger
undersggelsens resultater som papeget ovenfor pa, at der er behov for en indsats for at |gfte
naturfagsleerernes literacy-didaktiske kompetencer. Nar det er sagt, er det ogsa klart, at
undersggelsens resultater i kraft af deres kvantitative karakter ikke giver en mere nuanceret og
praksisforankret indsigt i, hvordan naturfagsleerernes brug af leeremidler tager sig ud i konkret
undervisning. Derfor aftegner undersggelsen, som den foreligger, ogsa en reekke omrader, som
det vil veere oplagt at undersgge neermere i fremtidige studier, ikke mindst fordi dette vil vaere
yderst relevant som vidensgrundlag i forhold til at Igfte naturfagsleerernes literacy-didaktiske
kompetencer. Vi afslutter derfor denne rapport med at skitsere de omrader, hvor der efter vores
mening er behov for neermere undersggelser og mere viden om. Som omtalt i rapportens
indledende kapitel er spgrgeskemaundersggelsen en del af det overordnede projekt,
Naturfaglig leesning — At leere med tekster i naturfagsundervisningen, og i de fglgende faser af

dette projekt vil vi netop rette fokus mod de skitserede omrader.

For det farste vil det veere saerdeles relevant og interessant at stille skarpt p& naturfagenes
leeremidler som faglige tekster og undersgge, hvilke krav de faktisk stiller ikke blot til elevernes
leese- og literacy-kompetencer, men ogsa i sammenhaeng hermed til laerernes tekstdidaktiske
kompetencer. Dette vil kreeve analyser, der bl.a. omfatter lseeremidlernes opbygning,

sammenhaeng og begrebs- og modalitetsbrug. Af gode grunde vil det veere for omfattende at
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foretage analyser af alle naturfagenes mange leeremidler, men undersggelsen har netop
afdeekket de mest anvendte laeremidler i de enkelte naturfag, og det vil veere oplagt at ggre

disse topti-leeremidler til genstand for sddanne analyser.

Det vil ligeledes veere yderst vigtigt at undersgge, hvordan leeremidlerne rent faktisk indgar og
anvendes i konkret undervisning i de forskellige naturfag. Det vil her veere interessant at kigge
naermere pa, hvorledes forskellige laeremidler anvendes i naturfagsundervisningen og hvor
meget, herunder hvor meget tekstleesning der faktisk er i forskellige undervisningssituationer,
samt hvad leererne konkret ggr — og ikke gar — i forhold til at understatte elevernes faglige
leesning og skrivning. Disse spgrgsmal vil bedst kunne undersgges gennem etnografisk

baserede observationer af undervisning i forskellige naturfagsklasserum.

Der er ogsa flere af de specifikke spgrgsmal i spgrgeskemaundersagelsen, det ville veere
relevant at f& uddybet og nuanceret gennem kvalitative leererinterviews og/eller observation af
undervisning. Det geelder spargsmal, sdsom hvad naturfagsleererne efterspgrger mere specifikt
mht. literacy-didaktiske kompetencer, hvad de bagvedliggende begrundelser for lserernes
udbredte tilfredshed med deres leeremidler er, forskelle og ligheder mellem de fire naturfag
angaende brug af leeremidler til undervisningsplanlaegning, hvilke kvalitetskriterier og
beslutningsprocesser der ligger til grund for naturfagsleereres/fagteams valg og indkgb af
leeremidler, og hvad der kendetegner det gode og mindre gode kollegiale samarbejde i forhold

til at understatte arbejdet med literacy i naturfagsundervisningen.

Gennem det seneste halve ar er ogsa kunstig intelligens og sprogmodeller for alvor dukket op
og har demonstreret sin potentielle betydning, bade i den brede offentlighed og ikke mindst
inden for uddannelsesomradet. Det er ikke et aspekt, vi har haft blik for i
spgrgeskemaundersggelsen, men det er givet, at det pa sigt vil f4 en stor indflydelse pa
undervisning generelt og dermed ogsa specifikt pa faglig leesning og skrivning i naturfagene. Vi
ved saledes heller ikke, hvorvidt sprogmodeller og chatbots allerede spiller en rolle i
naturfagsundervisningen i grundskolen, og hvis den ggr, p& hvilken made. Det vil derfor ogsa i
hgjeste grad veere interessant at kigge naermere pa dette nye problemkompleks som en del af

hovedprojektets kommende undersggelser.
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