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Resumé 

 

Introduktion og baggrund 

Den nuværende lov om folkeskolen i Grønland er fra 2012 1 . Loven er  en lettere revidering af 

Landstingsforordning nr. 8 af 21. maj 2002 om folkeskolen, som blev vedtaget i forbindelse med 

reform af folkeskolen også kaldet Atuarfitsialak – den gode skole Med reformen blev skolen delt i tre 

trin, sprogene grønlandsk og dansk blev formelt ligestillede undervisningssprog, og samtlige fag på nær 

personlig udvikling blev prøvefag. Herudover blev alle fag nu obligatoriske fra 1. til og med 10. klasse, og 

der blev udfærdiget læringsmål for alle fag.  

For det naturfaglige område betød reformen et nyt fag. Det tidligere biologi og geografi fra 4. til 9. 

klasse, og fysik/kemi fra 8. til 11. klasse blev redefineret til naturfag fra 1. til 7. klasse. Naturfag 

indeholder elementer fra biologi, naturgeografi, fysik/kemi og astronomi. Fra 8. til og 10. klasse blev 

det fagopdelt i tre særskilte fag biologi, naturgeografi og fysik/kemi (inklusiv astronomi).  

 

Resultaterne fra de mundtlige afgangsprøver i de tre naturfag giver umiddelbart et meget spredt billede 

af at elevernes naturfaglige viden. Herudover peger nogle censorers kvalitative indberetninger på at den 

praktiske og undersøgende dimension har det svært. Den viden der er tilgængelig om naturfag, og om 

elevernes naturfaglige viden er derfor primært baseret på en karakter. Vi ved med andre ord ikke meget 

om hvad der karakteriserer den daglige undervisning, hvad der giver mening for eleverne og hvordan 

lærerne oplever de rammer skolen sætter for undervisningen. 

 

 

State of the Art 

Et internationalt forskningsperspektiv på naturfagsdidaktik peger på generelle problematikker og 

temaer som lav elevinteresse (Sjøberg & Schreiner, 2010), køn (Holmegaard, 2014; Tsai, Yang, & Chang, 

2014) og et fokus på nye undervisningsstrategier for at højne interessen, eksempelvis gennem en 

undersøgende tilgang - Inquiry Based Science Education IBSE  (Crawford, 2000; Harlan, 2011; 

Østergaard, et al., 2010), og generelt mere tid til hands-on eksperimenter (Osborne & Dillon, 2008; 

Raved & Assaraf, 2011; Rocard, et al., 2007). Et arktisk (Canada) forskningsperspektiv på 

naturfagsdidaktik er ofte rettet mod en kulturel konflikt mellem western science og en oprindelig kultur 

(Aikenhead & Elliott, 2010; Aikenhead, 1997; Castagno & Brayboy, 2008; Egede & Aikenhead, 1999; 

Higgins, 2011). For at højne elevers interesse og udbytte af undervisningen bør der jf. dette 

forskningsperspektiv anvendes flere forskellige undervisningstilgange (Bourque, Bouchamma, & 

Larose, 2010). Ligeledes bør der investeres mere tid i et aktivt feltarbejde i undervisningen (Friesen & 

Friesen, 2002). 

                                                             
1 Inatsisartutlov nr. 15 af 3. december 2012 om folkeskolen 



På tværs af litteraturen fra Arktis og i bredere et internationalt perspektiv, kan der altså spores en række 

fællestræk der relaterer sig til elevers læringsmæssige udbytte af naturfag og syn på hvordan der skal 

undervises i naturfag. 

 

I nærværende Ph.d. projekt er fokus rettet mod naturfagsundervisningen i den grønlandske folkeskole.  

 

Forskningsspørgsmål 

Projektet er centreret omkring følgende primære forskningsspørgsmål: 

 

Hvordan får grønlandske elevers natursyn betydning for naturfagsundervisningen? 

 

Dette forskningsspørgsmål er operationaliseret i fire følgende underspørgsmål: 

 

1. Hvordan forstår elever natur og naturfag? 

2. Hvordan inddrages elevers forståelse af natur i undervisningen? 

3. Hvordan bliver der undervist i naturfag? 

4. Hvilke organisatoriske og strukturelle forhold har betydning for læreres planlægning og 

gennemførelse af naturfagsundervisning? 

 

 

 

I projektet søger jeg derfor blandt andet en teoretisk afklaring af hvad natur er (fx Bonnett, 2004; Ellen, 

1996; Kruse, 2002), hvad naturvidenskab er (fx Frølund, 2002; Sjøberg, 2005), og hvad der 

læringsteoretisk kendetegner naturfagsundervisning (fx Dewey, 1996; Driver, et al., 1994; Lave & Wenger, 

1991; Paulsen, 2006).  

 

Feltarbejdet 

Ph.D. projektet er kvalitativt funderet i tre casestudier (skoler) (Creswell, 2013; Flyvbjerg, 2010; Stake, 

2006). En skole i Nuuk, en skole i Nordgrønland, og en bygdeskole ligeledes i Nordgrønland. 

Feltarbejdet var centreret omkring naturfagsundervisning på primært 7. klassetrin, og undervisning i 

biologi, naturgeografi og fysik/kemi i 8. klasse. I to af de tre caseskoler blev feltarbejdet primært 

realiseret omkring længerevarende sammenhængende forløb. På byskolen i Nuuk fulgte jeg et forløb 

om økosystemer, og på bygdeskolen i Nordgrønland fulgte jeg et forløb om hellefisk. Begge forløb 

inddrog den omgivende natur. På byskolen i Nordgrønland havde jeg mulighed for at observere 

klasserumsundervisning i naturfag (7.klasse), biologi og fysik/kemi (8. klasse) og naturgeografi 

(9.klasse). Observation af undervisning blev suppleret med interviews med lærere, elever og skoleledere, 

samt spørgeskemaer med åbne spørgsmål om natur og naturfagsundervisning til eleverne.  

  

 

Analytiske fund 

Mine analyser er foretaget på tværs af casene og den øvrige empiri, inspireret af en cross case tilgang 

(Stake, 2006; Yin, 2014). Med et videnskabsteoretisk afsæt i en fænomenologisk-hermeneutisk tilgang 

(Laverty, 2003; Zahavi, 2003) har målet for analyserne været mine informanters syn på natur og 



naturfag, det har været at fremanalysere deres oplevelse af hvad der sker i eksempelvis undervisningen. 

Hvad er god naturfagsundervisning – set med elevøjne. Cross-case analyserne er der redegjort for i 

afhandlingens fire analysekapitler med temaerne: Elever om natur, Naturfagsundervisningen i praksis, 

Lærerkræfter og tid, og det naturfaglige sprog.  

Cross-case analyserne har resulteret i en identifikation af flere betydende fund.  

1: Elever om natur  

Analyserne peger på at natur som rum for undervisning både er geografisk betinget, betinget af 

lærerkræfter på skolerne, og tildelt undervisningstid. Elevers forståelse af hvad natur er, varierer 

betydeligt mellem de tre skoler. Herudover ligger der mellem bygdeskolen i nord og byskolen i Nuuk en 

markant forskel i hvordan elevernes personlige naturforståelse finder vej ind i undervisningen. 

Uafhængigt af elevernes forskellige naturforståelser, udtrykker de en enighed om et ideal for 

naturfagsundervisningen. 

 

2: Naturfagsundervisningen i praksis 

Undervisningen i naturfag synes at være præget af to primære undervisningsformer; en undervisning 

hvor eleverne giver udtryk for at bøger præger undervisningen, og en undervisning, der er præget af 

elevers undersøgelser og eksperimenter. Elevernes oplevelse af undervisningen er at det er undervisning 

gennem bøger der fylder mest, kun sjældent bliver undervisningen undersøgende, eller foregår i 

naturen. 

Analyserne peger blandt andet også på at elevers oplevelse af naturfagsundervisningen ofte ikke 

stemmer overens med hvordan de mener at undervisningen bør foregå.  

 

3: Lærerkræfter og tid 

Elevernes oplevelse af et fravær af den praktiske og undersøgende dimension, bliver af lærerne blandt 

andet begrundet i at der bliver givet for lidt tid til faget.  Ifølge lærerne mangler der sammenhæng 

mellem målbestemmelser for faget og de rammer (tid) der bliver givet for at undervisningen kan 

gennemføres. 

Lærernes oplevelse af for lidt tid til en undersøgelsesinspireret undervisning, synes at være et resultat af 

manglende pædagogisk og didaktisk refleksion i reformarbejdet og den efterfølgende kommunale 

implementering. I tilgift hertil viser en analyse af den faglige lærerdækning, på tværs af skoler en lav 

prioritering af lærernes naturfaglige linjefagskompetencer.  

 

4: Det naturfaglige sprog 

Lærere anvender forskellige strategier for undervisning i naturfaglige begreber. Forskellige læringssyn 

træder frem. Lærernes tilgang til en sproglig dimension i undervisningen peger mod en receptiv 

begrebsorienteret forståelse. Målet om naturfaglig sproglighed er tilsyneladende bundet op på en 

gennemgående grønlandsk/dansk forståelse, der hænger sammen med elevernes 

videreuddannelsesmuligheder.  

 

Konklusion  

På baggrund af analyserne kan følgende konkluderes på forskningsspørgsmålene: Elevers 

naturforståelse er for nogle i høj grad påvirket af deres subsistenstilværelse. Der er dog geografiske 

variationer mellem nord og syd, eller mellem by og bygd. Denne naturforståelse påvirker ikke deres syn 



på naturfag. Uanset elevernes natursyn, efterspørger eleverne nogenlunde den samme 

undervisningsform. Inddragelse af elevernes naturforståelse i naturfagsundervisningen sker ikke, 

medmindre der er tale om et aktivt tilvalg, altså at lærerne direkte planlægger på baggrund af elevernes 

naturviden. Undervisningen i naturfag er ofte styret af et bogsystem. Undervisningens hvordan lever 

derfor generelt ikke op til læringsmålene, bl.a. fordi læringsmålene ikke benyttes som de er tiltænkt. 

Skolens placering af uddannede naturfagslærere har betydning for hvordan der undervises. Skolen 

udnytter ikke lærernes faglige kompetencer. Betydning af mere tid til undervisning afhænger hvordan 

tiden udnyttes; flere timer betyder ikke nødvendigvis en bedre undervisning, eller en undervisning der 

er baseret på undersøgelser. 

 

 

Afsluttende diskussion og perspektivering  

 

Ph.d. projektet har gennem feltarbejdet og de efterfølgende analyser givet en forståelse af hvad der 

blandt andet kendetegner naturfagsundervisningen i Grønland. Der er nogle grundlæggende 

naturfagsdidaktiske vilkår, der har betydning for undervisningen. En diskussion af, hvordan man kan 

forbedre vilkårene for naturfagsundervisningen åbner samtidig for en perspektivering.  Det er 

nødvendigt at diskutere, om og hvordan elevers natursyn kan inddrages i undervisningen, som går ud 

over den skarpe opdeling imellem en vestligt funderet epistemologi og et inuit-perspektiv, som både de 

empiriske fund og den eksisterende litteratur fra arktisk Canada peger på. Eleverne er nemlig stort set 

alle uanset natursyn enige om én ting – at den gode naturfagsundervisning frem for alt er undersøgende 

og eksperimenterende, og den foregår også i naturen. Dér hvor elevernes natursyn spiller ind, er i 

lærernes anerkendelse af elevens verden i planlægningen af undervisningen. For at denne anerkendelse 

bliver et fagdidaktisk vilkår, og eleverne oplever den meningsfulde, undersøgende og 

eksperimenterende undervisning de efterspørger, er det nødvendigt at diskutere hvad naturfag skal i 

Grønland, og hvordan vi når derhen. I tæt sammenhæng hermed er det også nødvendigt at diskutere 

hvordan vi når frem til et naturfagligt produktivt sprog, der går på tværs af grønlandsk og dansk, og 

ikke bliver hindret af et snævert syn på enkeltstående begreber. Endelig vil en diskussion der inddrager 

ovenstående også nødvendigvis skulle indeholde et perspektiv om anvendelse af de tilstedeværende 

lærerkræfter. Det vil sige lærere med en naturfaglig baggrund får mulighed for at undervise i deres fag, 

og ikke bliver låst fast i andre fag på grund skematekniske årsager.  
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