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Forord

Med denne oppgaven avlutter jeg masterutdannelsen min ved Hggskolen i Nesna. De tre
arene jeg har brukt pa mastergraden har vert utrolig leererike og interessante ar. Jeg er
takknemlig for & ha fatt muligheten til & fordype meg innen mange omrader av naturfaget, og

interessen for naturfag og naturfagundervisning er stgrre na enn noen gang faor.

Gjennom disse arene har det blitt mange reiser mellom Levanger og Nesna. Jeg gnsker a rette
en stor takk til Kjersti Ronold som alltid har tatt i mot meg og datteren min med dpne armer
hver eneste gang disse tre arene. Hennes gjestfrihet har bidratt til at Nesna har blitt et godt

sted & komme til.

Jeg vil ogsa rette en stor takk til mine veiledere Tom Klepaker og Atle Ivar Olsen, uten deres

stgtte og konstruktive tilbakemeldinger kunne aldri denne oppgaven blitt skrevet.

Levanger, 15. mai 2013, Marit Hjelmseth Hagen



Sammendrag

| denne undersgkelsen har jeg sett pa sammenhengen mellom hvor godt norske elever
presterer i naturfag pa 8. trinn og hvilken utdannelse naturfaglererne deres har.

Undersgkelsen er basert pa data fra TIMSS-undersgkelsen i 2011.

Undersgkelsen min viser at elever som har en lzerer med mastergrad presterer betydelig bedre
enn elever som har leerere med andre typer utdannelse. Laerere med 4-arig
allmennlarerutdannelse skiller seg negativt ut, ved at elevene deres har de svakeste
naturfagprestasjonen av leerergruppene som er sammenlignet. Dette er spesielt
bekymringsverdig siden dette ogsa er den starste elevgruppen, slik at det ser ut til & veere en
stor andel av norske elever pa 8. trinn som far en undervisning i naturfag som ikke gir den
leeringen som er gnskelig. Nar vi vet at de norske naturfagprestasjonene, malt gjennom
TIMSS-undersgkelsen, er lave bade i et internasjonalt perspektiv og sammenlignet med de
norske naturfagprestasjonene fra TIMSS 1995, kan det ligge et stort forbedringspotensiale

her.

Resultatene mine kan tyde pa at leerere med en mastergrad i sterre grad enn leerere med en 4-
arig allmennlarerutdannelse er i stand til & utfordre og utvikle elevenes kognitive evner, og til
a tilpasse undervisningen til den enkelte elevs forutsetninger. Her ligger muligens noe av

forklaringen pa forskjellen i elevprestasjoner mellom de to laerergruppene.

Det kan se ut til at matematikkfaglig fordypning hos leereren er av betydning for hvor godt
elevene pa 8. trinn presterer i naturfag. Dette kan skylde fagets egenart og sterke logiske
oppbygging som ligner mye pa naturfagets struktur. Valg av matematikkfaglig fordypning
kan ogsa utgjare en sortering av leererstudenter etter hvor godt de selv har prestert i egen
skolegang. Da kan matematikkfaglig fordypning veere en indikator pa leerere som selv er hgyt
presterende elever, og at deres gode kognitive evner farer til at undervisningen deres er

kognitivt utfordrende for elevene.

Mye tyder pa at allmennlarerutdanningen har et for svakt forkus pa kunnskapsformidling og
pa lererens rolle i elevenes leringsprosess. Dette kan i noen grad forklare de relativt svake
resultatene i naturfag hos elever som har en laerer med 4-arig allmennlarerutdannelse. En
viktig forutsetning for god undervisning og laring hos elevene er nettopp fokuset pa faglige
mal og laeringsprosessen hos elevene. Dersom disse to elementene mangler i undervisningen,

vil dette mest sannsynlig fa negative konsekvenser for elevenes laring.
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1. Innledning
Utgangspunktet for denne masteroppgaven er en interesse for hva som gjer en leerer til en god
leerer. Personlig er dette en hgyst aktuell problemstilling siden jeg snart skal begynne &
arbeide som larer selv, men forhapentligvis opptar det de fleste som er involvert i
undervisning i en eller annen form. Larere kommer i mange utgaver, fra veldig dyktige og
engasjerte leerere til de som er mindre gode, og en kan undre seg over om hva som utgjer
denne forskjellen — personlige egenskaper eller leererutdanningen? Eller det komplisert

samspillet mellom disse to?

Det er en pagaende debatt om norsk lererutdanning ber utvides til en utdanning pa
masterniva. Noe av grunnlaget for denne debatten er de relativt svake elevprestasjonen hos
norske elever som kommer fram gjennom blant annet PISA- og TIMSS-undersgkelsene. En
kan si at resultatene her har fart til et gkt fokus pa faglige prestasjoner og faglig formidling i

skolen.

Haug (2010) hevder at det holder pa a skje en endring i leererrollen, fra en som igangsetter
aktiviteter og er passiv tilskuer til elevenes leering, til en mer aktiv leerer som i starre grad
falger opp og kontrollerer elevenes leeringsprosess. | lgpet av de siste arene har det kommet
karakter og poengkrav til studenter som tas opp i leererutdannelsen, og skjerpede krav til
kompetanse for & undervise i enkelte fag i ungdomsskolen. Ogsa endringen i leererutdannelsen
i 2010 signaliserer et gkt fokus pa leererens faglige kompetanse knyttet til faget han eller hun
skal undervise i. Men fremdeles stilles det relativt lave krav til lzereres faglige kompetanse,
sett i en internasjonal sammenheng. Grenmo og Onstad (2012) viser norske
matematikkleereres svake matematikkfaglige kompetanse sammenlignet med andre land. Det

kan vare naturlig & anta at dette ikke bare gjelder matematikk, men ogsa andre fag i skolen.

Denne oppgaven vil forsgke a beskrive den faglige kompetansen til norske naturfaglaerere pa
8.trinn. Med utgangspunkt i data innsamlet gjennom TIMSS-undersgkelsen i 2011 vil jeg
prgve a gi en beskrivelse av hvilken faglig bakgrunn disse leererne har. Hensikten med
oppgaven blir & belyse hvilke sammenhengen som fins mellom laererens faglige kompetanse
og elevenes prestasjoner i TIMSS-undersgkelsen. For a kunne si noe om dette velger jeg a
begynne med a gi en beskrivelse av utdanningen og fagfordypningen til naturfaglarere pa 8.
trinn, og hvordan dette henger sammen med elevenes naturfagskar. Gjennom analysen av
dataene fra TIMSS-undersgkelsen er hensikten a kunne gi svar pa fglgende

forskningsspgrsmal:



Hvilken betydning har leererens utdanning for elevenes prestasjoner i naturfag pa 8.

trinn?

Hvordan er sammenhengen mellom naturfaglereres realfaglige kompetanse og

elevenes prestasjoner i naturfag pa 8. trinn?

Hvilke sammenhenger er det mellom undervisningen til naturfaglearere pa 8. trinn og

deres realfaglige kompetanse og utdanningsbakgrunn?



2. Teori
| dette kapittelet vil jeg vise hvordan sammenhengen mellom laereres kompetanse og elevers
prestasjoner tidligere har blitt belyst gjennom forskning. Farst kommer en kort beskrivelse av
TIMSS-undersgkelsen, som beskrives mer i detalj i metodekapittelet. Deretter kommer avsnitt

om blant annet leererkompetanse, leererrollen og allmennlererutdanningen.

2.1 Leererens betydning for elevprestasjonene

“Av alle ressurser i skolen er leerernes kompetanse den faktoren som pavirker elevenes

kompetanse mest.”
(st.meld. nr. 30 (2003-2004) s. 94)

Hattie (2009) papeker at det ikke ngdvendigvis er leereren som utgjer forskjellen i
elevprestasjoner. Det er variasjonen i kvaliteten pa leerere som far konsekvenser for elevenes
leering. Leereren har potensiale til & vaere en viktig og avgjgrende faktor for elevenes lering,
men vil ikke alltid veere det. (Hattie, 2009)

Hattie (2009) papeker ogsa at sa godt som alle larere har en positiv leeringseffekt pa sine
elever. Derfor bgr det sentrale fokuset for didaktisk forskning ikke veere hvilken undervisning
som gir effekt, men hva som gir sterst effekt. Han papeker at det er starre variasjon i
elevprestasjoner inad i skolene enn mellom skolene. Dette antyder at det mest avgjgrende for
hvor godt en elev kommer til & prestere er ikke hvilken skole han eller hun gar pa, men

hvilken laerer eleven far.

2.2 Hvasier TIMSS-undersgkelsen om norske elevers

naturfagprestasjoner?
TIMSS er en forkortelse for Trends in International Mathematics and Science
Study. Det er en stor internasjonal komparativ undersgkelse av matematikk og naturfag i

grunnskolen. TIMSS beskriver elevprestasjoner pa 8. og 4. trinn, og sammenligner
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hvordan disse endrer seg over tid. Ett av hovedformalene med undersgkelsen er a kunne si
noe om hvilke faktorer som fremmer laering hos elevene, og hvilke som hemmer lering.
(Grgnmo m.fl, 2011)

2.2.1 Trender fra TIMSS-undersgkelseni2011.
Hovedrapporten fra TIMSS 2011 konkluderer med en framgang i norske elevers prestasjoner i
naturfag mellom 2007 og 2011, bade pa 4. og 8. trinn. Pa tross av dette er norske elevers
prestasjoner i naturfag fremdeles under middels, og et stykke fra resultatene som ble malt i
1995. Granmo m.fl. (2012) betegner det som tankevekkende at andelen av elever som
presterer pa hgyt og avansert niva har gatt betydelig ned i dette tidsrommet. Andelen elever
som presterer pa hgyt og avansert niva utgjer pa 8. trinn na kun 22 % av norske elever, mot 32
% i 1995. | samme periode har elever som presterer lavt eller under lavt niva gkt fra 28 % til
38 %. P4 4. trinn er nedgangen i elever som presterer pa hgyt eller avansert niva enda starre,
her har andelen elever i disse gruppene falt fra 32% til 19%. Dette kan tyde pa at norsk skole i
for liten grad greier a tilpasse naturfagundervisningen til elevens niva og forutsetninger, bade
for de sterkeste og de svakeste elevene. Her kan mye av forbedringspotensialet til norsk skole
ligge (Grenmo m.fl. 2012). Grgnmo og Onstad (2012) papeker at norske elever prester serlig
svakt innen emnet algebra for matematikk og innen emnene kjemi og fysikk for naturfag.
Disse fagene stiller krav til abstrakt tenkning og intellektuell forstaelse. Men i stedet for &
utsette & ta opp slike krevende emner, slik som det kan se ut til at trenden er i Norge, mener
Grgnmo og Onstad (2012) at man i stedet bar legge mer vekt pa slike emner og begynne

innleeringe relativt tidlig slik at krevende emner far muligheten til 2 modnes over tid.

Svarene fra leerere og skoleledelsen viser en samvariasjon mellom elevenes prestasjoner og
deres leerere og skolelederes fokus pa faglige prestasjoner. Jo starre fokus larere og ledere har

pa & gke elevenes faglige prestasjoner, desto bedre presterer elevene. (Grgnmo m.fl. 2012)

Svarene fra lzrere og skoleledelse viser ogsa et tydelig gkt fokus pa faglige prestasjoner og en
bedre forstaelse av og kjennskap til skolens laereplan i peroden mellom 2007 og 2011. Dette
tyder pa at leereplanen Kunnskapslgftet fra 2006 har blitt bedre implementert i
undervisningen i perioden fra 2007 til 2011. (Grgnmo m.fl 2012)

2.3 Lererutdanning i Norge
Grenmo og Onstad (red, 2012) viser til to hovedformer for leererutdanning som har veert

vanlig i lang tid i Norge. Den ene er et profesjonsstudium ved en hggskole, hvor faglig,
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pedagogisk, didaktisk og praktisk opplering er integrert gjennom hele studiet. Den andre
muligheten har veert rene fagstudium ved universitet med ett ars praktisk-pedagogisk
pabygging (PPU). Dette skillet er gradvis blitt myket opp ved at flere universitet tilbyr
profesjonsstudium og integrerte adjunkt- og lektorutdanninger, og ved at hgyskoler tilbyr flere

rene fagstudium. (Grgnmo og Onstad, 2012)

| stortingsmelding nr 11. (Utdanningsdirektoratet, 2008-2009) beskrives det faglige nivaet hos
studenter som tas inn i leererutdanningen. Tall fra 2008 viser at kun 10 % av studentene som
ble tatt inn i allmennlarerutdanningen hadde full fordypning i matematikk fra videregaende
skole. For den femarige integrerte adjunkt- og lektorutdanningen er denne andelen 28 %.
Karaktersnittet fra videregaende skole for allmennlearerstudentene samme ar var litt hayere
enn gjennomsnittet for alle hayskolelererstudenter, omtrent 4,2 mot 4,1. Dette var likevel
lavere enn karaktersnittet for studenter tatt opp til universitetsstudier som var pa omtrent 4,55.
(Udir, st.mld. nr 11, 2008-2009)

2.3.1 Allmennlaererutdannelsen
Allmennlarerutdannelsen har gjennom arene vert bade to-, tre- og firearig. Den har helt fram
til 2010 gitt undervisningskompetanse pa alle trinn og i alle fag i grunnskolen. 1 2010 ble
allemennlarerutdannelsen erstattet av to ulike grunnskoleleererutdanninger, en for 1.-7. trinn,

og en for 5.-10. trinn. (Grenmo og Onstad, 2012)

Nasjonalt organ for kvalitet i utdanningen (NOKUT) sin evaluering av den norske
allmennlarerutdanningen konkluderer med at kvaliteten pa leererutdanningen varierer mellom
institusjonene som tilbyr den. Utdanningen framstar som fragmentert, og med manglende
sammenheng mellom pedagogikk og didaktikk, mellom ulike fagdidaktiske omrader og ogsa
mellom teori og praksis. Rapporten etterlyser en samlende, helhetlig og integrerende kraft i
utdanningen. (NOKUT, 2006)

2.3.2 Larerutdanning med praktisk-pedagogisk utdannelse
Denne utdanningen tas som oftest ved et universitet, og bestar vanligvis av et faglig rettet
studium, enten med en bachelor- eller en mastergrad. Deretter tas et ar PPU som gir
undervisningskompetanse. Sammensetningen av mastergraden vil kunne variere mellom

universitetene. Universitetene har ogsa begynt a tilby integrerte masterstudium, der
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pedagogikk og fagdidaktikk er bygd inn i mastergraden. Ofte gir slike integrerte
mastergradsutdanninger undervisningskompetanse i to fag. (Grenmo og Onstad, 2012)

2.4 Lererrollen
Stortingsmelding 11 (Kunnskapsdept. 2008-2009), Lereren — rollen og utdanningen, slar fast

at “Leererens hovedoppgave er & legge til rette for og lede elevenes lcering.” (s. 12)

@strem (2010) har gjennom intervju av 14 allmennlearerstudenter som nesten har fullfart
leererutdannelsen sin, undersgkt deres forestillinger om sitt framtidige arbeid. Kun en av disse
trekker fram kunnskapsproduksjon som en sentralt oppgave for leereren. @strem opplever at
leererstudentene har uklare oppfatninger om hva deres yrkesutgvelse gar ut pa. Psykologiske
behov hos elevene ser ut til a veaere vektlagt, og oppfyllelse av disse behovene for trygghet,
omsorg, tillit, respekt og mestring ansees som en forutsetning for a kunne arbeide med faglig
kunnskap. Studentene ser ut til & ha forestillinger om hvilke egenskaper lzereren begr ha og hva
leereren skal veere, uten noen forstaelse av hva leereren konkret skal gjare for a oppna dette.
Samtlige laererstudenter ser ut til & ta avstand fra den “tradisjonelle” leereren, og framstiller
kunnskapsformidling som et ngdvendig onde, naermest noe ubehagelig for elevene. @strem
(2010) etterlyser spesielt et fagsprak hos studentene for a beskrive kompleksiteten og
utfordringene i lererens hverdag. Utvikling av et slikt yrkessprak ma vare utdanningens mest
sentrale funksjon, og er ngdvendig bade for individuell kognitiv utvikling og leering mellom
leererkolleger. (dstrem, 2010)

| stortingsmeldning nr. 11 (Kunnskapsdept., 2008-2009) blir lzererrollen beskrevet som
summen av alle de forventninger og krav som stilles til yrkesutgvelsen. Dette innebarer
forventninger fra blant annet elever, foresatte, skoleledelse, kollegaer og samfunnet ellers.

Leererrollen deles videre inn i tre hovedomrader:
1. Laereren i mgte med elevene,
2. Leereren som en del av et profesjonelt felleskap

3. Leereren i mgte med foreldre og andre samarbeidspartnere
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2.4.1 Kvalifisering til leereryrket
Haug (2010) gir en forklaring pa hvorfor norske elever presterer for darlig; leererne er ikke

gode nok. Han begrunner dette med at kvalifiseringen til leereryrket er for darlig.

Haug (2010) slar fast at kvalifiseringen til leereryrket har veert mer styrt ut fra ideologi og
politikk enn fra erfaringsbasert og forskningsbasert kunnskap. Allmennlererutdanningen har
veaert reformert seks ganger mellom 1974 og 2003. Ingen av disse reformene er blitt grundig
evaluert eller forsket pa. Dette har resultert i et svakt forskningsmessig grunnlag a utvikle

leererutdanningen pa.

Lererutdanningen er et profesjonsstudium. Ved a vise til to retninger innen
profesjonssosiologi viser Haug (2010) til to ulike mater & betrakte leererutdanningen pa. Et
tradisjonelt perspektiv pa kvalifisering har som utgangspunkt at kunnskaper og kompetanse
tilegnet gjennom utdanningen kan overfares til yrkespraksisen. En annen mate a betrakte
leererutdanningens formal pa er i felge Haug (2010) & se utdanningen som en sertifisering som
gir en formell rett til & utfare yrket. Ulike perspektiv far konsekvenser for hvor kritikken mot
leererkompetansen skal rettes, mot innholdet i utdanningen eller mot hvem som tas inn i
utdanningen. (Haug, 2010) (eg. Smeby, 2008)

Tonheim og Torkildsen (2010) har undersgkt hvilke krav til kunnskaper som blir stilt til
leererstudentene i matematikk. De fremhever to viktige momenter ved
matematikkundervisningen. For & kunne undervise matematikk pa en god mate ma man kunne
mer matematikk enn det man skal undervise, og man trenger a ha pa plass faglige kunnskaper
far man kan fordype seg innen fagdidaktikken. Forfatterne konkluderer med at studentene
etter & ha fullfgrt de obligatoriske 30 studiepoengene i matematikk i allmennlaererutdannelsen
ikke har nok faglige kunnskaper til & bli gode matematikklerere. Dette fordi det faglige
innholdet i utdannelsen i liten grad strekker seg ut over grunnskolepensumet i faget. Videre
vil disse studentene ogsa fa problemer med de fagdidaktiske kunnskapene, siden disse er neert
knyttet til det faglige innholdet.

Grenmo og Onstad (2012) har belyst matematikkkompetansen til tre ulike grupper av
leererstudenter, allmennlererstudenter med 30 studiepoeng obligatorisk matematikKk i
utdanningen, allmennlererstudenter med 60 studiepoeng matematikkfordypning og
masterstudenter med PPU. De konkluderer med at prestasjonene for norske laererestudenter
framstar som svake i et internasjonalt perspektiv. De presterer sarlig svakt pa de to viktigste

omradene av matematikkfaget, aritmetikk og algebra. | falge Granmo og Onstad (2012)
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samsvarer dette med resultater fra tidligere TIMSS- og PISA- undersgkelser hvor norske

elever presterer spesielt svakt innen disse omradene.

Nielsen (2011) finner i sin undersgkelse av danske nyutdannede naturfagleerere
bekymringsfulle trekk ved respondentenes tanker rundt naturfagundervisning. Studentene,
som enda ikke har begynt & undervise som lerere, ser ut til 8 mene at de mangler naturfaglig
kunnskap innen fagemner, spesielt fysikk. De er ogsa i stor grad opptatt av elevaktiv

undervisning og hva elevene skal gjere, og sveert lite opptatt av hva elevene skal lzre.

| svensk grunnskole er teknikk et eget fag. Mattson (2005) har undersgkt svenske lareres
teknikkutdannelse og hvordan dette pavirker deres teknikkdidaktiske kompetanse og elevenes
interesse for teknikk. Studien viser at leerere med utdanning i dette teknikkemnet ogsa viser
starst teknikkdidaktisk kompetanse og far flere elever med gkt teknikkinteresse. Forskijellen i
undervisning viser seg blant annet gjennom at leerere med formell teknikkompetanse skaper
tydelige rammer for teknikkfaget og fremskaffer bedre laeringsmateriell, og gir i falge elevene
i studien en bred, variert og kreativ undervisning i teknikk. Studien konkluderer med at
leereres utdannelse i teknikk og teknikkdidaktiske kompetanse har stor betydning for elevenes

teknikkinteresse.

2.4.2 Hva skjer i norske klasserom?
Haug (2010) papeker det lave leringstrykket i norske klasserom. Han trekker fram tre forhold
som understreker dette. For det farste gar mye av undervisningstiden med til andre aktiviteter
enn rent faglige, spesielt pa lavere arstrinn. For det andre er det mye aktivitet i timene, men
aktivitet ser ut til & vere viktigere enn hvilken laering aktivitetene skal fare fram til. Det tredje
kjennetegnet pa lavt leeringstrykk er laereres svake oppfalging og kontroll av elevenes arbeid.

Leereren er tilbaketrukket og overlater laering og leeringsarenaen til elevene.

2.5 Leererkompetanse
Gjennom stortingsmeldingen Lareren — Rollen og utdanningen gir Kunnskapsdepartementet
(nr. 11, 2008-2009) en beskrivelse av leererens rolle i skolen, og forslag til tiltak som skal gke

kvaliteten pa leererutdanningen og lererne.
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| sine forslag til styrking av lererutdannelsen og kvaliteten pa laererne, legger
Kunnskapsdepartementet til grunn at en solid faglig og didaktisk kompetanse er et ngdvendig

grunnlag for & kunne gi elevene differensiert oppleering og variert undervisning.

Undersgkelsen Laererkompetanser og elevers leering i barnehage og skole (Nordenbo m.fl
2008) skiller mellom manifest kompetanse i motsetning til formalkompetanse. Manifest
kompetanse er den kompetansen som kommer til uttrykk i farskoleleererens eller lzererens

praksis, uavhengig av hvordan denne kompetansen er ervervet.

Nordenbo (m.fl. 2008) identifiserer tre ulike former for hovedkompetanser som bidrar til
leering hos barn og unge. Det hevdes at faglig kompetanse, i tillegg til relasjonskompetanse og
ledelseskompetanse, er en sentral kompetanse av stor betydning for elevenes lering.

2.6 Faglig kompetanse og elevprestasjoner
| felge Birkemo og Bonesrgnning (2011) har en tydelig sammenheng mellom en leereres
formalkomptetanse og gkte elevprestasjoner veert vanskelig a pavise. Hattie (2009) kommer
fram til omtrent samme konklusjon, at lzereres faglige kompetanse er av mindre betydning for
hvor godt elevene presterer.

| en rapport fra Senter for gkonomisk forskning (Falch og Naper, 2008) studeres
sammenhengen mellom laereres formalkompetanse og elevenes prestasjoner. Studien er gjort
pa bakgrunn av data om ungdomsskolelzreres stillingsbeskrivelse og deres hgyeste fullfarte
utdanning. Elevprestasjonene er malt gjennom karakter pa avgangspraver varen 2005 og
nasjonale prgver i matematikk, naturfag og engelsk varen 2004. | tillegg er ogsa en del
bakgrunnsvariabler angaende elevene og skolene tatt med i analysen for a se effekten av
formalkompetanse i sammenheng med forhold som for eksempel elevenes heimebakgrunn og
skolestgrrelse. Resultatene fra studien viser at det en hgy formell utdanning hos lereren ser ut
til & ha en positiv effekt pa elevprestasjonene i matematikk og norsk. Effekten varierer
mellom fag, den viser seg tydeligst i matematikk. For engelskfaget kan laererens utdanning i
sveert liten grad forklare forskjellen i elevprestasjoner. Det ser ut til at en hgy andel leerere
med stillingstittelen lektor eller adjunkt med opprykk pa en skole, utgjer en betydelig positiv
effekt pa elevprestasjonene i forholdt til en hgyere andel leerer med stillingstittelen adjunkt.
En svakhet med undersgkelsen er at datamaterialet den bygger pa kun gjar det mulig a

undersgke elevprestasjoner pa skoleniva, det er her ingen mulighet for & knytte
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elevprestasjoner til den enkelte lzerer. Dette er derimot mulig med data fra TIMSS-

undersgkelsen.

2.7 Faglig kompetanse og undervisningsmetoder

“Solid faglig kompetanse gir bade trygghet og stolthet, og er ngdvendig for & kunne differensiere
opplaringen pa en god mate. Faglig trygghet gir godt grunnlag for & vurdere elevenes faglige niva og
utvikling i forhold til kompetansemalene for faget. Faglig trygghet apner ogsa for en friere tilnerming
til faget og et grunnlag for improvisasjon nar det er ngdvendig, slik at undervisningen kan varieres
gjennom bruk av ulike arbeidsmater og et bredt repertoar av leeremidler.”

(Kunnskapsdept., St.mld. nr. 11, 2008-2009, s. 13)

En gjennomgang av undersgkelser som belyser ssmmenhengen mellom laererkompetanse og
elevers lering i skolen slar fast at lzererens undervisning er den enkeltfaktoren i som i stgrst
grad forklarer elevenes leeringsframgang. (Nordenbo m.fl, 2008) Denne gjennomgangen
presenterer en modell for hvordan ulike kompetanser hos leerere kommer til uttrykk i bestemte
situasjoner og ogsa hvordan disse manifesterte kompetansene innvirker pa elevenes lering.
Modellen forsgker & identifisere viktige kompetanser som pavirker elevenes leering. En
grunntanke er at leererens faglige innsikt og tenking om leering pavirker og har innflytelse pa
leererens undervisningshandlinger. Disse undervisningshandlingene har igjen stor betydning
for elevenes lzring. Det hevdes at en leerers hgye faglige niva kommer til uttrykk gjennom
leererens undervisningshandlinger. Dette viser seg ved at laerere pa et hgyt faglig niva i stgrre
grad farer en dekontekstualisert elevsamtale, er kognitivt mer utfordrende ved a oppfordre
elevene til abstrakt tenking og anvender et variert undervisningsmateriale. | tillegg hevdes det
at leerere med et hgyere faglig niva har sterre tiltro til egne ferdigheter og dermed kan ha en

friere og bredere tilnaerming til faget gjennom undervisningen. (Nordenbo m.fl, 2008)
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2.8 Gode lerere gir god undervisning

....’gode laerere kan sine fag og vet hvordan de skal undervise. De analyserer, konkretiserer og
operasjonaliserer laereplanverket. De leder elevenes lzeringsarbeid og gjennomfarer opplaeringen med
interesse og engasjement. De fglger elevenes laring tett opp, og forteller, spar, kontrollerer,
repeterer, sanksjonerer, varierer og tilpasser undervisningen til elever og fag.”

(Kunnskapsdept., St.mld. nr 11, 2008-2009, s. 12-13)

Haug (2010) understreker at det ikke finnes konkrete undervisningsmetoder som er bedre enn
andre, undervisningsmetoder er ngytrale stagrrelser. De sentrale lereregenskapene som er
avgjerende for elevenes leering handler alle om larerens engasjement i elevenes

leeringsprosesser og leringsutbytte.

Hovgaard (2010) belyser i sin masteroppgave sammenhengen mellom en laerers selvtillit i
naturfag og elevenes prestasjoner i faget. Oppgaven tar utgangspunkt i leererspgrreskjemaene,
elevsparreskjemaene og elevresultatene fra TIMSS-undersgkelsen i 2007 pa fjerde trinn. Ved
a dele lererne inn i fire ulike grupper avhengig av hvor kompetente de selv fgler seg til a
undervise i naturfag, er det mulig & se om dette har innvirkning pa hvor godt elevene presterer
i faget. Gjennom dataanalysen kom Hovgaard fram til at utpreget hgy selvtillit hos
naturfaglerere kunne ha en negativ innvirkning pa elevenes prestasjoner. De sakalte
verdensmestrene” blant lererne hadde elever som foler seg minst flinke i faget og som ogsa
liker faget darligst. Elevene til disse leererne med sveert hay faglig selvtillit skarer ogsa
darligst pa oppgavene i TIMSS-undersgkelsen. (Hovgaard, 2010) I undersgkelsen er det ikke
sett pa sammenhengen mellom laerernes faglige selvtillit og den faktiske kompetansen de har i

naturfag.

Hovgaards funn samsvarer med Hatties (2009) konklusjon om at leerere som ser etter feil og
mangler ved egen undervisning har starre sannsynlighet for a lykkes med a forbedre
undervisningen sin enn de som i stedet sgker bekreftelse for at egen undervisningspraksis er

tilfredsstillende.

Hattie (2009) papeker at god undervisning ikke faglger en bestemt oppskrift eller metode.
Gjennom a se pa hvilke faktorer som gir best leringsutbytte hos elevene, har han identifisert
seks prinsipper som det ser ut til ligger bak undervisning som gir hayt lseringsutbytte for
elevene. Disse prinsippene bgr vare til stede i undervisningen for at kvaliteten pa

undervisningen skal bli god. Uavhengig av valg av metode og andre rammebetingelser for
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undervisningen bgr disse prinisppene gjennomsyre alt arbeid med undervisning pa alle niva.

De seks prinsippene er:

1. Lerere er blant de mest avgjerende faktorene for elevens lering.

2. Lerere mé veare tydelige og lidenskapelige, bry seg om og vere aktivt engasjerte i
kunsten & leere og & undervise.

3. Learere ma vaere oppmerksomme pa hver enkelt elevs tanker, forestillinger og
kognitive prosesser. I lys av denne kunnskapen mé lereren kunne konstruere mening
og meningsfulle erfaringer for elevene og pd bakgrunn av dette kunne gi konkrete og
konstruktive tilbakemeldinger slik at hver elev oppnar god progresjon mot sine
leeringsmal.

4. Learere ma vaere bevisst undervisningsmalene og suksesskriteriene for undervisningen
sin. De ma vite hvor hver enkelt elev befinner seg i forhold til disse malene og vite
hvordan man skal bevege elevene fra deres naverende forstéelse og fram mot & oppna
maélene for undervisningen. Sentrale spersmaél & vere bevisst, bade for lerer og elev er
“Hvor skal du?”, "Hvordan skal du komme deg dit?”” og "Hvor skal du bevege deg
videre?”

5. Lerere mé bevege seg fra enkelteksempler til mer generelle ideer og prinsipper. I
denne prosessen konstruerer og rekonstruerer elevene kunnskapen og forestillingene
sine, dette er en avgjerende prosess for at laering skal finne sted.

6. Skoleledelse og lerere ma etablere et leringsmilje hvor feil og misoppfatninger er
velkomne og aksepterte muligheter for leering og hvor lerere og elever er trygge nok

til & utforske kunnskap og sin egen forstielse av den.

(Hattie, 2009. s. 238-239, min oversettelse)
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3.0 Metode

Denne undersgkelsen er en kvantitativ undersgkelse baser pa data fra TIMSS-undersgkelsen i
2011. Dataene er lastet ned fra den internasjonale databasen til IEA (International Association
for the Evaluation of Educational Achievement). Dataene anvendt i undersgkelsen er norske
elever pa 8. trinn sine resultater pa naturfagtesten, i tillegg til de svarene deres larer har gitt
pa sparreskjemaet. Alle data er behandlet med statistikkprogrammet NSD-stat. De statistiske
metodene anvendt i undersgkelsen er variansanalyser (t-test, scheffes test),

korrelasjonsanalyse og kji-kvadrattest.

3.1 TIMSS-undersgkelsen

TIMSS-undersgkelsen er en trendstudie som maler elevers naturfag- og
matematikkprestasjoner pa 4. og 8. trinn. Hovedformalet med undersgkelsen er & kunne si noe
om hvilke faktorer som fremmer leering og hvilke faktorer som hemmer laring. (Grgnmo
m.fl. 2012) I denne oppgaven er det brukt data fra TIMSS-undersgkelsen fra 2011 for elever
og leerere pa 8.trinn. Elevprestasjonene i naturfag for elevene pa 8. trinn er sammenholdt med

svar fra sperreskjemaet til elevenes leerere i naturfag pa 8. trinn.

3.1.1 Hvordan beregnes elevenes naturfagskar?

Ut fra svarene elevene gir pa oppgavene i TIMSS-undersgkelsen, blir det beregnet en
poengskar for hver elev. Denne blir beregnet pa fem mater, slik at hver elev har fem litt ulike
poengskar pa hver av skarvariablene pa TIMSS-testen. | denne oppgaven er verdien

1.plausible value brukt.

TIMSS-studien er en trendstudie hvor et av formalene er a kunne male utvikling i
elevprestasjoner over tid. For at elevprestasjonene skal vaere sammenlignbare fra ar til ar, er
det to viktige egenskaper ved undersgkelsen som gjar dette mulig. For det farste blir en del av
oppgavene i TIMSS-undersgkelsen unntatt offentliggjaring slik at de kan benyttes i senere
undersgkelser. Dette gjgr de ulike TIMSS-undersgkelsene sa like som mulige, slik at utvalget
av oppgaver i minst mulig grad skal pavirke elevprestasjonene. I tillegg er elevskarene fra den
farste TIMSS-undersgkelsen fra 1995 reskalert slik at man far en gjennomsnittskar pa 500 og
et standardavvik pa 100. Denne skalaen er brukt i alle senere undersgkelser slik at resultatene

fra hvert ar er lett & sammenligne direkte. (Grganmo m.fl. 2012)
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3.1.2 Spgrreskjema i TIMSS-undersgkelsen

Elevene som er valgt ut til & delta i TIMSS-undersgkelsen svarer bade pa et oppgavehefte i
naturfag og matematikk, og pa et sparreskjema som omhandler begge fagene. Elevenes larere
far et sparreskjema hvor de ma svare pa spgrsmal blant annet om utdanning og bakgrunn,
avbeidsforhold og trivsel, om undervisningen og om hvor godt de faler seg kvalifiserte til &

undervise i ulike naturfagemner.

3.1.3 Populasjon og utvalg

| TIMSS-undersgkelsen er det to ulike populasjoner som undersgkes. Populasjon 1 bestar av
alle elever som har gatt 4 ar pa skolen, populasjon 2 bestar av alle elever som har gatt 8 ar pa
skolen. Det er et krav om at gjennomsnittsalderen til populasjon 1 ikke ma veere mindre enn
9,5 ar og for populasjon 2 ma gjennomsnittsalderen ikke vaere mindre enn 13,5 ar. Relativt fa
elever blir definert ut av populasjonen. Dette gjelder kun elever som er sa nyinnflyttede til
landet at de ikke behersker spraket godt nok til & gjennomfare testen, og elever med for store

funksjonshemminger til & gjennomfare testen pa en meningsfull mate. (Grenmo m.fl. 2012)
Denne oppgaven undersgker elevene i populasjon 2, og deres naturfaglerere.

Utvalget i TIMMS-undersgkelsen skal for hvert land og populasjon besta av 150 skoler og
4000 elever. I den norske TIMSS-undersgkelsen i 2011 deltok det 3862 elever fra 134 skoler

pa 8. trinn.

3.1.4 Oppgaver og utforming av oppgavehefter

TIMSS-undersgkelsen er utformet med utgangspunkt i et rammeverk som definerer hvilke
kunnskaper og ferdigheter elevene skal testes i. Malet for rammeverket er at det skal ligge sa
tett som mulig opp til lereplanene i deltakerlandene. Rammeverket definerer de
emneomradene oppgavene skal undersgke, og hvor stor andel av oppgavene som skal ligge
innenfor hvert emneomrade. For naturfag pa 8. trinn er det fire ulike emneomrader. Disse er
biologi (35 %), kjemi (20 %), fysikk (25 %) og geofag (20 %).

Rammeverket beskriver ogsa tre ulike kognitive kategorier, & kunne (30%), & anvende (35%)
0g & resonnere(35%). A kunne naturfag betyr blant annet & huske, gjenkjenne og beskrive

fakta, prosesser og stoffer. A anvende naturfag innebarer & kunne sammenligne, kategorisere
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og tolke naturfaglig kunnskap, & anvende modeller og a knytte faglig kunnskap og observerte
fenomener sammen. A resonnere innen naturfag innebarer blant annet & analysere, kombinere
og generalisere naturfaglig data, og & begrunne pastander og trekke konklusjoner. (Grgnmo
m.fl. 2012)

Pa bakgrunn av naturfagskaren til elevene blir de inndelt i ulike kompetanseniva.
Grenseverdiene for de ulike kompetansenivaene er 625 (avansert niva), 550 (hgyt niva), 475
(middels niva) og 400 (lavt niva). (Grgnmo m.fl. 2012)

Oppgavene i TIMSS-undersgkelsen er grundig kvalitetssikret i flere omganger for & gke
testens reliabilitet. Det stilles strenge krav til oppgavene. Blant annet ma de pa en god mate
kunne skille svake og sterke elever fra hverandre. Sammensetningen av oppgaver ma vere
slik at alle land blir behandlet likt, pa den maten at oppgavene samsvarer med landets
lereplan i like stor grad for alle land. Oppgavesammensetningen ma ogsa besta av oppgaver
av ulik vanskegrad, og ha den rette fordelingen av oppgaver fra de ulike emneomradene og de
kognitive kategoriene. Alle deltakerland har mulighet til & foresla oppgaver til undersgkelsen.
Deretter blir det valgt ut et overskudd av oppgaver av et internasjonalt ekspertpanel og en

pilottest av undersgkelsen blir gjennomfert aret far TIMSS-undersgkelsen.

Oppgavene tilpasset hver populasjon blir for hvert fag delt inn i 14 blokker med oppgaver.
Deretter blir det satt ssmmen 14 oppgavehefter for hver populasjon, hvert av disse bestaende
av to blokker med naturfagoppgaver og to blokker med matematikkoppgaver. Hver elev som
deltar far ett av disse oppgaveheftene utdelt, slik at hver elev i undersgkelsen besvarer omtrent
1/7 av de totale oppgavene som er med i TIMSS-undersgkelsen. Pa grunn av maten heftene
er knyttet sammen ved hjelp av fordelingen av oppgavene, er det likevel mulig & beregne hvor
godt hver enkelt elev ville ha prestert dersom han eller hun hadde besvart alle oppgavene. For
eksempel vil hefte nr. 2 ha en matematikkblokk og en naturfagblokk med oppgaver som er
identisk med hefte nummer 1. | tillegg vil hefte nr. 2 besta av to nye blokker, en i matematikk
0g en i naturfag. Disse to nye blokkene med oppgaver er identiske med to av blokkene i hefte
nr. 3, som 1 tillegg til disse har to nye oppgaveblokker. Slik dannes det ’broer” mellom
heftene. Ved hjelp av elevresultatene fra ett hefte kan man beregne hvordan elevene

sannsynligvis ville prestert pa alle de andre oppgaveheftene. (Grenmo m.fl. 2012)
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3.1.5 Reliabilitet og validitet

TIMSS-undersgkelsen er en internasjonal undersgkelse med over 60 deltakerland. Den er
utviklet gjennom mange ar, og er en av de starste undersgkelsene innen
undervisningsforskning i verden. Siden dataene allerede er innsamlet har jeg ingen mulighet
til & innvirke pa deres reliabilitet, men velger a stole pa at dataene brukt i denne undersgkelsen

er grundig kvalitetssikret og av god kvalitet.

Utvalget av elever i Norge er tilstrekkelig til & kunne si noe om populasjonen som helhet,
forutsatt at dette utvalget er utfart pa en tilfredstillende mate. Et usikkerhetsmoment knytter
seg til utvalget av leerere. Disse er i utgangspunktet ikke tilfeldig utvalgt, men falger utvalget
av elever. Hovedrapporten fra TIMSS 2011, ”Framgang, men langt fram”, (Grgnmo m.fl.
2012) konkluderer likevel med at siden utvalget av lerere er et biprodukt av en tilfeldig
utvalgsprosess vil det ogsé veare “tilstrekkelig tilfeldig” til at det pd en god méte representerer

populasjonen av naturfaglerere pa 8.trinn.

Nar naturfaglaererne i sparreskjemaet krysser av for hvilke fag de har minst 60 studiepoengs
fordypning i, er det ingen egen svarkategori for & ha 60 spt i naturfag. Dette gjar at jeg ikke
far isolert den gruppen med naturfagfordypning som trolig er mest vanlig, spesielt hos lerere
med 4-arig allmennlarerutdanning. En relativt stor andel av laererne, omtrent 60 %, krysser
av for & ha minst 60 stp fordypning i kategorien annet. Det vil veere naturlig a anta at en del av
disse er arsenheter i naturfag. Dette betyr at en del av lererne som i analysen behandles som
om de ikke har naturfagfordypning, vil kunne ha arsenheter i naturfag. Sparreskjemaet skiller
ogsa bare mellom fordypning pa mer og mindre enn 60 studiepoeng. Da vil en del av de
leererne som i analysen behandles som om de er uten fordypning i de aktuelle fagene kunne ha
relativt mye faglig fordypning som ikke kommer til uttrykk gjennom spgrreskjemaet. En del
av lzererne kan ogsa kunne ha mye mer enn 60 spt fordypning inne enkelte av fagemnene enn

det som spgrreskjemaet kan avdekke.

3.2 Dataanalysen

3.2.1 Sammenkobling av datamatrisen
Datasettene i analysen bestar av tre ulike datasett koblet sammen til ett. Ett datasett inneholder
resultatene av oppgavene som tester elevene pa 8. trinn sine prestasjoner i naturfag. De to

andre datasettene er svarene fra elever og lerere pa elevspgrreskjemaene og
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leerersparreskjemaene. Disse blir koblet sammen slik at hver elevs resultater kan sees i
sammenheng med elevens svar pa sparreskjemaet og de svarene leereren har gitt pa sitt

sparreskjema.

3.2.2 Analyseenhet

Nar jeg i oppgaven snakker om naturfaglererne pa 8. trinn, er dette egentlig en forenkling av
virkeligheten. Siden det er elevene pa 8. trinn som er populasjonen som er gjenstand for
utvalget, er ogsa elevene pa 8. trinn analyseenhetene i denne undersgkelsen. Utvalget av
leerere fglger med dette utvalget av elever. Likevel vil det vere naturlig & anta at utvalget av

leerere er relativt representativt for populasjonen av naturfaglarere pa 8.trinn i Norge.

3.3 Statistiske metoder
Alle analyser i denne undersgkelsen er gjort med statistikkprogrammet NSD-stat. Nar

elevenes naturfakskar er undersgkt er alltid verdien 1.plausible value brukt.

3.3.1 Bivariate analyser

T-tester er brukt til & teste differanser mellom gjennomsnittsverdier hos ulike grupper. Nar
gjennomsnittet mellom flere grupper testes er ogsa Scheffes test gjennomfart, siden denne
testen tar hgyde for at sannsynligheten for a gjere minst en type I feil gker ved flere
hypotesetester. (Johannessen, 2004) For t-tester oppgis p-verdien direkte, mens for Scheffes

test oppgis signifikansniva.

Korrelasjonsanalyser viser samvariasjon mellom to kontinuerlige variabler. Et mye brukt
korrelasjonsmal er Pearsons r, som angir graden av samvariasjon som et tall mellom 1 og -1.
En fullstendig positiv samvariasjon betegnes med tallet 1, mens en fullstendig negativ
samvariasjon har verdien -1. Jo nermere 0 verdien for samvarisjon er, desto mindre

sammenheng er de mellom de to variablene. (Johannesen m.fl. 2004)

Kji-kvadrattesten beregner forskjellen mellom den faktiske og den forventede fordelingen av
verdier mellom to variabler. Differansen mellom hver faktisk og forventet frekvens
kvadrerers og divideres med forventet frevkvens. Deretter summeres alle avvikene. Dermed

vil store avvik mellom faktisk og forventet fordeling gi et stort kji-kvadrat, og dermed ogsa
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stor sannsynlighet for at det er en forskjell mellom populasjonene vi sammenligner. For a ta
hensyn til antall celler i tabellen (store tabeller gir starre kji-kvadrattall enn mindre tabeller)
oppgis antall frihetsgrader. (Johannessen, 2004)

3.4 Gruppering av lerere

| sperreskjemaet til naturfaglaerere pa 8. trinn er det i TIMSS-undersgkelsen fra 2011 lagt til
et sparsmal til norske lzerere. (Vedlegg A) Her krysser naturfaglaererne av for hva som er
deres hgyeste fullfgrte utdanning. Dette spgrsmalet kan i starre grad nyansere bildet av
hvilken utdanning naturfaglarerne pa 8.trinn har enn det opprinnelige sparsmalet (vedlegg B)
hvor over 97 % av leererne krysser av for at de har “Universitet eller hayskole i 3 dar eller

mer” som hgyeste fullfgrte utdanning.

3.4.1 Nye variabler

For a se pa leerernes faglige fordypning har jeg laget nye variabler basert pa de eksisterende
variablene i totalmatrisen. Dette for & kunne skille ut grupper av laerere med bestemte
egenskaper jeg gnsker a undersgke. For eksempel gjelder dette leerernes faglige fordypning
(se resultat) hvor leerere farst er gruppert etter om de har realfaglig fordypning eller om de
ikke har det. Deretter er gruppen laerere som har realfaglig fordypning delt inne etter om
denne fordypningen er naturfaglig fordypning, matematikkfaglig fordypning eller bade

matematikk- og naturfagsfordypning.

For & undersgke om det har betydning for elevenes naturfagskar om lereren har fordypning
innen realfag har jeg delt elevgruppen i to deler; elever hvor lereren har minst 60 stp
fordypning innen minst ett av realfagene matematikk, kjemi, fysikk, biologi, geofag,
matematikkdidaktikk og naturfagdidaktikk, og elever hvor lzreren ikke har 60 stp i noen av
disse fagene. Her vil det innen den sistnevnte gruppen sannsynligvis vaere en andel elever med
lzerere som vil ha noe fordypning innen realfag. Dette gjor at skillet mellom elever som har en
leerer med realfagsfordypning og elever som ikke har en leerer med realfagsfordypning ikke er

sa tydelig som en kunne gnske seg.

Lererene i undersgkelsen er delt inn etter om de har realfaglig fordypning sa godt som
sparreskjemaet i TIMSS-undersgkelsen gir mulighet for. Denne inndelingen er noe

uhensiktsmessig med tanke pa norske forhold , siden det ikke er mulig & identifisere laerere
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med en arsenhet i naturfag. Dermed ma en anta at en del av leererne som kategoriseres som a
ikke ha realfaglig fordypning vil kunne ha noe fordypning innen realfag, og at en lserer som
kategoriseres som a ikke ha naturfaglig fordypning likevel vil kunne ha noe naturfaglig
fordypning. For inndelingen av leerere med og uten matematikkfaglig fordypning, kan en i
starre grad veere sikker pa at en skiller mellom leerere med mindre enn 60 stp. innen

matematikk og laerere med minst 60 stp. innen matematikk.
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4.0 Resultater

| dette kapittelet beskriver jeg naturfaglarernes utdanningsniva, og hvordan elevene til disse
lererne presterer i naturfag. Jeg ser ogsa pa fagfordypningen til disse leererne og viser at
leerere med ulik faglig bakgrunn har elevgrupper som presterer ulikt sammenlignet med
hverandre. Til sist praver jeg a se om det er forskjell pa hvordan leerere med ulik bakgrunn
underviser og tenker om egen undervisning. Dette for a forsgke a forklare noe av variasjonen i

naturfagskar mellom elever hvor laererne har ulik utdanningsbakgrunn.

4.1 Naturfagleerernes hgyeste fullfgrte utdanning.

De fleste av naturfagleererne pa 8.trinn fordeler seg pa fire typer utdanning (Figur 1), 3-arig
allmennlarerutdanning, 4-arig allmennlarerutdanning, bachelorgrad m/PPU(adjunkt) og
mastergrad m/PPU(lektor).
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Figur 1: Hayeste fullfgrte utdanning hos naturfaglaerere pa 8. trinn.

| overkant av 30 % av leererne oppgir at de har 4-arig allmennlarerutdanning som sin hgyeste
fullfgrte utdanning. Andelen lzerere som oppgir de to utdanningstypene Bachelorgrad m/PPU
og Mastergrad m/PPU som sin hgyeste fullfgrte utdanning er i overkant av 25 % for begge

utdanningstypene. | underkant av 10 % av lererne oppgir 3-arig allmennlarerutdanning som

sin hgyeste fullfgrte utdanning.
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4.2 Hvordan presterer elever til lzerere med ulik utdanning?

De fire starste gruppene av leerere med ulik utdanning er sammenlignet for a se om det finnes
en variasjon i hvor godt elevene deres presterer i naturfag. De fire leerergruppene er lerere
med 3-arig allmennlearerutdanning, 4-arig allmennlarerutdanning, Bachelorgrad m/PPU og
Mastergrad m/PPU.
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Figur 2: Sammenhengen mellom naturfagleerernes utdanning og elevenes naturfagskar. Med 95 %
konfidensintervall. Antall elever og leerere i parentes.

Figur 2 viser gjennomsnittsprestasjonene i naturfag for elevene til naturfagleerere med ulike
utdanningstyper. Scheffes test (Tabell 1) viser at forskjellen i elevprestasjoner er statistisk
signifikant mellom gruppene Bachelorgrad m/PPU og Mastergrad m/PPU (p<0,01) og
mellom gruppene 4-arig allmennlererutdanning og Mastergrad m/PPU (p<0,001).
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Tabell 1: Resultater av T-test og Scheffes test av variasjonen i elevprestasjoner mellom grupper
av lerere med ulik utdanning.

T-test Scheftes test

Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 1- p-verdi
Gruppe 2

3-érig 4-arig 2,27 0,0236 Ikke signifikant
alm.lererutd. alm.larerutd.
3-arig Bachelorgrad 0,47 0,6390 Ikke signifikant
alm.lererutd. m/PPU
3.4rig Mastergrad -2,19 0,0288 Ikke signifikant
alm.leererutd. m/PPU
4.4rig Bachelorgrad -2,56 0,0104 Ikke signifikant
alm.lererutd. m/PPU
4.arig Mastergrad -6,55 0,0000 Sign. 99,9 %
alm.leererutd. m/PPU niva
Bachelorgrad Mastergrad -3,74 0,0002 Sign. 99,0 %
m/PPU m/PPU niva

T-test for de ulike gruppene (Tabell 1) viser at lerere med utdanningstypen Mastergrad
m/PPU har elever som skarer signifikant bedre enn elever med larere som har 4-arig
allmennlarerutdanning og elever med leerere som har utdanningen Bachelorgrad m/PPU. T-
testen gir ogsa signifikant forskjell i elevprestasjoner mellom elevgruppene 3-arig
allmennlarerutdanning og 4-arig allmennlarerutdanning, 3-arig allmennlarerutdanning og
Mastergrad m/PPU og mellom elevgruppene 4-arig allmennlarerutdanning og Bachelorgrad
m/PPU.

Ved Scheffes test blir kravene til signifikans strengere, og de tre sistnevne forskjellene i
elevprestasjoner er ikke statistisk signifikante nar man tar hensyn til at forskjellen mellom
flere grupper er analysert. Scheffes test gir signifikante forskjeller for variasjonen i
elevprestasjoner mellom elevgruppene 4-arig allmennleererutdanning og Mastergrad m/PPU
og mellom elevgruppene Bachelorgrad m/PPU og Mastergrad m/PPU.

4.3 Hvordan presterer elevene innen ulike emneomrader og kognitive
kategorier sammenlignet med leererens utdanning?

Elevenes naturfagskar, skar innen emneomradene kjemi, geofag, biologi og fysikk og skar

innen de kognitive kategoriene a kunne, & anvende og a resonnere er ssmmenlignet for a

undersgke sammenhengen mellom elevenes ulike skar og leererens utdanning.
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Figur 3: Sammenhengen mellom elevenes naturfagskar, skar i emneromrader og skar innen kognitive
kategorier og naturfagleererens utdanning.

Figur 3 viser gjennomsnittsprestasjonene i naturfag for elevene til leerere med ulike

utdanningstyper.

For emneomradene kjemi, geofag, biologi og fysikk er forskjellen i elevskar statistisk
signifikant for alle fire skar mellom gruppene 4-arig allmennlarerutdanning og mastergrad
m/PPU (Scheffes test, p<0,001). Forskjellen mellom gruppene bachelorgrad m/PPU og
mastergrad m/PPU er signifikant for kategoriene kjemi, geofag og fysikk (Scheffes test,
p<0,01) og for biologi (Scheffes test, p<0,05). For elevenes skar innen geofag er forskjellen
mellom gruppene 3-arig allmennlererutdanning og 4-arig allmennlarerutdanning statistisk
signifikant (Scheffes test, p<0,05)

Innen de kognitive kategoriene er forskjellen i elevskar for alle tre kognitive kategorier kunne,
anvende og resonnere statistisk signifikant mellom gruppene 4-arig allmennlarerutdanning
og mastergrad m/PPU (Scheffes test, p<0,001) Forskjellen mellom gruppene bachelorgrad
m/PPU og mastergrad m/PPU er statistisk signifikant for kategoriene anvende og resonnere
(Scheffes test, p<0,01) og for kategorien kunne (Scheffes test, p<0,05) Mellom gruppene 3-
arig allmennlarerutdanning og mastergrad m/PPU er forskjellen i elevskar statistisk

signifikant for kategorien resonnere (Scheffes test, p<0,05)
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4.4 Lezererens utdanning og elevenes kompetanseniva.
Pa bakgrunn av hvor godt elevene skarer pa naturfagtesten i TIMSS-undersgkelsen kan de
deles inn i fem ulike kompetanseniva. Her er fordelingen av elever pa ulike kompetanseniva

for de ulike utdanningstypene sammenlignet.
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Figur 4: Andelen elever som presterer pa avansert, hgyt, middels, lavt og under lavt niva sett i forhold til
naturfagleererens utdanning.

Figur 4 viser en forskjell i fordelingen av elever pa de ulike nivaene av naturfagskar avhengig
av hvilken utdannelse laereren har. En kji-kvadrattest av forskjellen mellom gruppene viser at

variasjonen sannsynligvis ikke er tilfeldig. (Chi=49,796 p<0,0001, 12 frihetsgrader)

Andelen elever som presterer over avansert niva er 4,7 % for leerere med mastergrad m/PPU
mot 1,6 % for laerere med 4-arig allmennlarerutdannelse. Til sammen er det i underkant av
30 % av elevene som presterer pa hgyt niva eller bedre hos lerere med mastergrad m/PPU,

mens denne andelen er i underkant av 20 % hos laerere med 4-arig allmennlarerutdannelse.

Andelen elever som presterer pa lavt niva eller under lavt niva er 30 % for leerere som har

mastergrad m/PPU mot i overkant av 40 % for leerere med 4-arig allmennlaererutdannelse.

Andelen elever pa middels niva er pd omtrent 40 % béade for leerere med 4-arig

allmennlarerutdannelse og lerere som har utdanningen mastergrad m/PPU.
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4.5 Fordypningsfag hos laerere

| spgrreskjemaet til naturfaglaererne pa 8. trinn er det ett sparsmal hvor laererne krysser av for
hvilke fag de har minst 60 studiepoeng fordypning i. Siden spgrreskjemaet er en del av en
internasjonal undersgkelse er det her noe darlig tilpasset norske forhold. Det er her ingen

mulighet for & krysse av for & ha minst 60 studiepoeng fordypning i naturfag.
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Figur 5: Andelen elever pa 8. trinn som har en naturfagleerer med minst 60 stp. fordypning i ulike fag.
Figur 5 viser fordelingen av fag som naturfagleererne pa 8. trinn oppgir & ha minst 60
studiepoengs fordypning i. Omtrent 60 % av leererne oppgir & ha minst 60 studiepoengs

fordypning innen andre fagomrader. En del av disse vil kunne veere arsenheter i naturfag.

Det ma presiseres at figuren viser andelen elever som har en naturfaglerer med minst 60 stp.
fordypning innen det aktuelle faget. Hver laerer vil kunne ha flere fordypningsfag og hver elev

vil derfor kunne veere representert i flere av faggruppene.
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4.6 Elevenes naturfagskar i forhold til laererens fordypningsfag.
For hvert av fordypningsfagene naturfagleererne kan oppgi a ha fordypning i, er elevgruppen
delt i to etter om deres leerere har mindre enn eller minst 60 stp. fordypning innen det aktuelle

faget.
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Figur 6: Elevenes naturfagskar nar leereren har mindre enn og minst 60 spt. fordypning innen ulike fag.
Med 95 % konfidensintervall. Antall elever som har en lzerer med den aktuelle fordypningen i parentes.

Figur 6 viser naturfagskar hos elever hvor naturfagleereren deres har ulike arsenheter. En t-test
viser signifikant forskjell i elevenes naturfagskar der hvor laereren har mer eller mindre enn 60
studiepoengs fordypning i matematikk (p=0,0008), biologi (p=0,0017) og
matematikkdidaktikk (p=0,0475)

Det er en negativ forskjell i elevenes naturfagskar nar lereren har minst 60 studiepoengs
fordypning i fysikk og naturfagdidaktikk, men denne forskjellen er ikke statistisk signifikant.
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4.7 Elevenes skar innen fagomradet hvor lereren har sin fordypning.
For & se pa sammenhengen mellom naturfagleererens faglige fordypning og elevenes skar
innen samme fagfelt, er elevenes innenfor hver fagskar delt i to avhengig av om

naturfagleaereren deres har mindre enn eller minst 60 stp. fordypning innen samme fag.
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Figur 7: Elevenes skar innen ulike emneomrader nar naturfaglereren har mindre enn eller minst 60 stp.
fordypning innen samme fag. Med 95 % konfidensintervall.

Figur 7 viser elevskar innen de fire fagomradene i TIMSS-undersgkelsen. Sgylene viser
biologiskar hos elever med en laerer som har mer eller mindre enn 60 stp fordypning innen
biologi, kjemiskar hos elever hvor leereren har mer eller mindre enn 60 stp fordypning innen
kjemi, fysikkskar hos elever hvor lzreren har mer eller mindre enn 60 stp fordypning innen
fysikk og geofagskar hos elever hvor leereren har mer eller mindre enn 60 stp fordypning
innen geofag. En t-test gir signifikant forskjell i biologiskar hos elever som har en laerer med
mer eller mindre enn 60 stp fordypning innen biologi. (p=0,0073) Hos elever med en laerer
som har mer eller mindre enn 60 stp fysikk er det en negativ forskjell som er statistisk
signifikant. (p=0,0245)
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4.8 Naturfagskar hos elever som har leerere med og uten

realfagsfordypning
For & se pa sammenhengen mellom elevenes naturfagskar, skar inne emneomrader og skar
innen kognitive kategorier og laererens realfaglige fordypning, er naturfagleererne delt inn
etter om de har realtfaglig fordypning eller ikke. Leerere som har realfaglig fordypning er de
som har krysset av for a ha minst 60 stp innen minst ett av fagene matematikk, biologi, kjemi,
fysikk, geofag, matematikkdidaktikk og naturfagdidaktikk. Leerere uten realfagsfordypning har

mindre enn 60 studiepoengs fordypning innen alle disse fagene.
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Figur 8: Naturfagskar, skar innen emneomradene og skar innen kognitive kategorier hos elevene nar
naturfaglaereren har realfagsfordypning (bld), og nar naturfaglereren ikke har realfagfagsfordypning
(rgd). Antall elever og leerere i parentes.

Figur 8 viser forskjellen i naturfagskar, skar innen emneomradene og skar innen kognitive
kategorier hos elever som har lerere med og uten realfagsfordypning. Forskjellen mellom

elevgruppene er statistisk signifikant for alle skar.
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Tabell 2: Signifikante forskjeller i elevskar mellom leerere med og uten realfagsfordypning.

T-test
Realfagsfordypning p-verdi
— Ikke realfagsfordypning
Naturfag 3,55 0,0004
Kjemi 3,07 0,0021
Geofag 3,46 0,0005
Biologi 3,05 0,0023
Fysikk 3,51 0,0005
Kunne 2,49 0,0129
Anvende 3,20 0,0014
Resonnere 2,79 0,0052
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4.9 Naturfagskar hos elever som har leerere med og uten

naturfagfordypning.
For & undersgke sammenhengen mellom elevenes naturfagskar, skar innen emneomradene og
skar innen kognitive kategorier og naturfaglerernes naturfagfordypning, er naturfaglaererne
delt inn etter om de har naturfaglig fordypning eller ikke. Leerere med naturfaglig fordypning
er de som i sparreskjemaet har krysset av for & ha minst 60 stp. fordypning i minst ett av

fagene biologi, kjemi, fysikk, geofag eller naturfagdidaktikk.

530

520

510 /A\

500 o— Naturfagfordypning
\l (1893/81)

490 == Ikke naturfagfordypning

(1735/79)
480
470 T T T T T T T 1
) Q % > &8 & 2 Z
S ¥ @ ¢ & & &
N N ng—)

Figur 9: Naturfagskar, skar innen emneomradene og skar innen kognitive kategorier hos elevene nar
naturfagleereren har naturfagfordypning (bla) og nar naturfagleereren ikke har naturfagfordypning
(rgd). Antall elever og leerere i parentes.

Figur 9 viser at det ikke er forskjell i naturfagskar, fagskar eller skar innen kognitive
kategorier hos elever med en leerer som har naturfagfordypning og hos elever med en leerer

som ikke har naturfagfordypning.
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4.10 Naturfagskar hos elever som har leerere med og uten

matematikkfordypning
For & undersgke sammenhengen mellom elevenes naturfagskar, skar innen emneomradene og
skar innen kognitive kategorier og leerernes matematikkfaglige fordypning, er naturfaglaererne
delt inn etter om de har matematikkfordypning eller ikke. Naturfagleerere med
matematikkfaglig fordypning er de som oppgir a ha minst 60 stp. innen minst ett av fagene

matematikk eller matematikkdidaktikk.

530

520

500 - =—¢— Matematikkfordypning
‘\// \\ (1648/68)
== Ikke matematikkfordypning
490 N v A L (1980/92)

480
4 7 O T T T T T T T 1
'1@00 & s \o'\ &\_{. & (\6‘2’ &
6‘0 O %2 ° A O (\\\Q’ 000
> Y@

Figur 10: Naturfagskar, skar innen emneomradene og skar innen kognitive kategorier hos elevene nar
naturfagleereren har matematikkfordypning (bla) og nar naturfaglereren ikke har
matematikkfordypning (rgd). Antall elever og leerere i parentes.

Figur 10 viser naturfagskar, skar innen emneomradene og skar innen kognitive kategorier hos
elever som har en naturfagleerer med mer og mindre enn 60 studiepoengs fordypning innen
matematikk. Forskjellen i skar hos elevene som har leerere med mer og mindre enn 60

studiepoengs fordypning er statistisk signifikant for alle skar.
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Tabell 3: Signifikante forskjeller i elevskar for elever med leerere med og uten
matematikkfordypning.

T-test

Matematikkfordypning p-verdi

— Ikke matematikkfordypning
Naturfag 3,62 0,0003
Kjemi 2,66 0,0077
Geofag 4,19 <0,0001
Biologi 3,13 0,0017
Fysikk 3,73 0,0002
Kunne 2,19 0,0288
Anvende 3,27 0,0011
Resonnere 2,92 0,0035

Tabell 3 viser at det er signifikante forskjeller i alle skar innen alle emneomrader og kognitive
kategorier mellom elevgruppen som har en laerer med mer enn 60 studiepoengs fordypning

innen matematikk eller matematikkdidaktikk og elevgruppen som har en leerer med mindre enn

60 studiepoengs fordypning innen matematikk og matematikkdidaktikk.
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4.11 Lereres fordypning innen matematikk og naturfag sammenlignet

med elevskar.
Elevenes naturfagskar, skar innen emneomrader og skar innen kognitive kategorier nar
naturfagleereren har enten bare matematikkfordypning, bare naturfagfordypning, fordypning

innen naturfag og matematikk eller er uten realfaglig fordypning er sammenlignet med

hverandre.
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Figur 11: Naturfagskar, skar innen emneomrader og skar innen kognitive kategorier hos elevene nar
naturfagleereren har matematikkfordypning (bld), naturfagfordypning (red), bade matematikk- og
naturfagfordypning (grgnn) eller er uten realfaglig fordypning (lilla). Antal elever i parentes.

Figur 11 viser hvordan elevene skarer innen naturfag, de ulike emneomradene kjemi, geofag,
biologi og fysikk, og innen de kognitive kategoriene & kunne naturfag, a anvende naturfag og
a resonnere innen naturfag, i forhold til om leereren deres har fordypning innen bare
matematikk, bare naturfag, bade naturfag og matematikk eller om laereren er uten

realfagsfordypning.
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Tabell 4: Signifikante forskjeller i ulike elevskar ved T-test og Scheffes test.

T-test Scheftes
test
Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 1 - p- verdi
Gruppe 2

Naturfagskar Matematikk og Ikke realfag | 2,82 0,0048 Ikke sign.
(F=6,25) naturfag

Naturfag Matematikk | - 2,45 0,0142 Ikke sign.

Matematikk Ikke realfag | 4,21 <0,0000 p<0,001
Kjemiskar Matematikk og Matematikk | - 2,33 0,0201 Ikke sign.
(F=5,29) naturfag

Naturfag Matematikk | - 2,20 0,0277 Ikke sign.

Matematikk Ikke realfag | 4,03 0,0001 p<0,01
Geofagskér Matematikk og Ikke realfag | 2,90 0,0038 p<0,05
(F=7,49) naturfag

Naturfag Matematikk | - 3,17 0,0015 p<0,05

Matematikk Ikke realfag | 4,60 <0,0000 p<0,001
Biologiskér Matematikk og Matematikk | - 2,01 0,0447 Ikke sign.
(F=5,38) naturfag

Matematikk og Ikke realfag | 2,08 0,0380 Ikke sign.

naturfag

Naturfag Matematikk | - 2,53 0,0116 Ikke sign.

Matematikk Ikke realfag | 4,01 0,0001 p<0,01
Fysikkskér Matematikk og Matematikk | - 2,38 0,0176 Ikke sign.
(F=7,47) naturfag

Matematikk og Ikke realfag | 2,40 0,0165 Ikke sign.

naturfag

Naturfag Matematikk | - 3,07 0,0022 p<0,05

Matematikk Ikke realfag | 4,70 <0,0000 p<0,001
Kunne (F=3,20) Matematikk Ikke realfag | 3,10 0,0020 p<0,05
Anvende Matematikk og Ikke realfag | 2,43 0,0150 Ikke sign.
(F=5,17) naturfag

Naturfag Matematikk | - 2,33 0,0197 Ikke sign.

Matematikk Ikke realfag | 3,77 0,0002 p<0,01
Resonnere Matematikk og Ikke realfag | 2,07 0,0382 Ikke sign.
(F=4,18) naturfag

Naturfag Matematikk | - 2,20 0,0282 Ikke sign.

Matematikk Ikke realfag | 3,47 0,0005 p<0,01

Tabell 3 viser signifikante forskjeller i elevskar ved T-test og Scheffes test. T-testen viser

signifikante forskjeller mellom gruppene Matematikk og Ikke realfag for alle typer elevskar.

Ved Scheffes test er ogsa denne forskjellen signifikant for alle typer elevskar.
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T-testen viser signifikante forskjeller mellom gruppene Naturfag og Matematikk for alle typer
elevskar, unntatt den kognitive kategorien a kunne naturfag. Ved Scheffes test er denne
forskjellen statistisk signifikant for elevenes geofagskar og fysikkskar.

Mellom gruppene Matematikk og Naturfag og Ikke realfag er forskjellen signifikant ved T-
test for elevenes skar innen naturfag, geofag, biologi, fysikk, & anvende naturfag og a

resonnere innen naturfag. Ved Scheffes test er forskjellen signifikant for elevenes geofagskar.

Mellom gruppene Matematikk og naturfag og Matematikk er forskjellen i elevskar signifikant

ved T-test for elevenes kjemiskar, biologiskar og fysikkskar.
Mellom gruppene Naturfag og Ikke realfag er det ingen signifikante forskjeller i elevskar.

Mellom gruppene Matematikk og Naturfag og Naturfag er det ingen signifikante forskjeller i

elevskar.
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4.12 Naturfaglereres utdanning og fagfordypning

Siden naturfagleerere med utdanningen mastergrad m/PPU og naturfaglerere med
matematikkfordypning i serlig grad har elever som presterer bedre enn andre elever, er det
naturlig & se hvordan forekomsten av ulike realfaglige fordypninger fordeler seg pa de ulike

utdanningstypene.
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Figur 12: Andelen naturfaglerere med matematikkfordypning (bld), naturfagfordypning (red),
matematikk- og naturfagfordypning (grgnn) og uten realfagsfordypning (lilla) for hver av de fire mest
vanlige utdanningstypene for naturfaglererne.

Figur 12 viser fagfordypningen hos leerere med ulike utdanningstyper. Blant leerere med 3- og
4-arig allmennlearerutdannelse er det en relativt stor andel lzerere som er uten realfaglig
fordypning. Det ma igjen presiseres at leerere som her havner i kategorien uten realfaglig
fordypning likevel kan ha noe fordypning inne matematikk eller naturfag. Likevel kan vi si at
leerere med 3- og 4-arig allmennlearerutdannelse ser ut til & ha betydelig mindre
realfagsfordypning enn laerere med bachelor- og mastergrad. Av leerere med en mastergrad er
det kun ca 6 % som ikke har realfaglig fordypning. Leerere som har bachelor- og mastergrad
har ogsa i sterre grad enn leerere med 3- og 4-arig allmennlererutdannelse kombinasjonen av

bade matematikk- og naturfagfordypning pa mer enn 60 studiepoeng.

Hvis vi ser pa de to gruppene av larere hvor forskjellen mellom gjennomsnittlig naturfagskar

hos elevgruppene er starst, laerere med 4-arig allmennlarerutdannelse og leerere med
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mastergrad, er det en forskjell i hvilken type fagfordypning disse har. Hos leerere med
mastergrad har den sterste andelen av denne leerergruppen fordypning pa minst 60
studiepoeng innen bade matematikk og naturfag. Andelen larere som har bade naturfaglig og
matematikkfaglig fordypning for leerere med 4-arig allmennlearerutdannelse er i underkant av
15 %. Andelen lerere med kun matematikkfaglig fordypning er starst for leerere med 4-arig
allmennlarerutdannelse. Der er den mellom 25 og 30 %, mens for lerere med mastergrad er

andelen leerere med kun matematikkfordypning litt i overkant av 15 %.

Resultatene presentert i figur 11 er hentet ut fra en krysstabell der forekomsten av de fire ulike
fagfordypingene er ssmmenlignet med lzerernes utdanningstype. For a undersgke om
fordelingen av ulike fagfordypninger pa de ulike utdanningstypene er tilfeldig eller ikke, har
jeg utfart en kji-kvadrattest. Denne testen gir en signifikans pa p=0,0003 (9 frihetsgrader, chi=
30,994)
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4.13 Utdanning og matematikkfordypning sammenlignet med elevskar
Her er naturfagskaren til elever som har en leerer med mastergrad m/PPU med og uten
matematikkfordypning sammenlignet. Det samme er gjort for naturfagskaren til elever som
har en laerer med utdanningen 4-arig allmennlarerutdannelse med og uten
matematikkfordypning. Ogsa her er matematikkfordypning regnet som minst 60 stp.

fordypning innen minst ett av fagene matematikk eller matematikkdidaktikk.
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Figur 13: Naturfagskar hos elevene nar naturfagleereren har mastergrad m/PPU eller 4-arig
allmennleererutdannelse med og uten matematikkfordypning. Med 95 % konfidensintervall.

Figur 13 viser en forskjell i elevskar om laereren har 4-arig allmennlarerutdannelse med og

uten matematikkfordypning pa minst 60 stp. (t-test, p=0,0280)

For lzerere med mastergrad m/PPU er det ingen forskjell i elevskar for laerere med
matematikkfordypning tilsvarende mindre enn 60 stp eller minst 60 stp.
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4.14 Undervisningserfaring hos ulike laerergrupper

Naturfaglererne oppgir i sparreskjemaet hvor mange ar de har undervist inkludert naveerende
ar. Her er vist gjennomsnittlig undervisningserfaring for de fire utdanningsgruppene 3-arig
allmennlarerutdannelse, 4-arig allmennlarerutdannelse, Bachelorgrad m/PPU og
Mastergrad m/PPU.
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allm.leererutd. allm.laererutd. m/PPU m/PPU

Figur 14: Gjennomsnittlig undervisningserfaring for leerere med ulike typer utdannelse, malt i antall ar.
Med 95 % konfidensintervall.

Figur 14 viser at undervisningserfaringen er noenlunde lik for tre av gruppene lerere, leerere
med 4-arig allmennlarerutdannelse, Bachelorgrad m/PPU og Mastergrad m/PPU. Mellom
disse tre gruppene laerere viser t-test og scheffes test ingen signifikante forskjeller i
undervisningserfaring. Lerer med 3-arig allmennlarerutdannelse har mer
undervisningserfaring enn andre grupper, men dette er en naturlig konsekvens av at den 3-

arige allmennlarerutdannelsen har blitt erstattet av den 4-arige allmennlarerutdannelsen.

En korrelasjonsanalyse av sammenhengen mellom elevenes naturfagskar og laerernes

undervinsningserfaring gir en korrelasjonsfaktor pa -0,0223.
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4.15 Naturfaglerernes videreutdanning sammenlignet med elevenes

naturfagskar
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Figur 15: Naturfagskar hos elever med laerere som har deltatt i ulike typer videreutdanning de siste to ar
(bld) og elever med leerere som ikke har deltatt i videreutdanning (red).

Figur 11 viser forskjellen i elevprestasjoner hos elevene som har laerere som har deltatt pa
ulike former for videreutdanning de to siste arene. Forskjellen i elevprestasjoner mellom
leerere med og uten videreutdanning er statistisk signifikant for fire av typene
videreutdanning, Faglig innhold i naturfag (t-test, p<0,0000), Undervisningsmetoder i
naturfag (t-test, p<0,0000), Lereplan i naturfag (t-test, p<0,0000) og Utvikle elevenes evne
til kritisk tenkning og utforsking (t-test, p<0,0000).
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5 Diskusjon
Undersgkelsen min viser at elever med en leerer som har utdannelsen mastergrad m/PPU
presterer bedre i naturfag enn elever med en leerer som har 4-arig allmennlearerutdannelse.
Elever med en laerer som har mastergrad presterer bedre innen de mest krevende kognitive
kategoriene & anvende og a resonnere. Dette kan tyde pd at leerere med en mastergrad gir
undervisning som er mer kognitivt utfordrende for elevene enn laerere med 4-arig
allmennlarerutdanning. Laerere med mastergrad har ogsa en hgyere andel elever som
presterer over middels niva innen naturfag, sammenlignet med elever som har laerere med 4-
arig allmennlarerutdannelse. Dette kan tyde pa at leerere med en mastergrad evner a tilpasse
naturfagundervisningen til elevenes niva i sterre grad enn leerere med en 4-arig

allmennlarerutdannelse.

Fordypning pa minst 60 studiepoeng innen matematikk hos lereren ser ut til & ha en positiv
sammenheng med elevenes prestasjoner i naturfag, farst og fremst hos leerere med
allmennlarerbakgrunn. Fordypning innen naturfag hos leereren ser ikke ut til 4 ha
sammenheng med gkt naturfagskar hos elevene, men dette kan skyldes utformingen av
sparreskjemaet til lzereren som ikke gjar det mulig a skille godt nok mellom lerere med og

uten naturfaglig fordypning.

5.1 Naturfagleereres utdannelse og elevenes prestasjoner i naturfag.
Denne undersgkelsen viser en forskjell i naturfagprestasjoner hos elevene avhengig av hvilken
utdannelse naturfaglereren deres har. Forskjellen i elevskar er stgrst mellom elever som har
naturfagleerere med 4-arig allmennlarerutdannelse og elever med naturfaglaerere som har
masterutdannelse med PPU. Her er forskjellen mellom gruppenes gjennomsnittlige elevskar
23 poeng. Siden 4-arig allmennlarerutdannelse ogsa er den vanligste typen utdannelse for
norske naturfaglaerere pa 8.trinn, er det en betydelig andel naturfagelever som presterer
relativt darlig, ssmmenlignet med jevnaldrende elever som har en leerer med mastergrad. Det
er ogsa en forskjell i naturfagskar pa 14 poeng mellom elever som har leerere med henholdsvis
bachelor m/PPU og master m/PPU. Disse funnene tyder pa at naturfaglaerere med en
mastergrad gir undervisning som farer til mer laering i naturfag sammenlignet med

naturfagleerere med annen type utdannelse.
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Falch og Naper (2008) har pavist en sammenheng mellom laerere med hgy formell
kompetanse og gode elevprestasjoner i matematikk og norsk. Deres funn viser at skoler med
en hgy andel lzerere med master eller stillingstittel lektor ogsa har bedre elevprestasjoner
innen matematikk og norsk Dette samsvarer med mine funn som viser at elever som har en
leerer med mastergrad presterer bedre enn elever som har leerere med andre typer utdannelse.
Falch og Naper (2008) finner ogsa at effekten varierer mellom de tre fagene som er undersakt,
variasjonen i elevprestasjoner er hgyest innen matematikk, mindre for norsk og ikke-
eksisterende for engelsk. Min undersgkelse viser at det finnes en tilsvarende variasjon i
elevprestasjoner innen naturfag, selv om graden av effekt utdanningsniva har pa naturfagskar
ikke direkte kan sammenlignes med effekten hgy formell kompetanse har pa matematikk og
norsk. Likevel kan en tenke seg at naturfaget ligner mer pa matematikkfaget enn pa norsk, og
at det er mer sannsynlig at variasjonen i elevprestasjoner er mer lik for matematikk og

naturfag enn for norsk og naturfag.

Nar vi ser pa forskjeller i skar innen emneomrader og kognitive kategorier hos elever som har
leerere med enten 4-arig allmennleererutdannelse eller mastergrad m/PPU, er det starst
forskjell i elevenes fysikkskar og skar innen de kognitive kategoriene & anvende naturfag og a
resonnere innen naturfag. Innen naturfag er fysikk som regel sett pa som det mest krevende
faget, kanskje szrlig fordi det krever en hgy grad av abstrakt tenking. De kognitive
kategoriene i TIMSS-undersgkelsen viser en stigende vanskelighetsgrad for hver av
kategoriene, der & kunne ma kunne sies a veere mindre kognitivt krevende enn & anvende, som
igjen er mindre krevende enn a resonnere. Videre er det verdt & merke seg at forskjellen i
elevskar for den kognitive kategorien a resonnere innen naturfag i sterre grad varierer enn de
andre formene for elevskar. Dette er den eneste av elevenes skar hvor det er en signifikant
forskjell i elevskar mellom elevgruppen som har en leerer med mastergrad og alle de andre
elevgruppene 3-arig allmennlarerutdanning, 4-arig allmennlarerutdanning og bachelor
m/PPU. Disse sammenhengene kan tyde pa at lzerere som har en mastergrad i stgrre grad er i
stand til & utfordre elevenes kognitive evner enn lerere med andre typer utdannelse. Nordenbo
m.fl. (2008) kommer til omtrent samme konklusjon. Nordenbo m.fl. (2008) hevder at en
leerers hgye faglige niva kommer til uttrykk gjennom vedkommendes
undervisningshandlinger, blant annet ved a vaere kognitivt mer utfordrende ved a i sterre grad

oppfordre elevene til abstrakt tenking. Her er ikke hgyt faglig niva direkte definert som
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utdanning pa mastergradsniva, men en lererutdanning pa masterniva ma kunne sies a veere pa

et hgyere faglig niva enn en 4-arig allmennlarerutdanning.

For lzerere som har utdanningen mastergrad m/PPU er andelen elever pa avansert niva tre
ganger starre enn for leerere med 4-arig allmennlarerutdannelse. Dette kan ogsa vere en
indikasjon pa at undervisningen hos laerere med en mastergrad er mer faglig og kognitivt
utfordrende enn undervisningen som laerere med 4-arig allmennlarerutdannelse gir. Noe av
det mest tankevekkende ved den negative endringen i naturfagprestasjoner fra 1995 og fram
til i dag, er i falge Grenmo (2012) nettopp nedgangen i andelen elever pa hgyt og avansert
niva. Resultatene mine viser en forskjell pa omtrent 10 prosentpoeng i andelen elever pa hgyt
og avansert niva mellom gruppene av elever som har lerere med mastergrad m/PPU og 4-
arig allmennlarerutdannelse. Forskjellen i andelen elever under middels niva er av omtrent
tilsvarende starrelsesorden mellom de to gruppene, i overkant av 40 % av elevene som har
lerere med 4-arig allmennlarerutdannelse presterer under middels niva mot i underkant av
30 % for elever med leerere som har mastergrad m/PPU. (se resultater) Til sammenligning
viser Grgnmo m. fl. (2012) at nedgangen i andelen elever pa hgyt og avansert niva (over
middels niva) mellom 1995 og 2011 er pa 10 prosentpoeng, fra 32 % til 22 %. Grgnmo m.fl.
(2012) mener at denne endringen tyder pa at norsk skole i for liten grad greier 4 tilpasse
naturfagundervisningen til elevenes niva og forutsetninger. Da kan en kanskje ogsa stille
sparsmal ved i hvor stor grad leerere med 4-arig allmennlaererutdannelse mesterer a tilpasse

naturfagoppleringen til elevene i forhold til leerere med en mastergrad.

5.2 Lzreres realfaglige fordypning og elevenes prestasjoner i naturfag.
Elever med en laerer som har minst 60 studiepoengs fordypning innen matematikk, biologi
eller matematikkdidaktikk har en hgyere gjennomsnittlig naturfagskar en elever med leerere
som har mindre enn 60 stp. fordypning innen disse fagomradene. Det er ogsa en posititiv
forskjell for elever med leerere som har minst 60 stp. fordypning innen kjemi og geofag, men
denne forskjellen er ikke statistisk signifikant. Dette antyder likevel at en hgy grad av
spesialisering innen realfaglige emner kan vare av betydning for hvor godt elevene presterer
innen naturfag. Mattson (2005) har funnet at leerere med formell kompetanse i teknikkfaget de
underviser i viser starst teknikkdidaktisk kompetanse og far flere elever med gkt
teknikkinteresse, sammenlignet med laerere som er uten formell kompetanse i faget. Grgnmo

og Onstad (2012) setter norske allmennleareres manglende kompetanse innen de
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matematikkfaglige emnene aritmetikk og algebra i sammenheng med norske elevers svake
resultater pa PISA og TIMSS-undersgkelser innen disse emnene. Bade funnene til Mattson
(2005) og Grgnmo og Onstad (2012) gir grunn til a tro at hgy faglig kompetanse innen emnet
leereren skal undervise i farer til bedre leering hos elevene, sammenlignet med laerer som har
liten eller ingen formell kompetanse i faget de skal undervise i. Tonheim og Torkildsen
(2010) gar langt i & hevde at det er ngdvendig med faglig kompetanse innen matematikk for &
kunne undervise i matematikk pa en god mate. Uten faglige kunnskaper vil lerere fa
problemer med de fagdidaktiske kunnskapene, siden disse er bygd pa en god forstaelse av det
faglige innholdet. Ut fra dette kan man si at god faglig kompetanse ikke bare er en fordel, men
ogsa en forutsetning for a kunne gi god undervisning innen matematikk og teknikk, fag som
er neert beslektede med naturfaget. Sa kan det diskuteres hvor mye faglig kompetanse som er
nok, og om det ngdvendigvis er slik at mest mulig fordypning er det beste. Likevel tyder mine
og andres resultater pa at for a gke elevens prestasjoner innen naturfag, ma en farst og fremst

heve den faglige kompetansen til de som underviser elevene i naturfag.

A ha mer enn 60 stp fordypning innen biologi ser ut til & ha positiv effekt pa elevenes
biologiskar. For elevenes fysikkskar kan det se ut til at mer enn 60 stp fordypning i fysikk hos
leereren har en negativ effekt pa elevenes fysikkskar. For fysikk er imidlertid gruppen laerere
og elever relativt liten, slik at disse resultatene er usikre, selv om forskjellen her er signifikant.
Det kan vaere andre forhold ved laereren eller undervisningen som gir dette resultatet. Vi ser
omtrent den samme tendensen for de ulike fagfordypningenes sammenheng med elevenes
skar innen samme emneomrade, som for naturfagskar, slik at det er mer trolig at biologi har
en positiv effekt pa naturfagskar generelt enn for biologiskar spesielt. For fysikk ser vi ogsa
tendensen at fysikkfordypning har en negativ sammenheng med elevenes naturfagskar, og
dermed ogsa pa elevenes fysikkskar. En elevs naturfagskar vil til en viss grad henge sammen
med skarene innen de ulike emneomradene og kognitive kategoriene, en hgy naturfagskar hos
eleven gker sannsynligheten for at skarene innen de ulike emneomradene og innen de
kognitive kategoriene ogsa er relativt hgye. P4 samme mate vil det veere naturlig & anta at om
faglig fordypning innen ett fagomrade har en positiv innvirkning pa elevenes naturfagskar,
gker ogsa sannsynligheten for at denne faglige fordypningen gir en gkt skar innen de ulike

emneomradene.

Nar lererne grupperes etter om de har fordypning innen matematikk, naturfag, bade
matematikk og naturfag eller ikke realfagsfordypning, viser det seg at det farst og fremst er

leerere med fordypning innen matematikk som har elever med en hgyere naturfagskar enn de
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andre gruppene. Dette kan forstas som at matematikkfaglig fordypning hos laereren har en
positiv effekt pa elevenes naturfagskar i starre grad enn det naturfaglig fordypning har.
Imidlertid kan det tenkes at dette funnet er en konsekvens av utformingen av spgrsmalet i
sparreskjemaet. For leerere med og uten matematikkfordypning vil det ga et skille mellom
mengde fordypning innen matematikk. For leerere med og uten naturfaglig fordypning vil ikke
dette skillet veere like tydelig. En leerer uten naturfaglig fordypning kan tenkes a ha flere
studiepoeng innen naturfag totalt enn en laerer med naturfaglig fordypning som har
fordypning innen bare ett eller to naturfag. For gruppene totalt sett vil det derimot veere
rimelig & anta at lerere i gruppen med naturfaglig fordypning har mer fordypning innen
naturfag enn larere uten naturfaglig fordypning. At det ikke er en forskjell i elevprestasjoner
mellom disse to gruppene, kan ha flere mulige forklaringer. Det kan vaere at naturfaglig
fordypning har liten betydning for leererens naturfagundervisning og elevenes lering i
naturfag. Det kan veere spgrreskjemaet som ikke gir mulighet for et godt nok skille mellom
leerere med lite og mye fordypning innen naturfag, slik at laererne i gruppen med naturfaglig
fordypning ikke har flere studiepoeng innen naturfag enn gruppen leerere uten naturfaglig
fordypning. Det kan ogsa veere slik at en eventuell sasmmenheng mellom naturfaglig
fordypning hos leereren og naturfagprestasjoner hos elevene ikke er linezr. Da vil fordypning
innen naturfag opp til et visst niva veere hensiktsmessig med tanke pa elevenes
naturfagprestasjoner. Kanskje har gruppen leerere uten naturfaglig fordypning likevel nok
naturfaglig kunnskap til & undervise i naturfag pa 8. trinn pa en god mate, og at det & har mer
enn 60 stp. fordypning innen naturfag ikke hever naturfagprestasjonene hos elevene ut over
det & ha mindre naturfaglig fordypning. Det kan ogsa vere slik at en eventuell positiv effekt
av & ha mye naturfaglig fordypning innen enkelte natufaglige omrader, kan kompenseres for
bredden innen naturfaget som en del av leererne som regnes for & ikke ha naturfaglig

fordypning trolig har.

5.3 Lareres utdanningsniva og fordypningsfag
Undersgkelsen min viser at det er forskjell i fagfordypningen hos leerere med ulik type
utdannelse. Blant laerere med 3- og 4-arig allmennlarerutdannelse er det en relativt stor andel
leerere, omtrent 45 % for hver av utdannelsene, som ikke har realfaglig fordypning. (Minst 60
stp. innen enten matematikk, kjemi, fysikk, biologi, geofag, matematikkdidaktikk eller
naturfagdidaktikk). Her ma det nevnes at med denne inndelingen av larere, etter

kombinasjonen av fordypningsfag og utdanning, blir en del av leerergruppene relativt sma.
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Dette gjelder spesielt inndelingen av leerere med 3-arig allmennlarerutdannelse, som i

utgangspunktet bare bestar av 11 lzrere.

Hos lzerere med en mastergrad har 94 % av leererne realfaglig fordypning pa minst 60
studiepoeng. Hos laerere med 4-arig allmennlarerutdannelse er denne andelen pa omtrent

55 %. Ut fra dette kan vi si at leerere med en mastergrad har mer realfaglig fordypning enn
leerere med 4-arig allmennlarerutdannelse. Dette fordi bade en sterre andel av laererene har
realfaglig fordypning hos lerere med mastergrad, sammenlignet med leerere med 4-arig
allmennlarerutdannelse, og fordi andelen med bade naturfaglig og matematikkfordypning er
hgyere hos lerere med mastergrad enn hos lzerere med 4-arig allmennlarerutdannelse. (For a
ha fordypning innen bade naturfag og matematikk kreves minst to arsenheters fordypning,
mens for fordypning i enten matematikk eller naturfag er det kun ngdvendig med en arsenhets
fordypning.)

Resultatene mine viser at elever som har leerere med mastergrad presterer bedre enn elever
med leerere som har 4-arig allmennlarerutdannelse, og at elever med laerere som har
fordypning innen matematikk presterer bedre enn elever med leerere som er uten
matematikkfaglig fordypning pa minst 60 stp. Ut fra dette skulle en kunne forvente at det vil
veere en hgyere andel av lerere med mastergrad som har matematikkfaglig fordypning enn
leerere med 4-arig allmennlarerutdanning. Imidlertid er andelen lzerere med bare
matematikkfaglig fordypning (og ikke naturfag) starre blant leerere med 4-arig
allmennlarerutdannelse enn blant leerere med mastergrad. Det er igjen mulig at dette skyldes
spgrsmalet i spgrreskjemaet, og at en del av allmennlearerne som kategoriseres som om de har
kun matematikkfaglig fordypning i tillegg har naturfag. Den totale andelen larere med
matematikkfordypning er starst for leerere med mastergrad, omtrent 60 % mot 40 % av lerere

med 4-3rig allmennlarerutdannelse.

Hos elever som har en naturfaglaerer med 4-arig allmennlarerutdannelse er det en forskjell i
elevenes prestasjoner i naturfag nar leereren har matematikkfordypning og nar lereren ikke
har matematikkfordypning. Men selv for de leererne med 4-arig allmennlarerutdannelse som
har minst 60 stp fordypning innen matematikk er det et stort sprang opp til elevprestasjonen til
lerere med mastergrad, bade med og uten matematikkfaglig fordypning. Dette indikerer at det
gode elevprestasjoner i starre grad avhenger av om leereren har en mastergrad og ikke av

hvilke realfag leereren har fordypning innen.
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5.4 Leereres undervisning i forhold til utdanning
Hovedrapporten fra TIMSS-undersgkelsen i 2011 viser en sammenheng mellom elevenes
prestasjoner og lzereres og skoleledelsens fokus pa faglige prestasjoner. | tillegg har det blitt
gkt fokus pa faglige prestasjoner og bedre kjennskap til lzereplanen i perioden fra den forrige
TIMSS-undersgkelsen i 2007 og fram til 2011. Ut fra utformingen av de to hovedtypene av
leererutdannelse, 4-arig allmennleererutdannelse og mastergrad m/PPU kan det virke som om
det faglige fokuset er noe starre i utdanninger som leder til en mastergrad. Det ser i hvert fall
ut til & veere grunnlag for & si at fokuset pa faglige prestasjoner, bade hos studenter og elever
ser ut til & veere noe svakt i allmennlaererutdanningen. @strems (2010) undersgkelse avslgrer
langt pa vei hvor lite fokus nesten ferdigutdannede leerere har pa formidling av fagkunnskaper
som en sentral oppgave for fremtidig yrkesutavelse. Dette indikerer langt pa vei et svakt fokus
pa faglig lzering i allmennlearerutdannelsen. Ikke bare er fokuset pa kunnskapsformidling
svakt hos allmennlarerstudentene i @strems (2010) undersgkelse, men ogsa fokuset pa
elevenes leringsprosess. Hattie (2009) trekker fram nettopp leererens engasjement i og
bevissthet rundt leeringsprosessen hos elevene som avgjgrende for elevenes lering. Dermed
blir det langt pa vei mulig a forklare de relativt svake faglige prestasjonene til elevene som
har leerere med 4-arig allmennlarerutdannelse. Dersom det i deres yrkesutgvelse verken er
fokus pa formidling av faglig kunnskap eller pa elevenes leringsprosess, vil neppe
undervisningen fare til stor grad av faglig leering og bevissthet rundt egen laering hos elevene.

Det kan kanskje tenkes at fokuset pa faglige prestasjoner og pa laring er starre hos larere
med en mastergrad, siden de selv er pa et hgyere faglig niva og har veert utsatt for et starre
fokus pa faglig leering gjennom egen utdannelse enn det laerere med 4-arig

allmennlarerutdannelse har.

Noe av arsaken til forskjellen i naturfagprestasjoner hos elever som har laerere med
henholdsvis 4-arig allmennlererutdannelse og mastergrad m/PPU kan skyldes forskjeller hos
studentgruppene som rekrutteres til de to utdanningslgpene. Stortingsmelding nr. 11 (Udir,
2008-2009) viser at karaktersnittet fra videregaende skole er hgyere for studenter til
universitetsstudier enn hgyskolestudier. Dette tyder pa at fagstudium ved universitet og
mastergradssutdium i utgangspunktet tiltrekker seg en starre andel hgyt presterende studenter
sammenlignet med den 4-arige allmennlaererutdannelsen. Disse har sannsynligvis gjennom
egen skolegang utviklet bedre leeringsstrategier og har gode kognitive evner som kan tenkes a
veaere en fordel for elevenes laering. Kanskje er det i stor grad kognitive evner hos laererne som

farer til kognitivt utfordrende og differensiert undervisning for elevene. Dersom det er en
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sammenheng mellom larerens prestasjoner fra egen skolegang og prestasjonen til elevene, vil

det veere et argument for a skjerpe kravene til hvem som tas opp til leererutdanningen.

Haug (2010) og Hattie (2009) papeker begge at undervisningsmetoder i seg selv er ngytrale,
de fleste ulike undervisningsmetoder vil kunne gjennomfgres pa gode og mindre gode mater.
Derfor vil det veere lite hensiktsmessig a lete etter metoder eller ting leerere gjer i timene for &
finne svaret pa hva som er god undervisning og ikke. Undersgkelsen min antyder at to viktige
forskjeller i undervisningen hos leerere med 4-arig allmennlarerutdannelse og leerere med en
mastergrad kan vare i hvor stor grad de utfordrer og utvikler elevenes kognitive evner, og

hvor godt de er i stand til a tilpasse undervisningen til elevenes evner og forutsetninger.

Dataene innsamlet gjennom TIMSS-undersgkelsen gir fa muligheter for a undersgke hvordan
leerere med ulik type utdannelse tilrettelegger undervisningen til elevenes forutsetninger, hvor
oppmerksomme de er pa elevenes laring og i hvilken grad undervisningen deres er kognitivt
utfordrende for elevene. For & belyse dette vil det veere ngdvendig med andre undersgkelser

som i stgrre grad fanger opp nyanser ved laerernes undervisning.
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6. Konklusjon
Her vil jeg forsgke a svare pa forskningsspgrsmalene presentert i innledningen. Hensikten
med denne oppgaven var a belyse sammenhengen mellom den faglige kompetansen hos

naturfagleererne pa 8. trinn og naturfagprestasjonene til elevene.

6.1 Hvilken betydning har laererens utdanning for elevenes prestasjoner i
naturfag pa 8. trinn?

Denne undersgkelsen viser en sammenheng mellom larerens utdanning og elevenes

naturfagprestasjoner. Serlig leerere med en mastergrad skiller seg ut ved a ha elever som

presterer betydelig bedre i naturfag enn elever som har leerere med andre former for

utdannelse. Undersgkelsen min tyder pa at lzerere med en mastergrad i stgrre grad enn andre

leerere er i stand til & utfordre og utvikle elevenes kognitive evner.

Elever som har leerere med 4-arig allmennlaererutdannelse skiller seg ut med svakere
prestasjoner i naturfag enn elever som har laerere med andre typer utdannelse. Dette kan
skyldes et manglende fokus pa leererens sentrale rolle som kunnskapsformidler i
allmennlearerutdanningen, og at leerere med 4-arig allmennlarerutdannelse derfor ikke er
bevisste nok pa hvordan de kan tilrettelegge for elevenes leeringsprosesser. Mindre realfaglig
fordypning hos leerere med 4-arig allmennlarerutdannelse kan ogsa gjere det vanskeligere for

disse leererne & differensiere og tilpasse undervisningen til den enkelte elev.

6.2 Hvordan er sammenhengen mellom naturfaglaereres realfaglige
kompetanse og elevenes prestasjoner i naturfag pa 8. trinn?

Det ser ut til at gode matematikkunnskaper hos naturfagleererne styrker elevenes lering i

naturfag. Dette kan skyldes matematikkfagets egenart som et presist og logisk oppbygd fag

som serlig utfordrer elevenes kognitive evner. Det kan ogsa veere at valg av

matematikkfordypning ugjer en sortering av studenter hvor de hgyt presterende studentene

velger a ta mer matematikkfordypning enn lavere presterende studenter.

Mine resultater viser ingen ingen tydelig sammenheng mellom naturfaglig fordypning hos
naturfagleaereren og elevenes prestasjoner i naturfag. Dette resultatet skyldes trolig

utformingen av sparreskjemaet til laererne i undersgkelse, hvor den reelle mengden
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fordypning hos laererne mest sannsynlig avviker fra det som kommer fram gjennom denne

undersgkelsen.

6.3 Hvilke sammenhenger er det mellom undervisningen til
naturfaglaerere pa 8. trinn og deres realfaglige kompetanse og
utdanningsbakgrunn?

Resultatene mine og tidligere forskning (se teoridel) antyder at leerere med hgy faglig

kompetanse i starre grad enn andre laerere utfordrer og utvikler elevenes kognitive evner.

Leerere pa et hgyt faglig niva ser ogsa ut til & veere bedre i stand til 4 tilrettelegge
undervisningen til elevenes forutsetninger, noe bade de svakeste og sterkeste elevene ser ut til
a dra fordel av.

Mye tyder pa at allmennlarerutdanningen i liten grad har fokus pa lererens viktigste rolle,
formidling av faglig kunnskap. Dette kan veere en mulig forklaring pa de relativt svake
naturfagprestasjonene til elever som har leerere med 4-arig allmennleaererutdannelse, siden
leererens fokus pa kunnskapsformidling og elevens leering ser ut til & veare sentrale element i

god og effektiv undervisning.

6.4 Videre forskning

For & bedre belyse pa hvilken mate og i hvor stor grad lzerere med ulike typer utdannelse
utfordrer elevenes kognitive evner og tilpasser undervisningen til elevenes forutsetninger, vil
det veere ngdvendig med forskning som er i stand til & fange opp disse nyansene i leereres

undervisning.

For & kunne si noe om sammenhengen mellom naturfaglig fordypning hos lareren og
elevenes prestasjoner i naturfag, er det ngdvendig med forskningsmetoder som i stgrre grad en
dataene fra TIMSS-undersgkelsen kan identifisere mengde og type naturfaglig fordypning hos

lererne.
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8. Vedlegg

8.1 VedleggA

Fra sperreskjemaet til naturfagleererne pa 8.trinn i TIMSS-undersgkelsen

.
30 |
Hvilken type (hvilke typer) lzrerutdanning har du?

Sett ett eller flere kryss.

Ingen lzrerutdanning — ()
2-drig allmennlzrerutdanning— ()
3-drig allmennlzrerutdanning -— O
4-3rig allmennlzrerutdanning — O

Fagutdanning uten PPU— ()

Bachelorgrad/cand.mag.
med PPU (adjunkt) — ()

Mastergrad/hovedfag
med PPU (lektor)— ()

Annet— ()
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8.2 VedleggB

4 |
Hva er den heyeste utdanningen du har fullfert?

Kryss av i bare én sirkel.
Iike fullfart videregdende skole — ()
Videragdende skole — ()

Utdanning utover videregdende skole
(ikke universitet eller hayskole)-—-—-- -- O

Universitet eller hayskole i mindre enn 3 r ()

Universitet eller hayskole i 3 ar eller mer— ()

Doktorgrad — ()
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8.3 VedleggC
l_

5—

| hvilke fag har du 20 vekttall eller mer fra
universitet eller hoyskole?

(20 vekttall = 60 studiepoeng = 1 ars studium)

Kryss av i én sirkel i hver linje.

Ja

=
i

a) Matematikk

b) Biologi

) Fysikk

d) Kjemi

e) Geofag

OOOOCPOOOO
OO0 000000 O0

f) Matematikkdidaktikk

0) Naturfagdidaktikk

h) Pedagogikk

i) Annet
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8.4 VedleggD

18 |
Nar du underviser denne gruppen i naturfag, hvor
trygg foler du deg til 3 gjere folgende?

Kryss av i én sirkel i hver linje
Svaert trygg
Litt tryag
lkke trygg

a) Besvare sparsmdl fra elevene

om natwhy —————— O-0O—-0

b) Forklare naturfaglige begreper
eller prinsipper ved 4 foreta

eksperimenter --—--—-—---— O-0O—-0

) Gi utfordrende oppgaver

il flinke elever -—-—-——--—--—- O _ O _ O

d) Tilpasse undervisningen for 4

vekke elevenes interessg-----—-- O — O —_ O

) Hjelpe elevene til 4 forstd
verdienavd lere naturfag . (O — () —0)
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