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Abstract Med nedslag i henholdsvis bgrnehave, bgrnehaveklasse og folkeskolens indskoling fremstil-
ler og karakteriserer vi i artiklen tre eksempler pd elementer af god praksis i naturfagene. Her anfgres
det potentielt nyttige i at indsamle viden om gode formidlingssekvenser fra praksis, bdde for den
akademiske verden og praksisfeltet selv. Der argumenteres for at disse nedslag i hvert deres praksisfelt
i det naturfaglige uddannelsesomrdde ikke som forventet antyder overgangsproblematikker men
derimod komplementerer hinanden og faciliterer elevens sammenhangende naturvidenskabelige
dannelsesudvikling. Artiklens forfattere problematiserer desuden den tiltagende nationale brug af det
internationalt anerkendte begreb “Best Practice” og anfgrer “elementer af god praksis” som et mere

anvendeligt begreb i en dansk naturfagsdidaktisk sammenhaeng.

Undervisere pa lerer- og peedagoguddannelsen fra University College Syd og Uni-
versity College Nordjylland har samarbejdet om projektet “Naturfag pa kryds og
tveers” som har veeret finansieret af Undervisningsministeriet og har som formal at
identificere og karakterisere udvalgte “Best Practice”-eksempler i dansk naturfags-
formidling. Der har vaeret fokuseret specielt pa overgange i naturfagsformidlingen
omkring indskolingen med nedslag i bprnehave, bprnehaveklasse (0. klasse) og fol-
keskolens fprste klasser.!

Det er velkendt at danske skoleelever scorer lavt i naturfagsrelaterede test i PISA-
underspgelserne (Egelund, 2006), og endvidere dokumenterer ROSE-undersggelsen at

1  Vihar valgt at anvende udtrykket “naturfagsformidling” som samlebegreb for formidling af naturfaglig viden som
den foregar bdde i daginstitutioner og i grundskolen. Begrebet adskiller sig fra traditionel naturfaglig undervisning
i grundskolen ved ogsa at inkludere den mere eller mindre uformelle formidling af naturfaglig viden og metodean-
vendelse i daginstitutionerne. Vi har valgt at holde fast i det skolastiske begreb “fag” da det netop er i grundskolen
(i kraft af Feelles Mal II for natur/teknik) at de begreber, feenomener og sammenhznge der relaterer til naturen,
bliver ekspliciteret —begreber, fenomener og sammenhzenge der arbejdes formidlingsmaessigt med i hele bgrnenes
institutionaliserede forlgb.
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specielt pigernes interesse for naturfagene i skolen er lavere end for andre fag (Busch,
2005; Splberg, 2008). Desuden er rekrutteringen til de naturfaglige uddannelser pa
danske universiteter og leereruddannelser vigende. Specielt er de naturfaglige linje-
fagsvalg pa leereruddannelserne styrtdykket siden implementeringen af sidste leerer-
uddannelseslov fra 2007 (Korsgaard, 2007; Jessen, 2009). Det er velkendt at der allerede
nu er mangel pa leerere med formelle kompetencer i de naturfaglige fag (Dragsted,
2003), og at gennemsnitsalderen i den del af leererstaben som har de naturfaglige
kompetencer, er hgj. Under halvdelen af de leerere som underviser i natur/teknik,
har ikke de ngdvendige naturfaglige kompetencer, og samtidig med at der er mange
fysik/kemi-leerere der gar pa pension i de kommende ar (Ellebaek, 2008), er der altsd
meget der tyder pd at der er behov for et skeaerpet fokus pa to omrader: at forbedre
naturfagsformidlingen i bernehaver og folkeskoler og at forbedre rekrutteringen til
og uddannelsen af lzerere og paedagoger med naturfaglige kompetencer. Maske kunne
de mange eksempler pd god naturfagsformidling som foregdr rundt omkring ilandet,
veere inspiration til og give uddannelsespnsker om et liv som lzerer eller paedagog og
dermed veere en del af lpsningen.

Men kan vi overhovedet lzere noget af sddanne eksempler fra praksis i naturfagene?
Er den enkeltes undervisning eller formidling ikke s& unik og specialiseret at andre
ikke kan leere noget heraf? Kan sddanne eksempler overhovedet leve op til almene
akademiske dyder som objektivitet og generaliserbarhed? Lee Shulman postulerer i
sin essaysamling The Wisdom of Practice (Shulman, 2004) at vi maske er pa et stadie
i uddannelseshistorien hvor der er mere detaljerede kundskaber om at undervise
blandt praktikere end der er blandt akademikere og uddannelsesforskere — men at de
kundskaber som praktikeren har, er isolerede, tavse og ureflekterede. Han argumen-
terer for at formidlingsarbejdets natur og konditioner er s ureflekterede at vi endda
selv som undervisere glemmer noget af den forstelse som vi har opbygget gennem
vores arbejde.

Hvem kender ikke til situationen hvor man underviser i noget som man har undervist
i for, for sa pludselig at opdage at man laver samme fejl som man gjorde sidste gang
(Shulman, 2004, s. 506, oversat af forfatterne)

Shulman argumenterer for at kompleksiteten i underviserarbejdets praksis er s stor
at vi endnu ikke er i stand til at indfange kompleksitet i en samlet model eller teori
om undervisning, og han argumenterer for at vi lader os inspirere af “The Wisdom
of Practice” og reflekterer over den for derigennem at kunne beskrive praksis inden
for mere akademiske og teoretiske kriterier.
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Ifplge denne tankegang skal visdommen findes i praksis, men om en bedste un-
dervisningspraksis i naturfagene kan identificeres som et generelt og gyldigt forhold
for alle, er yderst tvivlsomt.

“Best Practice” i naturfagsformidling

I bogen “Best Practice: New Standards for Teaching and Learning in America’s Schools”
(Zemelman et al., 1998) er der anfgrt en reekke punkter der beskriver “Best Practice”
inden for naturfagsformidling (engelsk: best practice in science), og som svarer til en
liste over “Best Practice in Teaching Science” som Tucson Unified School District har
opstillet (se tekstboks).

Best Practice in Teaching Science

+ Hands-on activities that include
- students identifying their own real questions about natural phenomena
- observation activity, often designed by students, aimed at real discovery,
employing a wide-range of process skills
« students hypothesizing to explain data
« information provided to explain data only after students have engaged in
investigation process
- students’ reflection to realize concepts and processes learned
- application, either to social issues or further scientific questions
« Focus on underlying concepts about how natural phenomena are explained
+ Questioning, thinking, and problem solving, especially
- being skeptical, willing to question common beliefs
. accepting ambiguity when data isn’t decisive
- being willing to modify explanations, open to changing one’s opinions
- using logic, planning inquiry, hypothesizing, inferring
+ In-depth study of a few important thematic topics
« Curiosity about nature and positive attitudes toward science for all students,
including females and members of minority groups
« Integration of reading, writing, and math in science unit
+  Collaborative small-group work, with training to ensure it is efficient and includes
learning for all group members
« Teacher facilitating student’s investigative steps
« Evaluation that focuses on scientific concepts, processes, and attitudes
+ (Tucson Unified School District, 2008)
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Mange af punkterne i tekstboksen genfindes —dog formuleret med andre ord —ogsa i
vores egne Feelles M4l II for naturfagene (Undervisningsministeriet, 2008), og de kan
ligeledes — maske i andre formuleringer — findes i anden litteratur der omhandler
naturfag og god leering. Men er det s& bare det der er anfprt i Feelles Méal, i Zemelmans
bog, pa nettet og andre steder, der skal til for at preestere det der kaldes “Best Practice”
i naturfagsformidling?

Begrebet “Best” er normativt og kan derfor i seerdeleshed veere vanskeligt at gore
operationelt. Hvad menes der egentlig med “Best” — hvad er det bedst i forhold til?
Handler det om at bgrnene far gode oplevelser og “hygger” sig, eller om at de laerer
mest (bedst?) om naturfeenomener, eller er det den formidlingspraksis der stiller flest
abne spprgsmal til bprnene som de sa selv kan arbejde med? Hvad med underviserens
personlighed, engagement og viden — bade af faglig og didaktisk karakter — spiller
det ikke ogsé ind? Er det i pvrigt fair at snakke om “Best Practice” i en formidlings-
situation? Med en “Best Practice” ma der jo ogsa vaere en “Worst Practice” — og er det
s bare det modsatte, eller...?

Udtrykket “Best Practice” stammer fra det merkantile omrade hvor det i begyn-
delsen var et begreb som virksomhederne anvendte nar de sammenlignede sig med
hinanden. Den virksomhed der havde det hgjeste udbytte, den mest effektive produk-
tionsmetode eller andet, fungerede som rollemodel —som havende den bedste praksis.
Begrebet “Best Practice” anvendes mere og mere som et samleord for en teknik, en
metode eller anden form for praksis der anses for at veere mere velegnet end en anden
til at opna et givet mal. Det kan ogsd anvendes — som i denne artikel — om mader
hvorpa naturfag bliver formidlet. Begrebet er dog bade misvisende og indskreenkende
da det i hej grad er et subjektivt bestemt begreb der ene og alene maéles i forhold
til andre udvalgte teknikker eller metoder og ikke er underlagt forskningsmaessige
kriterier som palidelighed og gyldighed. Det er rigtigt at mange af de punkter som
Zemelman opstiller, kan veere med til at pge bprn og unges indleering af naturfag, men
foruden brug af hands-on, naturfaglige arbejdsmetoder og meningsfulde tiltag som
naevnes under “Best Practice” (Zemelman et al., 1998), er der mere der skal vaere med
til at skabe “Best Practice”. Det kraever ogsa formidleren der breender for sit stof, eller
leereren med den enorme faglige viden der helt og holdent behersker sit fagomrade.
Det kan ogsa veere den fagligt funderede og engagerede paeedagog der jonglerer med
naturfaglige begreber og metoder i sit virke og dermed begejstrer og veekker faglig
nysgerrighed og engagement hos de bgrn der omkranser ham ved lejrbalet. Det at
udgve “Best Practice” er mere end blot metoder og teknikker.

Begrebet “Best Practice” som “det ypperligste og klart bedste” er med andre ord ikke
muligt at afgraense. Derfor har vi i indeveerende underspgelse af formidlingspraksis i
hhv. bgrnehave-, bgrnehaveklasse- og indskolingsregi set efter det bedste som ansatte
pa de pageeldende institutioner kunne praesentere, og har efterfglgende fremfgrt det
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som “elementer af god praksis” —elementer som ogsa andre end blot de pageeldende
formidlere kan medtage i deres formidling.

I det fplgende preesenteres resultaterne af tre forskellige nedslag i dansk naturfags-
formidling. De tre omrader —bgrnehave, bgrnehaveklasse og indskolingen i folkesko-
len - blev udvalgt med det formal at finde og karakterisere gode formidlere inden for
hvert af omraderne. Institutionerne er saledes ikke alle indbyrdes forbundne.

Eksempel fra bernehave: Formidling foregér bedst i naturen

Bernene og paedagogerne er ude pad institutionens ébne arealer. Der er masser af
plads til at boltre sig pa. Seren, en af bernehavens “naturkompetente” paedagoger,
begynder at lave et bal. Han samler braende, stabler det op pé balstedet over en
bunke kviste og stryger en taendstik alt imens han fortzeller hvorfor han ger de ting
han nu ger. Der er mange bern som aktivt hjzelper til med at samle braende, og
som sperger naermere ind til hans ageren. Enkelte bern fér lov til at hjzelpe Seren
med at taende bélet og vaere “balmester”. De har set hvad han gjorde, og forsegt
at gere det samme. Seren kommenterer og smésludrer imens.

Figur 1. Sgren i gang med at “male kalk” — en anden aktivitet hvor han er “mesteren” og
bgrnene “de lerende”.

Mesteren i aktion

Som en sand mester arbejder Sgren i felten (som det ses i figur 1) vel vidende at det er
ham der har bedst forstand pa og mest erfaring med fx at teende et bal, og derfor er det
ogsa ham der “gér forrest”. Den form for leering som Sg¢ren anvender i sin formidling,
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er mesterleering (Nielsen & Kvale, 2000). Ikke i den traditionelle hdndveerksmeessige
forstand, men mere mesterleere forstaet som legitim, perifer deltagelse i et praksisfeel-
lesskab (Nielsen & Kvale, 2000; Lave & Wenger, 1991). Ved at vzere tilstedeveerende,
aktivihandlinger, formulerende om egen virksomhed og igangsaettende skaber Sgren
et rum, et socialt praksisfzellesskab, rettet mod det at teende et bél, hvorved bgrnene
sammen far mulighed for bade at arbejde med naturfagsaktiviteten og samtidig leere
feerdigheden “at teende et bal” med alt hvad det indebzerer. Dels ved blot at veere der
og se pa hvordan “mesteren” ggr som eksempel pa situeret leering (Lave & Wenger,
1991), dels ved at veere aktivt med i processen som “deltagelse i igangveerende social
praksis” (Lave, 2000, s. 49).

Tavs viden

I bprnehaven og mange andre steder anvendes der tavs viden (se tekstboks). Det er
en viden der endnu ikke er formuleret, og som fx kan vise sig som en handlings-
viden. Hos paedagogen S¢ren i eksemplet ovenfor der igennem hele sit liv aktivt
har beskeftiget sig i og med naturen, er der oplagret en maengde tavs viden der
afspejles i hans handlinger. Det tree Sgren fx bruger til sit bal, skal veere tgrt — men
hvordan finder man ud af om et stykke tree er tgrt? Det kan ikke formidles verbalt og
afheaenger bl.a. af den kropslige viden nar han star med et stykke trae i hdnden. Han
ved hvordan det fgles at holde tort tree i hdnden - og fugtigt ditto — og har sikkert
en indgroet viden om hvor fugtigt et stykke tree kan veere for det er uanvendeligt
som braende. Det er en viden han ikke kan formulere, men som han kan anvende
nér han finder et velegnet stykke breende. Ved gentagne gange at have teendt bal
har Sgrens opbyggede erfaringer veeret med til at skabe en viden, en leerdom, der
indeholder mere end blot viden om selve den fysiske handling det er at samle tert
tree til et bal (Kolb, 1984).

Begrebet “tavs viden”

Mennesket synes at besidde viden, selvom denne viden er af ikke-sproglig karakter,
og mennesket synes at kunne ggre noget —pa en professionel og kompetent made —

uden at deres handlinger og feerdigheder er baseret pa regler (Wackerhausen, 1999)
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Historisk set var Michael Polanyi en af de ferste der for alvor markedsferte begre-
bet “tavs viden” som et begreb der refererer til det forhold at mennesket kan vaere
i besiddelse af viden selv om denne viden ikke har eller kan gives sproglig form
(ibid.). Siden er tavs viden blevet et samlebegreb for forskellige feenomener der
forholder sig til hvordan det tavse skal fortolkes. Nogle bruger begrebet tavs viden
om viden der ikke er erkendt i indlaeringsgjeblikket, mens andre laegger vaegt pa
at den tavse viden kun kan formidles nér den kommer i spil (handlingsviden). Det
kan fx vaere det at kunne cykle. Denne viden er tavs fordi den ikke har et sprogligt
udtryk og principielt ikke kan formuleres. Endelig opfatter andre tavs viden som en
viden der med de rigtige vaerktgjer godt kan formuleres. Altsé en viden der endnu

ikke er blevet sprogliggjort (Gourlay, 2002).

Som paedagog skal Spren ud over sin konkrete og sprogliggjorte viden om naturen og
dens feenomener ogsa forsgge at videreformidle sin erfarede tavse viden, og dermed
er vi tilbage ved mesterleeren, for kun ved at bgrnene selv med Sgren som “mester”
arbejder med og i naturen, kan de leere af hans erfaringer og selv erfare fx hvordan
knastgrt tree fples i handen. Det er en leering der s at sige finder sted igennem krop-
pen, og som de har glaede af i rigtig mange ar, for kroppen husker som en elefant!
(Jantzen & @stergaard, 2008; Rasmussen, 1999).

Naturen som laeringsrum

Det at peedagogerne tager bgrnene med ud pa engen, pa greespleenen eller i skoven
nar de skal leere dem noget om naturen og dens feenomener, er noget naturligt og
indgroet i den psedagogiske praksis. Men at bgrns naturfaglige leering faktisk har
bedre betingelser ude i “naturen” end inde i en institution eller i et klasselokale, er
forst for nylig blevet fastsldet. Blandt andet har Rpdkildeprojektet (Mygind, 2005) og
ligeledes det svenske projekt “Ute pa dagis” (Grahn, 1997) vist at bgrnenes motivation
for at leere noget nyt gges, at de er mere koncentrerede i arbejdet med deres opgaver,
og endelig at de far en bedre forstéelse af naturen og dens feenomener samt en stgrre
ansvarlighed:

[Bprn] der regelmeessigt iagttager, underspger og arbejder i naturen, far en grundleeggende
viden om natur og miljp der bygger pa deres egne erfaringer. Nogle af dem vil maske ogsé
udvikle pget ansvarlighed overfor natur og miljp. (Bendix, 2003, s. 4)

Det er ogsa i andre forbindelser vist at de rammer, de leeringsrum, som bgrnene fzer-

des i, og hvori de skal erhverve sig naturfaglig viden, har stor betydning for bprnenes
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motivation til at arbejde med naturfag, deres engagement og deres udbytte (bl.a.
Griffin, 1998; @stergaard, 2005).

@stergaard (2005) har vist hvordan omgivelserne kan pavirke bprns legeadfeerd,
og hvilke naturfaglige metoder de anvender i legen. Ved at give bgrnene passende
udfordringer i et miljp hvor der er mulighed for at de fx kan observere eller udfgre
undersggelser og eksperimentere i deres leg, kan paeedagogerne veere med til at skeerpe
bgrnenes anvendelse af naturfaglige arbejdsmetoder hvormed de enten i selve legen
eller pé et senere tidspunkt kan erhverve viden om naturen og dens feenomener (ibid.).
Det er metoder som er essentielle for at bgrn kan leere naturfag (fx Harlen, 2000),
og som de under alle omstaendigheder bliver introduceret til i den undervisning de
kommer til at modtage nar de begynder i skolen. Det er derfor vigtigt at man specielt
i de ar hvor bgrnenes leering endnu ikke traditionelt er bundet til at skulle forega i
et klasselokale, medtaenker og i hgj grad benytter sig af naturen som et leeringsrum
som kan virke motiverede og engagerende, og som samtidig kan veere med til at pge
bgrnenes leeringsudbytte, fx i form af tilleert tavs viden eller skeerpet brug af natur-
faglige arbejdsmetoder hvormed bgrnene kan leere om naturen og dens feenomener.

Eksempel fra barnehaveklasse:
naturfagsformidling i bernehgjde

Jeanette, klassens bernehaveklasseleder, sidder pa gulvet sammen med alle barnene
i en rundkreds. | midten of kredsen star der et udstoppet pindsvin — dagens dyr. De
snakker sammen om hvad det er for et dyr, hvad det spiser, og hvordan det lever. Alt
i klasselokalet viser tydeligt, at 0.b arbejder med et emne om skoven og dens dyr.
P& bordene er der “naturdekorationer”, og vaeggene prydes af plancher bgrnene
selv har lavet, med traeer, blade og dyr der lever i skoven.

Senere tager bgrnene overtgj pd. De skal ud i skolens naeromrade for at lave
et “pindsvinebo” — en papkasse de skal fore med blade, mos og smégrene fil
pindsvinets hule og ligeledes med fede til det lille dyr. Udstyret med skovle graver
ba&de drenge og piger ihaerdigt efter regnorme mens de diskuterer hvor det er mest
sandsynligt at finde orme. Barnene graver undersegende béde i skreenter og i frodig
skovbund for at finde de sterste orme. Blade og mos der er egnet til pindsvinets
“hule” og dets “soveplads”, bliver indsamlet og lagt i “pindsvineboet”.

Tilbage i klassen bliver pindsvinet lavet — af ler og tandstikkere.
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Rammerne er vigtige

Som paedagogerne i bgrnehaven mener Jeanette ogsa at rammerne for leering er utrolig
vigtige. Hun udtaler at leeringsmiljget har stor betydning for bprnenes motivation og
leering, og derfor udnytter hun de muligheder hun som bgrnehaveklasseleder har for
at arbejde med denne leeringsfaktor. Det er hende der afggr hvilket emne bprnene skal
arbejde med, og da hun ikke som i bprnehaven har samme mulighed for at anvende
uderummet, mé& hun arbejde inden for de lokaliteter hun har. Hele dagen er hun alene
med bgrnene i et og samme lokale, og det er derfor oplagt at skabe rammer sé bgrnene
hele tiden, lige meget hvor de kigger hen, bliver inspireret og motiveret til at arbejde
med det emne som klassen beskeaeftiger sig med. Derfor er der frugt, npdder, grene,
udstoppede dyr og plancher med trzeer i klassen (se figur 2-4).

Figur 2-4. Eksempler pd hvordan rammerne udnyttes i klasseveerelset sd det bliver en

integreret del af bgrnenes leeringsmiljp.

Som der blev argumenteret for i forrige afsnit, er de ydre rammer vigtige for bprns
motivation, deres koncentration og den made de kan arbejde med et givet emne pa
(Grahn, 1997; Mygind, 2005; @stergaard, 2005).

Selv i et fysisk begreenset leeringsrum som klasselokalet er det vigtigt med de rette
betingelser for at kunne motivere bgrn til at beskaeftige sig med forskellige emner. Et
leeringsmiljp “... som rummer mulighed for stadig stprre og mere kraevende udfordrin-
ger, som giver optimale muligheder for selvstyring, og som er preeget af tryghed og god
social tilknytning”, er en del af de ti principper som Hans Henrik Knoop fremhaever
i artiklen “Nogle almene principper for gode leeringsmiljger” (Knoop, 2006). Princip-
perne er opstillet ud fra en betragtning om at menneskets krop og hjerne fungerer
optimalt hvis der tages hensyn til hhv. overlevelse, behag og voksende orden/kom-
pleksitet:
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Nar vi indretter leeringsmiljper, g¢r vi derfor klogt i at tage hejde for dem ved at optimere
frihedsgrader ... for personlig vaekst gennem meningsfulde og nydelsesfulde udfordringer
(Knoop, 2006, s. 87)

Nar Jeanette formidler, foregér det pa gulvet hvor bgrnene sidder i en rundkreds (se
figur 8). Denne made at samle bgrnene pa fordrer intimitet, tryghed og social tilknyt-
ning og skaerper bgrnenes koncentration samtidig med at Jeanette har kontakt og
foling med de enkelte bgrn. Det at klasselokalet er udsmykket med plancher, plakater,
bgrnenes egne produktioner, udstoppede dyr, dekorationer og bgger der alt sammen
handler om skoven og dens dyr, gor leeringsmiljpet bade menings- og nydelsesfuldt.
Jeanette far derved en bred vifte af muligheder for at anvende artefakter — bpger,
udstoppede dyr, plakater —i sin formidling og udfordringer til bgrnene.

Praktiske aktiviteter — NATURIigvis — bade inde og ude

Det er en selviplgelighed i arbejdet med naturfagsformidling at bgrnene selv aktivt
laver feltarbejde: at de er ude i naturen og anvender og skeerper deres brug af arbejds-
metoder hvormed de kan erhverve viden om naturen og dens feenomener (fx Harlen,
2000). Pstergaard (2005) har opstillet 13 af de naturfaglige arbejdsmetoder? hvormed
bgrn kan erhverve viden om naturen og feenomenerne. Det er fx ved at observere,
ved at underspge, ved at eksperimentere, ved at opstille hypoteser, indsamle og ordne
data, ved at konkludere og ved at anvende udstyr og redskaber.

Figur 5-7. Der graves og samles blade, og en regnorm vises stolt frem. Aktive bgrn fra 0.b.

Mange af ovennaevnte metoder genfinder vi i bgrnenes arbejde med deres “pind-
svinebo”. Udstyret med redskaber — skovle — graver bgrnene efter orme som det

2 Demderilitteraturen er mest konsensus om at bprn bgr have erfaring med for at kunne tilegne sig naturfaglig viden.
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kan ses pa figur 5-7. De anvender deres viden, deres erfaring, om hvor regnormene
sandsynligvis findes, og de underspger om de har ret; de graver efter ormene. Af deres
snak fremgar det at de opstiller hypoteser om hvor regnormene mest sandsynligt
er, og ved at grave flere steder kan man sige at de eksperimenterer (defineret som
“en praktisk feerdighed hvori et barn gentagne gange udfgrer en undersggelse og
observerer udfaldet” (@stergaard, 2005, s. 113)). P4 baggrund af deres fangst — deres
observation — konkluderer de om “findestederne”. Blade, mos og smagrene bliver
indsamlet og ordnet efter den viden de tidligere pa dagen erhvervede om et pindsvins
hule og hvordan det indretter vinterhi.

Tilbage i klassen former bgrnene “pindsvin” af ler og tandstikker. Bernene anvender
igen udstyr og redskaber i deres praktiske arbejde med at forme pindsvin, og det ggr
de enten pa baggrund af deres viden om pindsvinets forsvarsmekanisme (det ruller
sig sammen som en bold og stritter med piggene) eller ved at observere det udstop-
pede pindsvin som Jeanette tidligere brugte i sin samtale med bgprnene om dyret.

Det praktiske arbejde er ikke kun vigtigt for at bgrnene far arbejdet med naturfag-
lige arbejdsmetoder og derigennem leerer om naturen og feenomenerne. Det er i hgj
grad ogsd en motiverende beskeeftigelse der bade levner tid og rum til at bprnene kan
arbejde selvsteendigt, selv veere i kontrol, spge passende udfordringer og veere feelles
om arbejdet. Alt sammen faktorer, der er med til at engagere og motivere bgrnene i
deres beskzeftigelse (Pstergaard, 2007).

Men det praktiske arbejde kan ikke alene give bgrnene viden om det de kan finde i
naturen (Hodson, 1993). Deres praktiske arbejde skal italeseettes og kontekstualiseres.
Det er ngdvendigt at bprnene har nogle faglige termer - eller en faglig viden - som
de kan afspejle deres aktivitet i. Det er vigtigt at deres praktiske erfaringer bliver
reflekteret og fremstér som meningsfulde i lyset af den faglige viden der ligger bag
aktiviteten, for at vikan tale om en egentlig leering (Hermansen, 2004). Men det sgrger
Jeanette ogsa for.

Dialogisk formidling

Per Fibaek Laursen skriver i “Effektiv undervisning er dialogisk” (2006):

Undervisning er en dialog mellem taenkende, kritiske og stillingstagende mennesker, der
gerne vil respekteres og anerkendes af andre mennesker, og som gerne vil vide og kunne
noget.... Indholdet [skal] forekomme meningsfuldt for eleverne, enten ved at det her og
nu giver dem en oplevelse af at vide og kunne noget veerdifuldt, eller fordi de kan se, at

det pa langt sigt kommer dem til gode. (Laursen, 2006, s. 16)

Som faguddannet paedagog er Jeanette ikke skolet i didaktik, og en egentlig diskus-
sion af leeringsbegrebet er fprst kommet til peedagoguddannelsen med indfgrelsen af
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leereplaner, leereplanstemaer og krav om dokumentation (lov L124, 2004). Ikke desto
mindre mestrer Jeanette at “undervise” effektivt. Man kunne kalde det dialogisk
formidling hvor hun med respekt for de enkelte elevers udsagn og erfaring samtaler
med eleverne om det faglige stof hun gnsker at formidle. Jeanette spprger: “Hvorfor
hedder det et pindsvin —og hvordan finder de mad? Svin er det samme som grise, og
dem har Martin hjemme i stalden. Han kan forteelle at de grynter og roder i jorden nar
de leder efter mad —sd mon ikke ogsé et pindsvin ggr det?” Ved dialogisk formidling
og ved at inddrage bgrnenes personlige erfaringer kommer klassen i feellesskab frem
til en samlet viden om pindsvinet, dets levevis, hvad det seder osv.

Figur 8. Jeanette og 0.b samlet omkring et pindsvin.

Atkunne mestre en dialogisk formidling kreever dog at den der formidler, har en bred
og indsigtsfuld viden om det emne der skal formidles. Og det har Jeanette.

Eksempel fra indskolingen i folkeskolen:

“Martins natur/teknik-undervisning”

Martin Sloth Andersen og hans naturfagskolleger pa Karensmindeskolen i Stgvring
har gennem bl.a. et feelles leeseplanssamarbejde opbygget en markant naturfagskultur
pa skolen hvor der er stgtte og retningslinjer for naturfagene pa stedet, men ogsa frie
rammer til som leerer selv at seette sit preeg pa undervisningen.

“Elementer af god praksis” finder man mange afi Stpvring, men hvad er det egentlig
der gor en bestemt lektion til god undervisning? I det fplgende illustreres og karak-
teriseres eksempler pa gode undervisningssekvenser fra Martin S. Andersens lektion
“Krible-krable mini-zoo” i 2.a pa Karensmindeskolen i Stgvring.
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Martin som underviser 2.a p& Karensmindeskolen i Stevring i natur/teknik, har
netop kaldt klassen ind fra deres praktiske undersegelser af nedfaldne blade og
deres nedbrydningsprocesser. Sidste time gik med oplaeg fra Martin om lavfald og
traeernes strategier for at mindske energitab og med at indhente materiale til naeste
undervisningstime. Nu er klassen kaldt ind til feelles madpakkespisning for at sikre
at der ikke kun leges, men ogsé spises i spisefrikvarteret. Martin saetter en finger
op foran munden, og klassen falder efterh&nden til ro. Derefter gar han i gang med
et ritual — en undervisningssekvens — som dabenlyst er velkendt for alle i klassen:
De laver “Gaet et dyr” imens der spises madpakker. Martin siger at han nu taenker
pa et dyr, og at dyret har horn. Man kan se at alle i klassen taenker s& det brager,
imens maden indtages. En dreng siger nu: “Er det en hjort2” Martin siger: “Nej,
det kunne det godt vaere, men det er det ikke, for dyret her har ikke pels, men hud.
Og sa fér | lige en ekstra oplysning: Dyret lever ikke i Danmark.” Alle i klassen ved
at de kun har to geet hver, sé& der teenkes igen sa det brager, for at komme teettere
pd dyret naeste gang.

Dialogisk undervisning

Mange er i dag enige om at dialogisk undervisning i naturfagene er central for ele-
vens mulighed for at leere og tilegne sig et bestemt stof (Mortimer, 2003; Dolin, 2001;
Dysthe, 1995). Leeringspotentialet i en given undervisning er derfor steerkt knyttet
sammen med leererens evne til at henvende sig til eleven, indfange de impulser som
angiver elevens tanker og stasted, og lade eleven ytre sig og give sin mening om et
givet forhold til kende. Ifplge Phil Scott er det essentielt bade at gpre sig klart hvilke
intellektuelle udfordringer eleven kommer til at sta over for i den enkelte undervis-
ningssekvens (learning demand), og at veere bevidst om og mestre den raekke af kom-
munikative tilgange (communicative approach) man skal kunne bruge for at skabe
dialogisk undervisning (Scott, 2005).

Martin S. Andersen bedriver dialogisk undervisning —en undervisning man kunne
fristes til at kalde “spgrgsmalsundervisning”. Han genererer med sine spprgsmal
kognitiv aktivitet hos eleven, og nysgerrighed skabes. Nysgerrigheden giver anled-
ning til hypotesedannelse. Hypoteserne bliver foldet ud, og Martin leder pa nzesten
sokratisk vis klassen naermere en falsificering af nogle af hypoteserne og en befee-
stelse af andre. Det er en sveer balancegang som kraever en oplagt leerer der evner at
indfange de impulser fra klassen som fgrer klassens “feelles erkendelsesproces” videre
mod malet, uden at lade evt. “forkerte impulser” fremsta som forkerte, men maske
netop bruge de forkerte svar konstruktivt (Dolin, 2001). De fleste i klassen skal fgle
de har et anliggende i denne erkendelsesproces hvor et bestemt indgangsspgrgsmal
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til undervisningssekvensen affgder bud pa forklaringer og i sidste ende en afklaring
af indgangsspgrgsmalet.

Et eksempel pa en sddan sekvens er situationen i starten af en time hvor en dreng
har fundet et stykke vokstavle fra et bistade og tager det med til undervisningen for
at spprge Martin om hvad det er for noget. I stedet for kort at fortzelle eleven hvad
det er, “tpjler” Martin sin viden og laver undervisning ud af episoden. Han spgrger
klassen hvad det er, og hvem de tror har lavet sddan noget (figur 9). Nogle skyder pa
hvepse, nogle pa bier, og nogle pa noget andet. Alle bud modtages med interesse og
kommenteres. Han lader dem nu vide lidt om forskellen pé biers og hvepses bygge-
teknik og hvor de far deres byggematerialer fra, og spgrger sa igen.

Figur 9. Martin i dialogisk undervisning med 2.a.

Han beder dem om at undersgge vokstavlen igen og bruge disse observationer til at
underbygge deres hypotese. Til sidst kommer klassen frem til at det er bier som har
lavet vokstavlen. Herefter udbygger Martin denne viden med yderligere forklaring
af hvordan bier laver vokstavler, og hvorfor de ggr det.

Hele undervisningssekvensen bygger pa elevernes egne spprgsmal og nysger-
righed og er dermed i udgangspunktet afhengig af videbegzerlige elever. At skabe
videbegzerlige og nysgerrige elever i undervisningen er en langsigtet proces. Her er
det tydeligt at Martins elever ved at han laver undervisning ud af gode spprgsmal eller
medbragte fund fra naturen, og at der er skabt en praksis omkring det “at tage noget
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med op til Martin”. Klassen og skolen i gvrigt emmer af en videbegeerlig naturfaglig
kultur hvor elevspprgsmal, praktiske forsgg og underspgelser veegtes hgjt, men hvor
der ogsa er nogle leerere som har klare mal med deres undervisning og ved hvordan
man nar dem.

Innovativ praksis og personligt ejerskab til stoffet

Betydningen af at udvikle/udteenke egne undervisningssekvenser for det personlige
ejerskab til stoffet skal ikke underkendes. Undervisningssekvensen “Krible-krable
mini-zoo” har Martin S. Andersen selv udteenkt og udviklet egne undervisningsma-
terialer til. Her er der tale om en tretimers lektion hvor eleverne ved egen hjaelp skal
fange dyr, artsbestemme dem og bygge en zoologisk have til dem. I fgrste time bliver
eleverne bekendt med preecis artsbestemmelse af jordbundsdyr. Dyrene skal have
deres eget “bur” (en gennemsigtig plastikbgtte) med skovbundsmaterialer og noget
at spise som passer til dyret.

Figur 10. Eksempler pd aktive og optagede elever i 2.a i Martins undervisningssekvens

“Krible-krable mini-zoo”.

Her er der ikke kun tale om undervisning i natur/teknik —her er der tale om “Martins
natur/teknik-undervisning”. Hgjst sandsynligt ville andre med fordel kunne anvende
Martins undervisningssekvens med “krible-krable”-dyr og mini-zoo umiddelbart,
men det virker sandsynligt at det faktum at han selv har udtenkt og udviklet un-

MONA 20094

21



22

Jens Jakob Ellebaek & Lars Domino Q@stergaard ARTIKLER

dervisningssekvensen, understgtter hans autenticitet og gger hans mulighed for at
operere frit med sit fag. Det er derfor centralt at man som underviser pger ejerskabet
til en given undervisningssekvens ved at omforme og evt. udbygge med egne idéer
og tanker og “ggre sekvensen til sin egen”.

Varierende grad of elevselvstaendighed i
aktiviteten som motiverende faktor
Martins undervisningssekvens med mini-zoo udmeerker sig ved at give 2.-klasses-
eleverne nogle faste rammer som de s selv ma fylde ud. Plottet er lagt: De skal lave
en mini-zoo som har nogle pa forhand klart definerede elementer og mader at “lave
sadan en mini-zoo p&”. Men inden for disse rammer har de stor frihed til at udfylde og
opfylde deres opgave. Man kan veaelge at veere “jaeger” og indfange og artsbestemme
dyr med meget stor frihedsgrad i aktiviteten, eller man kan veelge at indrette den zoo-
logiske have og lave treeer efter en anbefalet metode med lav frihedsgrad i aktiviteten.
Variationen mellem de enkelte aktiviteter og variationen i antallet af frihedsgrader
inden for aktiviteten er stor og tilgodeser dermed mange forskellige tilgange til leering,
men virker ogsa steerkt motiverende pa stort set alle i klassen. Gennem et klart defi-
neret mal med undervisningen kan eleverne nu selv veelge deres rolle og selv definere
hvordan denne rolle kan bidrage til opfyldelse af undervisningens mal. Virker denne
hoje grad af elevselvsteendighed ikke motiverende pa eleven, er der ogsa opgaver
med lavere frihedsgrad som kan vaelges og motivere den mindre selvsteendige elev.
En markant observation var elevernes imponerende motivation og engagement
gennem alle tre observerede timer i mini-zoo-undervisningssekvensen. Det var gan-
ske simpelt ikke muligt at observere forskel pa time og frikvarter selv om der faktisk
blev gjort opmaerksom pa at frikvarteret var begyndt. Eleverne variden grad optaget
af projektet, og det bliver sdledes vanskeligt at definere hvad der er leg, og hvad der
er leering. Om det er leering der bliver til leg, eller leg der bliver til leering, er sveert at
svare entydigt p4, men begge elementer er tydeligvis til stede og kvalificerer hinanden
i denne specifikke undervisningssekvens.

Piger og naturfag

Selv om Martin i interviewet fgr lektionen ikke anser forskellene mellem drenge og
piger for seerlig markante i denne aldersgruppe og ikke mener han har taget hgjde for
sddanne eventuelle forskelle i denne specifikke undervisning, viser undervisnings-
sekvensen med mini-zoo sig alligevel at kunne tilgodese begge kgns preeferencer. De
dreng-pige-forskelle der kunne observeres, var ikke entydige, men samlet set var der
flere piger som ville bygge og indrette mini-zooen med veje, treeer og buske, og flere
drenge som valgte at blive “jaegere”.
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Figur 11. Opbygningen og indretningen af selve mini-zooen tiltalte flere piger end

drenge.

Vi kender efterhdnden en hel del til de kognitive og neurobiologiske forskelle mel-
lem kgnnene (Knudsen, 2002; Spitzer, 2008) hvor der bade er dokumenteret forskelle
i generelt udviklingsniveau mellem kpnnene og generelle forskelle i interesser og
koncentrationsevne i de fprste ar i skolen. Desuden er det veldokumenteret at danske
piger senere i skoleforlpbet har meget mindre interesse i naturfagene end drengene
(Splberg, 2008). I dette tilfeelde er det interessant at pigerne var mindst lige sa moti-
verede og engagerede som drengene, og at en undervisning som ikke eksplicit tager
hgjde for dreng-pige-forskelle, alligevel tilgodeser begge kens umiddelbare preefe-
rencer og gennem differentierede valgmuligheder pger leeringspotentialet for den
enkelte uanset kon.

Fag-faglighedens betydning for undervisningsfaglighed

Efter en periode hvor man inden for naturfagsdidaktikken har set meget pa pro-
cesserne og metoderne i undervisningen, fik man med Shulmans introduktion af
Pedagogical Content Knowledge (PCK) et fornyet fokus pa faglighedens betydning
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for undervisningsfaglighed i den naturfagsdidaktiske diskurs (Shulman, 1985; 1986).
Her anerkendes bade kompleksiteten i leererarbejdet generelt og i den komplekse
faglighed en underviser skal besidde i selve undervisningsakten (Gess-Newsome &
Lederman, 2001; Andersen, 2006). At fag-fagligheden3 er et centralt element af under-
visningsfagligheden, er saledes velkendt, men hvor meget den betyder, og i hvilke
sammenheenge den betyder noget, har veeret - og vil sikkert fortsat veere — omdis-
kuteret. Et forsknings- og udviklingsarbejde fra University College Syd dokumente-
rer fag-faglighedens betydning for nyuddannede natur/teknik-leereres udvikling af
undervisningsfaglighed (PCK) i et longitudinelt perspektiv (Ellebaek, 2006).

Krogh & Andersen (2008) abner diskussionen ift. de to primeere leererprofessioner
i Danmark, gymnasieleerere og folkeskolelaerere. Her postulerer Krog & Andersen at
“faglig viden” er et primeaert fokus i gymnasieleereruddannelsen, mens folkeskole-
leereruddannelsen menes at have sit primzere fokus pa “almendidaktik” og PCK. Det
er nok tvivlsomt om denne hurtige karakteristik af folkeskoleleereruddannelsen er
rammende, men at der i leereruddannelseslovene op gennem 90’erne og specielt i den
seneste leereruddannelseslov fra 2007 er betydeligt mere fokus pa almendidaktik og
dennes tilknytning til fagene end der har veeret tidligere, er abenlyst.

Med Martins undervisning bekrzaeftes man dog i at en solid fag-faglighed er essentiel
nar man skal undervise i naturfagene —maske endda i udpraeget grad nar man skal
undervise en 2.-klasse i natur/teknik. Det vil veere vanskeligt at lave undervisning
som den der er beskrevet ovenfor, uden en velfunderet fag-faglighed. Undervisnings-
sekvenser som “vi tager det med til Martin”-sekvensen og praecis artsbestemmelse er
teet forbundet med og aftheengige af en steerk fag-faglighed som giver Martin evnen
til at operere frit - fagligt og didaktisk. Har man som underviser ikke en tilstraekke-
lig solid fag-faglighed, er det sveert at inddrage elevernes spgrgsmal om medbragte
naturfund og lave undervisning ud af dem.

Sammenfatning

Ovenstdende karakteristik af situationer fra dansk naturfagsformidling viser tre ek-
sempler pa gode formidlere og formidlingssituationer inden for hvert deres institu-
tionsomrade. Projektet “Naturfag pa kryds og tveers” og de tre institutionsomrader
og deres indbyrdes relationer er forspgt afbildet i figur 12.

3 Her defineret som kognitive strukturer indeholdende rent naturvidenskabelig viden der antages organiseret i lang-
tidshukommelsen sadan at de er strukturerede, integrative og faciliterende for bade det at gemme, indhente og bruge
faglig viden og information (Gagne & Glasser, 1987; Hiebert & Carpenter, 1992 ifplge Gess-Newsome, 1999). Med
andre ord faglig viden som er operationel og kan anvendes i andre sammenhaenge end de isolerede sammenhange
de oprindelig er leert i.
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laeringsrum og
laeringsmester

Figur 12. Projektet “Naturfag pd kryds og tveers”.

Figur 12 skal ses som et forspg pa at opstille en raekke feellesmeengder mellem de
forskellige institutionstyper, og pilen i figuren forsgger at sandsynligggre den “dan-
nelsesvej” som et givet barn i Stpvring Kommune kunne gennemga mhp. naturfaglig
almendannelse fra bprnehaven til indskolingen i folkeskolen. En “dannelsesve;j” for
barnet/eleven som gerne skulle virke sammenhaengende, uden markante overgangs-
problematikker og med en klar faglig og social progression.

Vihavde egentlig i projektgruppen forventet at finde flere overgangsproblematik-
ker mellem de forskellige institutionstyper end ovenstédende tre nedslag rent faktisk
viste. Fgrst og fremmest havde vi forventet mere markante forskelle i det praktiske
arbejde og tankegangene omkring de naturfaglige arbejdsmetoder. Institutionerne
og de enkelte formidlere havde da ogsd, som det fremgar af ovenstaende, deres seer-
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kender og indbyrdes forskelligheder, men det virker dog sandsynligt at et barns “dan-
nelsesvej” gennem de tre observerede praksismiljper (symboliseret af pilenifiguren)
vil forlpbe sammenhaengende, og at de omtalte forskelligheder blot understptter og
konsoliderer det enkelte barns naturfaglige dannelsesudvikling. Specielt fokusgrup-
peinterviewet med de pageeldende lzerere og paedagoger gav indtryk af at de havde en
god fornemmelse for deres rolle som formidlere i forhold til det samlede naturfaglige
dannelsesforlgb. Eksempelvis mener paedagogen Sgren at det at facilitere elevens
interesse for og gleede ved det naturfaglige felt er hans primare anliggende, mens
indskolingspaedagogerne og indskolingslaereren Martin ser sig selv som byggende
videre pd denne interesse samtidig med at de udvikler elevens evne til at teenke na-
turvidenskabeligt og mede det formaliserede skolesystem som sadan.

De tre formidlingssekvenser viser en formodet dannelsesvej hvor barnet/elevens
naturfaglige erkendelsesudvikling starter med en praksisnaer formidling med mester-
leereprincippet som baerende element i bprnehaven for derefter at blive suppleret af en
“naturnzer” naturfagsformidling som veksler mellem praktiske underspgelser i natu-
ren og en dialogisk naturfagsformidling/naturfagsundervisning i bgrnehaveklassen.
Til sidst mgder eleven en dialogisk organiseret formaliseret undervisning som ogsa
indeholder mange praksissekvenser og egne undersggelser i naturen i folkeskolens
indskoling. At det yngre barns naturfaglige erkendelse bpr udvikles gennem praktisk
aktivitet og gode eksempler fra praksis, understpttes af den neurobiologiske forskning
(Spitzer, 1999) hvor kodeordet menes at veere “Practice — don’t preach”. At mange
gode eksempler og historier fra virkeligheden bliver trukket ind i undervisningen/
formidlingen, og at elevens egne spprgsmal geres til genstand for undervisning, er
der ogsa neurobiologisk belaeg for giver mere effektiv leering (Spitzer, 1999).

Da ovenneevnte nedslag i naturfagsformidlingen i Stgvring Kommune er samtidige,
eksisterer der ikke data i vores underspgelse om bgrn som har gennemgaet en sddan
formodet “dannelsesvej”. Men forestiller vi os at et barn rent faktisk blev udsat for
den formidling/undervisning som nedslagene viser, fremtraeder “dannelsesvejen”
sammenhaengende.

Perspektivering

The Wisdom of Practice
Per Fibaek Laursen skriver om sit projekt med at observere og interviewe 30 leerere
der var kendt for at levere god undervisning, i forordet til bogen Den autentiske laerer:
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Efter at have observeret og interviewet en af de 30 lerere satte jeg mig ud i min bil og
skrev i min notesbog: “Dette er det mest livsbekraeftende projekt, jeg nogensinde har
lavet” (Laursen, 2004, s. 8)

Han finder en reekke kvaliteter ved disse leerere som han beskriver under overskriften
“autenticitet og professionalisme”. Denne reekke af kvaliteter kan ikke opnés ved
blot at g& pa leereruddannelsen eller universitetet og laese nogle bpger og mestre et
vidensfelt, men skal primaert findes gennem en personlig intention om og personlige
kompetencer til at videreformidle dette vidensfelt til de elever man kommer til at
std over for. Det at ville og det at kunne kommer ikke af sig selv og er ikke kvaliteter
man har per automatik, men er pa den anden side heller ikke noget man kommer
til at bemestre kun ved at opnd en faglig viden og leese teorier om det at undervise.
Kompleksiteten i formidlingsarbejdet er ganske simpelt for stor til at vi endnu har
en komplet model eller beskrivelse af det.

Ifplge Shulman bpr man seette mere fokus pa at leere af praksis hvis man vil leere om
praksis. Han mener det er vigtigt at eksemplerne fra praksis finder en méade at komme
tilbage til den brede skare af praktikere pa sddan at alle kan profitere af hinandens
erfaringer. Men ogsa at disse “praksislektioner” kommer tilbage til den akademiske
verden for bade at informere og problematisere vidensproduktion pa universiteter
og leereruddannelser (Shulman, 1998). Ovenstdende eksempler fra praksis antyder at
Lee Shulman har en pointe i postulatet om at der er viden og information at hente
ved at seette fokus pa praktikernes visdom - at vi maske med rette kan betegne det
“The Wisdom of Practice” (Shulman, 2004).

Behov for yderligere forskning/eksempler p& god praksis i naturfagene
Det naive forsgg pa at finde “Best Practice” som det ultimative svar p& hvordan en
undervisning ber forlgbe i en bestemt sammenhang inden for naturfagene, er pro-
blematisk. Det videregiver en falsk forestilling om undervisning og negligerer den
kompleksitet som den professionelle underviser staritil daglig. Hvad der for én laerer
stdr som hendes “bedste praksis”, og hvad der er “bedste praksis” for en anden, er ikke
ngdvendigvis det samme. Godtager man den forestilling at der rent faktisk findes en
“Best Practice” for alle undervisere inden for et givet naturfagligt emne, underkender
man kompleksiteten i undervisning og afprofessionaliserer arbejdet som leerer eller
paedagog til blot at veere et spgrgsmal om at bruge den rigtige metode. Den forestil-
ling har man forladt i den naturfagsdidaktiske diskurs efter forgaeves forsgg pa at
finde feerdigsyede uddannelsesprogrammer i 60’ernes science-undervisning med
baggrund i Piagets stadieteori.

Med ovenstdende in mente og vores tidligere afklaring af begrebet “Best Practice”
som “elementer af god praksis” er der dog stadig god grund til at bevare de intentioner
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som sggningen efter “Best Practice” er et udtryk for: Der er med andre ord praktikere
som har lavet og udviklet rigtig gode undervisnings-/formidlingssekvenser som andre
praktikere med fordel kan spejle sig i og fa glaede af.

Der er efter vores mening behov bade for yderligere forskning i og afklaring af
begrebet “Best Practice” og for at finde, videreformidle, analysere, reflektere over
og leere af de mange gode eksempler pd dygtige praktikere og de undervisnings-/
formidlingssekvenser som virker for de padgzeldende praktikere.

Elementer af god praksis som kilde til aget naturfagsinteresse

blandt laerer- og psedagogstuderende

Det er problematisk at der i de sidste mange ar har veeret et yderst kritisk og naermest
negativt fokus pa den danske folkeskole og de leerere og paedagoger som i praksis udggr
skolen (Gjertsen, 2009; Undervisningsministeriet, 2007; Aisinger, 2007). Det er proble-
matisk af flere grunde. For det fprste er der rigtig god grund til at anerkende skolen
og det store, yderst fornuftige arbejde som udfgres i klasseveerelserne rundtomkring.
Ovenstaende eksempler viser jo netop noget af det danske leerere og paedagoger bliver
rost for at veere gode til. At udvikle elevernes nysgerrighed og kreativitet og samtidig
opbygge et solidt naturfagligt fundament - elementer som kun i mindre grad kan
spores i en PISA-undersggelse. For det andet tager det fokus vaek fra det centrale og
vigtige i leerergerningen, nemlig gleeden ved at undervise og videreformidle. Som
ovenstdende formidlere i naturfag angiver, og som det ogsa fremgar af Per Fibaek
Laursens arbejde (Laursen, 2004), ser den professionelle laerer vejene til leering i den
enkelte elev. Det at forfplge disse leringsveje og se glaeden i eleven over en opnaet
faglig erkendelse er det primaere anliggende for en leerer. Det er her at leererjobbet
beskrives som unikt og fantastisk.

Ovenstaende elementer af god praksis fra en daglig undervisningssituation og
formidling af naturfag kan méske erindre os om kvaliteterne i formidlingsarbejdet
og revitalisere naturfagsinteressen hos den student som egentlig gerne vil undervise,
men har hgrt at leererjobbet er darligt betalt, er udskzeldt og har lav status i samfundet.
Det er muligt at leererjobbet er udskaeldt nationalt, men disse eksempler viser at gode
undervisere og formidlere kan arbejde sig frem til stor respekt for og anerkendelse af
deres arbejde lokalt.
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Abstract

With episodes from both Danish kindergarten, preschool and early folkeskole,
this article presents and characterizes three examples of “elements of good
practice” in preschool and primary school science education. We state that it is
potentially useful to collect knowledge about good practice examples, both for
the academic world and for the field of practitioners themselves. It is argued
that these examples from different fields of practice in science education do
not as expected indicate transfer problems from one field to another, but on
the contrary that these differences might be necessary to facilitate the forma-
tion of the child’s interest in nature and scientific habit of mind. In addition to
that, the authors of this article problematize the increasing national use of the
internationally established concept “Best Practice” and state “elements of good
practice” as a more useful concept in the context of Danish science education.
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