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Abstract: Idag er naturfagsundervisningen i den danske grundskole organiseret i fire kompetencemdls-
omrdder: undersggelseskompetence, modelleringskompetence, perspektiveringskompetence og kommu-
nikationskompetence. I denne artikel saettes der spprgsmdlstegn ved om dette er hensigtsmaessigt. Med
afseet i en analyse af forskellige kompetencesyn foreslds det at den fremtidige kompetenceorienterede
naturfagsundervisning i grundskolen organiseres i to kompetencemdlskategorier: empirikompetence
og modelleringskompetence, understgttet af talrige generiske kompetencer der indgdr som veerdi-
markgrer for bedgmmelse af elevernes grad af mdlopfyldelse hvad angdr kompetenceniveau for den

udvalgte naturfaglige kompetence.

Indledning

Selvom kompetence ses som et fornuftigt mal for uddannelse generelt, var det dog
relativt sent at kompetencebegrebet kom ind i det danske uddannelsessystem (Dolin
et al,, 2003). Uddannelsesmal koncentrerede sig inden da fortrinsvis om viden/kva-
lifikationer. Fgrste gang ordet kompetencer anvendes i en publikation fra Undervis-
ningsministeriet, er i 1997 (National kompetenceudvikling), men kompetencer blev
ikke defineret og fandt kun anvendelse pa omslaget — inden i publikationen blev der
stadig talt om kvalifikationer (Dolin et al., 2003).

Der opereres med begreber som formelle og reelle kompetencer, hvor formelle kom-
petencer kan bestd i at have myndighed til at udgve en bestemt form for magt. Men
det at have myndighed til en given handling betyder ikke ngdvendigvis at handlingen
udfgres kompetent. Ydermere er den formelle kompetence en tildelt kompetence som
er givet af andre og kan fratages igen af andre (se endv. Nielsen, 2003). Kompeten-
cebegrebet i denne artikel baserer sig derfor udelukkende pa de reelle kompetencer.

I dag er naturfagsundervisningen i den danske grundskole organiseret i fire kom-
petencemalsomrader: underspgelseskompetence, modelleringskompetence, perspek-
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tiveringskompetence og kommunikationskompetence (Bgrne- og Undervisnings-
ministeriet, 2019a-d). Men kan det teenkes at veere anderledes? Bgr nogle af de fire
kompetencer i hpjere grad end andre fa mere vaegt i sdvel undervisning som evalu-
ering? Bpr det veere netop disse fire ovenneaevnte delkompetencer der karakteriserer
den naturfagligt kompetente? Forskningsspgrgsmalet gér derfor pa: Hvilke naturfag-
lige kompetencer bgr veere de veesentligste i naturfagsundervisningen i grundskolen?

Kompetence generelt

I mange af verdens lande opererer laeseplaner/curricula med kompetencemal (se fx
European Commission, 2012; Fensham, 2012; Drisko, 2014; Gordon et al., 2014). Der
er dog ikke enighed om hvordan kompetencebegrebet skal defineres og tilpasses
forskellige uddannelser. Kompetence betyder ofte noget forskelligt i forskellige kon-
tekster og til forskellige tider. Blomeke et al. (2015) har da ogsa kaldt kompetence for
en “rodet konstruktion”, og Hodges (2012) anfgrer endda at kompetence er et ord der
bruges sa ofte, og pa sa mange forskellige mader, at det risikerer slet ikke at have
nogen betydning.

Historisk set har ordet kompetence veeret brugt som et substantiv der henviser til
evnen til at ggre noget pa et acceptabelt niveau, mens “kompetent” har veeret brugt
som et adjektiv til at beskrive et lignende koncept, dog snarere via en demonstration
af en aktivitet end som en iboende egenskab hos personen (se endv. Austin, 2019).

Forstaelse af kompetencebegrebet generelt savel som dets indhold har varieret
gennem tiden, i hgj grad fordi man skulle kunne noget forskelligt til forskellige tider
i fx en profession. Der er altsa forskel pa det professionelle virke som bibliotekar,
leege, leerer osv. i fx &r 1900 og nu til dags. Derfor ma man ifglge Hodges (2012) ac-
ceptere kompetence som en skiftende konstruktion der er praeget af de dominerende
diskursers krzefter der er geeldende i tiden og i professionen. Netop Hodges (2012) har
identificeret fem forskellige diskurser omkring kompetencer: viden, performance,
psykometri, refleksion og produktion. I vidensdiskursen er en kompetent person en
der kan huske og reproducere data. Kompetencen er derfor baseret pa beherskelse
af kompleks og specialiseret viden. I performancediskursen viser kompetencen sig
gennem observerbar adfeerd og demonstration af feerdigheder. Den males derfor med
preestationsbaserede vurderinger der kreever at de studerende demonstrerer deres
feerdigheder — altsa hvad de kan ggre. Den psykometriske diskurs ser kompetence
som en palidelig testscore der ligesom fx en intelligenskvotient kan udtrykkes med
et tal. Kompetencen opfanges ved at konvertere menneskers egenskaber og adfeerd
til tal baseret pa validitet og reliabilitet. Reflektionsdiskursen ser kompetence som
refleksion. Kompetencen manifesteres gennem selvrefleksion, selvregulering og selv-
evaluering, ofte med baggrund i en selvstyret leeringsportefglje der viser niveau af
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kompetence. Produktionsdiskursen ser kompetence som et produkt der er resultatet
af processer der er produktive og effektive, hvorfor forhold som gkonomi, produktion,
resultater, ansvarlighed og effektivitet indgar i bedgmmelsen (se endv. Hodges, 2012).

Netop Hodges’ (2012) analyse af kompetencediskurser viser at der er rig mulighed
for at tale forbi hinanden nér emnet er kompetence, netop fordi nogle fx har set
kompetence som lig viden, andre som lig feerdigheder osv.

Inyere tolkninger af kompetence naevnes det ofte at kompetencer er mere end viden
og feerdigheder (se fx Rychen & Salganik, 2000; Wagenaar & Ferreras, 2008; Drisko,
2014). Fx definerede Tuning-projektet kompetence som “en dynamisk kombination af
kognitive og metakognitive feerdigheder, viden og forstdelse, interpersonelle, intel-
lektuelle og praktiske feerdigheder samt etiske veerdier” (Wagenaar & Ferreras, 2008,
s.147, egen overszettelse). Kompetence er derfor en kompleks sammensmeltning af
viden, feerdigheder, holdninger, veerdier og adfeerd som er tveergdende og tveerfaglige,
men dog ogsd domaenespecifikke (Oyao et al., 2015).

Det at kunne handle kvalificeret i nye og ukendte situationer er centralt i flere
nyere forstaelser af kompetence (se fx Jprgensen, 1999; Jensen, 2000; Nielsen, 2003;
Adelsberger et al., 2008; Illeris, 2011; Mathelitsch, 2013; Oyao et al., 2015; Wiesner &
Schreiner, 2020).

Kompetence defineres fx af Weinert (2001) séledes:

“Kompetencer er de, for enkeltpersoner, tilgeengelige eller leerbare kognitive feerdigheder
og evner der, forbundet med motivation, viljestyrke, socialt beredskab og sociale faer-
digheder, afstedkommer succesfuld og ansvarlig problemlgsning i variable situationer”
(Weinert, 2001, efter Wiesner & Schreiner, 2020, s. 320, egen overseettelse).

Adelsberger et al. (2008) definerer “kompetence som evnen til at handle inden for
ukendte omrader, under anvendelse af viden, feerdigheder og holdninger” (s. 4070,
egen overszettelse).

Pa dansk har Hermann & Kristensen (2004) denne korte definition:

“Kompetence er evne og beredskab til i handling at mede en given udfordring” (s.496).

Kompetence beskzeftiger sig derfor med evnen til pa passende vis at handtere udfor-
dringer der opstarien bestemt situation (Adelsberger et al.,, 2008) og derved ogsaien
ny og ukendt situation. Kompetencer er praestationsbaserede og udledes af handling,
adfeerd og valg foretaget af et individ i en bestemt kontekst (Rychen & Salganik, 2000).
Vi kan sige at kompetencebegrebet insisterer pa handlen — pa at det ikke er nok at
veere kvalificeret, man skal ogsa kunne og ville bruge sine kvalifikationer (se endv.
Dolin et al.,, 2003).
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P4 det generelle plan underinddeles kompetence ofte pa forskellig vis, alt efter
kompetencesyn og formdl, og der hersker dermed ikke udbredt konsensus pa omra-
det. Men ofte stilles faglige kompetencer (betegnes lejlighedsvist ogsa som specifikke
kompetencer (se Rychen & Salganik, 2000)) over for de generiske kompetencer, altsd
de mere almene kompetencer, som ogsa lejlighedsvist benaevnes ngglekompetencer.

De generiske kompetencer blev i Tuning-projektet underinddelt i tre grupperinger:
1. instrumentelle kompetencer, som inkluderer bla. grundleeggende almen viden,
mundtlig og skriftlig kommunikation (pa modersmalet) og evne til at analysere, orga-
nisere, planlegge, problemlgse og tage beslutninger; 2. interpersonelle kompetencer,
som inkluderer bl.a. kritiske og selvkritiske evner, etisk engagement og evne til at
arbejde i tveerfaglige teams; og 3. systemiske kompetencer, som inkluderer bl.a. evne
til at anvende viden i praksis, evne til at leere, til at tilpasse sig til nye situationer, til
at skabe nye idéer (kreativitet), lederskab og vilje til at lykkes (Wagenaar & Ferreras,
2008).

Hvis vi skal kunne skelne mellem faglige kompetencer og generiske kompetencer,
vil det veere nyttigt at klarleegge hvad naturfaglige kompetencer egentlig er.

Naturfaglige kompetencer
I mange af verdens lande er laeringsmal for specifikke naturvidenskabelige uddan-
nelser baseret pd kompetencebegrebet eller relateret til det, omend der er tale om
variationer fra land til land (se fx Waddington et al,, 2007; Mathelitsch, 2013).
Kompetencer der anses for at veere tilknyttet til naturfag, er der mange af, men ofte
er der ingen sammenhangende eller veldefineret definition af naturfaglige kompeten-
cer (jf. Ronnebeck et al,, 2018. Der er derfor ingen konsensus pa tveers af landegreenser
for hvad det vil sige at veere naturfagligt kompetent.
Hvad angar overordnede definitioner af naturfaglig kompetence, fik vi i Danmark
12003 preesenteret et par definitioner i de sdkaldte FNU-rapporter. Naturfaglig kom-
petence blev i “Vision og opleeg til strategi” defineret som:

“[A]t have viden om, at forstd, udg¢ve, anvende og kunne tage kritisk stilling til natur,
naturfaglighed, naturvidenskab og teknologii en mangfoldighed af sammenhaenge hvori

disse indgar eller kan komme til at indgd” (Andersen et al,, 2003, s.39).

Den tilhgrende antologi definerede naturfaglig kompetence som:

“Evne og vilje til handling, alene og sammen med andre, som udnytter naturfaglig undren,
viden, feerdigheder, strategier og metaviden til at skabe mening og autonomi og udgve

medbestemmelse i de livssammenheenge hvor det er relevant” (Dolin et al., 2003, 5.72).
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Indholdsmeessigt er disse to definitioner relativt ens, men sidstnaevnte definition fra
Dolin et al. (2003) tydeligggr dog det begrundelsesperspektiv der er indlejret i deres
kompetenceteenkning.

De mere almene kompetencedefinitioner kan som tidligere beskrevet relativt en-
kelt gores til definitioner pa naturfaglig kompetence ved at tilfgje “naturfaglig”. Fx:

“Naturfaglige kompetencer er de, for enkeltpersoner, tilgaengelige eller leerbare kognitive
feerdigheder og evner der, forbundet med motivation, viljestyrke, socialt beredskab og so-
ciale feerdigheder, afstedkommer succesfuld og ansvarlig problemlgsning i variable natur-
faglige situationer” (Weinert, 2001, efter Wiesner & Schreiner, 2020, tilfgrt “naturfaglige”).

Eller hvis vi tilfgjer “naturfaglig” til Hermann & Kristensens (2004) kompetencede-
finition:

“Naturfaglig kompetence er evne og beredskab til i handling at m¢de en given naturfaglig

udfordring”.

Det er tydeligt at sddanne definitioner, omend generelt fornuftige, ikke er seerlig
handlingsvejledende i forhold til undervisning og leering i naturfag. Derfor opererer
manimange lande, inkl. Danmark, med flere underordnede naturfaglige kompetencer,
delkompetencer, subkompetencer eller hvad vi gnsker at kalde dem (se fx Waddington
et al,, 2007; Mathelitsch, 2013).

I Danmark er grundskolens naturfagsundervisning organiseret i fire naturfaglige
delkompetencer: underspgelseskompetence, modelleringskompetence, perspektive-
ringskompetence og kommunikationskompetence (Bgrne- og Undervisningsmini-
steriet, 2019a-d).

Man fristes til at spgrge: Hvorfor fire og hvorfor netop disse fire? Der er jo nok at
veelge imellem (se tabel 1). Der kan argumenteres for at der er hierarkiske forskelle og
stgrre eller mindre overlap mellem de oplistede kompetencer i tabel 1, men hensigten
er at vise at kompetencebegrebet er relateret til talrige livssammenhaenge.

Tabel 1. Eksempler pd kompetencer kendt fra litteraturen

Demokratisk kompetence Kritisk kompetence Relationskompetence
Empirikompetence Kulturel kompetence Repraesentationskompetence
Forandringskompetence Leringskompetence Raesonnementskompetence
Forudsigelseskompetence Laesekompetence Samarbejdskompetence
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Handlekompetence Meningskompetence Selvledelseskompetence

Helbreds- og kropskompe- Miljp- og naturkompetence Selvreflektionskompetence

tence

Hjeelpemiddelkompetence Modelleringskompetence Social kompetence

Innovationskompetence Normativ kompetence Strategisk kompetence

Interkulturel kompetence Observationskompetence Systemtaenkningskompe-
tence

Kommunikationskompe- Perspektiveringskompetence = Tankegangskompetence

tence

Kreativ kompetence Problemlgsningskompetence = Underspgelseskompetence

Naturfaglig dannelse defineres af OECD som bestdende af tre kompetenceomrader
(OECD, 2018, 2019) hvor den naturfagligt kompetente pa et naturfagligt grundlag vil
kunne: 1. forklare faenomener, 2. evaluere og designe naturfaglige undersggelser og
3. fortolke data og vidnesbyrd (OECD, 2018). Der kunne derfor, jf. tabel 1, veere tale om
forklaringskompetence, evalueringskompetence, designkompetence og fortolknings-
kompetence. OECD ggr opmeerksom pa at alle valgte kompetenceomrader er baseret
pa forskellige typer viden og forstaelse (OECD, 2019). Men OECD, og andre (se fx Ma-
thelitsch, 2013), anleegger det synspunkt at (del)kompetencer bliver til naturfaglige
(del)kompetencer via relationen til det naturfaglige genstandsfelt. Med et sddant
synspunkt vil de fleste af de kompetencer der oplistes i tabel 1, kunne betegnes som
naturfaglige delkompetencer. Det er tydeligt at langt de fleste af de kompetencer der
er oplistet i tabel 1, vil veere vigtige og relevante for mange forskellige fagomrader.
Men sadanne kompetencer benaevnes traditionelt npglekompetencer eller generiske
kompetencer. De generiske kompetencer er de kompetencer som alle har brug for pa
tveers af livskontekster ndr vigtige udfordringer skal tackles (Rychen & Salganik, 2000).

Nar vi handler i forskellige livssammenhaenge, bruger vi ofte en kombination af
faglige kompetencer og generiske kompetencer. Kombinationen og arten af disse
kompetencer vil afheenge af forma<let med og konteksten for deres anvendelse (Ry-
chen & Salganik, 2000). De generiske kompetencer er derfor ogsa vigtige ndr man
skal handle naturfagligt kompetent, men at de er vigtige, gor dem ikke i min optik
til naturfaglige kompetencer. Laeesekompetence vil fx veere essentiel inden for mange
fagomrader, ogsa inden for naturfag, men er laesekompetence dermed ogsa en natur-
faglig delkompetence der skal bedgmmes szerskilt i naturfag?

Naturvidenskab er i hgj grad baseret pa observation, identifikation, beskrivelse,
eksperimentel underspgelse og teoretisk forklaring af forhold i den virkelige verden
(naturen). Naturfag/naturvidenskab er derfor kendetegnet ved en metodologi der
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inkluderer hypoteser, eksperimenter og observationer. I naturvidenskab indsamles og
analyseres data systematisk og kritisk. Logiske reesonnementer, kritiske vurderinger,
verifikationer og falsifikationer er karakteristiske for det naturfaglige arbejde.

Ohlsson (1995) papeger ogsa at det at kunne beskrive, forklare, forudsige, definere,
argumentere, kritisere og forklare er grundleeggende for naturfaglig teenkning.

Traditionelt har der i naturfaglige uddannelser veeret lagt veegt pa at tilegne sig
et stort lager af etableret viden og at kende det rigtige svar pa spgrgsmal med kun ét
rigtigt svar (Rychen & Salganik, 2003). Men den kompetenceopbyggende undervis-
ning har i hgjere grad som mal at elever leerer at stille spprgsmal, reesonnere, treeffe
beslutninger, lpse problemer, skabe idéer, kommunikere effektivt og sikkert og udvikle
ansvar via forstielse og anvendelse af viden, feerdigheder og relevante begreber. Dette
ber i stor udstreekning forega i alle skolens fag, ikke kun naturfag.

Derfor vil jeg anbefale at de naturfaglige (del)kompetencer der er undervisningens
malkategorier, tydeligt evner at indfange grundlaeggende naturfaglige metoder og
tankegange. Lad derfor naturfagsundervisningen have fokus pé de kompetenceom-
rader som er karakteristiske for naturfag, og som dermed bgr udggre kompetence-
malene for naturfag. I tilleeg har det den fordel at vi ikke direkte skal evaluere “alle”
kompetencer, jf. tabel 1, i alle grundskolens fag.

Derfor er spprgsmalet om vi virkelig bgr benzevne perspektiveringskompetencen
og kommunikationskompetencen som naturfaglige (del)kompetencer. De er selv-
fplgelig vigtige kompetenceomrader i nok alle grundskolens fag da de er generiske
kompetencer. Men nominelt udggr de halvdelen af de naturfaglige delkompetencer
som er beskrevet i leeseplanerne for naturfagene. Man kan spprge sig selv om det er
hensigtsmaessigt, sddan signalmaessigt. Dette skal ikke forstds sddan at jeg mener
at kommunikations- og perspektiveringskompetence ikke er vigtige i en naturfaglig
kontekst, de er meget vigtige, lige sa vel som fx leeringskompetence, innovationskom-
petence, reesonnementskompetence og selvreflektionskompetence er.

Med kompetenceomraderne underspgelse og modellering forholder det sig ander-
ledes, de signalerer mere en direkte relation til naturfaglige metoder og tankegange,
selvom de kan synes hierarkisk forskellige (jf. Christiansen, 2020, 2021). Grundet kom-
binationen af hierarkiske forskelle og karakteristika for naturfag/naturvidenskab
foreslas det at de to veesentligste naturfaglige kompetencer, som primeert under-
leegges bedgmmelse i en fremtidig naturfagsundervisning i grundskolen, er empi-
rikompetence og modelleringskompetence. Empirikompetence blev ogsa beskrevet
som en vasentlig naturfaglig delkompetence i antologien Inspiration til fremtidens
naturfaglige uddannelser (Dolin et al., 2003). Empirikompetence kan her oversaettes
til en naturfaglig dataindsamlingskompetence (se endv. Christiansen, 2013, 2021),
hvor ogsa elementer af databehandling og metodekritik indgar (jf. Dolin et al., 2003).

Repraesentationskompetencen var ogsa en af de fire naturfaglige delkompetencer
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hos Andersen et al. (2003), hvor den repraesentationskompetente evner at iagttage,
preesentere, analysere, abstrahere, reducere, forstd forklaringskraft, skelne og skifte
mellem forskellige repreesentationsniveauer ved brug af symboler og repraesenta-
tioner.

Men langt de fleste karakteristika for repraesentationskompetencen kan tydeligt
inkorporeres i modelleringskompetencen (se endv. Christiansen, 2013).

Empirikompetence og modelleringskompetence lader sig meget ofte udspille inden
for den veesentlige naturfaglige aktivitet undersggelse.1figur 1 er forslag til relationer
mellem kompetencer illustreret. Relationen og graden af overlap mellem empirikom-
petencen og modelleringskompetencen beror pa hvordan man veelger at definere
disse naturfaglige kompetencer (se endv. Christiansen, 2020, 2021). Dette er i figuren
markeret med en stiplet linje og en dobbeltrettet pil. Neden under de to naturfaglige
kompetencemalskategorier er en stor maengde af understgttende generiske kompe-
tencer som alle i varierende grad er vigtige i den kompetenceorienterede undervisning
og leering. At meengden at generiske kompetencer fremstar bredere, er et forspg pa
at signalere at disse indgar i mange andre og bredere sammenhaenge end kun som
understgttende for empirikompetencen og modelleringskompetencen. Pa tilsvarende
vis er aktiviteten undersggelse smallere end addition af empirikompetencen og model-
leringskompetencen for at signalere at selvom disse to naturfaglige kompetencer ofte
meget hensigtsmaessigt udspiller sig i rammen af en undersggelse, er det muligt at
beskeeftige sig med aspekter af hhv. empirikompetence og modelleringskompetence
uden at der er tale om en undersggelse.

Overordnet naturfaglig aktivitetsramme U nderse)gelse

__________________________________________ ,
1
Naturfaglige -
kompetencemélskategorier Empirikompetence 1 Modelleringskompetence
1
_______________________________ 1
rence Modelkompetence
. nckomPe Innovati
Understgttende obsef\'a“"“s atio nskompetence ror Onskompetence
generiske kompetencer - Kommu® uds’ge/SeskOm "85
i®lpermiqy Perspektiveringskompetence  "ctence iy
elkompeten <
Stategisk kompetence ce petence RaeSonnementskOmpete 001&
b\em\Gsn'm%S\‘Om Ser, nce %
Laer; pro T,
””gSkOmpetEnce Samarbejdskompetence S on 4
)
®sekop, MPete
Social kompetence Petence Kulturel kompetence e

Figur 1. Forslag til relationer mellem naturfaglige kompetencer og generiske kompetencer. Be-
meaerk at meengden af understgttende generiske kompetencer her kun er eksemplarisk og derfor
ikke udtgmmende og heller ikke hierarkisk organiseret (se endv. teksten for uddybende forkla-

ring).
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Konklusion og implikationer for grundskolen

Jeg har ovenfor argumenteret for at empirikompetence og modelleringskompetence
bgr veere de toneangivende kompetencer i grundskolens naturfag. Mange andre kom-
petencer skal og vil veere til stede i undervisning og leering, og det er godt og vigtigt.
Brug af og udvikling af forskellige kompetencer er kompliceret da de dels bygger pa
hinanden, bruger hinanden og styrker hinanden. Men szregent for naturfag er em-
pirikompetence og modelleringskompetence. Derfor vil jeg anbefale at det netop er
disse to der fremover skal vaere mélkategorier for den kompetenceorienterede natur-
fagsundervisning i grundskolen, og selviplgelig understpttes de af talrige mere eller
mindre generiske kompetencer, men disse males der ikke direkte pa i naturfag, kun
indirekte da de her opfattes som “veerdimarkgrer” for den udvalgte naturfaglige kom-
petence. Med veerdimarker forstas i hvilken grad og pa hvilket niveau eleven bruger de
generiske kompetenceomrader til at fremvise sin grad af kompetencemalsopfyldelse.
Altsa eksempelvis elevens evne til at kunne reesonnere, fortolke og argumentere (via
fagsprog) for fx valg og fravalg, styrker og svagheder i forhold til eksempelvis elevens
dataindsamlingsmetode eller design af model. Det er derfor ikke hensigten, med et
fokus pa kun to naturfaglige kompetencer, at der tages noget veek fra naturfagene,
men snarere et forspg pa at reducere kompleksiteten hvad angdr rammesaetning og
evaluering af naturfagsundervisningen i grundskolen.

Jeg vil anbefale at lade de naturfaglige kompetencer udspille sig i og evaluere i
rammerne af en reflektionsdiskurs og performancediskurs og ikke lade kompetence-
diskurser som produktion, psykometri og viden veere rammesaettende. Det betyder dog
ikke at naturfaglig viden er uvaesentlig. De naturfaglige kompetencer skal naturligvis
udspille sig i et naturfagligt genstandsfelt. Naturfaglig viden er derfor stadig essentiel
for den naturfagligt kompetente, men i stedet for at viden er undervisningens ende-
mal, bliver viden et middel til at udvikle kompetencer. Den kompetenceorienterede
undervisning flytter fokus fra “science through education” til “education through
science”, som Holbrook & Rannikmae (2007) argumenterer for.

Den kompetenceorienterede undervisning skal rumme talrige muligheder for fri-
hedsgrader for eleverne, og eleverne skal evne at handle hensigtsmeessigt, ogsa i nye
og ukendte situationer, som de nyere kompetencedefinitioner beskriver.

Leigh et al. (2007) fremferer at der ikke findes et specifikt evalueringsveerktgj der
evner at evaluere alle kompetencer. Mathelitsch (2013) problematiserer yderligere at
hvis Weinerts kompetencedefinition (som anfgrt ovenfor) anvendes, vil kompeten-
ceevalueringer veere udfordrende, da kompetencer her kun kan males i komplekse
situationer hvor eleverne handler. Men jeg teenker vi godt pa sigt kan udvikle nye
evalueringsformer der saetter eleverne i komplekse situationer der kraever handling,
og derfor i det mindste bedre end de nuvaerende anvendte evalueringsformer evner
at bedgmme hvor empirikompetente og modelleringskompetente eleverne er. Dette
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gores blandt andet ved at lade bade instrumentelle, interpersonelle og systemiske
generiske kompetencer indgd som veerdimarkerer i bedgmmelsen af de naturfaglige
kompetencer. Vi er ikke i mal endnu. Denne artikel skal udelukkende opfattes som en
introduktion til et didaktisk problemfelt om naturfaglige kompetencer - et indspark
i debatten. Men jeg haber der i fremtiden vil veere midler og folk til at patage sig op-
gaven med at forbedre rammesaetning og evaluering af de naturfaglige kompetencer
til gavn for grundskolens akterer.
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English abstract

Today, the primary and lower secondary science education in Denmark is organised in four competency
areas: investigative competency, modelling competency, perspective- competency and communication
competency. This article questions whether this is suitable. Based on an analysis of different views on
competencies, it is proposed that future competency-oriented science education in primary and lower
secondary schools in Denmark advantageously ought to be organised in two competence categories;
empirical competency and modelling competency, supported by numerous generic competencies which
serve as value markers for assessing the degree of pupils achievement in terms of competency level for

the selected science competency.
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