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Professionel demmekraft i
naturfagsundervisning

Jette Reuss Schmidt, UCN

Abstract: Stgrre lokal frihed i folkeskole og leereruddannelse fordrer ifplge de bergrte ministerier pro-
fessionel dgmmekraft. I denne artikel ggres der rede for relevante grene af begrebet dgmmekrafts
idéhistoriske netvaerk. Desuden opsattes en raekke diskursive spaendingsfelter i relation til naturfags-
undervisning, som kan spores i ministerielle bekendtggrelser og naturfagsdidaktiske strgmninger. Det
fordrer professionel dsmmekraft at placere sig i de diskursive spaendingsfelter, sd forhdbentlig kan de

fungere som afseet for diskussioner i faglige feellesskaber.

Indledning

Ofte sammenlignes de paedagogiske og didaktiske stremninger med et svingende
pendul. Og for at dveele ved analogien synes det som om pendulets svingningstid
bliver stadig kortere. Som et eksempel kan naevnes den tidsmaessige afstand mellem
nye leereruddannelsesbekendtggrelser. Ti &r (2013-2023) varede den seneste svingning,
og pa mange mader beveegede pendulet sig fra yderposition til yderposition. Fx fra
central malstyring til lokal valgfrihed, fra kompetencemélstyring til formalsoriente-
ring og fra fokus pa fleksibilitet (modulisering) til fokus pa kontinuitet og progression.
Ogsa i folkeskolen er der sket store sendringer pa kort tid. De mange centralt stillede
og bindende videns- og feerdighedsmal fra 2014 blev allerede i 2018 gjort vejledende. I
savel leereruddannelse som folkeskole har zendringerne medfgrt en sterre frihed som
fordrer professionel dpmmekraft.

“Derfor bgr der veere en gensidig forpligtelse blandt skolens parter til at udvikle, udfordre
og udmgnte professionel demmekraft i faglige feellesskaber, der reekker ud over de lokale
kontekster. Den professionelle dgmmekraft er bade et individuelt og et kollektivt anlig-

gende” (Undervisningsministeriet, 2018, s. 20).
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I tiden mellem de to leereruddannelsesbekendtggrelser og mellem de ministerielle
udmeldinger vedrgrende folkeskolen i 2014 og 2018 foregik der en raekke mere eller
mindre dbne diskursive kampe. Hvem der gik ud som sejrherre, var i hgj grad af-
heengigt af hvem der sad teet pa ministeren, og hvem der blev udtaget til at deltage
i diverse radgivningsgrupper. Forlgbet er et konkret eksempel pa at diskurser bzeres
frem af engagerede personer. Dette vil blive uddybet i artiklen.

Artiklen indledes med en kort opsummering af den seneste tids udvikling inden
for folkeskole og laereruddannelse. Herefter fplger en uddybning af begrebet dgm-
mekraft med afseet i Aristoteles’ fronesis, Immanuel Kants reflekterende dgmmekraft
og Hannah Arendsts forstgrrede bevidsthed. I artiklens centrale afsnit indgar en raekke
diskursive speendingsfelter der forhabentlig kan bidrage til dialoger i de faglige feelles-
skaber som grundlag for udgvelse af professionel dgmmekraft. Afslutningsvis fglger
en kort konklusion og diskussion.

Store forandringer pd kort tid

I folkeskolen indfprtes kompetencemal i 2014. De fire kompetenceomrader undersg-
gelse, modellering, perspektivering og kommunikation blev med tilhgrende kompe-
tencemal gjort feelles for alle naturfagene. Kompetenceomraderne blev koblet til en
reekke feerdigheds- og vidensomrader. Det betpd at der i hvert af fagene skulle un-
dervisesiet sted mellem 102 og 120 feerdigheds- og vidensmal. Konceptet blev koblet
til en leeringsmalstyring med inspiration i John Hatties evidens om synlig leering og
systematisk evaluering (Hattie & Yates, 2013).

“Imodseetning til Feelles Mal fra 2009, som beskriver, hvad undervisningen skal indeholde,
er de forenklede Feelles Mal leeringsmal, der tager udgangspunkt i, hvad eleven skal leere”

(Danmarks Leererforening, 2016).
Leringsmalene blev sdledes individualiserede, men indgik samtidig i et overordnet

styringssystem hvori skoler og kommuner blev forpligtet til at nd operationaliserede
resultatmal.
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Feerdigheds- og vidensomrader og -mal
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Figur 1. Tabel gverst: Folkeskolens kompetenceomrdder samt faerdigheds- og vidensomrdder
i geografi som de sd ud i 2014. Hver firkant udgar et bindende mdl — 102 i alt. Tabel nederst: I

2018 blev de bindende mdl gjort vejledende. Her er kun kompetenceomrdderne og de overord-

nede feerdigheds- og vidensomrdder bindende.

12018 afvikledes leeringsmalstyringen, og de mange feerdigheds- og vidensmal blev
gjort vejledende. Tilbage er kompetencemalene der i hvert naturfag skal kobles til
fem-seks overordnede faglige omrader, fx energi i fysik/kemi, evolution i biologi og
globalisering i geografi. Det er sa op til den enkelte leerer eller det enkelte leererteam
at udveelge det faglige indhold. Det er ogsa veerd at bemzerke at alle de nationale
naturfagstests fra 2007 blev gjort frivillige i 2021. Leererne vaelger i samarbejde med
den enkelte skoles ledelse om testene skal anvendes.

Ogsa pa leereruddannelsen har vi set en udvikling veek fra stramme mal og mod
mere frihed. Leereruddannelsesreformen fra 2013 var preeget af en stram kompetence-
malstyring idet de faglige bekendtggrelser skulle udformes efter en feelles skabelon
for alle fagene. Fra centralt hold blev det fastlagt at:
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- den studerende skal kunne demonstrere kompetence inden for en raekke centralt
formulerede vidensmal med tilhgrende feerdighedsmal i forholdet en-til-en

- alle kompetencemal skal indledes med: “Den studerende kan”

- alle vidensmal skal indledes med: “Den studerende har viden om”

- alle feerdighedsmal skal indledes med: “Den studerende kan”.

Disse centralt stillede kompetencemal udskiftes i 2023 med langt feerre mal. I aftalen
om reform af leereruddannelsen star der i punkt 42:

“Der indfgres nye, korte fagbeskrivelser som erstatning for den nuvaerende, meget detalje-
rede kompetencemalsstyring. Der skal veere rum til undervisernes professionelle dpmme-

kraft og til lokale toninger af uddannelsen” (Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2022).

Formalet skal desuden st steerkere i leereruddannelsesreformen i 2023 end tidligere.
Ide faglige bekendtgerelser indfpres der nu et formal som reference for undervisnin-
gen ide enkelte fag.

P4 fa ar fandt store bekendtggrelsesaendringer sted og dermed ogsa sendringer i
diskurser om hvad der er vigtigt i naturfagsundervisning. Der er ingen tvivl om at
reformerne af leereruddannelsen og folkeskolen i henholdsvis 2013 og 2014 var pree-
get af den empiriske vending med fokus pa malstyring, outcome og evidens. Lige sa
tydeligt er det at de seneste ministerielle eendringer bevaeger sig over mod en dan-
nelsesdiskurs med fokus pa formal og professionel dpmmekraft. Spgrgsmalet er sa
hvad der ligger i begrebet dpmmekraft, og hvordan den nye frihed handteres.

Hvad er professionel demmekraft?

I forbindelse med at de mange bindende videns- og feerdighedsmal i folkeskolen blev
gjort vejledende, udgav Undervisningsministeriet et skrift med titlen Formdl og frihed -
fem pejlemeerker for Feelles Mdl i folkeskolen. Om professionel dpmmekraft stér der:

“Der er brug for rum til fornyet respekt om den professionelle dpmmekraft. Det kan den
pgede lokale frihed bidrage til. @get frihed bgr udmentes i et forpligtende samarbejde
mellem skolens parter (politikere, forvaltning, ledelse, leerere og peedagoger) om at udvikle
handlerummet, hvori den professionelle dgmmekraft udgves. Handlerummet fordrer
fagprofessionelle, der kan begrunde valg og kvalificere praksis i henhold til professionelle
normer, standarder og feelles viden, men ogsé i forhold til politiske mal og rammer. De
faglige og paedagogiske valg, der treeffes i skolen, skal kunne begrundes af de fagprofes-
sionelle over for kollegaer, ledelse, forzeldre og politikere” (Undervisningsministeriet,
2018, 5.19).
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Ministeriet leegger altsa op til en styrkelse af den professionelle dgmmekraft. Men
demmekraft er ikke et entydigt begreb. Det har et vidt forgrenet idéhistorisk netvaerk.
I denne analyse inddrages tre af netveerkets grene, nemlig dgmmekraftens videns-
begreb (Aristoteles), reflekterende dpmmekraft (I. Kant) og forstgrret bevidsthed som
dialog med mange (H. Arendt). Desuden udfgres dgmmekraften i og omkring tre di-
mensioner: individuelt, kollektivt og strukturelt. Alle tre dimensioner vil blive berprt
idenne sammenheeng, men da der i artiklen netop leegges op til dialog om diskursive
speendingsfelter, vil der iszer veere fokus pa den kollektive dimension.

Hos Aristoteles kobles dgmmekraft til termen fronesis, hvilket ofte betegnes som
praktisk klogskab. Fronesis vedrgrer “det, der kunne veere anderledes”. Det vil sige at
det er npdvendigt at udgve fronesis i de situationer hvor der ikke gives et entydigt
svar pa hvad man skal veelge. Svaret findes s at sige ikke i en manual, og det er ikke
muligt at folge forud beskrevne procedurer (Nielsen & Boll, 2017, s. 1). God undervisning
kreever viden (episteme) og feerdighed i faglige metoder og virkemidler (techne), men
det er ikke nok, man skal ogsé veere i stand til at ggre det p& en god méde, hvilket krae-
ver udgvelse af fronesis. Fronesis handler om at kunne bedgmme den rette handling
i en konkret situation. Det forudseetter en verdensvendt opmeerksomhed, en vilje til
at leere af erfaringen, og det kraever sdvel sociale som politiske omgivelser der giver
rum til udgvelse af fronesis — altsa dpmmekraft (Eriksen & Pahuus, 2011). Aristoteles’
fronesis-begreb kan dog kritiseres for manglende potentiale til kritisk stillingtagen
til den til enhver tid dominerende diskurs. Dette potentiale finder man i hpjere grad
hos Kant og ikke mindst hos Arendt.

Kant bliver ofte citeret for argumentet om at have mod til at betjene sig af sin egen
forstand. For ham var det oplysningens valgsprog (Kant, 1993/1783). Dette mod byg-
ger for Kant pd udgvelse af reflekterende dgmmekraft — en demmekraft som altid
vil veere formalstjenlig. Det reflekterende gar pa at se enkeltstdende feenomener i
sammenhzeng med noget alment. Det betyder sdledes at den reflekterende dgm-
mekraft er i stand til at formidle teori og praksis (Engsig, 2019). Kant seetter i Kritik
af dgmmekraften (Kant, 1793[2005]) fokus pa skellet mellem objektiv erkendelse og
subjektive domme. I dommene leegges der, som tilfeeldet var hos Aristoteles, et for-
mal ind i tingene og verden. Dette er den professionelle dpmmekrafts helt centrale
funktion. Og som skrevet er det seerligt den kollektive dimension der bliver bergrt i
denne artikel. Det vil sige at der er fokus pa reflekterende dgmmekraft i faglige feel-
lesskaber. Til det er Hannah Arendts idéer spaendende at inddrage.

Hannah Arendts dgmmekraftbegreb tager sit udspring i bade Aristoteles’ fronesis
og Kants reflekterende dgmmekraft. Hun er enig i at domme bgr hvile pa veerdier
(smag), og hun anser mennesket som politisk idet det gennem &benhed, dialog og
vilje lader “sin egen virkelighedsforstaelse forme af feellesskabet” (Pahuus, 2003, s. 69).
Arendt argumenterer for at dpmmekraften beror pa vores evne til at inddrage andres
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holdninger og perspektiver (Engsig, 2019). Kritisk teenkning er for Arendt af afgprende
betydning for dgmmekraften, og i trad med Kants mod til at betjene sig af sin egen
forstand er det afggrende for Arendt at have mod til at foretage skgn som ikke rettes
ind efter geeldende handlingsforskrifter eller autoritative diskurser (Pahuus, 2003). For
Arendt er sansen for det feelles vigtig. Det vil sige evnen til at teenke repraesentativt —
altsa forestille sig andres synsvinkler ndr man treeffer en beslutning. Netop denne
evne til at teenke repraesentativt kalder Arendt forstgrret bevidsthed.

“Ideen om den forstgrrede bevidsthed giver os et vokabular og en forstaelse, der ggr det
muligt at forestille os dpmmeprocesser, der repraesenterer den menneskelige pluralitet,
og séledes afstedkommer muligheden for en flerhed af perspektiver i forhold til enkelte

situationer i den paedagogiske praksis” (Engsig, 2019, s.13).

Det er denne forstaelse af professionel dpmmekraft der forhdbentlig kan inspirere til
dialoger om de nedenfor opsatte diskursive speendingsfelter.

Demmekraft i diskursive spaendingsfelter

I dette afsnit opsaettes en reekke diskursive spaendingsfelter som er relevante for natur-
fagsundervisningen. Udgangspunktet er den seneste udvikling ileereruddannelses- og
folkeskoleregi, men der refereres ogsa til aktuelle debatter om naturfagsundervisning.

Overordnet kan det tolkes saledes at venstresiden var mest repraesenteret i leererud-
dannelsesreformen fra 2013 og folkeskolereformen fra 2014, mens hgjresiden iseer er
repraesenteret i leereruddannelsesreformen i 2023 og i de ministerielle udmeldinger om
folkeskolen fra 2018. Det er naturligvis op til fortolkning hvor pa de enkelte kontinua
reformerne ligger, og hvor man gnsker at placere sig i de enkelte spaendingsfelter. Det
kan ganske vist veere sveert at adskille spaendingsfelterne da elementerne haenger
sammen i komplekse relationer, men maske kan man netop fa gje pa nye konstel-
lationer ved at analysere elementerne hver for sig.

De enkelte afsnit opbygges med citater som dokumentation for de udvalgte spaen-
dingsfelter. En fortolkning af citaterne bruges som argument for ngdvendigheden af
at anvende professionel dpmmekraft.

Spaendingsfelt mellem kompetence- og indholdsdiskurs

Kompetence ) Indholds-
diskurs diskurs
“at kunne” “at vide”
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Ien forklarende tekst om den kompetencemalstyring der blev indfgrt pa leereruddan-
nelsen ved reformen i 2013, stod der:

“Paradigmeskiftet bestar i et fokusskift fra indhold i en uddannelse til de studerendes
udbytte af uddannelsen. Saledes foreskrives det ikke leengere, hvad de studerende skal
undervises i, men derimod hvad de studerende ved afslutningen af et fag og ved afslut-

ningen af uddannelsen forventes at kunne” (Rasch-Christensen & Rasmussen, 2014, s.17).

Som en tydelig modseetning til dette siger Keld Skovmand (central akter i leererud-
dannelsesreformen fra 2023) at politikerne helt har aflivet det kompetencebegreb der
blev introduceret i leereruddannelsen med reformen fra 2013. Han forklarer at kompe-
tencebegrebet optrddte hele 43 gange i aftaleteksten fra 2012, mens det kun optraeder
tre gange i den nye aftaletekst og da med en afstandtagen til begrebet. Skovmand
fortsaetter: “Og forestillingen om at styre uddannelsen ved hjeelp af kompetencemal
er helt opgivet.” (Bjerril, 2022, s. 2). I fagbeskrivelserne er kompetencemalene séle-
des erstattet af formal, mal og indholdsomrader. For naturfagenes vedkommende
naevnes begrebet kompetence ganske vist ikke sa ofte som fpr, men helt forsvundet
er det dog ikke. P4 det konkrete plan betpd kompetencemalstyringen fra 2013 at re-
deggrelser for eksamensgrundlag blev afskaffet pd leereruddannelsen. Det var med
fokus pa kompetence ikke ngdvendigt at forteelle en censor hvilket fagligt indhold
der var blevet gennemgdet. Med de nye fagbekendtggrelser pa leereruddannelsen
genindfpres redeggrelserne.

Ovenstdende peger pa et tydeligt speendingsfelt mellem en kompetence- og en
indholdsdiskurs. Og det er en dialog veerd om det bgr szettes sa kategorisk op som
modsatninger. Styrelsen for Videregdende Uddannelse skrev da ogsa i 2012 at kom-
petence skal forstas som kapaciteten til at

“kunne handle i en konkret kontekst gennem mobilisering af de tilegnede ressourcer:
viden, feerdigheder og refleksion. Kompetencer relaterer altid viden til et handlingskrav

i peedagogisk praksis” (Styrelsen for Videregaende Uddannelse, 2012, s.1).

Viden og feerdighed er sdledes indlejret i kompetencer. Knud Illeris har dog reageret
pa en til tider for stor negligering af viden idet han skriver om kompetence, forstaet
som at kunne, at den rummer en risiko for uacceptabel instrumentalitet hvis ikke den
inkluderer bade et “hvad skal vi vide for at kunne?” og et “hvordan skal vi fungere for
at kunne?” (Illeris, 2013, s.149).

Der er tydeligvis en diskrepans mellem den aktuelle situation i folkeskolen hvor
de fire kompetenceomrader star centralt, og leereruddannelsens fagbeskrivelser som
har et tydeligere fokus pa dannelse, formal og indhold. I bade den individuelle, den

MONA 2023-3



AKTUEL ANALYSE Professionel demmekraft i naturfagsundervisning

kollektive og den strukturelle dimension er det derfor oplagt at man indgar i dialoger
om hvordan der kan skabes en npdvendig sammenhaeng mellem fagbeskrivelserne
pa de to niveauer. Her kan man med fordel ogsa inddrage spaendingsfeltet mellem
formal og material dannelse.

Spaendingsfelt mellem formal og material dannelse

Formal ® Material

dannelse dannelse

Med udgangspunkt i den kritiske teoris dannelsesteenkning inddelte Wolfgang Klafki
(1957; 2002) pendulsvingningerne mellem forskellige tidstypiske hegemoniske til-
gange til undervisningen i to hovedkategorier: material dannelse med viden i centrum
og formal dannelse med eleven i centrum. Modsvaret til denne for Klafki ukonstruktive
dikotomi var kategorial dannelse med den dobbelte &bning hvor indholdet dbner sig
for barnet og barnet dbner sig for indholdet. For Klafki var det vigtigt at tage udgangs-
punkt i elevens stdsted og umiddelbare fremtid, men det var ogsa vigtigt at forsta
hvilke elementzere videnskategorier der pa hensigtsmaessig made kunne bidrage
til elevens fremtidsparathed. Han har i gvrigt advaret imod kompetencer, forstaet
som instrumentelle feerdigheder der uafhaengigt af indhold far lov at rammeszette
undervisningen. Pa trods af Klafkis analyser og anbefalinger om at tilgodese begge
poler ser pendulet dog ud til stadig at svinge mellem fokus pd material dannelse og
fokus pa formal dannelse.

Kompetencemal knyttes saledes ofte til den formale dannelse med en intention om
at skabe underspgende, modellerende, kreative og innovative mennesker. Her mgder
man udtryk som at leere at leere. Fagligt indhold knyttes tilsvarende til den materiale
dannelse. Nar formal dannelse og material dannelse kombineres, ligger fokus pa at
leere at forstd (Gruschka, 2016), hvor formalet er opnaelse af en dybdeforstaelse som
kan anvendes i nye sammenhaenge. I den forbindelse synes det problematisk at der
i folkeskoleregi kun er krav om progression inden for kompetenceomraderne. Der er
ingen tvivl om at vi altid star i fare for en genindfgrelse af de alenlange pensumlister,
men det er neeppe hensigtsmaessigt at der slet ikke er progression i faerdigheds- og
vidensomraderne. Det bliver s en opgave for det lokale fagteam at sikre denne pro-
gression. Er opstilling af progressionstraeer en vej at g4, eller er det givtigt at hente
inspiration i de progressioner der er indlejret i Naturvidenskabens ABC? Det findes
der ingen entydige svar pa, men det er i hgj grad et anliggende for den professionelle
demmekraft i skolens fagteam, og derfor er det ogsa vigtigt i leereruddannelsens
naturfagsundervisning.
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Spaendingsfelt mellem lseringsmdlstyring og formdlsorientering

Leeringsmal- o Formals-
styring orientering

Jens Rasmussen og Andreas Rasch-Christensen skrev i 2014 om leeringsmalstyring:

“Maél og evalueringsformer fastleegges centralt af staten, hvorefter processer til mal-
opnéelse i form af beslutninger vedrgrende uddannelse og undervisning kan fastlaeg-
ges decentralt under hensyntagen til de vedtagne mél og en lgbende evaluering af de
studerendes uddannelsesmeessige fremskridt” (Rasch-Christensen & Rasmussen, 2014,
s.16).

Som et opggr med dette siger Keld Skovmand at den nye leereruddannelse er et keempe
opger med leeringsmalstyringen, og han fortseetter:

“Da man senest lavede en ny leereruddannelse i 2012, var der slet ikke noget formal i den
politiske aftale, og der var kun et kortfattet formal i den efterfgplgende bekendtggrelse.
Nu far uddannelsen et leengere og meget mere detaljeret formal. Det vil jeg faktisk kalde

for en revolution” (Bjerril, 2022, s. 2).

Ovenstdende peger pa leeringsmalstyring og formalsorientering som hinandens mod-
poler. Det kan diskuteres om det virkelig er tilfaeldet. Det aftheenger bl.a. af om man
betragter formal som et slutpunkt eller et udgangspunkt for undervisning.

Bade formal som et slutpunkt og formdl som et udgangspunkt for undervisning
er i spil i dagens uddannelsesdiskurs, men i de seneste par artier har formal i betyd-
ningen slutmal faet en stadig stgrre rolle. I en leeringsmalstyringsdiskurs betragtes
formalet saledes som et gnsket slutmal. For at na dette slutmal omsaettes formalet
til styrende delmal. Man inddrager sa evidensbaseret viden om effektive metoder til
at na disse delmal. I denne teenkning er det muligt og gnskverdigt at male hvorvidt
formalet er naet.

Formél kan dog ogsa betyde meningen med noget eller drsagen til at gere noget.
I den forstand er formal at forstd som udgangspunktet for en handling. Formalet er
arsagen til at man som leerer treeffer bestemte valg. Det pavirkes af de veerdier og
overbevisninger man har. Og i betydningen arsag er formal bredere og dybere end
slutmal. Et mal kan veere kortsigtet eller langsigtet. Formal i betydningen mening
eller drsag har ingen endelig tidshorisont, og det giver ingen mening at male/eva-
luere formal i denne betydning. Men hvis man endelig skal male/evaluere formal
i betydningen arsag, kan det veere for at fa indsigt i hvordan formalet styrer de
valg man treeffer i undervisningen. I den forbindelse star underviserens egen og/

MONA 2023-3



AKTUEL ANALYSE Professionel demmekraft i naturfagsundervisning

eller det professionelle leeringsfeellesskabs fortolkning af formalet i de nationale
fagbeskrivelser centralt. Her kommer professionel dgmmekraft til sin ret. I bade lee-
reruddannelses- og folkeskoleregi kommer det ogsa i spil nar de lokale leeseplaner/
arsplaner skal udfeerdiges.

Det kunne fx veere interessant at se pa formalsorientering og leeringsmalstyring
i forskellige undervisningssammenhange. Til det kan Jesper Sjostroms skema over
naturfagsundervisningens vision I, IT og III anvendes.

Disciplinary Socio-
orientation orientation
A: structure of science A: everyday life

Low Vision | Vision Il

B: scientific skills B: decision-making
Critical
orientation
. Vision Il

High T .

moral-philosophical-existential-political alternatives
socio-political actions

Figur 2. Vision I: bdde naturfagenes feerdigheds- og vidensomrdder og de i figur 1 viste kompe-
tenceomrdder. Vision II: samfundsorienteret anvendelsesdimension. Vision III: kritisk stillingta-
gen og handleparathed. Kilde: Sjéstrom, 2022, s. 132.

At skabe handleparate samfundsborgere som kan tage kritisk stilling (vision III), vil
mange formentlig betragte som et godt formal med naturfagsundervisning. Det kan
sa diskuteres om det skal std som et malbart slutmaél eller et udgangspunkt for un-
dervisningen. Hvorom alting er, vil det veere oplagt at diskutere i hvilke situationer
(jf. vision I, II og III) det giver mening at opstille tydelige mal for leering, og i hvilke
det vil veere mest hensigtsmeessigt at tage udgangspunkt i formal.

Spaendingsfelt mellem evidensbaseret undervisning og professionel
demmekraft

Evidens- ) Professionel-
baseret demmekraft
undervisning
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11996 holdt David Hargreaves talen Teaching as a Research-Based Profession: Possibi-
lities and Prospects (Hargreaves, 1996), hvori han argumenterede for at uddannelses-
systemet burde veere evidensbaseret pa lige fod med medicin. Han anbefalede derfor
oprettelsen af en vidensbank hvori akkumuleret evidensbaseret viden blev samlet.
Politikere, ledere og undervisere kunne sa indhente den nyeste viden om virknings-
fulde metoder og bringe dem i anvendelse. Hargreaves lagde desuden stor veegt pa
accountability med elementer som udgiftskontrol, effektivitet og regnskabspligt. Talen
fik stor opmaerksomhed verden over, men ogsd mange modsvar (af blL.a. Hammersley,
2007; Slavin, 2002; Biesta, 2007).

Evidensbglgen nadede for alvor Danmark i 2004, hvor OECD-rapporten National
Review on Educational R&D: Examiners’ Report on Denmark (OECD, 2004) udkom.
David Hargreaves var i gvrigt en af forskerne bag rapporten. Det blev et startskud til
Dansk Clearinghouse for Uddannelsesforskning, som netop skulle std for indsamling
af viden om hvad der virker i undervisning. Kombinationen af outputorientering,
accountability og evidens skulle tilsammen sikre mere effektivitet i og en hgjere
grad af styring af det danske uddannelsessystem. Jens Rasmussen, som var forsker i
Dansk Clearinghouse for Uddannelsesforskning, blev central aktgr i udformningen
af reformerne i 2013 og 2014.

Ifplge Gert Biesta (2007) medfgrte dette en speending mellem demokrati og tekno-
kratisk kontrol. Og han er ikke enig med Hargreaves i at forskning i peedagogisk praksis
er monokausal sa den lader sig akkumulere med den bedste metode gverst. Ikke desto
mindre fik John Hatties evidensforskning om god undervisning enorm betydning, og
hans forskning var med til at laegge grunden til leeringsmalstyringsdiskursen med
fokus pa central styring. Det fik ogsa indflydelse pa leereruddannelsen:

“Ihvert fald er det et krav, at den nye leereruddannelse hviler pa den nyeste evidensba-
serede viden om, hvad der virker i folkeskolen. Og med “hvad der virker” henvises der
til, om eleverne opnér gode resultater i forhold til de mal, der er sat for deres leering”
(Rasmussen & Holm, 2013).

Rgmer, Tanggaard! & Brinkmann (2011) kalder denne evidensdiskurs for ren, i den
forstand at den er renset for de konkrete paedagogiske praksissers uforudsigelighed.
De retter samtidig en kritik af den topstyring som de mener fandt sted i forbindelse
med leeringsmalstyringens indtog, hvor leeringen ud fra evidensbaseret viden syntes
at kunne styres fra kommunekontoret. Aalborg Kommune fik eksempelvis en leerings-
chef i 2014. Ifplge Rpmer, Tanggaard & Brinkmann (2011) fordrer undervisningens
kompleksitet og uforudsigelighed derimod leererens autonomi og dpmmekraft.

1 Lene Tanggard var formand for radgivningsgruppen for Feelles Mal 2018.
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Ovenfor fremgar speendingsfeltet mellem en evidensdiskurs med fokus pa inten-
tionalitet og en professionel dgmmekraftdiskurs med inddragelse af undervisningens
uforudsigelighed. Om dette skriver Thomas Engsig:

“Med andre ord kan det, der sker i skoler ikke baseres pa en reduktionistisk, instrumentel
og monokausal forstaelse [..]. Det er bl.a. dette, Gert Biesta (2014) tydeligggr, nar han
taler om den smukke risiko ved paedagogik og uddannelse al den stund, at der er tale om
processer, som forekommer mellem intentionalitet pa den ene side og uforudsigelighed

pa den anden” (Engsig, 2019, s.12).

Det er dog vigtigt at have in mente at de to modpoler her er trukket meget skarpt op.
Der er nzeppe nogen der mener at evidensbaseret viden automatisk lader sig overfgre
til givne undervisningssituationer. Med henvisning til sammenhaengen mellem pro-
fessionel dpmmekraft og evidens skriver Jens Rasmussen saledes:

“Det er selvfplgelig ikke nok at vide, hvad der virker. En leerer ma ogsa vurdere, om og
hvornar det er passende at anvende det, der virker. Men det er kun muligt, hvis leereren
har kendskab til, hvad der virker” (Rasmussen & Holm, 2013).

Aktuelt giver Andy Hargreaves (Grynberg, 2020) udtryk for at evidensdiskursen er
pa tilbagetog verden over, men han argumenterer for at en ny syntese mellem evi-
dens og dannelse er pad vej. Han sammenligner undervisning med anvendelsen af
GPS (big data) og vigtigheden af at koble den til lokalt vejkendskab (small data). Om
analogien holder, skal jeg lade veere op til leeseren at vurdere, men den stgrre lokale
frihed giver under alle omstendigheder underviserne mulighed for selv at vurdere
om og evt. hvornar evidensbaseret viden skal indga i undervisningens tilretteleeg-
gelse. Det geelder ogsad naturfag, hvor man bgr veere kritisk over for udtalelser som
begynder med Mange studier viser eller Det er veldokumenteret hvis udtalelserne i
pvrigt fremtreeder med en afgjorthed som lukker for enhver debat. Med reference til
Arendts forstgrrede bevidsthed skriver Thomas Engsig om sammenhzaengen mellem
evidens og professionel dgmmekraft:

“Arendts forstaelser af dpmmekraften kan bidrage til en mere nuanceret forstaelse af den
komplekse grund, den professionelle dpmmekraft star pa, og kan ydermere bidrage til
en udfordring af den autoritative status og afgjorthed, som evidens og evidensbasering

af paedagogisk praksis rummer” (Engsig, 2019).
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Spaendingsfelt mellem tveerfaglig og monofaglig tilgang til

naturfagsundervisning

Tveerfaglig ) Monofaglig
tilgang filgang

12017 udkom skriftet Sammen om naturvidenskab (Astra, 2017). Skriftet var et forslag
til en national strategi for naturvidenskab (populzert kaldet STEM-strategien) udfaer-
diget af en strategigruppe nedsat af Undervisningsministeriet. I dette skrift blev det
anbefalet at man i grundskolen skulle etablere forspg med integreret naturfag pa 1.-9.
klassetrin, med fglgende begrundelse:

“Naturvidenskabelig almendannelse og kompetence kraever i mange tilfzelde en sam-
menheengende forstaelse pa tveers af fagene, hvilket bedst opnas gennem en sammen-

heengende undervisning i naturfagene” (Astra, 2017, s. 8).

Et &r og et politisk magtskifte senere udkom s Undervisningsministeriets National
naturvidenskabsstrategi. Et mal med strategien var at fa flere bprn og unge til at inte-
ressere sig for naturfag i folkeskolen og at veelge naturvidenskabelige gymnasiefag.
Om det star der:

“Det kraever, at eleverne bliver fagligt dygtige og leerer de grundlaeggende elementer i de

enkelte naturvidenskabelige fag” (Regeringen, 2018, s.5).
Og senere tilfgjes:

“Der mangler fokus pa elevernes opnaelse af dyb faglighed i de enkelte naturvidenska-
belige fag samt praksisfaglighed gennem blandt andet arbejdet med virkelighedsnaere
problemstillinger” (ibid., s. 6).

Ovenstdende viser med tydelighed at der er tale om et diskursivt speendingsfelt mel-
lem en monofaglig og en tveerfaglig tilgang til naturfagsundervisning. Ikke desto
mindre er bade monofaglig og tveerfaglig undervisning i spil. Natur/teknologi fra 1.
til 6. klasse er tvaerfagligt funderet, og selvom naturfagene i overbygningen opdeles
i fysik/kemi, biologi og geografi, er der stadig krav om tveerfaglige elementer, ikke
mindst i den feellesfaglige naturfagsprgve. Hvordan undervisningen pa de enkelte
skoler eller leereruddannelser rent faktisk skal forega, er der mange anbefalinger til,
fx en anbefaling om at arbejde med tveerfaglighed fordi det er “en made at styrke
elevers kompetencer til at forholde sig til problemstillinger i det virkelige liv” (Sillasen
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& Linderoth, 2017, s. 35). Tveerfaglighed begrundes netop ofte med fokus pa virkelig-
heden - virkeligheden er ikke opdelt i fag. Et modsvar til dette er typisk at fagene er
forskellige mader at forstd virkeligheden pa.

“Fag er en slags veerktej eller analyseredskaber, der netop pa grund af deres forskellighed
gor det muligt at se virkeligheden i flere perspektiver og skifte mellem disse perspektiver
ien alsidig vurdering af en sag. Ofte er der i disse perspektiver mere eller mindre abenlyst

indbygget interesser og veerdier” (Mgller, 2001).

Det vil i denne forbindelse fgre for vidt at gd dybere ind i diskussionen, men de for-
skellige standpunkter er lette at finde i diverse bgger og tidsskrifter.

Det paviste speendingsfelt mellem monofaglig og tveerfaglig tilgang til undervis-
ning m& man forholde sig til i alle tre dimensioner (individuelt, kollektivt og struk-
turelt). Denne forholden synes mest proaktiv hvis man undlader det som man i dis-
kursteorien kalder mikroaggressioner. Et eksempel pa en mikroaggression er faglige
siloer, som indikerer en verdensfjern lukkethed. Her kan man lade sig inspirere af J.
Pleasants, der skriver fplgende om STEM-faglighed:

“En dybsindig tilgang til STEM skal anerkende veerdien af disciplineere forskelle og sam-
tidig give plads til tveerfaglighed” (min overszettelse efter Pleasants, 2020, s. 838).

Der er naeppe nogen tvivl om at der ogsa fremover vil forega drgftelser om hvorvidt
naturfagene i overbygningen skal veere integrerede. Til det synes det relevant at
medteenke erfaringer fra natur/teknologi-undervisningen i indskolingen og pa mel-
lemtrinnet.

Spaendingsfelt mellem accountability og responsibility — med fokus
pd evaluering

Accounto- Responsi-
bility ® bility

Idenresultatbaserede styring som fulgte i kplvandet pd New Public Management, fik
accountability-tilgangen i betydningen at “sta til regnskab for” stor indflydelse idet
den enkelte kommune, den enkelte skole og den enkelte leerer kunne sté til regnskab
for resultatopnaelse, ikke mindst i forbindelse med nationale tests. Det kreevede en
central leeringsmalstyring.
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“Men med tendensen til centralisering af ansvar og beslutninger har der udviklet sig et
stigende behov for generelle malinger, der ngdvendigvis kun kan omfatte de mere malbare
dele af kompetencerne, og dermed ogsa en tendens til udgreensning af de sider af ud-

dannelserne, der vedrgrer de mindre malbare kompetenceelementer” (Illeris, 2013, s. 147).

Nar fokus derimod er pa professionel dpmmekraft og formalsorientering, er der snarere
tale om en responsibility-tilgang i betydningen “at tage ansvar”. Naturfagsundervi-
seren eller teamet ma til enhver tid kunne argumentere for de valg der treeffes. Det
geelder ogsé valget om hvorvidt man gnsker at bruge de frivillige tests der i 2017/2021
erstattede de nationale tests i naturfagene.

Evaluering kan sta centralt i bdde accountability- og responsibility-tilgangen. Det
synes dog vigtigt at have in mente at evaluering ikke kun handler om hvad der er
muligt, virksomt eller effektivt, men i hpj grad ogsd om hvad der er gnskveerdigt og
efterstraebeligt (Biesta, 2007). Der er maske behov for en ny evalueringskultur hvor der
ikke kun er opmarksomhed pa udvikling og fornyelse, men ogsé pé ro og eftertaenk-
somhed som modvaegt til et uendeligt forandrings- og forbedringspres. Summativ
evaluering er ofte blevet kritiseret, men formativ evaluering forstaet som evaluering
for lzering har siden Hatties forskningsgennembrud pa den internationale scene haft
en seregen positiv position i det danske undervisningssystem. Der er sdledes naeppe
uenighed om vaerdien af konstruktiv feedback, men detaljeringsgraden i den lpbende
evaluering af den enkelte elev har til gengeeld medt kritik. I folkeskolereformen fra
2014 var det et krav at elevplanerne skulle fungere som redskab til at understgtte
systematisk lpbende evaluering, opfglgning og forbedring af elevernes udbytte af
undervisningen (Bgrne- og Undervisningsministeriet, 2014) Dette blev effektueretide
digitale leeringsplatforme hvor leeringsmalstyringen for den enkelte elev blev udmen-
tetikrav om tydelig sammenhaeng mellem leeringsmal, undervisningsaktivitet, tegn
pa leering og evaluering (herunder elevernes selvevaluering). Efterfplgende har flere
forskere peget pa negative konsekvenser ved det konstante evalueringspres elever
udsaettes for fra centralt hold, fra leereren, fra andre elever og fra sig selv (Kaas, Berg
& Grumlgse, 2020; Larsen, 2022). Som tidligere neevnt blev ordet leeringsmalstyring af-
skaffeti2018, og siden er de detaljerede elevplaner erstattet af en meddelelsesbog med
langt feerre krav til indhold. Ligeledes er kravet om brug af de digitale leeringsplatforme
frafaldet sammen med kravet om skolernes udskeeldte kvalitetsrapporter. Nar man
leser bemaerkningerne til Aftale om fremtidigt evaluerings- og bedgmmelsessystem
i folkeskolen (Bgrne- og Undervisningsministeriet, 2021), er der tilsyneladende ingen
der efterspgrger de meget detaljerede evalueringer i forbindelse med elevplaner og
kvalitetsrapporter. Men selvom det ministerielle evaluerings- og bedgmmelsessystem
nu har mest fokus pa dansk og matematik, betyder det selvfglgelig ikke at der ikke
skal foregd evaluering i naturfag. Ofte peges der pa at evaluering skal veere med til
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at sikre en progression i folkeskolens naturfagsundervisning. Det er sd vigtigt at fa
afklaret hvad denne progression skal indeholde. Er det folkeskolens kompetenceom-
rader og/eller kernefaglige elementer? Det er et feelles ansvar at vurdere hvad der har
sa hgj veerdi at det bgr evalueres. Og sd er vi tilbage ved Aristoteles, Kant og Arendt.

Konklusion og diskussion

Isavel folkeskole- som leereruddannelsesregi er der fra ministeriel side et aktuelt fokus
pa professionel dpmmekraft. I 2018 gav Undervisningsministeriet saledes udtryk for
at der er brug for fornyet respekt for den professionelle dpmmekraft. Det samme gor
sig geeldende i forhold til den seneste leereruddannelsesreform. Der gives dog ogsa
udtryk for at den ggede frihed bgr udmentes i et forpligtende samarbejde mellem
skolens parter, og at de valg der treeffes, skal kunne begrundes. Pa den made er der
lagt veegt pd responsibility frem for den accountability-tilgang som var herskende i
reformerne fra 2013 og 2014.

Dgmmekraft er dog ikke et entydigt begreb. Med udgangspunkt i Aristoteles, Kant
og Arendt er det her blevet tolket som reflekterende dpmmekraft og forsterret be-
vidsthed i dialog med andre fordi der netop er tale om et forpligtende samarbejde
om centrale uddannelsesspprgsmal hvor der ikke er et entydigt og monokausalt svar,
men hvor der er en risiko for at lade sig styre af dominerende diskurser. Overordnede
diskurser i den aktuelle uddannelsesdebat er derfor forspgt nedbrudt til didaktiske
spendingsfelter som man i et fagligt feellesskab kan forholde sig til.

Som skrevet er det langtfra sikkert at laeseren er enig i valget af speendingsfelter.
Der kan meget vel vaere andre som giver mere mening at debattere. Det er heller
ikke sikkert at man som leeser opfatter de enkelte speendingsfelters modstillinger
som vaerende egentlige modstillinger. Min forhdbning er dog at artiklen kan veere et
bidrag til nogle konstruktive dialoger.
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English abstract

More local freedom in both schools and teacher education requires professional judgment, according to
the ministries concerned. This article explains relevant branches from the history of ideas related to the
concept of judgment. In addition, a number of discursive tensions are described, which can be traced in
ministerial decrees and science didactic currents. It requires professional judgment to position oneself
in the discursive fields of tension so hopefully they can act as a starting point for discussions in profes-

sional communities.
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