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Den nye gymnasiereform har nu fungeret det fgrste ar, og selv om det er for tidligt at afsige endelige
domme, tegner der sig dog nogle tendenser, som det nok er vard at diskutere. Jeg vil fremdrage nogle
mere principielle trek ved reformen og tilhgrende didaktiske udfordringer, idet Niels Hartling i sin artikel
kommer tetpa de konkrete @ndringer og giver nogle hud pa hvorledes cle mest presserende problemer kan
rettes op. Jeg vil belyse hvilke udfordringer reformen skal vare et svarpa, og om den er clet. Om den tolkning
man somfglge herafgiver naturvidenskaben erfornuftig. Om hvorforfysik er blevet et almentfeellesfag og
hvilke krav det stiller. Og endelig vil jeg give nogle vurderinger af detfarste gennemlgb afgrundforlgbet
stottet pa den foretagne evaluering og fremhave hvilke didaktiske udfordringer fysiklererne star over
for. Jeg omtaler kun de obligatoriske niveauer i det almene gymnasium. De sked ses som en (naturlig)
forlengelse af Folkeskolens naturfaglige undervisning og som et grundlag for en mere studieorienteret

fysikundervisning for de sarligt interesserede.

Gymnasiereformen som startede august 2005 er ikke
grebet ud af den bla luft. Den er nok i sin konkrete
udformning et resultat af politiske forhandlinger - med
deraf fglgende uhensigtsmeassigheder - men den er
grundleggende baseret pa et omfattende udviklingsar-
bejde i forbindelse med Udviklingsprogrammet for
fremtidens ungdomsuddannelser [1], Programmet lgb
1999-2003 og her blev der for farste gang udformet
en samlet ramme inden for hvilken det gymnasiale ud-
viklingsarbejde skulle udfolde sig. Inspireret af OECDs
tankegange om livslang lering og den voksende fokus
pd kompetencebegrebet blev der formuleret en raekke
indsatsomrader som forsggsarbejdet skulle beskaftige
sig med. Det drejede sig fx om undervisningens or-
ganisering, samspillet mellem fagene, kompetenceud-
vikling, samarbejde mellem skoler m.fl. Programmet
finansierede en bred vifte af undervisningsprojekter og
efteruddannelsesaktiviteter som blev rapporteret i lang
reekke publikationerl Ikke mindst fysikundervisningen
i det almene gymnasium var et stort forsggsomrade og
som eksempel pé rapporter kan naevnes:

Udvikling affysikundervisningen i det almene gym-
nasium (nr. 4, aug. 2000), som var en opfordring til at
deltage i forsgg og udviklingsarbejder med undervis-
ningen i fysik. Opfordringen farte til i alt 77 godkendte
projekter, hvor de tre starste omrader var projektarbejde
i fysik, tverfaglige aktiviteter og eksamen. Forsggene
blev evalueret og evalueringerne blev rapporteret i:

Forspg medfysikundervisningen 2000-2002 (nr. 22,
nov. 2002) og Forsgg med fysikundervisningen 2002-
2003 - opsamling aferfaringer (nr. 50, nov. 2003).

Samtidig tog den faglige forening i fysik og fagkon-
sulenten i fysik sammen initiativ til en debat om
fysikundervisningen, som blev udgivet i: Hvorfor? -
et spegrgsmal om fysikundervisningen i det almene
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gymnasium (nr. 23, nov. 2002). Heri gav en rakke
fysikdidaktikere og fysiklerere deres bud p& hvorfor
og hvordan fysik skulle indga i det almene gymnasium
i den kommende reform. Der blev givet en vifte af
begrundelser, som fokuserede pd at fysik skulle veere et
alment dannende fag for alle, skulle vaegte en kompe-
tencetilgang, skulle fastholde de matematiske aspekter
og skulle give plads til begejstring. Der blev lagt meget
vagt pa at det var den naturvidenskabelige tankegang
og fysiks betydning for erkendelse og samfund frem
for den konkrete viden, der var fysiks bidrag til al-
mendannelsen og som var de vasentligste argumenter
for fysiks plads i gymnasiet pd de grundleggende
niveauer. Specielt det alment dannende aspekt har veret
genstand for overvejelser fra sdvel den faglige forenings
som Undervisningsministeriets side. Saledes afholdt
Fysiklaererforeningen og Uddannelsesstyrelsen i 2000
en konference med titlen Fysik og almendannelse [2],
som var med til at saette fysik pa “dannelseslandkortet”.

Jeg vil tro, at det er viljen til at stille disse
grundleggende spergsmal og ledigheden og mang-
foldigheden af de givne svar, der har veret med
til at placere fysik som det felles, almendannende
naturvidenskabelige fag. Fysik C skal da ogsa ifalge
lereplanen give ... eleverne en grundleggende indsigt
i naturvidenskabelige arbejdsmetoder og tenkemader
med veegt pa almendannelsen. (...) og de skal kunne
.. reflektere over indhold og argumentation, samtidigt
med at de mader perspektiveringer affaget. Dvs. en
gget veegt pa viden om fysik og fagets processider.

At alle elever i det almene gymnasium nu skal have
denne nye fysik pa C-niveau - og at fysik sammen
med de gvrige naturvidenskabelige fag skal indgd i
‘naturvidenskabeligt grundforlgb’ - er et stort ansvar
og en stor udfordring for faget og for fysiklaererne.



Modefenomen eller ngdvendig tilpasning?

Man kan selvfglgelig veelge at sige at al det nye
med kompetencer, fokus pa lering og metakogni-
tion osv. gar over - og tilbage bliver som szdvanlig
den konkrete faglige viden. Vi er nogle stykker der
kan huske hvorledes projektarbejde og tvarfaglighed
ved sin indfgring i uddannelsessystemet i begyndelsen
af 1980’erne blev udskaldt som faglighedssenkende
modefenomener. Men de viste sig at udtrykke en
negdvendig faglig udvikling som tilpassede uddan-
nelserne og fagene til samfundets behov. Denne ud-
vikling er fastholdt i reformen, skgnt det nu, af delvis
politiske grunde, kaldes sagsorientering og fagligt sam-
spil og dermed har en lille nuanceforskydning (se fx
[3D)-

Kompetenceorienteringen er en naturlig fortseet-
telse. Hvor det problembaserede og tveerfaglige havde
udspring i fagets rolle i samfundet (ogsa videnskabs-
samfundet), s har det nye fokus pd kompetencer sit
udspring i det enkelte menneskes position i samfundet
og herunder evnen til at kunne bringe sin viden i an-
vendelse i personlige og samfundsmassige situationer.
Denne individualisering skal kobles til videnskabssam-
fundets @ndrede vidensforstaelse og i det hele taget den
ggede vaegt som der samfundsmassigt leegges pa viden.
Det vidensproducerende samfund [4] og det &ndrede
vidensbegreb (situeret, praksisrelateret) stiller krav til
fagene om at skulle fungere som epistemiske kulturer
[5], dvs. ikke som vidensopbevarere, men som speci-
fikke méder at skabe viden pd. Kompetencebegrebet
indfanger dette aspekt: Den enkeltes evne til - sammen
med andre - at producere viden selv. Hvilket ofte vil
sige at kunne anvende og dermed transformere kendt
viden pa og til nye situationer. Ogsa den ggede vegt
pa dannelse kan ses i dette perspektiv. Isa@r hvis dan-
nelse ogsé opfattes som selvdannelse, dvs. den enkeltes
geren faget til sit eget. Hele denne udvikling setter
fagene under pres - og det geelder maske isar ikke-
hermeneutiske fag som fysik. Den stiller ogsd krav
til leererne om at kunne forvalte en sadan fagligheds-
opfattelse. Fagets praksis ma andres i overensstem-
melse med de nye mal og styringsdokumenter. Der skal
meget kortfattet udtrykt ske en bevagelse fra regning
af standardopgaver, indlering af formler og udfarelse
af standardgvelser til opstilling af nye problemstillinger
og brug af viden pa ukendte omrader og i kontekstrige,
autentiske situationer. Dvs. undervisningen skal i stedet
for indlering af et fast pensum sikre udvikling af
vidensdannelsesprocesser og give eleverne et greb om
fagets vidensforstaelse.

Dette er naturligvis ikke nyt, men en logisk
videreudvikling af den tidligere bekendtggrelses krav
om at arbejde med forskellige dimensioner af fysikken.
Man kan maske sige at dimensionerne bliver mere
centrale - samtidig med at de mange forsggserfaringer

2http://www.project2061.org/
3http://www.oecd.org/dataoecd/38/29/33707226.pdf

inddrages. Den skitserede opprioritering af det
anvendelsesorienterede og refleksive er desuden i
overensstemmelse med udenlandske tendenser. Det
amerikanske Project 20612 lagde vegt pa science for
all og det engelske Beyoncl 2000 [6], fremhavede
ngdvendigheden af at lere eleverne om naturviden-
skaben. Begge projekter har haft stor indflydelse pa
naturfagsundervisningen sdvel i de respektive lande
som internationalt. De understreger begge de kulturelle
og demokratiske begrundelser for den naturfaglige
undervisning pa grundniveauerne (dvs. til og med gym-
nasiets C-niveauer), og de kommer med anbefalinger
vedrgrende naturfagsundervisningen, der langt hen
ad vejen er taget hensyn til i reformens lareplaner
og vejledninger. Internationalt beares tendensen af et
feelles fokus pa scientific literacy, saledes som det fx
danner grundlag for PISAs test af naturvidenskabelige
kompetencer3.

Didaktiske udfordringer

Jeg har ien artikel i MONA [7] givet et bud pa de vigtig-
ste problematikker inden for naturfagsundervisningen.
Af de, der direkte vedragrer gymnasiereformen, vil jeg
iser pege pa fglgende: Reformens krav omfagligt sam-
spil mellem de tre hovedomréader fordrer inddragelse af
videnskabsteoretiske aspekter. Fysik skal i sit samar-
bejde med andre fag repraesentere den naturvidenska-
belige faggruppe, dvs. fysik skal ikke kun bidrage til
sagen med fagets konkrete viden, men ogsa med viden
og bevidstgarelse om naturfagenes egenart. Hvad kan
naturfagene (som andre fag ikke kan), hvorledes skabes
viden i de forskellige naturvidenskaber, hvilken status
har denne viden i sammenligning med anden viden,
hvilken rolle har naturvidenskaberne spillet historisk
etc.? Der skal sdledes udvikles en lererbevidsthed og
viden om naturfagenes metaperspektiver, dvs. viden om
naturfagenes videnskabsteori og videnskabshistoriske
hovedtraek. Det kraever en stor forskningsindsats og en
omfattende efteruddannelse af lererne.

Kompetenceorienteringen stiller krav om at kunne
se anvendelsen af den konkrete viden som udtryk for
fagets centrale kompetencer. Eleverne skal ikke kun
lere at male ngjagtigt, kunne foretage linear regression
eller at finde is’ specifikke varmekapacitet - de skal
tilegne sig en empirisk kompetence. Der skal derfor
vaere en vis generalitet og eksemplaritet i det faglige
arbejde. Desuden skal den faglige kompetence opnas
gennem en samtidig opgvelse af almene og personlige
kompetencer i faget.

Den ggede vegt pa naturvidenskabelig dannelse er
kun mulig hvis der udvikles en vis feelles opfattelse af
hvad der skal forstds herved. Dannelsesbegrebet er ikke
veldefineret i reformsammenhange, men det er en kom-
pleks personlighedsorienteret kategori, som integrerer
fagligt indhold, faglig perspektivering, identitetsarbejde
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og etik [8], At undervise heri er ikke enkelt - isar
ikke hvis det er uklart hvad det er. Desuden er det et
abent spgrgsmal om og hvordan den opnaede dannelse
skal indgd i bedgmmelsen af eleverne. Det, der ikke
indgér i karaktergivningen, far ikke meget plads i et
steerkt karakterorienteret system. Sa hele evaluerings-
spgrgsmalet er i det hele taget meget afggrende for
hvorledes reformen vil udvikle sig. Hvis fx den ggede
veegt pa skriftlig eksamen slar igennem i flere skriftlige
og ferre mundtlige praver, vil det nok gge evaluerin-
gens reliabilitet, men pa bekostning af validiteten. Det
er meget sveert at teste blgde kompetencer i en skriftlig
test, og det er vel de ferreste autentiske, hverdagsnare
situationer, hvor elever bruger naturvidenskabelig vi-
den, som kraever skriftlig formulering.

Motivationsproblemet og leringsproblemet er to
sammenhgrende problemer, som ligger i forlengelse
af de foregéende. Hvorledes far vi alle elever med og
hvorledes lerer de bedst fysikken? Den sidste del af
spergsmalet er maske det vigtigste og abner op for
grundleggende overvejelser over hvorndr man egentlig
har lert fysik. Inden for fagets egne rammer har vi
opbygget en forestilling om forstaelse baseret pa evnen
til at kunne gennemfgare fagets vigtigste processer (reg-
ne opgaver, udfgre gvelser, kende formler etc.). Men
i en hverdagskontekst er kompetence snarere evnen
til at kunne argumentere med brug af fagets viden
i komplekse situationer - at kunne tilpasse faget til
en hverdagslogik. Det vil sige man skal evne det
meget vanskelige at fa to forskellige former for viden
til at haenge sammen, nemlig hverdagslivets narra-
tive tilgang og fysikkens logisk-deduktive (se fx min
ph.d. afhandling [9] for uddybning). Det er et cen-
tralt formal med det nye tvargdende forlgb ’almen
studieforberedelse’ at gennemfgre saddanne processer.
Men det er en endog meget svar gvelse at fa de to
verdener, de to forskellige mader at erkende pa, til
at henge sammen. Hverdagslivets mangfoldighed og
kompleksitet er simpelthen svar at lukke inde i den
naturvidenskabelige reduktion. 1dagligdagen bruger vi
det erfarede, det kendte, til at forklare det ukendte
- i naturvidenskaberne er det omvendt. Her anvender
vi det abstrakte og teoretiske, det usynlige, det ikke-
erfarede, til at beskrive det velkendte. At fa eleverne
til at gennemfgre begge processer fordrer fra leererside
en lzringsteoretisk tilgang baseret pd en bred vifte
af undervisningsformer (herunder evalueringsformer).
Evnen til at kunne engagere og inddrage elevers falelser
er afggrende ngdvendig for at initiere og gennemfare
denne proces.

Selv om fysikkens viden (maske) er fglelses- og
verdimassig neutral, sa er de, der skal lzre fysikken,
ikke uden veerdier og falelser. Hvis elever (lige som alle
andre) skal engagere sig i fysik, skal de have mulighed
for at give det veerdi, for at forholde sig falelsesmassigt
til det. Det er desuden forudsatningen for senere at
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kunne adskille fglelserne fra facts. Et vigtigt element
kunne veere at fokusere mere pa hvordan den givne
viden er fremkommet, fx ved at fortelle historierne
om alle fejltagelserne, og hvorfor den er vigtig, frem
for kun at undervise i hvad der er den rigtige viden.
Undervisning med henblik pd kompetence og dannelse
fordrer netop at man arbejder med det usikre, det
kontroversielle etc. (jfr. autentisk fysik projektet [10]).

Gymnasiereformens farste halve ar

Hvordan gik det s& med reformens implementering?
Jeg vil fremdrage nogle (meget fa) resultater af eva-
lueringen af grundforlgbet [11]. Hele evalueringen4
omfattede grundige interviews med larere, elever og
ledelse pa tre gymnasier gennem efteraret 2005 samt
en spgrgeskemaundersggelse omfattende 724 larere,
2.705 elever og ledelsen pa 23 gymnasier. Evalueringen
omfattede hele grundforlgbet og ikke kun fysik eller
de naturvidenskabelige fag, men giver et billede af de
feelles problemer og muligheder i grundforlgbet og de
tveergdende band, herunder naturfagligt grundforlgb.

Farst og fremmest viste det sig, at eleverne i vid
udstreekning var i stand til at anvende viden og kom-
petencer tilegnet i et fag i andre fag, s& den ggede
veegt pa fagligt samspil har ikke varet forgeves. De har
ogsa kunnet anvende de tillerte generelle gymnasiale
arbejdsformer (sdésom notatteknik og mindmap) i fa-
gene. Der er desuden opbygget en evalueringskultur pa
skolerne og i fagene som pa sigt kan vise sig som noget
af det mest verdifulde ved reformen.

Det er sveert at vurdere fagligheden, idet grund-
forlgbet jo netop skal leegge grunden for de neste to
og et halvt ars arbejde. Generelt anser naturfagslererne
niveauet i lereplanerne for at veere for ambitigst i
forhold til den tid, der er til radighed, og en del giver
ogsa udtryk for at niveauet er lavere end far reformen.
Dette kan skyldes at grundforlgbets niveauer er forskel-
lige fra det gamle gymnasiums niveauer og ikke direkte
sammenlignelige, men ogsa at kravene er anderledes.
Desuden klager mange lerere over at omfanget af det
skriftlige arbejde er mindre.

Det er interessant hvorledes kravet om at elever skal
kunne skifte retning efter grundforlgbet har medfgrt at
fagene har udviklet en faglig kanon. Typisk har fysik-
lererne pa en skole diskuteret sig frem til felles emner
og tekster i Fysik C og i bidraget til naturvidenskabeligt
grundforlgb. Denne diskussion har veret frugtbar og
givet liv til faggrupperne.

Det naturvidenskabelige grundforlgb har faet meget
forskellig udformning p& de forskellige skoler. Men
dette ma vel wvurderes positivt, ligesom der blandt
lererne er stor tilfredshed med friheden mht. valg
af emner og eksperimenter. Af lereplanens kompe-
tencer fokuseres der mest pa empirikompetencen. De
metodiske aspekter af naturfagene indgar med stor
veegt, hvorimod de mere videnskabsteoretiske og per-


http://w

spektiverende aspekter fylder vasentligt mindre. Der
er desuden et skremmende lille samarbejde med mate-
matik. Hvorvidt naturvidenskabeligt grundforlgb er en
anvendelig introduktion til naturvidenskab skiller le-
rerne i to nogenlunde lige store grupper. Larernes
arbejdsvilkar er meget @ndret. Langt de fleste lzrere
foler et sterkt gget arbejdspres, bade pga. af &ndrede
lereplaner, men nok s& meget pga. en overvaldende
mgdeaktivitet og folelsen af et sterkt gget dokumenta-
tionskrav. Til gengald er der udbredt tilfredshed med
den tvungne teamorganisering, som ogsa viser sig at
vere en af de vigtigste forudsetninger for succesrig
implementering.

Mange af reformens intentioner ma saledes siges
at vaere blevet opfyldt. Men evalueringen viste ogsa
nogle problemer. Vigtigst er maske at strukturen har
indbygget nogle modsatninger, som det er svert at
komme uden om. De tvaergaende band medfgrer med de
valgte strukturer ofte meget opsplittede forlgb i fagene,
som ger det sveert at opna kontinuitet og progression i
enkeltfagenes undervisning.

Mange larere, iser naturfaglige, er stadig praget
af pensumtenkning, dvs. underviser efter hvilken vi-
den, typisk defineret gennem bestemte tekster, eleverne
skal have, frem for efter hvilke kompetencer, de skal
opnd. Mange har séledes vanskeligt ved at forbinde en
overfaglig kompetencediskurs med faginterne begreber
og arbejdsformer og i det hele taget at styre efter
kompetencemal.

Her er sa ikke sagt noget om hvorvidt implemente-
ringsprocessen har veret rimelig. Dette afhaenger jo i
vid udstreekning af det valgte stasted. Mens Undervis-
ningsministeriet vil sige at problemerne skyldtes sko-
lernes manglende forberedelse og lereres manglende
vilje til omstilling, vil mange skolers ledelse pege pa
uklare styredokumenter og lererne vil heafte sig ved
den steerkt ggede arbejdsbyrde, falelsen af gget kontrol
og den &ndrede faglighed. Godt halvdelen af laererne
havde en positiv holdning til reformen da skoledret
startede, mens en fjerdel var negativt stemt. | slutningen
af semestret var kun en fjerdedel positivt stemt, mens
godt halvdelen havde en negativ holdning. Sa noget
kunne under alle omstendigheder tyde pa at reformen
kunne vere blevet bedre forberedt.

Afslutning

Jeg ser ikke reformen som en revolution. Den er et
led i den naturlige og nedvendige tilpasning af skolen
og skolefysikken til samfundsudviklingen og fagud-
viklingen, og pd mange mader lever den op til de
krav og de tendenser, som kan aflaeses af globalisering
og videnssamfund. Og ja, s& er der vel tale om et
vist forfald af traditionelle fysikverdier: Farre formler,
mindre af det traditionelle stof. Men til gengeald starre
fremtidsrettethed: Mere faglig valgfrihed, stgrre veegt
pa refleksive og perspektiverende dimensioner, gget
evne til at anvende faget i ikke-faginterne sammen-
haenge.

Den starste udfordring er uden tvivl at mange fysik-

leereres faglighedsbegreb ikke er i overensstemmelse
med gymnasiereformens. Her skal der ske en gensidig
tilpasning.

Hele denne udvikling i fysikundervisningen stiller
ganske store krav til fysiklererne. Det er krav som
lererne ikke har faet forudseatninger for at honorere
gennem deres kandidatstudium, og som kun larere med
nyt paedagogikum i et vist omfang har faet belyst. Der er
saledes ikke noget at sige til at mange fysiklaerere faler
sig pa tynd is og har et stort behov for iser fagdidaktisk
efteruddannelse. Det bliver derfor spendende at se i
hvilket omfang den besparelse i skriftlig rettereduktion,
som ligger i reformen, rent faktisk bliver brugt til
leerernes efteruddannelse, som det var hensigten.
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