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Fra redaktionen

5.-6. april var MONA med til at afholde BigBang-konferencen for ca. 1400 undervisere,
formidlere og forskere inden for naturfagene. Det var som altid en berigende oplevelse
at mgde sd mange engagerede og vidende folk. MONA-sporet om “Tveerfaglighed og
faglighed” bliver fulgt op af MONA’s decembernummer hvor bidragydere fra konfe-
rencen vil skrive om samme tema. I gpvrigt er materialer fra s& mange som muligt af
de afholdte programpunkter pa konferencen lagt pa www.bigbangkonferencen.dk,
s& her kan man ogsa fa inspiration.

P4 konferencens messe megdte vi mange leesere af MONA, og der blev skam ogsa
tegnet en del nye MONA-abonnementer. Vi glaeder os allerede til neeste &rs konfe-
rence —husk at hvis du gnsker at bidrage med opleeg eller workshop, sa er det i sep-
tember at der er abent for indmeldinger hertil.

Dette juninummer har tre artikler og en Aktuel analyse til adspredelse i de lyse
neetter:

Den fgrste artikel, Marit Hvalsge Schous Hvad sker der i matematikundervisnin-
gen? Om overgangen fra grundskole til gymnasium, identificerer ved hjeelp af klas-
serumsobservationer de stilskift i hvordan matematikfaget praesenteres, der finder
sted fra grundskolen til gymnasiet. Det sker ved at holde gje med de handlinger i
undervisningen hvor symboler indgéar og med symbolernes roller her. Derved treeder
nogle af de udfordringer som elever oplever ved overgangen, frem. En kategorisering
af symbolets rolle som enten etikette, i omformning af udtryk, ved opstilling af mate-
matiske pastande eller som deltager i et rollespil viser kvantitativt at praesentationen
af matematikfaget grundleeggende sendrer karakter ved overgangen.

Den neeste, “Ndr man er tvunget ud i det, er det egentlig meget godt”, Lektionsstudier
og leererarbejde — erfaringer fra et EVU-projekt er af Jergen Haagen Petersen, Karin
Marianne Lilius og Rene B. Christiansen. Den praesenterer en raekke resultater fra et na-
turfagligt udviklingsprojekt der i tre sjeellandske kommuner har arbejdet med at lgfte
leereres undervisningskompetencer i naturfagene. Artiklen paviser at hvis metoden
lektionsstudier sammen med visse relevante stilladseringsveerktgjer til rammesaetning
af udviklingen af undervisningskompetencer skal fungere, er en “de-privatisering af
klasserummet” og en sendring af leererkulturen ngdvendig. Projektets empiri peger i
gvrigt ogsé pa at projekter der spger at udvikle undervisningskompetence i skolen, er
komplekse og har brug for stgtte og samarbejde mellem skolens strategiske, taktiske
og didaktiske niveauer.

Steffen Elmoses Naturfaglig kompetence i ministeriets udleegning — Kan leereren
bruge begrebet som mdlkategori? beskriver hvordan Undervisningsministeriet forven-
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ter at det naturfaglige kompetencebegreb indgar i operationalisering af laeringsmal-
styret undervisning, og den analyserer ministeriets lovtekst om mal for faget natur/
teknologi. Artiklen argumenterer for at Forenklede Feelles Mal for faget natur/tekno-
logi repraesenterer en opfattelse af det naturfaglige kompetencebegreb med bestemte
gyldighedskriterier som ikke inddrager en didaktisk diskurs. Endvidere diskuteres
ministeriets praesentation af det naturfaglige kompetencebegreb med baggrund i
dets intention om at bruge det som en eksplicit evalueringskategori.

Vores Aktuelle analyse, Klaus Rasmussens Lektionsstudier fra metode til tanke-
gang - forstdelser og misforstdelser omkring lektionsstudier i Danmark beskzeftiger
sig med det begreb, lektionsstudier, som ogsa er i fokus i den ovenfor neevnte artikel
af Haagen Petersen, Lilius og Christiansen. Forfatteren konstaterer at med de seneste
ars pgede brug af og studier i lektionsstudier er det nu pa tide at komme med et bud
pa en status over hvorledes det gdr med lektionsstudiernes udbredelse og modtagelse
iDanmark. Artiklen diskuterer og giver et overblik over karakteristiske opfattelser og
forstaelser sdvel som hvad den betegner som misforstaelser eller uhensigtsmaessige
forsimplinger af lektionsstudier.

Angdende kommentarer til sidste nummers artikler sa har @lgaard Madsen og
Bonderup Dohns “Elevers interesse under ekskursion til et rensningsanleg”, modtaget
to, nemlig Kan transfer mindske afsky? fra Gry Lottrup Jyde og Julia Suhr, der begge
arbejder pa Skoletjenesten Kgbenhavn Zoo, og Elevers interesse efter ekskursion til
et rensningsanlzeg fra Morten Rask Petersen, der er ansat pa Laboratorium for Sam-
menhaengende Uddannelse og Leering, Syddansk Universitet. Endvidere bringer vien
kommentar til Daugbjerg og Petersens artikel om skole-virksomhedssamarbejde af
Helene Sprensen og Anders V. Thomsen.

Efter forarets treettende situation med overenskomstforhandlingerne haber vi der
bliver plads og overskud til mere fokus pa kerneopgaven. Siden sidste sommer er der
kommet gang i mange nye initiativer, og seerligt er flere fonde begyndt at lade mil-
lionerne rulle til udvikling af undervisning og til forskning heri. Det er en udvikling
som vi fplger ngje pd MONA, og som vi hdber at skrive mere om i naeste nummer.
God sommer til alle.
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ARTIKLER

Hvad sker der i matematik-
undervisningen?

Om overgangen fra grundskole til gymnasium

Marit Hvalsze Schou,
Laboratorium for
sammenhaengende

0. uddannelse og leering,

Sbu

Abstract: Idenne artikel undersgges overgangen mellem grundskolens og gymnasiets matematikun-
dervisning pd baggrund af klasserumsobservationer. Undersggelsen har fokus pd hvordan matema-
tikfaget preesenteres for eleverne gennem de handlinger hvor symboler indgdr. Ved at analysere disse
handlinger med hensyn til symbolernes roller i undervisningen traeder nogle af de udfordringer elever
oplever ved overgangen, frem. En kategorisering af symbolets rolle som enten etikette, i omformning af
udtryk, ved opstilling af matematiske pdstande eller som deltager i et rollespil viser at praesentationen

af matematikfaget grundleeggende aendrer karakter ved overgangen.

Introduktion

At overgangen mellem grundskole og gymnasium er sveer, er velkendt og har veeret
genstand for utallige underspgelser (Blomhgj & Jensen, 2007; Ebbensgaard, Jacobsen
& Ulriksen, 2014; Lindenskov, Enggaard, Andersen & Sgrensen, 2009; m.fl.). Eleverne
oplever at overgangen i seerlig grad er vanskelig i matematik. Et omrade der iszer volder
eleverne vanskeligheder, er gymnasiematematikkens udstrakte brug af algebraiske
symboler. Vi skelner her mellem et numerisk symbol som er et tal, og et algebraisk
symbol —et bogstav der enten repraesenterer et konkret tal eller et objekt, fx en funk-
tion. Flere af de udtalelser elever og leerere kommer med, henviser til omrader der i
seerlig grad treekker pd matematiske symboler. Fx “at x og y mere og mere erstatter
tallene” (Ebbensgaard et al, 2014, s.71) og “... i formlerne [er der] tit et bogstav, som
betyder noget bestemt, men nar man sa skal leere en ny formel, sé kan et af bogsta-
verne i den forrige formel godt blive brugt igen uden at betyde det samme” (Michelsen,
2001, s.137). Dette ligger helt i trdd med resultaterne fra SOS-projektet hvor Blomhgj
og Jensen (2007) identificerede og afgreensede matematisk symbolkompetence som
en vaesentlig udfordring ved overgangen. Der er altsa grund til at formode at der ved
overgangen sker et skifte i den made symbolerne optraeder pa i undervisningen, som
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kan veere en medvirkende arsag til nogle af de udfordringer eleverne oplever. Det vil
vi se naermere pa i denne undersggelse.

Hvor tidligere undersggelser har benyttet sig af spgrgeskemaundersggelser og
(gruppe)interviews af leerere og elever, eventuelt suppleret med elevbesvarelser og
enkelte klasseobservationer (Ebbensgaard et al.,, 2014; Lindenskov et al., 2009) samt
analyser af styredokumenter (Dahl, 2009), har der veeret et forholdsvis begreenset
fokus pa hvad der rent faktisk sker i klasseveerelset i elevernes sidste tid i grundsko-
len og i begyndelsen af gymnasiet. Den her beskrevne undersggelse forspger ud fra
konkrete observationer at beskrive typiske mgnstre i undervisningen der kan have
betydning for elevernes oplevelser af matematikfaget. Forhold der ikke ngdvendigvis
kommer frem ved benyttelse af de ovenfor naevnte metoder, men som kan bidrage til
en mere nuanceret diskussion af overgangsproblematikken i matematik.

Det empiriske grundlag for undersggelsen baserer sig pé observationer af undervis-
ningen pa de to niveauer, dvs. pa de valg der treeffes og udfgres af leereren. Derimod
gas der ikke neermere ind pé elevernes leering eller deres individuelle oplevelser af un-
dervisningen, ligesom leererne ikke far mulighed for at forklare de valg der foretages.

Som teoretisk ramme benyttes Steinbrings (2006) epistemologiske trekant der
beskriver hvordan et tegn bliver til et meningsfyldt matematisk symbol gennem de
relationer symbolet indgar i. Med en semiotisk tilgang er det muligt fgrst at identifi-
cere forskellige roller symboler spiller i denne proces, og dernaest analysere empirien
med hensyn til forekomsten af disse roller. Herfra kan undervisningen karakteriseres
mht. de muligheder eleverne har for at skabe mening i symbolerne, hvorved nogle af
de forskelle og potentielle udfordringer eleverne oplever ved overgangen fra grund-
skole til gymnasium, treeder frem.

Teoretisk ramme

Matematiske symboler og deres betydning i matematikfaget

Udviklingen af semiotiske repreesentationer i matematik er en fundamental betingelse
for at man overhovedet kan udvikle matematiske tanker (Duval, 2006). Symboler er
essentielle nar det drejer sig om at skabe ny viden, generalisere, anvende og kommu-
nikere resultater i matematik. Den tyske matematikdidaktiker Steinbring (1999; 2006)
har opdelt disse egenskaber i to grundleeggende funktioner: Dels er et matematisk
symbol ‘noget der stdr for noget andet’, den semiotiske funktion, og dels er matema-
tisk viden indlejret i og baret af sddanne symboler, den epistemologiske funktion der
omhandler tilblivelsen og karakteren af viden. Matematisk viden kan ikke eksistere
uden et system af tilhgrende symboler som ikke i sig selv har nogen betydning, men
forst tilleegges mening gennem forbindelsen til den kontekst symbolet refererer til.
For at symbolet kan blive et segte matematisk symbol, kreeves samtidig at der skabes
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relationer til kontekstens bagvedliggende matematiske begreb (Steinbring, 2006).
Dette kan illustreres ved den epistemologiske trekant der ses pa figur 1. Relationerne
afheenger af hvilken rolle det matematiske symbol spiller i den sammenhaeng det
bliver brugti. Som eksempel kan vi betragte symbolet f og funktionsbegrebet. Gennem
arbejdet med variabelsammenhaenge i forskellige situationer samt ved benyttelse af
repreesentationer som fx forskrifter f(x) = .., grafer eller tabeller far eleverne mulig-
hed for at erkende (dele af) det generelle funktionsbegreb hvorigennem bogstavet f
tilleegges en bestemt betydning. Denne betydning er ikke statisk, men sendrer sig i
takt med elevernes forstaelse og gar fra at f betyder en konkret funktion hvis forskrift
eller graf man kender, til at kunne sta for en vilkarlig funktion hvis specielle egen-
skaber ikke behgver at veere kendte, men som indgar i matematiske pastande, fx at
(f+g) (x)=f(x)+g (x) for funktioner f og g.

Objekt/ Matematisk
Refererende =< > symbol
kontekst
Begreb

Figur 1. Den epistemologiske trekant (efter Steinbring, 2006, s. 135).

I den epistemologiske trekant er den semiotiske funktion vist ved en vandret dob-
beltpil, men denne forbindelse alene sikrer ikke at symbolet far mening. Fgrst nar
symbolet ses i forhold til det overordnede begreb (hgjre dobbeltpil) som objektet/
konteksten er indlejret i (angivet ved venstre dobbeltpil), kan det forstds som et ma-
tematisk symbol med sin egen betydning. Leeseren opfordres til at overveje konkret
indhold i den epistemologiske trekant for fx funktionsbegrebet.

For at undersgge hvordan symboler indgar i undervisningen, ma vi identificere de
roller symbolerne spiller i forskellige sammenhaenge. Hertil benyttes Mogens Niss’
observationer af gymnasieelevers problemer med symbolbrug foretaget i forbindelse
med Matematikvejlederuddannelsen (personlig kommunikation med Mogens Niss, d.
29/112016), og som ligger teet op af de mader Janvier (1996) ser at et algebraisk symbol
kan tolkes pa. Endvidere leener vi os op ad Kierans GTG-model for symbolsk aktivitet
(Kieran, 1992), og endelig inddrages resultater om meningsskabelse i symboler fra
den matematikdidaktiske litteratur.
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Symbolernes forskellige roller

Steinbring (2006) angiver i den epistemologiske trekant at symboler har en semiotisk
funktion som noget der star for noget andet. Relationen mellem et tegn og det objekt
tegnet star for, kendes som et indeks hos Peirce (1965). Denne semiotiske funktion ka-
rakteriserer den fgrste kategori hvor symbolet udelukkende fungerer som en etikette
eller et label (L). Denne etikette kan sendre betydning afheengigt af konteksten, som
nér bogstavet a sommetider star for den ene katete i en retvinklet trekant, i andre
tilfeelde er haeldningskoefficienten for en ret linje og i atter andre tilfaelde er koefficien-
ten foran x2-leddet i parablens ligning. Eller den kan veere fast, som nar vi skriver m i
stedet for 3,1415.... Selv “faste” etiketter kan dog variere. Sdledes kan divisionsstykket
3 divideret med 4 i grundskolen enten skrives som 3 <4 eller 3:4, og resultatet som
% eller - I gymnasiet vil man stort set udelukkende mgde skriveméaden 2- der bade
opfattes som et divisionsstykke og et resultat. I sin teori om hvordan elever udvik-
ler kompetence til at omgas skrevne symboler, beskzeftiger Hiebert (1988) sig med
relationen mellem symboler og de “referenter” de refererer til. Nar det drejer sig om
brugen af talsymboler, er der ofte (mulighed for) en teet og synlig forbindelse mellem
symbol og referent. For et algebraisk symbol kan referenten derimod veere et andet
(numerisk) symbol, hvorved forbindelsen kan fremsta mindre tydelig.

En stor del af matematikundervisningen beskeeftiger sig med omskrivninger af
udtryk, fx i ligningslpsning, ved beregninger med tal eller ved manipulationer af
bogstavudtryk. Disse omskrivninger fplger regler og konventioner for naturlige
tal, reelle tal etc. som afggr hvilke omformninger der er tilladte, og hvilke der ikke
er det. Nogle af disse regler og konventioner er aksiomatiske, dvs. begrundet af en
beslutning. Fx er det besluttet at a+b+a+b kan skrives som savel 2(a+b) som
2a+2b. I andre tilfeelde kommer reglerne fra en analyse fra matematikken, som fx
at L mé veere det samme som x? eller at man ikke kan dividere med 0. Gennem
en keaede af omformninger opnas nye udtryk med identisk indhold, men som ser
anderledes ud, fx 3 (x +5)+1—(2x+10) =3x+15+1-2x-10 = x + 6. Sadanne aktiviteter
genfindes i GTG-modellens generationelle aktiviteter (Kieran, 1992). For Hiebert har
symbolernes rolle i omskrivninger stor betydning. Den kontekst som symbolerne
refererer til, er ofte ikke synlig under omskrivningerne, men har betydning for den
efterfplgende fortolkning af resultatet. At kunne foretage sddanne omskrivninger
er ogsa en del af det Arcavi (1994) benzevner symbolfornemmelse hvori han tager
afseet i og udvider begrebet talfornemmelse, dvs. viden om tal og stgrrelser (Greeno,
1991). Symbolfornemmelsen beskrives ved hjeelp af forskellige kvaliteter en person
kan besidde i omgangen med algebraiske symboler. Arcavi naevner manipulation
af symbolske udtryk hvor man ser bort fra symbolernes aktuelle betydning under
manipulationerne, men hvor man efterfplgende kan leese de fremkomne symbol-
ske udtryk og derfra kan uddrage mening og yderligere forstéelse. Saledes forer et
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antal regelbaserede omskrivninger/beregninger til at ligningen x?-5x+7=0 ikke
har nogle reelle rgdder, og afhaengigt af konteksten kan dette give anledning til ny
viden, fx at parablen med ligningen y=x?-5x+7=0 ikke skarer x-aksen. Hermed
har vi beskrevet den anden kategori der karakteriseres ved de omskrivninger (O)
symbolerne deltager i.

Forstdelse for hvordan og hvornar symboler kan eller skal benyttes til at vise rela-
tioner samt generalisere og bevise, er en veesentlig del af matematikkens identiet og
en anden af Arcavis (1994) symbolfornemmelser. Vi definerer den tredje kategori som
den rolle symboler indtager i opstilling og eftervisning af matematiske pdstande (P).
Kategorien omfatter Kierans (1992) generationelle aktiviteter. Sandhedsveerdien af en
matematisk pastand afheenger af den bagvedliggende matematiske substans og kan
ikke blot afledes af de symboler der benyttes. I Pythagoras seetning a2+ b?=c2 hvora
og b er kateterne i en retvinklet trekant, og c star for hypotenusen, er udsagnets sand-
hedsveerdi ikke afheengigt af valget af symboler, men derimod af de underliggende
geometriske egenskaber for retvinklede trekanter. Udsagnet er ikke sandt for enhver
ligesidet trekant. I ovenstdende eksempel er der en tydelig reference til en anden
repreesentationsform, nemlig en figur, men dette er ikke npdvendigvis tilfeeldet. Fx
afheenger sandhedsveerdien af udsagnet x? < x af grundmaengden.

Matematiske symboler indgar i et sprog med egen syntaks og fungerer som kom-
munikationsredskab (Steinbring, 1999). Nar flere symboler samles, fx i linjens lig-
ning, y=a-x+b, indgar symbolerne i et rollespil (R) som vi vil benytte som den
fjerde og sidste kategori. Af udtrykket skal man kunne leese at x og y er variable, og
at bogstaverne a og b er konstanter der fastleegger linjens placering, men samtidig
at netop disse valg af symboler ikke er essentielle og ingenting siger om karakteri-
stiske egenskaber ved linjen, fx heeldningen og skaering med akserne. Havde man i
stedet valgt p og g for konstanterne og u og v for de variable, var der tale om praecis
det samme matematiske objekt. Symbolernes indbyrdes placering og raekkefpglge
har betydning for om udtrykket er meningsfyldt, og i givet fald hvilken betydning
det tilleegges.

Hermed har vi defineret fire kategorier der tilsammen beskriver de roller symboler
spiller i undervisningen: (L) et label eller en etikette, dvs. noget der star for noget andet,
(O) omskrivninger af symbolske udtryk der fglger regler eller konventioner af primeaert
aksiomatisk karakter, (P) optreedende i matematiske pastande hvis sandhedsveerdi
afhaenger af den underliggende matematiske substans, og (R) deltager i et rollespil
der angives af det manuskript man anvender til at kommunikere matematik med.
Ved hjeelp af disse kategorier er vi nu i stand til at besvare forskningsspgrgsmalet:
Hvilket kendskab og hvilke erfaringer med brug af symboler medbringer eleverne fra
grundskolens matematikundervisning, og hvordan mgder man dem i gymnasiet?
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Metode

Vi gnsker at uddrage generelle mekanismer fra en konkret case og anvender derfor
metoden instrumental case study (Johnson & Christensen, 2014). Casen bestar af ma-
tematikundervisningen i 4 grundskoleklasser og 3 gymnasieklasser der tidsmaessigt
er placeret omkring overgangen og dermed repraesenterer det skifte i undervisning
som eleverne oplever - fra arbejde med nyt stof, repetition og eksamenstreening
i grundskolen til introduktion af nye faglige emner og metoder i gymnasiet. Den
bidrager dermed til belysning af overgangsproblematikken ved at give et detaljeret
billede af hvad der rent faktisk foregar i forskellige danske klasselokaler, og hvilket
billede af matematikfaget eleverne her praesenteres for.

De 7 klasser er fordelt med tre 9.-klasser og en 10.-klasse samt tre gymnasieklas-
ser. For at indfange variationen i undervisningen er de deltagende skoler udvalgt sa
forskellige skoleformer repraesenteres (folkeskole/privatskole og alment/erhvervs-
gymnasium samt by/land). Af de 7 deltagende laerere er der to kvinder og to maend
pa grundskoleniveau og to kvinder og en mand pa gymnasiet, og pé begge niveauer
er der bade erfarne og mindre erfarne leerere. Observationerne i grundskolen blev
foretaget ilpbet af de sidste tre méneder inden eksamen i sammenlagt 15 lektioner af
80-90 min., i alt 953 min., mens de tre 1. g-klasser blev observeret i lgbet af de fprste
tre méneder af gymnasiet i tilsammen 14 lektioner af 90-100 min., totalt 1.286 min.

Data bestar af feltnoter fra klasserumsobservationerne suppleret med udleverede
arbejdsark samt benyttede opgave- og leerebgger. Feltnoterne indeholder oplysninger
om det matematiske indhold der blev arbejdet med, herunder benyttede repraesen-
tations- og undervisningsformer inklusive konkrete eksempler, opgaver osv. og med
angivelse af tidsforbrug. Et uddrag er vist pa figur 2.

Ud fra feltnoterne er der opstillet kategorier som beskriver forskellige aspekter af
undervisningen. Nogle stammer direkte fra empirien (Michelsen, 2001), mens der
er anvendt en kvalitativ indholdsanalyse pd baggrund af de fire symbolroller til at
identificere undervisningens byggesten (Hsieh & Shannon, 2005). Alle observationer
er kodet af forfatteren og valideret af en forsker der kodede ca. 1/3 af observationerne.
Resultaterne blev sammenlignet, og dette fgrte til en justering af kategorierne med
en efterfplgende ny kodning. I analysen af de forekomne enheder i undervisningsse-
kvenserne blev der benyttet en visuel inspektion af data hvor forskellige farvekoder
fik bestemte menstre til at treede tydeligt frem (Johnson & Christensen, 2014).

Udvikling of analyseapparat

Hvad sker der egentlig i undervisningen? En farste analyse
Da undersggelsen fokuserer pa undervisning, benyttes klasserumsobservationer til
at underspge hvordan symboler indgér i sammenhzeng med andre repraesentations-
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Figur 2. Eksempel pd feltnoter fra en gymnasieklasse.

former, og hvilke handlinger eller aktiviteter eleverne mgder symbolerne i. Hermed
opnas en fgrste indsigt i hvilket kendskab til og erfaringer med symboler eleverne
har fra grundskolen og mgdes med i gymnasiet.

En gennemgang af klasserumsobservationerne viser at visse strukturer gar igen.
De sammenhaenge symbolerne benyttes i, kan beskrives ved: talberegninger og ud-
ledninger vha. konkrete tal (tal), bogstavudtryk og -manipulationer uden inddragelse
af tal (bogst), en tydelig sammenhaeng mellem bogstaver og tal, fx pa figurer eller ved
indseettelse (bogst-tal), ssmmenkaedning af symboler med andre repraesentationsfor-
mer (symb-repr) samt repraesentationsformer som ikke involverer brugen af nogen
form for symboler (gvr repr). Benaevnelserne i parentes henviser til figur 3 der viser
den procentvise fordeling af hvor lang tid eleverne ser de enkelte sammenhaenge.
Argumentet for at benytte tiden som et mal for brugen er at en repraesentationsform
der bruges meget tid pd, vil sta tydeligere i elevernes bevidsthed og anses for vigtigere
end en der bruges mindre tid pa.

Sammenligner man de to diagrammer pa figur 3, bemaerker man at numeriske og
algebraiske symboler benyttes og kombineres med andre repraesentationsformer pa
meget forskellig made pa de to niveauer i de observerede klasser. Hvor den altover-
vejende repreesentationsform i grundskolen er tal, er det i gymnasiet de algebraiske
symboler der benyttes i langt stgrstedelen af tiden.

Figur 3 siger imidlertid ikke noget om hvordan man arbejder med symbolerne i
undervisningen. Her kan observationerne benyttes til at identificere de aktiviteter
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Figur 3. Fordelingen af repreesentationer i procent af den observerede undervisningstid i
grundskolen (tv.) og i gymnasiet (th.).

Figur 4. Fordelingen af undervisningsaktiviteter i procent af den observerede undervisningstid i
grundskolen (tv.) og i gymnasiet (th.).

der forekommer: tavleundervisning/-instruktion hvor en laerer instruerer kommende
arbejde, preesenterer teori og eksempler eller samler op (tavle-teori), tavlegennemgang
af opgaver som eleverne pd forhand har arbejdet med (tavle-opg), opgaveregning for
at leere matematik hvor arbejdsprocessen er i fokus (opg-leere), opgaveregning for at
evaluere udbytte hvor det er opnaelse af et korrekt resultat der er styrende (opg-eval),
samt aktiviteter som ikke kan rummes i ovenstdende kategorier (andet). Diagram-
merne pa figur 4 viser den tidsmeessige fordeling af undervisningsaktiviteter i de
observerede klasser i hhv. grundskole (tv.) og i gymnasiet (th.).

Der er flere ipjnefaldende forskelle. I grundskolen benyttes mere end halvdelen af
undervisningstiden pa at eleverne regner opgaver, mens kun en mindre del anvendes
pa feelles gennemgang af nyt stof. Omvendt optager gennemgang af teori og opgaver
mere end halvdelen af undervisningstiden i de observerede gymnasieklasser. Det tyder
pa at undervisningens opbygning og afvikling sendrer sig markant ved overgangen,
hvilket vi i neeste afsnit vil udvikle en metode til at underspge neermere.
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Undervisningens byggesten

I forrige afsnit identificerede vi forskellige sammenhaenge hvor symboler kombineres
med andre repraesentationsformer og typer af aktiviteter som leereren benytter sig af.
For at undersgge naermere hvordan symboler indgar i undervisningen, har vi behov for
enrelation mellem observationer og symbolroller. Klasserumsobservationerne bestar
af en reekke mindre dele som hver kan karakteriseres af én primeer symbolrolle (L, O,
Peller R). Ved at betragte forekomsten af disse dele eller undervisningsenheder kan vi
tegne et detaljeret billede af omfanget og maden symboler preesenteres for eleverne
pa. For at veere operationel i analysen skal de enheder vi leder efter, opfylde to krav:
Pa den ene side skal de veere store nok til at beskrive en bred vifte af undervisnings-
aktiviteter der “ggr det samme”, mens de pa den anden side skal veere sma nok til at
kunne angives ved én primeer rolle. P4 baggrund af ovenstdende overvejelser er der
fra empirien identificeret 10 undervisningsenheder (tabel 1). I venstre kolonne ses
enhedens navn, i midten er enheden beskrevet og i nogle tilfaelde eksemplificeret, og
til hgjre angives hvilken symbolkategori der karakteriserer undervisningsenheden.
Bemeerk at der til hver symbolkategori er knyttet flere enheder. Enheden V indgar
ikke i analysen og er derfor angivet med gra.

Enhed Beskrivelse Symbolrolle

A Angive et symbol pa en anden repreesentation (tegning, diagram, L
tabel, tekst etc.)

I Indseette et symbol i et udtryk, fx v=60isin(v)

D Definere et matematisk objekt ved en opskrivningsmade, fx “et R
andengradspolynomium er defineret som p (x) = ax?+ bx +c”

N Introducere matematisk notation, fx 24=2 x 2 x 2 x 2 eller
axaxa=a

G Udvikle ny viden om et symbols betydning vha. et grafisk veerk-
t@j, fx Geogebra, som nar man ved benyttelse af sliders erkender
at b er skeeringen med y-aksen i den rette linje y=ax+b

E Opstille matematiske pastande eller udtryk der samtidig (be) P
vises ved hjeelp af argumenter som afhaenger af det bagvedlig-
gende matematiske indhold

F Opskrive af en formel fra bogen der kan veere, men ikke ngdven-

digvis er blevet (be)vist

Manipulere, reducere, faktorisere, beregne etc. (0]
K Diskutere ny viden fra manipulationer eller beregninger
\Y Benytte et it-veerktej, fx Geogebra, Exel eller Nspire, til konstruk- ?

tion, manipulationer etc. ved at “klikke sig frem”.

Tabel 1. Undervisningens byggestene og deres kobling med symbolroller.
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Da vi i forrige afsnit sa at forekomsten af symboler i form af hhv. tal og bogstaver er
meget forskellig pa de to uddannelsesniveauer, skelnes der i kodningen mellem nu-
meriske og algebraiske symboler ved at tilfgje et indeks, “n” hhv. “a”, til den anvendte
undervisningsenhed. Som illustration ser vi pa to undervisningssituationer. I den
fgrste bliver eleverne bedt om at tegne en skitse af en trekant med angivelse af de
leengder og vinkler der er angivet i teksten. Hertil benyttes enheden A i kodningen. I
den anden introducerer leereren symbolerne s, t og v for afstand, tid og hastighed i gen-
nemgangen af en opgave om bilkgrsel, og her anvendes den tilsvarende algebraiske
udgave A,. Som nzaevnt indgdr den nederste type, V, ikke i analysen. V beskriver in-
strumentel brug af et matematikprogram uden sammenhaeng til det bagvedliggende
matematiske indhold. Hermed er det ikke muligt at tolke den tilhgrende symbolrolle.

Undervisningens opbygning

Hvert af de 29 moduler (15 i grundskolen og 14 i gymnasiet) blev inddelt i sekvenser
der igen bestod af en reekke undervisningsenheder. Ved en undervisningssekvens
forstas en fplge af handlinger der heenger sammen. Saledes vil indfgrelsen af potens-
notation med bogstaver efterfulgt af opstillingen af en generel potensregneregel med
argumentation og afsluttet med udfgrelse af bogstavmanipulationerne opfattes som
én sekvens bestdende af enhederne N,E,M,. De tilhgrende feltnoter ses pa figur 2. I
en anden situation arbejdede en 9.-klasse med udenlandsk valuta, dvs. hvordan man
omregner mellem danske kroner og en udenlandsk valuta. De diskuterede hvordan
valutatabellen fra deres bog skulle forstas, og kom frem til et udtryk som dette:

79,07
100

Belpb i SEK =50 DKK x

SE}%DKK

Dette kodes som type E, (opstilling af en matematisk pdstand eller udtryk fra argumen-
ter om det konkrete matematiske indhold), hvorefter eleverne beregnede resultatet
M,. Tilsammen fds sekvensen E, M, . Hvor to eller flere enheder fandt sted samtidig,
som fx nér eleverne kunne vaelge blandt forskellige typer opgaver, blev dette angivet
med et semikolon.

Samtlige forekommende undervisningssekvenser, 45 i grundskolen og 74 i gym-
nasiet, blev skrevet op i den raekkefplge de forekom i hver enkelt klasse. Der blev
foretaget en visuel inspektion af de opskrevne sekvenser for at spge efter eventuelle
menstre. Skgnt der var variationer i undervisningens opbygning de enkelte klasser
imellem, traddte nogle tydelige forskelle mellem de to uddannelsesniveauer frem, som
vi vil beskrive naermere i det fplgende afsnit.
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Resultater

Tal og bogstaver i undervisningen

Fra den fgrste analyse af klasserumsobservationerne ved vi at tal er den overvejende
symbolform i grundskolen, mens eleverne introduceres for langt flere bogstavudtryk
i gymnasiet. Elevers udfordringer ved denne overgang fra aritmetik til algebra er rigt
beskrevet i litteraturen (Filloy & Rojano, 1989; Kirshner, 2001; m.fL.). For at synligggre
forskellen i brug af numeriske og algebraiske symboler blev undervisningsenhederne
i hver af de opskrevne sekvenser markeret med hhv. gron eller gul aftheengigt af om
der var tale om numeriske eller algebraiske symboler. Dette er vist pa figur 5. Figuren
afslprer at det ikke blot er hyppigheden der sendrer sig, men ogsd den raekkefplge de
to typer symboler anvendes i, som skifter ved overgangen.

Grundskole Gymnasium
_ 9.Kklasse | 9.klasse | 9.klasse |  10. klasse _ stx _skx B htx
E, M, D, A, F, E, M, VD, M, Ny A,
\. G, An G;\ An Mn Vv Nn M;\ Na Ea N'a
VM, F,V N, E.My | M, M, M. N, Es M,
AAELM, |V E, M, Aq M, Ma: M,
F,E, M, D,N, V An N, D, A; M, F, F, o M, M,
E. M, E, M, M, F, Nu M, M.; M,
Dy M, E, M, M, M, A, Fa
D, D, G, M, Fu: Ay | Eq My M, Fy M, Ay A, M,
D, F, E. M, A, Fy F. I, M, M, M, E. M,
D; G, E, M; A Ex M, D, M, M, M, M,
D, M; An Gy Ep; M, M. M, Vv A D I My
E, M, E: M;; A, M, Fn My AE LM,
A, Np Na A F, A E, M,
E, M, F, F, AE LM, AELM,
N.D, E, Ni M, Vi An Ko Iy My; K,
E, M, F. I, M, D, E.
Dy M. D, M, | A E, E, E. M,
E,E, D, I, M, F, M,
E: M, Ay AEE, Ealn M:; V
Na Dil A“ Fll NE Nﬂ
ELM;M |M, Ay F L M,
F. N. V A K lnm
F. L, M, Vv AE. M,
Nn Na En Dn A“ Fa Iﬂ Mn Kn
F.I. M, A Bl M K,

Figur 6. Undervisningsenheder med brug af hhv. tal (grd) og symboler (bld).

I grundskolen er undervisningssekvenserne karakteriseret ved brug af enten tal eller
bogstaver. Der er sjeeldent en direkte forbindelse mellem de tal og bogstaver som benyt-
tes. Det modsatte er tilfzeldet i gymnasiet, hvor de fleste sekvenser indeholder begge
typer, og der er her et tydeligt mgnster i den reekkefglge de forekommer: Fgrst benyttes
symboler, og derefter anvendes tal. Kun i fa tilfeelde er konkrete tal udgangspunktet for
indfgrelse af generelle symboler, hvilket betyder at eleverne kun sjeeldent oplever at
et generelt resultat kan motiveres eller udledes pa baggrund af konkrete beregninger.
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Sekvensstruktur

Vi har i et tidligere afsnit set at aktiviteter der involverer opgaver, fylder langt den
stgrste del af undervisningen i grundskolen, mens man i gymnasiet endvidere bruger
en del tid pa teorigennemgang. Vi ved ogsa at tal er den mest forekommende symbol-
form i grundskolen, s& da opgaveregning bestar af sdvel opstilling som udregning af
et udtryk, ma vi formode at der forekommer sekvenstyper som indeholder E_.M, . Pa
figur 6 er samtlige undervisningssekvenser opskrevet, og typen E, M, er markeret med
gra. Vi ser at sekvensen ganske rigtigt er meget hyppig i grundskolen, men stort set
fraveerende i gymnasiet. Sekvensens grundidé — at man ud fra en konkret situation
argumenterer for en sammenhzeng der opskrives med de angivne tal og udregnes —er
kendetegnende for opfattelsen af matematikfaget i grundskolen.

Grundskole Gymnasium
9. klasse 9. klasse 9. klasse 10. klasse stx stx hix

‘ D, A, F, VD, A,
Vi G, Vv N; E; M,
V; M, BY N, M,
A; Fa v Ay
D.,N, V

N,

M,

M,

M, M,

I M;: M,
M,

Figur 5. Forekomsten af to typiske sekvenstyper (grgn og gul).

At teorigennemgang i gymnasiet indeholder opstilling og eventuelt bevis for generelle
udtryk, leder os til at spge efter sekvenser der indeholder F, eller E,, og i eksempler og
opgaver efterfulgt afI, og M. Dvs. sekvenser hvor et algebraisk udtryk opskrives og evt.
vises, anvendes ved indsaettelse af konkrete tal og til slut fprer til et beregnet resultat.
Pa figur 6 er sddanne sekvenser markeret med bla. Vi ser at denne type stort set er fra-
vaerende i grundskolen, men ofte forekommende i gymnasiet, seerlig hyppigt i perioden
efter de fprste ugers introduktion. Undertiden er sekvensen indledt med et A,, dvs. hvor
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de benyttede algebraiske symboler preesenteres vha. en anden repraesentationsform,
ofte pa en figur, og i to tilfeelde er F,/E, erstattet af D,, dvs. at udgangspunktet for ind-
settelse er en definition (som fx et andengradspolynomium). Den bagvedliggende idé
med sekvensen er hver gang den samme: Man viser eller opskriver et generelt udtryk
som derefter benyttes i konkrete tilfzelde ved indsaettelse af talveerdier.

Forekomsten af de fire symbolroller
Vivender nu tilbage til de fire kategorier der beskriver symbolernes forskellige roller i
undervisningen —-hvad hensigten er med symbolerne: Er det at give et objekt et navn
som man derefter kan benytte eller arbejde videre med? Er det at udtrykke relationer?
At beregne resultater? At kunne anvende og tolke sddanne resultater? Eller er det kom-
munikation i formelt matematisk sprogbrug? Alle disse hensigter skal beherskes af
eleverne for at opné de faglige mali matematikundervisningen (Niss & Jensen, 2002).
Tabel 2 angiver den procentvise andel af hver undervisningsenhed der sammentalt
viser hvor ofte de fire symbolroller forekommer. I gverste reekke findes symbolkategori-
erne, og nedenunder ses de 9 forskellige enheder der er observeret i undervisningen, og
om der er tale om numeriske eller algebraiske symboler. K, er udeladt da den ikke blev
observeret. I tredje reekke er frekvensen for hver enkelt enhed i grundskolen angivet og
nedenunder talt sammen for hver symbolkategori. Tilsvarende for ggmnasiet nederst
itabellen. P4 grundskoleniveau blev der optalt 88 undervisningsenheder, mens tallet
for gymnasiet var 159. Frekvenserne summerer ikke preecist op til 100 pga. afrunding.

Symbol-rolle L (0] P R

I, M, M

a n

K.|E, |E |F,| F, [D,| D

a n

Enhed A A I o | En | By [ Ey . N, N, G, G,

Grundskole 10.2 45 11 0.0 250 6.8 0.0 205 11 34 45 23 102 0.0 45 23 34

[%]
15.8 318 294 22.7

Gymnasium 44 889406 189 157 19 31 7531119 06 44 63 31 00 0.0

(%]
23.2 36.5 25.6 14.4

Tabel 2. Den procentvise forekomst af symboler i forskellige roller.

Tabellen viser at alle roller forekommer i sdvel grundskole som gymnasium, samt at
den oftest forekommende rolle pa begge niveauer er omformninger (O), dvs. beregnin-
ger og symbolske manipulationer. Da forskellene ikke er markante, er det npdvendigt
at se pa bestanddelene af de enkelte symbolroller i form af undervisningsenhederne.
Ser vi fgrst pa brugen af etiketter (L), bestar kategorien at to hensigter. Den ene er som
et navn for et objekt vist ved en anden repraesentationsform (A), og den anden er at
erstatte ét symbol med et andet (I). I observationerne forekommer den fprste hensigt
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omtrent lige ofte pa hvert niveau, men hvor navnene fortrinsvist er algebraiske pa
gymnasiet (4,), 8,8 % mod 4,5 % i grundskolen. Derimod er der stor forskel pa brugen
af etiketter som erstatning for et andet symbol (I, og I.) idet en sddan anvendelse
stort set kun forekommer pa gymnasiet. Dette heenger ngje sammen med forskellene i
sekvenstyper, som vi tidligere har set. Hvor man i gymnasiet viser et generelt resultat
som derefter anvendes igen og igen ved at indsaette andre verdier (I, og I), vil man
i grundskolen i stedet argumentere for det konkrete resultat i hver ny situation. Dog
benyttes formler ogsa i grundskolen, og her skal det noteres at disse bade kan veere
generelle (med bogstaver) og konkrete (med tal). Sidstnaevnte vil man i gymnasiet
kalde et eksempel, men i grundskolen forekommer sddanne formler i formelsamlingen
og tilleegges dermed mere generel vaerdi.

Som neaevnt er omformninger i form af bogstavmanipulationer og beregninger hyp-
pigt anvendte pd begge niveauer, dog med den forskel at bogstavmanipulationerne
forekommer langt oftere i gymnasieklasserne. Dette kan forklares med den generelt
stprre brug af algebraiske symboler i gymnasiet som har fert til en tradition for at
treene omformninger af algebraiske udtryk ved gymnasiestart.

Benyttelse af symboler i pastande, P, udviser ligeledes store forskelle. Dette ses i
tabellen bl.a. i forekomsten af E , som er meget hyppig i grundskolen, men kun sjeel-
dent ses i gymnasiet. Omvendt arbejder man i gymnasiet med generelle udtryk som
eleverne enten ser reesonnementerne for (E,) eller ma stole pa (F,). Dette er to meget
forskellige mader at bruge matematikken pa: som et redskab til at l¢se konkrete pro-
blemer med eller som et abstrakt fag med generelle metoder til at behandle en bred
vifte af problemstillinger.

Endelig er der brugen af symboler hvor det ikke er den bagvedliggende matematiske
substans, men derimod skrivemader og formelt sprog der er i fokus. Her viser tabellen
at symbolerne oftere forekommer i denne rolle i grundskolen end i gymnasiet. En af
arsagerne kan veere at man i de observerede gymnasieklasser —og méske szerligt ved
gymnasiestart —ikke definerer begreber og skrivemader i seerlig hgj grad, men i stedet
anvender hvad eleverne allerede har stiftet bekendtskab med i grundskolen. Endelig
er tallene i netop denne kategori méaske mindre et udtryk for en generel tendens end
en enkelt leerers undervisning. Den anden sgjle i figur 5 viser nemlig at en enkelt un-
derviser star for 12 ud af 20 forekomster af denne symbolrolle (D, N, G) i grundskolen,
som dermed ma formodes at veere overrepraesenteret i empirien.

Diskussion

Ved at betragte symbolernes rolle i et semiotisk perspektiv kan konkret matema-
tikundervisning karakteriseres og sammenlignes med anden undervisning. I denne
underspgelse har vi anvendt metoden til at belyse overgangen mellem grundskole og
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gymnasium. Men ogsé i studier af elevers leering, herunder matematikvanskeligheder,
kan symbolkategorierne anvendes.

Undersggelsen udstiller ssmmenhaengsproblematikken i matematikundervisnin-
gen:

Sammenhengsproblemerne bestar i, at det fag, der beerer navnet matematik i virkelig-
heden er sa forskelligt teenkt, fortolket og realiseret i de forskellige afsnit af uddannel-
sessystemet, at det kan veere sveert at fa pje pd, hvad der er feelles for faget. [...] Af seerlig
styrke er disse problemer, nar det geelder overgangen fra et afsnit til et andet. (Niss &
Jensen, 2002, s. 23).

Resultaterne fra den observerede undervisning, se figur 5, indikerer blandt andet at
man i grundskolen fortrinsvist lpser opgaver ved at argumentere for de opstillede
udtryk ud fra en konkret kontekst, mens man i gymnasiet primeert forst (be)viser
generelle formler som derefter kan anvendes i mange forskellige typer opgaver ved
at indseette tal, men uden yderligere argumentation. Underspgelsen tyder dermed
pa at argumenter baseret pa konkrete tal kun sjeldent viderefgres til generelle ree-
sonnementer i grundskolen, mens sddanne generelle reesonnementer i gymnasiet
omvendt kun sjeeldent tager udgangspunkt i konkrete beregninger/argumenter. Man
kan teenke sig at en gget opmaerksomhed pa begge disse tilgange kan forbinde mate-
matikundervisningen pé de to uddannelsesniveauer. Sammenholdes undersggelsens
resultater med internationale studier af overgangen fra aritmetik til algebra (Lins,
2001), tyder meget pa at ogsa et stgrre didaktisk fokus pa indfgrelsen af algebraiske
symboler og en stilladsering af elevernes arbejde med at skabe mening i symbolerne
kan veere med til at afhjeelpe nogle af de problemer eleverne oplever ved overgangen.

Underspgelsens empiriske grundlag begraenser sig til 7 klasser, og dette bevirker
at iszer opteellingen af undervisningsenheder i tabel 2 er srbar for enkelte leereres
“atypiske” undervisning. Man kan stille spgrgsmalstegn ved om det er rimeligt at sla
grundskoleundervisningen hhv. gymnasieundervisningen sammen i tabellen. Der er
mange andre forhold end uddannelsesniveauet som har betydning for den aktuelle
undervisning: det benyttede leerebogssystem, det behandlede matematiske emne etc.
Men pa baggrund af den visuelle inspektion af data skpnnes det rimeligt at foretage
denne sammentzlling da man ser tydelige megnstre i undervisningen indenfor hvert
niveau. Kodningen af observationerne er behaeftet med usikkerhed da en tolkning af
feltnoterne ikke er entydig. Her forgger den foretagede dobbeltkodning interkoder-
reabiliteten. Som naevnt ovenfor og i introduktionen ligger mange af underspgelsens
resultater i trdd med andre underspgelser af overgangen, og dette tyder pd at deien
vis udstreekning er generalisérbare, og at man derfor med et semiotisk fokus kan veere
med til at pege pa aspekter af overgangsproblematikken.
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Sammenfatning og konklusion

En analyse med fokus pa symbolernes rolle i fire folkeskoleklassers og tre 1. g-klassers
matematikundervisning omkring overgangen peger pa markante forskelle. Dette geel-
der for sdvel den mdde matematiske symboler praesenteres og anvendes p4, som for de
aktiviteter der foregdr i undervisningen, og det ses i den made algebraiske symboler
indgar og sammenkaedes med andre repraesentationsformer. Hvor der i grundskolen
fortrinsvist benyttes tal der fx indgar i opstillingen af udtryk indlejret i en bestemt
kontekst, erstattes disse ofte med bogstaver i gymnasiet. Her anvendes de i opstilling
og benyttelse af generelle formler der enten (kan) bevises, eller som forekommer i
definitioner af abstrakte objekter eller ved indfprelse af en bestemt notation. Pa begge
niveauer udfgres mange beregninger, mens omformninger af symboludtryk er langt
mere almindelig i gymnasiet end i grundskolen, hvor de dog ogsa forekommer. Til-
sammen tyder resultaterne pa at eleverne oplever et andet billede af matematikfaget
og en anden praksis der kan veere drsag til en del af overgangsproblemerne i faget.

Tak

En stor tak til de leerere og elever der har medvirket i denne underspgelse.
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English abstract

This study looks at the transition from lower to upper secondary mathematics classes by observ-
ing actual teaching. The main focus is on how the subject of mathematics is presented to students
through the use of symbols. By analysing teacher instruction by means of the role of symbols, some
of the challenges facing students in the transition become apparent. A categorisation of symbol
roles as: a label, in transformations, in setting up mathematical expressions and as taking part in

a role play shows that the characteristics of mathematics change fundamentally at the transition.
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“Nér man er tvunget ud i det, er
det egentlig meget godt”

Lektionsstudier og lsererarbejde — erfaringer fra et EVU-projekt
Rene B.

Jergen Haagen Karin Marianne

Petersen, Lilius, Christiansen,
Professions- Professions- Professions-
hajskolen hgjskolen hajskolen
Absalon " Absalon Absalon

Abstract: I denne artikel praesenteres en reekke resultater fra et naturfagligt udviklingsprojekt. Pro-
Jjektet har i tre sjeellandske kommuner arbejdet med at Igfte leereres undervisningskompetencer i
naturfagene. Vi viser i artiklen at det vi kalder en “de-privatisering af klasserummet” og sendring af
leererkulturen, er en ngdvendighed for kompetenceudvikling understgttet af metoden lektionsstudier
samt relevante stilladseringsveerktgjer der kan rammeszette udviklingen af undervisningskompeten-
cer —idette tilfeelde et sdkaldt P-CKema. Desuden peger projektets empiri pd at projekter der sgger at
udvikle undervisningskompetence i skolen, er komplekse og har brug for stgtte og samarbejde mellem

skolens strategiske, taktiske og didaktiske niveauer.

Indledning og kontekst

Projektet var oprindeligt et 3-arigt A.P. Mgller-finansieret udviklingsprojekt (2015-2017),
men er nu blevet forlaenget til fprste kvartal 2019. Tre kommuner gik sammen med
UCSJ/Professionshgjskolen Absalon for at Ipfte alle naturfagslereres undervisnings-
kompetence og for at sikre intentionerne i skolereformen af 2014. Projektet har rettet
sig mod alle naturfagslererne i de tre kommuner ved enten at give dem formel un-
dervisningskompetence eller lpfte deres niveau via deres deltagelse i lektionsstudier
eller ved at uddanne en naturfagsleerer pa alle deltagende skoler.

Intentionen i projektet var at alle naturfagsleerere der ikke deltog i en efter- eller
videreuddannelse, organiseredes i studiegrupper som skulle gennemfgre to lekti-
onsstudier hvert ar. Det forventedes at deltagelse i lektionsstudier skulle fortseette
fremover med stgtte fra naturfagsvejlederne. I alt har indtil nu ca. 60 grupper veeret
ispil (se mere herom i en kommentar om PCK i MONA, 2017-1. Se ogsé Petersen, 2011).

Projektet fik en udfordrende start da det gik i gang kort efter leerer-lockouten i april
2013. Dertil kom skolereformen i august 2014, og endelig fik vi nye Feelles Mal for
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alle fag i august 2015. A.P. Mpller Fondens bevilling deekkede betalingen af leererud-
dannere og projektledelse, mens skolerne selv skulle finde midler til vikardeekning
af bade de leerere der skulle efter-/videreuddannes, og dem der skulle deltage i lekti-
onsstudieforlpbene. Hvordan disse midler blev fundet internt i de deltagende kom-
muner, var der forskellige modeller for. Konkret og i lyset af disse betingelser betpd
det at samarbejdet omkring lektionsstudier med nogle skoler og leerere var lettere at
realisere end pé andre.

Formalet med projektet har veeret at opbygge, vedligeholde og sikre naturfaglige
leeringsfeellesskaber som kan danne fundament for kontinuerlig intern kompetence-
udvikling af naturfagsleerere. Dermed var intentionen at projektets dele skulle leve
efter projektperioden pé de 3 ar og ikke, som nogle af lzererne sagde, veere “noget der
gdr over”.

Absalon etablerede en tvaerfaglig konsulentgruppe bestdende af 4 lzereruddannere
fra naturfagene og 2 fra det paedagogiske fagomrade; disse samarbejdede om at plan-
leegge, gennemfore (i form af undervisning og vejledning), evaluere og justere projek-
tets uddannelsesdel undervejs og ikke mindst fastleegge formen for gennemfgrelse af
lektionsstudier. Denne del af projektet er afsluttet december 2017. Konsulentgruppen
skulle sikre sammenhaengen mellem projektets forskellige grene: undervisningsfag,
diplomuddannelse og lektionsstudier. Konsulentgruppen havde primeert fokus pa
opbygning af leeringsfeaellesskaber som kunne udvikle og udfordre leereres PCK via
etablering af studiegrupper og lektionsstudiegrupper. En raekke feelles veerdier og
anskuelser udviklede sig gennem det teette udfordrende arbejde i gruppen.

En af de gennemgdende paedagogiske metoder til dette var brugen af P-CKema
(Petersen, 2011). Skemaet har udviklet sig siden vi fgrst arbejdede med det i 2010. Det
er vores videreudvikling af et longitudinalt studie (Loughran, Mulhall & Berry, 2004)
der dokumenterede og beskrev hvad naturfagsleerere med stor undervisningsfaglighed
(PCK) kunne i Australien. For omtale pa dansk, se Nielsen (2009).

Lektionsstudier

Lektionsstuder (LS) har efterhdnden veeret kendt i nogle ar i Danmark (Mogensen,
2009; Winslpw, 2009; Mogensen, 2015). LS involverer felles planlegning, gentagelser,
gensidige observationer og analyser af undervisning. Metoden stammer fra Japan.
LS gor sig forste gang bemaerket som kompetenceudviklingskoncept uden for Japan
11999 hvor et forskningsarbejde udgives pa engelsk (se Groves et al,, 2016).

LS forbindes ofte med forskning i school effectiveness, professionel leering og profes-
sionelle, faglige leeringsfeellesskaber (Saito, 2012), og seerligt fremheeves npdvendighe-
den af at faglig skoleudvikling knyttes teet til processer der i forvejen er aktualiseret i
leereres hverdagsaktiviteter (Darling-Hammond, 1998; Christiansen, 2014). Ifglge Stepa-

MONA 2018-2

25



26

Jorgen Haagen Petersen, Karin Marianne Lilius & Rene B. Christiansen ARTIKLER

nek et al. (2007) er det en udfordring at lektionsstudier ikke er “stand-alone activities”,
hvorfor de er vanskeligere at koordinere og planleegge. Dette ser vi ogsa i vores empi-
ri. LS er en metode til at udvikle leereres professionelle kompetencer som undervisere,
men er samtidig ogs4, viser Saitos review, en seerlig effektiv metode til skoleudvikling.

Forskningslitteraturen peger overordnet pa to perspektiver i placeringen af LS som
et redskab for faglig kompetenceudvikling. Det ene er at der er paviselige resultater i
form af faglig-professionel kompetenceudvikling for de involverede leerere, men det
er en kreevende og vanskelig metode der fordrer etableringen af nye faellesskaber eller
kulturer (Saito, 2012; @stergaard, 2016). Det andet drejer sig om den organisatoriske
del som handler om planlaegning, opmeerksomhed og fastholdelse.

Undersagelsesspargsmal, metoder og empiri

Arbejdet vi preesenterer her, har veeret styret af et overordnet spgrgsmal:
Hvilke erfaringer har projektdeltagere gjort sig omkring det at arbejde med LS i naturfag?

Vi belyser det ud fra en naturfagsleerer- og naturfagsvejledervinkel i samspil med de
ledelsesmeessige tiltag som har haft afggrende betydning for realisering af intentio-
nerne. Viinddeler dette overordnede spprgsmal i 3 underspgrgsmal: de udfordringer
som projektet har haft, den kritik lektionsstudierne medte, og de udbytter der fremstar
gennem vores undersggelse. De to fgrste spgrgsmal besvares ud fra en organisatorisk
og en kulturel synsvinkel, det tredje alene ud fra en kulturel synsvinkel.

Vi har samlet data fra flere forskellige kilder. Det drejer sig fx om konsulentgrup-
pens logbgger, mgdereferater fra dens mgder, spgrgeskemaer fra projektets start og
interviews (bade med enkeltpersoner og med fokusgrupper). Fgr fprste LS-forlpb blev
der indsamlet data via spprgeskemaer til leerere der deltog i de fgrste studier, og til PD-
studerende som skulle pdbegynde studiet. Der indgar referater fra leereres og lederes
udtalelser ved en sdkaldt markedsdag, september 2016. Der er data fra PD-studerendes
undersggelser under deres studie samt en raeekke semistrukturerede interviews fra
foraret 2017 med 2-3 leerere i hver kommune, udpeget af naturfagsvejledere pa ud-
valgte skoler som centrale ngglepersoner. Afslutningsvis gennemfgrte vi i efteraret
2017 et fokusgruppeinterview med de PD-studerende.

En model for skoleudvikling

Nér man gnsker at lave skoleudvikling — uagtet hvilke interventioner og intentioner
der kan veere i spil —kan skolen iagttages pa tre niveauer: et strategisk, et taktisk og
et didaktisk niveau (Christiansen et al.,, 2014). Disse tre niveauer udger et handlebered-
skab for skolen til forsvarligt at bestemme, kvalificere og drive innovation og projekter
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frem. De kan formuleres i en sakaldt organisationsdidaktisk model (Christiansen et
al., 2014, s. 46ff), se figur 1.

Skal en seerlig udvikling eller et seerligt perspektiv forankres institutionelt pa skolen,
er det vi kalder den strategiske beslutning, npdvendig. Organisationen skal ledelses-
meessigt ville beslutte sig for at gd i en bestemt retning. Derfor er modellen hierarkisk;
der skal tages en strategisk beslutning om —i dette tilfeelde —lektionsstudier. Denne
beslutning skal bakkes op af den ngdvendige understpttelse for det valgte initiativ;
det kalder vi det taktiske niveau. Afhaengigt af den strategiske beslutnings egenart
vil der veere tale om forskellige foranstaltninger for taktisk understgttelse. Det kan
fx veere i form af tid og rum til leerere.

Vi har set behovet for denne opbakning tydeligst nar leerere der npdvendigvis har
brug for at medes fysisk for at udvikle og evaluere pa deres erfaringer fra LS-forlgb,
ikke kan ggre det fordi de muligheder for mgdeaktiviteter der er lagt ind for dem, ikke
matcher kollegernes. Fgrst nér det strategiske niveau har taget en beslutning, og der
med den fglger en reekke taktiske dispositioner der kan realisere den strategiske be-
slutning pa et organisatorisk niveau, er det realistisk at tro at det didaktiske niveau,
i dette tilfzelde lzerernes erfaringer med LS, kan iveerkseettes og fa mulighed for at
udvikle sig. Derfor er hierarkiet npdvendigt i fprste omgang.

OPERATIONELT-
DIDAKTISK
NIVEAU

TAKTISK-DIDAKTISK NIVEAU

STRATEGISK-DIDAKTISK NIVEAU

Figur 1. Den hierarkiske organisationsdidaktiske model.

Modellen er for os en analysemodel for empirien i den betydning at de tre niveauer,
det strategiske, det taktiske og det didaktiske, grupperes og perspektiveres ud fra den
organisationsdidaktiske models logik. Vi opdeler og diskuterer derfor empirien med
reference til de tre niveauer i modellen.
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Professionel kapital

Hargreaves og Fullan (2016) definerer professionel kapital som en funktion af tre
ting: menneskelig kapital, social kapital og beslutningskapital. Menneskelig kapital
omhandler viden, kompetencer, sociale og personlige egenskaber, kognitive evner etc.
Den menneskelige kapital kan ifplge Hargreaves & Fullan ikke forpges ved isoleret
at fokusere pa denne. Social kapital er et udtryk for relationer mellem kolleger og
mellem ansatte og ledelse. Den sociale kapital er kendetegnet ved gensidig tillid og
videndeling. Den sociale kapital er den vigtigste og den der danner grundlag for at de
to andre kapitalformer kan forgges. Beslutningskapital betegner den professionelles
evne til at traeffe fagligt velbegrundede beslutninger.

Det organisatoriske og det kulturelle

Der er ligeledes kulturelle og organisatoriske traek der har betydning, og som vil indga
i vores analyse. Det kulturelle kan analyseres med Albrechtsens (2013) 3 former for
progression i kollegialt leerersamarbejde: 1) udveksling (af materiale), 2) arbejdsdeling
(iforhold til undervisningsplanleegning) og 3) feelles konstruktion (af undervisning).
Ogsa Albrechtsens 5 spjler som skal veere opfyldt for at man kan kalde det et profes-
sionelt laeringsfeellesskab, kan bruges som en skolekulturanalyse: feelles veerdier og
vision, fokus pa elevers leering, reflekterende dialoger, deprivatisering af praksis og
samarbejde.

Omkring det organisatoriske niveau inddrager vi Hermansen, Low og Petersen
(2013): kontekst (der er saerlige rammer og deltagelsesmuligheder, hvem deltager?),
kontrakt (kendte og medierede aftaler omkring mgdeform, om lektionsstudieformen,
om tildeling af tid og om forventninger fra ledelsen og om ledelsen) og kontakt (alle
bgr anerkendes for at samarbejdet kan veere ligeveerdigt). Tilsvarende analyseres
vejlederens legitimitet (den tillid og accept vejlederen har hos kolleger) og legalitet
(de befpjelser, forpligtelser, ansvar og forventninger der fra ledelsen stilles, jf. Bilde
& Nielsen, 2016).

Ledernes rolle analyseres ud fra Jensen (2016) som heevder at man skal udvikle til-
lidsfulde relationer gennem omsorg, og dette starter hos ledelsen og breder sig gen-
nem vejledere til leerere og elever. Denne dimension kraever 1) kontraktliggjort tillid,
altsa skriftlige dokumenter med funktionsbeskrivelser som alle er bekendt med (kan
sammenlignes med kontrakt), 2) tillid til kompetencer, dvs. vilje til at stole pd egne
og andres kompetencer og villigheden til at hjeelpe andre til at blive kompetente, og
3) kommunikationsmeessig tillid, dvs. tydelige, hensynsfulde, dbne og jeevnlige kol-
legiale refleksionsprocesser (kan sammenlignes med kontakt).
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Projektets udfordringer

I dette afsnit ser vi pd de forskellige udfordringer der fremstar gennem vores under-
spgelse, set fra henholdsvis et leererperspektiv, et naturfagsvejlederperspektiv og et
lederperspektiv.

Information

Der gennemfprtes en reekke dage gennem projektperioden hvor skole- og kommunale
ledelser samledes, og man hgrte om erfaringer og begrundelser for projektet samt fik
mulighed for at diskutere forskellige udfordringer. Vi oplevede at mange skoleledere
havde sveert ved at prioritere projektet, iseer hvis forvaltningen ogsa havde det. Arn-
mark og Junge (2014) papeger at den vigtigste opdagelse i deres underspgelse er at
ledernes fokus pé at fremme og deltage i leerernes formelle og uformelle muligheder
for at leere og udvikle sig udggr den vigtigste ledelsesintervention i forhold til at skabe
en gget leeringseffekt pa bgrneniveau.

Tidligt i projektet erfarer konsulentgruppen (fra Absalon) at der er en gennem-
gaende udfordring ved uklare rammer for hhv. lektionsstudiegruppernes afvikling,
tids- og timemeessige placering samt sted og lokalefaciliteter.

Det fremstar dog tydeligt at en af de tre kommuner satsede stort og prioriterede
projektet fra start. Her deltog stort set alle naturfagsundervisere pa samtlige skoler i
lektionsstudier. De var organiseret i grupper ogsa pa tveers af lokaliteter, og det lyk-
kedes for en af skolerne at f4 gennemfgrt det maksimalt mulige antal studier.

Kontinuitet

Lerernes deltagelse 1 LS var tilteenkt en rolle som en forleengelse og en udbygning af
den traditionelle uddannelsesdel og som en form der kunne rumme alle naturfags-
undervisere. Arbejdet med LS skulle give leererne mulighed for sammen at opbygge
en feelles lokal naturfagskultur pa alle skoler og mulighed for kontinuerligt at patage
sig opgaven med at lpse faglige og paedagogiske udfordringer. LS skulle anspore til
udvikling af professionelle leeringsfeellesskaber som via deres systematiske arbejds-
mader inkluderer og “opleerer” nye medlemmer, sikrer kontinuitet i den fagdidaktiske
praksis og udvikler nye undervisningsformer der kan fremme leering og dannelse
hos eleverne.

Det var meget forskelligt fra skole til skole hvem der deltog i lektionsstudier. Pro-
jektets intention var at alle naturfagslaerere som ikke fik uddannelse, skulle deltage
og have mulighed for et kompetencelpft via lektionsstudier, og at man efter endt
uddannelse indgik i en etableret gruppe.
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Kulturfaktorer

Det centrale fokus og udfordringen ved evalueringsmegderne efter hver lektionsaf-
provning var arbejdet med at deprivatisere leererens oprindelige enemzerke, klas-
serummet, og omdanne det til et feelles eksperimentarium for afprgvning af feelles
planer. P4 evalueringsmeder var det i fprste runde forbudt at mene noget og vurdere
leererpreestationen. Man méatte kun forteelle hvad man havde observeret. Underviseren
var gruppens lererrepraesentant som i det ideale studie var fundet ved lodtraekning
nar der foreld en feerdig undervisningsplan. Gjorde underviseren noget uhensigts-
meessigt, blev det italesat som en planleegningsfejl: Der var noget i planen, som der
ikke var taget hgjde for.

For og under de fgrste studier var der megen nervgsitet omkring det at kolleger
skulle deltage i ens undervisning: “Den er der, og det skal man over,” som en vejleder
formulerer det (naturfagsvejleder, fokusgruppeinterview, 2017).

Ngdvendigheden af en gennemarbejdet plan viste sig pa flere mader. Flere grupper
oplevede darlige evalueringsmeder og udfordringer i samarbejdet fordi planen ikke
blev fulgt eller endnu veerre ikke var gennemarbejdet ordentligt sd den undervisende
kollega matte improvisere eller bruge ekstra tid pa at forberede den fprste afprgvning.
Denne faktor kunne haeemme deprivatiseringsprocessen.

Vores svar var at udskyde beslutningen om hvem der skulle undervise. Herved
“risikerede” alle at skulle undervise efter planen, og de var derfor engagerede i at sikre
en gennemarbejdet og holdbar plan som pa alle mader var eksplicit og tydelig, altsa
i princippet gennemfgrlig for alle.

Manglende motivation

Der er seerligt fire faktorer der er afggrende for om en leerer tager noget til sig og vil
anvende det: Det skal vaere i overensstemmelse med leererens beliefs, veere anerkendt
af kolleger, veere muligt at afprgve i praksis, og endelig skal denne afprpvning vise
sig at gore en forskel i forhold til elevernes motivation og leeringsudbytte (Petersen,
2011; Nielsen, 2009; Clarke & Hollingsworth, 2002).

Denne dybde og dette forpligtende samarbejde kraever at man samles om noget
konkret og kendt fra dagligdagen som fx planleegning af undervisning, og at dette
forer frem til et veerdifuldt produkt: “Det er vigtigt at der skal veere et produkt ndr man
mgdes, ellers bliver det ikke til noget, sd forsvinder det bare ud i snak og almindelig
planlegning” (interview med neglepersoner, fordr 2017).

Mange lzerere har darlige erfaringer med innovationsprojekter: “Det er blot endnu
en smart idé som alligevel Ipber ud i sandet efter noget tid” (PD-vejleder, 2016). Det er
en demotiverende faktor i den indledende fase og giver problemer med engagement,
deltagelse, organisering osv.
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Forventninger
Det viste sig ved projektstart at leererne havde andre forventninger til deltagelsen i
samarbejdet omkring lektionsstudier end det der var intentionen: “De tror eller hdber
at de skal lave drsplaner, planlegge undervisning, opbygge en lokal lzeseplan eller se pd
hinandens undervisning og dele planer og ideer” (logbogsnotat, konsulentmgde, 2015).
Vi mgdte ogsa forventninger hos skoleledere om at der skulle produceres eksem-
plariske lektioner eller “superlektioner” som kunne udbredes til feelles brug. Denne
diskussion blev central og dukkede op gang pa gang. Produktmalet faldt belejligt
ind i arbejdstidsdiskussionen hvor der skulle findes nye og mere effektive mader at
planleegge undervisning pa, herunder ogsa mulighed for at samarbejde med kolleger.
Der har gennem de sidste tyve ar, hvor LS har veeret diskuteret i den vestlige ver-
den, veeret en grundlagsdiskussion om produktperspektivet og procesperspektivet i
LS (Fujii, 2014; Saito, 2012; Suratno, 2012), og denne problematik sa vi g igen i nogle
af citaterne ovenfor. Vi kalder det perspektiver fordi de repraesenterer to meget for-
skellige syn pa hvad LS skal og kan i forhold til leererens arbejde. Men LS bgr, efter
vores mening, veere en saerlig made at kompetenceudvikle leerere teet pa praksis og
med fokus pa kollektive leereprocesser. De leerende praksisfzellesskaber der inddrager
brugen af observation og kollektivt distribueret refleksion, er en made at forme og
udvikle sit leererarbejde pa. I princippet hele sit lzererliv.

Kritikpunkter

Tid

Tildeling af tid til at deltage ilektionsstudier viste sig fra start at veere et altoverskyg-
gende problem - den strategiske beslutning vedrgrende projektet og arbejdet med
LS blev ikke understgttet taktisk. P4 nogle skoler vidste leererne ikke hvem der skulle
eller kunne deltage i studier, og det var ikke tildelt som en opgave. P4 andre skoler
vidste de det godt, men da de ikke “havde faet timer til det”, kunne de jo ikke veere
med. Arbejdstidsreformen og de afledte kampe trak sine spor gennem projektet. Des-
uden var der skoler hvor leererne godt vidste hvem der skulle deltage, men det var
meget sveert for dem at mgdes da de havde mellemtimer pa forskellige tidspunkter.
Det betpd at rigtig mange grupper matte mgdes sent pa dagen, ogsa pa fredage, og
det fremmede ikke motivationen.

Vi impdekom dette ved at bede skoleledere om at indkalde til et mgde sammen
med de deltagende leerere hvor vi kunne f3 fastlagt en mgderaekke. Det indledende
planleegningsmede med skoleleder blev en standardanbefaling som vi kommunike-
rede ud til alle skoler i foraret 2016.
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Dkonomi

Mange skoler havde ikke taktisk taget stilling til hvem der i et kommende skolear
skulle deltage i lektionsstudiegrupper. Det gjorde det for det fgrste sveert for leererne
at finde et tidspunkt hvor de kunne mgdes og planleegge et studie, og det gjorde det
vanskeligt at finde ud af hvordan lektionsafprgvninger kunne afvikles. Ved den op-
timale afvikling af lektionsafprpvninger traekkes lod mellem laererne om hvem der
skal undervise efter planen. Lektionen afprgves i en klasse denne leerer kender godt,
eller en klasse som leererne er enige om, er velegnet til dette.

Alle disse forhindringer gjorde at vi inden runde to, skolearet 16/17, skrev ud til
samtlige skoleledere og bad dem tage stilling til hvem der skulle deltage, s man i
skemalaegningen kunne indlaegge positioner hvor de kunne medes og afvikle lekti-
onsafprgvninger uden at det kostede vikartimer.

I dette arbejde spillede mange af de kommende naturfagsvejledere en stor rolle,
bade som dem der talte for og begrundede brugen af lektionsstudier, men ogsa som
dem der insisterede pé at fa det medteenkt i planleegningsfasen af skoledret. Det kree-
vede et fokus eller en prioritering som viste sig sveer at holde selvom modellen havde
gpkonomiske fordele og anviste en metode til pkonomisk baeredygtig implementering.
Det understreger hvor veesentligt det taktiske niveau er for projektunderstgttelse og
for den strategiske beslutning om understpttende foranstaltninger der skal bane vejen
for at leererne har eller gives muligheder for at kunne udvikle ny didaktik (Saito, 2012;
Fujii, 2014; Christiansen et al,, 2014).

Kritik af P-CKemaet

De mange vanskelige spprgsmadl i P-CKemaet (eller “pis-skemaet”, som nogen
omdgber det til undervejs) er en torn i gjet pa nogle projektdeltagere: “Vi har da
ikke 12 timer til at planleegge en lektion!” lyder det ofte fra leerere. Endvidere er der
“et seerligt fokus pd produktion som fgrst overvindes ndr leererne har gennemfprt et
helt studie efter “opskriften” og stdr stolte tilbage med glade elever, tilfredse kolleger
og en oplevelse af at have overvundet noget vanskeligt pd en god mdde sammen
med kolleger som man nu er kommet endnu teettere pd”
januar 2016).

Vi gjorde os i lgbet af projektet tanker om hvorvidt intentionerne og malet kunne
opfyldes ved at veere mindre rigide metodemaessigt. Det mente viikonsulentgruppen
ikke, selvom vi havde vores tvivl og diskussioner og indimellem blev rystet i vores
grundvold af kritik fra alle sider det fgrste ar i projektet.

Her befinder vi os reelt % ar inde i projektet, og det er pa det tidspunkt szerdeles
sveert at fa leererne i gang med at gennemfere LS, bade fordi tid og rammer (det taktiske
niveau) ikke er pd plads pa skolerne, men ogsa fordi ledelser pa alle niveauer vakler
pa baggrund af den megen kritik og modstand de mgder hos leererne. Reformerne

(citat fra konsulentmgde,
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med arbejdstidsomleegningen fremmer ikke interessen for at yde eller gentaenke ud
over det absolut npdvendige hos de fleste.

Det er provokerende og ofte imod den fremherskende kultur at skulle ggre sig alle
mulige overvejelser inden undervisningens indhold besluttes. Vi oplevede en leererkul-
tur som fpler sig presset til at tage hurtige beslutninger, eller man kan mere positivt
veelge at anskue det som udtryk for at man befinder sig pa et ekspertniveau: “For eks-
perten sker identifikation af, hvad der skal ggres, umiddelbart — og lige sd umiddelbart
seettes den adaekvate handling i gang. Der er ingen teoretisk eller analytisk refleksion”
(Dreyfus-brpdrene omtalt i Hermansen, 1996, s. 83).

Under alle omstaendigheder levner en sadan kultur ikke meget rum til at udfylde
et skema hvor man diskuterer dannelse, beliefs, laererroller m.m. og sgger nye veje
for undervisning og leering. Denne modstand er forstaelig, for den kraever energi,
omstillingsparathed, rum, tryghed, og at man beveeger sig op over dagligdagens ef-
fektiviseringskrav og tildeler hinanden en refleksionspause.

Erfarede udbytter

I denne sidste del seetter vi fokus pa hvilke erfarede udbytter der fremstar gennem
vores underspgelse set fra henholdsvis et leererperspektiv, et naturfagsvejlederper-
spektiv og et lederperspektiv. I denne del ser vi alene pa de tre kulturfaktorer natur-
fagskulturen, samarbejdet og narrativet.

En skoles sociale kapital er fundamentet der kan pge en skoles to andre kapitalfor-
mer. Det vil sige at en god naturfagskultur med leerere der har tillid til hinanden og
indgar serigst i samarbejdet, vil lpfte den professionelle undervisningskompetence.

LS’ centrale rolle i styrkelsen af leerernes professionelle kapital udtrykkes i fplgende
udtalelse fra fokusgruppeinterviewet: “Altsd X kommune laver jo lige nu en undersg-
gelse af den professionelle kapital, og her md man jo sige at LS-grupper lgfter jo kraftigt
til at gge den sociale kapital. Man forstdr hinanden noget bedre. Sd pd den mdde burde
der jo blive afsat nogen flere resurser til det. Man kan jo ikke ggre det ene uden at ggre
det andet” (naturfagsvejleder, fokusgruppeinterview, 2017).

Naturfagskulturen
Projektets formal var at styrke naturfagskulturen for at sikre kontinuerlig intern
kompetenceudvikling blandt naturfagslaererne. I vores interviews har vi veeret op-
marksomme pé tegn der kunne sandsynligggre at der gennem arbejdet med LS og
P-CKemaet skabes grundlag for en progression i udviklingen af naturfagskulturen.
Ibegyndelsen er der som regel fokus pa det faglige udbytte. Man lzerer noget fagligt
af kollegerne. Beslutningskapitalen forpges nar den faglige indsigt giver styrke og
sikkerhed til at undervise i nye omrader.
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“Det har veeret godt at fa inspiration, lidt faglig fordybelse og sikkerhed” (interview med
ngglepersoner, forar 2017).

Senere iagttages en progression i samarbejdet:

“I begyndelsen kunne vi godt stikke lidt til hinanden og blive irriterede over hinandens
mader at veere pa, men efterhanden leerer man jo at seette pris pa det de andre kan og
gor, og nu handler det ikke s meget mere om at dupere de andre og forteelle hvor god
man er, men mere om at kunne finde eller komme med gode ideer eller kunne finde ud
af hvorfor noget ikke virker. Nogen er altsé sindssyg gode til at observere, og andre har

sa fed en méde at veere sammen med eleverne pd” (naturfagslerer, september 2016).

En stigende grad af tillid og troveerdighed i samarbejdet er ved at opsta, og de op-
dager hvilke resurser fzellesskabet rummer, og hvilket potentiale der er i at opleve
hinandens undervisning ved deprivatisering af arbejdet. Nye veerdier for samvaer
med elever findes, og fokus pa elevernes leering er ved at blive opbygget gennem de
veerdifulde observationer.

En naturfagsvejleder udtaler sig om den fzelles konstruktion af undervisning der
definerer progressions hgjeste niveau:

“Altsa det betyder rigtig meget at man gar hele vejen og ggr det som man skal, ellers far
man ikke en lektion som er ordentlig gennemteenkt, og sa star en kollega der med en
ret umulig opgave. Det har vi fundet ud af at det kan vi ikke veere bekendt. Men da vi s&
gjorde det rigtigt og fik afprgvet det tredje gang, sd var man simpelthen sa glad, og vi
er ikke leengere i tvivl om at det her giver rigtig meget” (naturfagsvejleder, sept. 2016).

Samarbejdet
“Jeg ville aldrig have turdet dissekere ko-gjne hvis jeg ikke havde prgvet det af med min

gruppe” (interview med leerer, forar 2017).

“Vi bruger vores udeareal alt for lidt, og jeg har altid veeret lidt nervgs for om jeg har
kunnet styre eleverne nar vi kom ud. Men det er jeg ikke leengere nerves for efter at vi

har prevet det nogen gange sammen” (naturfagsleerer, sept. 2016).
Der er tegn pa forpget professionel kapital samtidig med en peedagogisk holdnings-
endring. Nye veerdier og holdninger er skabt gennem samarbejdet, og vi er her pa

det vi betegner hgjeste niveau i Albrechtsens (2013) 5 sgjler.

“Jeg synes at det er sveert at fa alle elever med i undervisningen, men nér vi har planlagt

et forlgb sa grundigt som vi ggr med P-CKemaet, og far talt om hvordan vi skal skrive

MONA 2018-2



ARTIKLER “Nér man er tvunget ud i det, er det egentlig meget godt”

leeringsmal og Tegn pa leering, og far det brugt aktivt i timerne, s& bliver det tydeligere
for eleverne hvad de skal, og hvordan de kan ggre det pa hvert deres niveau, og jeg ople-
ver flere aktive og glade elever. Jeg er begyndt at bruge det meget mere nar jeg synes at

jeg har tid til det. Men det er jo noget man skal pve sig pd” (naturfagsleerer, sept. 2016).

Tilsvarende oplever LS-deltagerne at deres evne til at treeffe fagligt velbegrundede
beslutninger styrkes gennem arbejdet med iseer P-CKemaet.

“I begyndelsen teenkte jeg at det der “pis-skema”, det far jeg da spat af, men nu har jeg
flere gange oplevet at vi far nogle rigtig grundige samtaler om mange faglige og didak-
tiske ting og far gravet dét spadestik dybere. Det ggr altsa at man begynder at teenke

undervisning pa en lidt anden méde” (naturfagsleerer, sept. 2016).

I den udforskende fase i arbejdet med LS skal leererne opsgge ny viden og opbygge
menneskelig kapital, og her spiller naturfagsvejlederen ofte en central rolle. Deres
efteruddannelse har givet dem indblik i den nyeste peedagogiske forskning pa na-
turfagsomradet, og ofte er de ogsa de bedst uddannede og opdaterede rent fagligt.

Narrativet

Vi har oplevet forteellingerne som en afggrende faktor for om laererne “overgiver”
sig og begynder et mere kreevende og udfordrende samarbejde om undervisning. De
kulturelle og historiske omstaendigheder er af afgprende betydning for LS-deltagernes
narrative fortolkning (Bruner, 2006). Centrale begivenheder erstatter gamle narrati-
ver med nye. Ifglge Bruner er netop disse vendepunkter afgprende for den narrative
virkelighed (Bruner, 2006).

Narrativet var ved projektets start iseer en fortzelling om darlige erfaringer med
innovationsprojekter, laererlockouten 2013, skolereformens ikrafttraeden august 2014
og kritik af P-CKemaet. En central begivenhed blev vendepunktet. Gennem projektets
tre &r gennemfprtes en reekke mgdedage for deltagerne. Pa nogle af disse mgdtes alle
deltagere, pd andre ledelseslaget og naturfagsvejlederne. Pa et af disse mgder, sep-
tember 2016, var der mulighed for at hgre om de gode studier og tid til at drpfte de
organisatoriske vanskeligheder der var. Mange skoleledere fik udvekslet erfaringer
og lpsningsmodeller.

“Det er ogsa set ilyset af her pé skolen at der har veeret positive tilbagemeldinger bagefter,
det har der. Nar nu at det fgrst er, sa er det blevet en succes: “Aj, det var super godt” og sa
videre. Og dem som var i lektionsgrupper, kom med igen i ar. Det er sadan mere: “Aj ja, det
bliver fint.” Ogsé meget godt sidste ar, hvor dem der ikke har veeret med i studiegruppe
fgr, de treekker den lidt, men nu: “Er det s4, er det sa fantastisk.” S& pa den méde, sa breder

det sig, som det skete sidste ar” (interview med ngglepersoner, forar 2017).
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Konklusion

Vi har her stillet spprgsmalet: Hvilke erfaringer har projektdeltagere gjort sig om-
kring det at arbejde med LS i naturfag? Og vi har bade eksemplarisk og konkret ift.
det diskuterede projekt peget pa en reekke faktorer der skal veere til stede for at stgrre
skoleudviklingsprojekter kan spille en rolle i udviklingen af skolens kultur. Vi peger
pa faktorer som 1) ngdvendig information undervejs, 2) kontinuitet i leerergrupper og
forlgb, 3) mélrettet arbejde med udviklingen af leererkulturerne i retning mod det vi
har kaldt en deprivatisering af undervisningen, 4) malrettet arbejde med manglende
motivation (fx ift. tidligere projekterfaringer), leerernes forventninger til arbejdet
samt tidsaspektet i en presset hverdag med mange opgaver. Desuden viser vi at det
er hensigtsmeessigt at seette fokus pa et projekts “narrativitet” (leererforteellinger om
et projekt) og bruge denne til navigeringsinstrument videre frem.

Rum for deprivatisering af praksis skabes gennem LS-strukturen, men ogsé gennem
denindsigt i hinandens praksis og teenkning man far undervejs, og det tillidsforhold der
kan opbygges. Desuden marker man stgtten og styrken ved et leeringsfeellesskab nar
man tager udfordringer op og lykkes med disse. Men det kreever at der stilles rammer
for opbygning af samarbejdet pa det strategiske og taktiske niveau (Albrechtsen, 2013).

Ogsa vejlederens rolle fremhaeves: “Det er rigtig dejligt at vi har en naturfagsvejleder
som s@rger for at vi fdr tid og mulighed for at mgdes koncentreret. Hun har veeret rigtig
god til at fd det aftalt med ledelsen. Det er rigtig sveert at veere kreativ fredag eftermid-
dag k1. 15 efter en hdrd arbejdsuge” (naturfagsleerer, interview, forar 2017).
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English abstract

We present results from a project in three municipalities in Zealand which had the aim of improv-
ing teachers’ teaching competencies in the science subjects. We show that “de-privatization of the
classroom” and a change of teacher culture are key elements in competence development supported
by a Lesson Study-method alongside relevant scaffolding tools that can frame the development of
teaching competencies —in this case the use of ‘P-CKema’. Our empirical findings indicate that proj-
ects intending to develop teacher competencies are highly complex and that they need substantial

support and co-operation between the strategic, the tactical and the didactical levels in schools.
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Kan leereren bruge begrebet som mélkategori?

Steffen Elmose,

UC Nordjylland

Abstract: Artiklen beskriver hvordan Undervisningsministeriet forventer at det naturfaglige kompeten-
cebegreb indgdr i operationalisering af leeringsmdlstyret undervisning, og den analyserer ministeriets
lovtekst om mdl for faget natur/teknologi. Analysen baserer sig pd en diskursanalyse, hvor artiklen
argumenterer for at Forenklede Fzelles Mdl for faget natur/teknologi repraesenterer en diskurs om det
naturfaglige kompetencebegreb med bestemte gyldighedskriterier som ikke inddrager en didaktisk
diskurs. Gennem analysen vil Undervisningsministeriets praesentation af det naturfaglige kompeten-
cebegreb blive problematiseret med baggrund i ministeriets intention om at bruge det som en eksplicit

evalueringskategori.

Baggrund

Taugust 2014 tradte en folkeskolereform i kraft som bl.a. medfprte indfgrelse af kom-
petencebegreber som mal for undervisning og leering i naturfagene i folkeskolen. Alle
fagiden danske folkeskole er dermed organiseret og malsat med et hierarki af formal
og underliggende malkategorier, hvoraf de kategorier der sandsynligvis vil have stgrst
operationel betydning for ledere, leerere og elever, vil vaere fagenes kompetencemal
og tilhgrende feerdigheds- og vidensmal — operationel i den betydning at kompe-
tencemalene er obligatoriske for undervisning og leering, og at iseer feerdigheds- og
vidensmalene vil opleves som praksisneere af leererne idet de knytter an til indhold
der ma opfattes som kernefagligt i bl.a. naturfagene. At malene har haft til hensigt
at fungere operationelt, fremgar af det sdkaldte masterpapir for forenkling af Feelles
Mal (Undervisningsministeriet, 2013). Her argumenterer ministeriet med at leererne
under anvendelse af de foregdende Feelles Mal har haft vanskeligt ved at konkretisere
malformuleringerne til undervisning og leering i de enkelte klasser, hvorimod Forenk-
lede Feelles Mal (FFM) i hgjere grad skulle kunne operationaliseres til leeringsmal i den
konkrete undervisningskontekst og for den enkelte elev. Kompetencemalene har bl.a.
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til hensigt at reducere antal mal fra de foregdende Feelles Mal, og feerdigheds-/videns-
malene skal understgtte leererne i at operationalisere kompetencemalene, hvorfor
disse er overordnet feerdigheds- og vidensmalene.

Danmarks Evalueringsinstitut har tidligere pdpeget at der er problemer med evalu-
eringskulturen i den danske folkeskole (Danmarks Evalueringsinstitut, 2004), hvor en
undersggelse papeger at leererne er usikre pd hvordan de skal lgse evalueringsopgaven.
Ien senere undersggelse (2012) konkluderer EVA at der pa de skoler der indgik i denne
undersggelse, stadig var en forholdsvis begraenset evalueringspraksis hvor leererne
ikke brugte de daveerende Feelles Mal som retningsgivende for elevernes leering, og
at leererne i gvrigt opfattede malene som blot vejledende (Danmarks Evalueringsin-
stitut, 2012). Forfatterne understreger at underspgelsen ikke kan kaldes repraesentativ
for alle danske folkeskoler, men at skolerne er udvalgt ud fra parametre der alligevel
tager hgjde for forskelle i fx elevsammensaetning, geografi og skolestgrrelse. Den
svagt udviklede evalueringskultur op til 2014 var altsé et af hovedargumenterne for
indfprelse af kompetencebegreber i malformuleringerne med henblik pé at fremme
operationalisering af malene.

Det fgromtalte masterpapir blev udarbejdet af en arbejdsgruppe med henblik pa at
masteren skulle danne skabelon for de respektive undervisningsfags skrivegrupper.
Masteren kan derfor betragtes som et referencedokument hvad angér begrundelser
og rationale for de nye malformuleringer. Det er sdledes i masterpapiret at master-
gruppen ud over operationaliseringsbegrundelsen ogsa henviser til samordningen
af malsaetninger i det danske uddannelsessystem med udenlandske malsaetninger
gennem den europzeiske kvalifikationsramme for livslang leering, saledes at danske
kvalifikationer bliver sammenlignelige med udenlandske (Undervisningsministeriet,
2013). Dokumentet introducerede i forleengelse heraf maltermerne kompetence, feer-
dighed og viden, som er overtaget fra den europaeiske ramme. Begreberne beskrives
i dokumentet sddan:

» Viden omfatter faktuel viden, teoretisk og begrebslig viden, procedure- eller prin-
cipviden og praksisviden.

» Feerdigheder omfatter brug af tilegnet viden og knowhow til udferelse af opgaver
og opgavelgsning.

» Kompetencer omfatter brug af viden og feerdigheder (personligt, socialt og meto-
disk), herunder kompetencen til at kunne reflektere over viden og feerdigheder.
(Undervisningsministeriet, 2013, s.4).

Malkategorierne kan genfindes i de enkelte fags mélformuleringer og ogsd i leeseplan
og undervisningsvejledning hvor begreberne bliver knyttet til fagets indhold og me-

toder. Der findes ikke yderligere definitioner eller udredninger over hvilke teoretiske
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overvejelser der ligger bag mastergruppens eller ministeriets valg af malkategorier.
Det er ikke denne artikels serinde at underspge og vurdere disse tre kategoribeskrivel-
sers indbyrdes erkendelsesteoretiske relationer, men der fremgar dog en vis forbin-
delse imellem de tre kategorier, hvor begrebet viden ser ud til at veere den grundlaeg-
gende kategori hvorudfra de to andre baseres. Ifplge citatet er en kompetence altsd en
egenskab som forudsaetter viden og brug af viden (hvilket forstds som en feerdighed),
samt at vedkommende kan reflektere over sin brug af viden.

Refleksionskriteriet forekommer centralt for mastergruppens og ministeriets forsta-
else af en kompetence idet dette kriterium adskiller en kompetence fra en faerdighed
som altsa forstds som anvendelse af viden og “knowhow”. Imidlertid forekommer
reflektionskriteriet med ordet “herunder” i ovenstaende definition som underordnet
en kompetence eller som en valgfri tilfgjelse til overbegrebet - og ikke npdvendigvis
som en forudsaetning. Herved bliver det endnu vanskeligere at skelne ministeriets
videns- og feerdighedsbegreber fra kompetencebegrebet.

Refleksionskriteriet findes ogsa i andre uddannelsers beskrivelse af mélkategorier,
herunder leereruddannelsen (Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2012).

Maélkategorierne for grundskolens fag har tilsyneladende skullet opfattes som pa
forhand fastlagte af ministerierne da skrivegrupperne startede deres arbejde med
malformuleringer. Ministerierne og mastergrupperne er som ovenfor neevnt blevet
inspireret til kategorierne gennem implementering af kvalifikationsrammen for livs-
lang leering. Skiftende danske regeringer har siden 2006 valgt at prioritere samarbejdet
med gvrige EU- og OECD-lande vedrgrende harmonisering af uddannelsessystemerne
gennem netop kvalifikationsrammen for livslang leering. (Uddannelses- og Forsk-
ningsministeriet, 2014). Prioriteringen har bl.a. resulteret i en europaeisk samordning
af malkategorier for alle niveauer af uddannelse i et feelles projekt under betegnelsen
kvalifikationsrammen for livslang leering. Bestraebelserne kan ses som et forspg pa at
sikre arbejdskraftens frie bevaegelighed og deltagerlandenes pgede konkurrenceevne,
som er nogle af EU’s og OECD’s veesentligste formdl med koordinering af uddannel-
sessystemerne (Illeris, 2012).

Bdde Uddannelses- og Forskningsministeriet og Undervisningsministeriet beskriver
hvorledes relationerne mellem viden, feerdighed og kompetence skal forstas (Ud-
dannelses- og Forskningsministeriet, 2014), og definerer tillige de tre kategorier i en
begrebsliste pd hjemmesider hvor indholdet er koordineret mellem ministerierne.
Heraf fremgar det dog at en kompetence skal forstas mere komplekst end formidlet i
det ovenfor beskrevne masterpapir til udarbejdelse af mal i grundskolen. Den danske
kvalifikationsramme beskriver en kompetence som bestaende af tre aspekter, nem-
lig et handlerum, samarbejde og ansvar over for sig selv og andre samt ansvar over
for eget leeringsudbytte. En kompetence defineres ligeledes mere komplekst som en
bevidst anvendelse af viden og feerdigheder i en given kontekst, eksempelvis arbejde

MONA 2018-2



ARTIKLER Naturfaglig kompetence i ministeriets udlaegning

eller studier. Ansvar og selvsteendighed understreges som centrale begreber i den
bevidste anvendelse (Undervisningsministeriet, 2017-f). Der kan derfor i en dansk
undervisningsministeriel kontekst konstateres en udvikling af kompetenceforstaelsen
over tid gdende fra en mere kompleks til en mere enkel opfattelse af kompetencebe-
grebet omkring tidspunktet for udarbejdelse af fagenes Forenklede Feelles Mal - og
senere, i den lpbende revision af den danske kvalifikationsramme for livslang leering,
udvikles igen en stigende kompleksitet af kompetencebegrebet.

At en kompetence oprindeligt var forstdet som en kompleks stgrrelse, fremgar
allerede i et OECD-samarbejdsprojekt som havde til hensigt at munde ud i indkreds-
ning, udvalgelse og definition af en raekke centrale og npdvendige kompetencer
for landenes borgere — det sdkaldte DeSeCo-projekt (Salganik & Rychen, 2003). Her
understreger forskerne at en kompetence altid vil veere kontekstbundet, og endvidere
at en kompetence kun viser sig gennem handling i en specifik og kompleks situation.
En kompetence omfatter ud over de fgprnaevnte dimensioner eller aspekter som viden
og feerdighed ogsa affektive dimensioner som motiverende holdninger og fglelser
i forhold til problemsituationen og endvidere personens oplevelse af mestring af
situationen (Bundsgaard, 2006).

Kompetencens kontekstualitet stpttes af llleris nar han pa baggrund af begrebets
introduktion som mélkategori i uddannelsessystemet advarer om at det bliver en
stor udfordring for uddannelsesinstitutionerne nar de skal anvende et malbegreb
som udtryk for en kvalitet der vanskeligt kan males.

“Og samtidig er kompetencerne handlingsrelaterede, dvs. at den made, de kommer til
udtryk pd, er gennem de handlinger, der reageres med i situationen. Det er sa at sige
kriteriet for kompetencer, at de — indenfor det pageeldende kompetenceomrade — skal

kunne omszeettes i handlinger, der er relevante og hensigtsmaessige. (Illeris, 2012, s. 40)

Dermed mener Illeris at det kan blive en udfordring i evaluerings- og provesituationer
at vurdere elevens eller den studerendes kompetencer idet handlinger i realistiske
situationer vil kreeve en mangfoldighed og kompleksitet af kompetencer og delkom-
petencer, sa hvis det i det hele taget er muligt at tilvejebringe en sddan realistisk
evalueringssituation, bliver det vanskeligt at forbinde handlingen med eksplicitte
kompetencer.

Det vanskelige i at evaluere eksplicitte kompetencer og delkompetencer med
standardiserede metoder er tidligere blevet beskrevet i Elmose & Sillasen (2013). Her
henvises der til bla. tyske og schweiziske kvantitative studier af elevers kompetence-
udvikling hvor man konkluderer at elevernes preestationer vedr. de enkelte delkom-
petencer i et naturfagligt kompetencekompleks ikke kan adskilles med tilstraekkelig
sikkerhed (Labudde, 2010).
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Ovenstdende kommentarer til Undervisningsministeriets masterpapir vedr. formu-
lering af mal for grundskolens fag leder altsa frem til en problematisering af ma-
sterpapirets relativt endimensionale og ukomplekse beskrivelse af en kompetence.
En mere kompleks og flerdimensional beskrivelse af kompetencebegrebet fremgar
ud over af naevnte fortalere for en kontekstbundet og flerdimensional opfattelse af
kompetencebegrebet (Illeris, 2012; Bundsgaard, 2006; Salganik & Rychen, 2003) ogsa
af en didaktisk udredning af det naturfaglige kompetencebegreb (Dolin, Krogh &
Troelsen, 2003). Idet masterpapiret ligger til grund for bl.a. naturfagenes malformu-
leringer, vil malformuleringerne for et af naturfagene i det fplgende blive underspgt
for deres italesaettelse af kompetencebegrebet. Italesaettelsen kunne forventes at ske
gennem en eksplicitering eller definition af kompetencebegrebet idet begrebet skal
tjene som vejledning for leererne nar de planleegger, gennemfgrer og evaluerer natur-
fagsundervisning. Underspgelsen vil foregd som en analyse af det tekstprodukt der
nu fungerer som inspiration for naturfagslaerere i folkeskolen i form af ministeriets
malfastsaettelse. Det leder frem til fplgende problemformulering:

Hvordan beskrives og defineres det naturfaglige kompetencebegreb i Undervisningsmi-
nisteriets Forenklede Faelles Mdl — med henblik pd en vurdering af ministeriets intention
om operationalisering af begrebet i praksis.

Metodiske overvejelser

For at kunne besvare problemformuleringen er der i det fplgende udvalgt den tekst
som danner ramme og indhold for naturfagsleereres malformulering, planleegning og
evalueringsbestraebelser, nemlig FFM for naturfagene. Her er udvalgt tekster geeldende
for faget natur/teknologi, men teksterne for de gvrige naturfag er opbygget efter en
lignende skabelon og med de samme overordnede malkategorier. Teksten vil blive ana-
lyseret med fokus pa dens italeseettelse af kompetencebegrebet. Metoden er inspireret
af en diskursanalytisk spgen efter sdkaldte vidensregimer og mere eller mindre ekspli-
citte betingelser for at et begreb eller udsagn tilleegges sandhedsvaerdi eller brugsveerdi
(Phillips, 2010). En kritisk diskursanalyse vil kunne afdeekke hvorledes magtforhold har
haft en produktiv indflydelse (Foucault, 1977) pa udarbejdelsen af teksten. Ifplge den
kritiske diskursanalyse anses magtforhold ikke for kontraproduktive, men netop pro-
duktive i frembringelse af tekster idet frembringelsen har indflydelse pa den tilhgren-
de og efterfplgende tolkning og anvendelse af teksten. Endvidere vil tekster frembragt
gennem magtrelationer gve produktiv indflydelse pa den sociale praksis som teksten
errettetimod. Analysen vil blive tilstreebt anlagt som en tredimensionel undersggelse
af diskurser —en undersggelse af teksterne, en underspgelse af den diskursive praksis
under frembringelse og konsumption (Fairclough i Phillips, 2010) af teksterne og en-
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delig en underspgelse af den sociale praksis hvori teksterne finder anvendelse. Denne
sidste del af diskursanalysen vil dog blive nedprioriteret i denne artikel idet der er be-
greenset tilgang til data vedrprende implementering af teksterne.

Diskursanalysen som teoretisk baggrund for tekstundersagelse

Problemformuleringens spgrgsmal hvordan beskrives og defineres ... giver anledning
til at interessere sig for hvorledes teksterne kommunikerer deres forstaelser af det
centrale begreb naturfaglig kompetence, og hvorledes teksterne inviterer leeseren til
at anvende det centrale begreb. Ligeledes spges besvaret hvilken social praksis brugen
af teksterne vil afstedkomme. Det naturfaglige kompetencebegreb — og kompeten-
cebegrebet generelt - kan kaldes en flydende betegner af et centralt tema idet der
i undervisningsverdenen i forskellige fagkulturer foregar bestraebelser pa at fylde
dette i sig selv tomme begreb med betydning som man i de respektive kulturer anser
for adaekvat. Disse bestraebelser kan kaldes diskurser nar der er uenighed mellem
kulturerne, hvor der inden for den enkelte kultur — eller diskurs — vil kunne ud-
krystalliseres nogle sakaldte nodalpunkter af mere specifik karakter (Phillips, 2010).
Nodalpunkterne —eller npglebegreberne —vil primaert have betydning inden for den
enkelte diskurs, sdledes at deltagerne i en diskurs vedrgrende kompetencebegrebet vil
anvende specifikke underbegreber som hgrer til denne diskurs, fx begrebet leeringsmal.
Deltagerne i en anden diskurs med reference til den flydende betegner, kompetence,
vil anvende andre specifikke nodalpunkter der forstds inden for konteksten af denne
diskurs, fx dannelse.

En kritisk diskursanalyse vil spge at indkredse dominansstrukturer inden for eller
mellem diskurser (ibid.). Undersggelsen konstaterer derfor i fprste omgang blot at
teksterne er produceret af den ministerielle repreesentation af lovgivningsmagten.

Diskurser bestar normalt af en afgreensning af betingelser for hvad der kan opfattes
som legitime og berettigede ytringer i en tekst. Legitimiteten fremgédr gennem an-
vendelse af forskellige betydningsindikatorer som signalerer positioner og relationer
mellem parter omkring en tekst.

Modalitet handler om den made budskabet i teksten kommunikeres pa og anvendes
som en betydningsindikator for relationer mellem parter. Hvis en tekst om malfor-
muleringer fra ministeriet fx anvender verber som “skal” eller “bgr” i forbindelse
med lerernes malseetning af elevernes naturfaglige leering, sa udtrykker teksten en
stor grad af legitimitet og sikkerhed med hensyn til malformuleringens berettigelse.
Formuleringerne signalerer ved hjeelp af sprogbrugen at de er forfattet af autori-
tetstildelte eksperter inden for denne diskurs som ikke indbyder til diskussion om
sandhedsveerdien af ytringerne.
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Tekstmodalitet viser sig ogsa i mere diskuterende teksttyper hvor der kan anven-
des verber som “kan det fx betyde” eller “kunne ske” (i modseetning til “skal ske”) der
legger op til at forfatterne deler teksten med leeserne med henblik pa at indbyde til
dialog og refleksion hvilket kan iagttages i didaktiske diskurser om det naturfaglige
kompetencebegreb. Her opnds en maske lige sa veludviklet legitimitet og berettigelse
som ileeseplanerne, men legitimiteten opnds gennem en anden konstruktion af be-
tydningssystemer hvor dokumentation og argumentation er indikatorer pa diskursens
appel om legitimitet.

Teksterne kan endvidere underspges for diskursdeltagernes ageren med teksten,
herunder afsender-modtager-forhold samt evt. uspecifikke deltagere i diskursen.
Transitivitet som analyseredskab i en diskursanalyse undersgger relationer mellem
subjekter og objekter —nogen (subjekt) gpr noget med teksten (objekt) —eller nogen
agerer med teksten med henblik pa at f& nogle andre til at gpre noget med teksten
(ibid.). Transitivitet signalerer aktivitet, og der ledes derfor i teksten efter tegn pa hvem
der forventes at gpre noget som konsekvens af tekstens budskaber.

Diskursiv praksis kan iagttages nér diskursdeltageren italeszetter teksten og tekstens
forventelige sociale praksis som omhandler hvordan deltageren forventer at teksten
kommer til at fungere i praksisfeltet (Fairclough, 1992). Implementering af en tekst
i praksis forudseetter et kendskab til tekstanvendelsens kontekst, her forstdet som
grundvilkdrene for tekstens anvendelse. I forbindelse med en kontekstualisering af
FFM-teksten i praksis vil en undersggelse omfatte tekstens beskrivelse af den sociale
virkelighed som den skal udgves i — diskursens organisering og deltagere. Hvordan
forestiller ministeriet sig at dens Forenklede Feelles M4l skal tages i anvendelse i sko-
len, og under hvilke former vil diskursen forega?

Forskellige forhold kan medvirke til tekstens gennemslagskraft i den diskursive
praksis. Afsenderen af en tekst kan underbygge indholdet med ekstra styrke, fx i form
af saglige argumenter eller magtbegrundelser. Saglige argumenter kan veere i form
af henvisninger til tekstbidrag inden for eller uden for samme diskurs —altsa tekster
der kan supportere diskurstekstens egne argumenter, eller tekster som diskursteksten
kan tage afstand fra og dermed profilere sig i forhold til.

Diskursundersggelsen vil derfor i nedenstdende analyse blive delt op i tre tempi
hvor teksten vil blive udsat for dels tekstanalyse med fokus pa tekstens modalitet og
transitivitet og dels den diskursive praksis som teksten er en del af. Tekstens indfly-
delse pa den sociale praksis vil der her blot blive antydet nogle sandsynlige implika-
tioner for.
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Forenklede Fzlles Mal for faget natur/teknologi

Indledningsvis skal det neevnes at der er tale om flere forskellige teksttyper eller
genrer, herunder lovtekst og en vejledning som en mere sagligt argumenterende og
begrundende teksttype. Dokumentet vil indgd i nedenstdende analyse af kompeten-
cebegrebet i FFM som et eksempel fra naturfagenes mélbeskrivelser idet ministeriets
beskrivelser af kategorier og malformuleringer for de andre naturfag i folkeskolen vil
ligne natur/teknologis beskrivelser. Dette henvises der flere gange til i vejledningen
(Undervisningsministeriet, 2017-b).

Modalitet

Tekstanalysen tager udgangspunkt i fagformalet for natur/teknologi hvor szetnings-
opbygningen understreger tekstens legitimitet gennem fx de valgte verber. Til en
diskursbaseret tekstanalyse hgrer der en interesse for deltagerne i diskursen —hvem
de kan formodes at veare og deres relationer. I dette tilfeelde kan det formodes at de
primzere deltagere bestar af en afsenderinstitution — Undervisningsministeriet —samt
en modtagerinstitution - skolen, her repraesenteret af laererne i faget, hvor andre
personkredse omkring skolen er mere sekundeere deltagere.
“Eleverne skalifaget natur/teknologi udvikle naturfaglige kompetencer og...” (Undervis-

ningsministeriet, 2017-a. Min fremheevning)

“Skal” anvendes syv gange i stk.1, 2 og 3 som understregning af statens intentioner
med undervisning og leering i faget. Ministeriet udtrykker pa statens vegne saledes
stor sikkerhed med hensyn til retning og resultat i bade indhold, metode og begrun-
delse for leeringen og inviterer ikke til diskussion af legitimiteten af formuleringerne.
Relationen mellem afsender og modtager udtrykkes derfor relativt klart idet mini-
steriet bestemmer, og skolen forventes at udfgre bestemmelserne pa baggrund af
formalstekst og tilhgrende vejledende dokumenter.

Fagformalet er den overordnede méalkategori for dette fag savel som andre fag.
Dernzest fplger kompetencemal og feerdigheds- samt vidensmal. Disse malbeskrivel-
ser er registreret digitalt sdledes at leereren eller en anden bruger finder faget og dets
bestemmelser pa Undervisningsministeriets hjemmeside (Undervisningsministeriet,
2017-a). Nar brugeren abner natur/teknologi-siden, fremkommer en raekke bokse
som er opdelt i 1.-2. klasse, 3.-4. klasse og 5.-6. klasse. I disse bokse fremstar en reekke
begreber som angiveligt skal udggre kompetencemal for faget, altsa underspgelse,
modellering, perspektivering og kommunikation. I naeste lag af hyperteksten kaldes
disse fire mal for kompetenceomrader.
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Et eksempel:

Undersggelse

=Y=]w] £]
5. - 6. klasse Vis mere
<3- -4. klasse Eleven kan designe undersggelser pa baggrund af begyndende
hypotesedannelse
Obligatorisk
Undersegelser i naturfag Vis mere
Fase 1 Fase 2
Ferdighedsmal Fardighedsmal
Eleven kan g enkle sy isk dersagel Eleven kan designe enkle undersegelser
Vidensmal Vidensmal
Eleven har viden om variable i en undersegelse Eleven har viden om undersegelsesdesign

Eksemplet er fra kompetencemalet “Underspgelse” i 5.-6. klasse og viser hierarkiet
mellem kompetencemalet i den gverste boks og de underliggende feerdigheds- og
vidensmal.

Det gennemgéende verbum er her “kan” i betydningen at eleven er i stand til at
udfgre underspgelser. I forhold til fagformalet “skal” eleverne altsa tilegne sig kom-
petencer sd de “kan” udfgre fx underspgelser, hvor verbet “kan” altsa ikke skal forstas
som valgfrihed. Eleven kan opfattes som en tredje — og meget vigtig — deltageriden
diskursive praksis idet leereren forventes at “omseette” (Undervisningsministeriet,
2015-7) kompetencemal og feerdigheds-/vidensmal til et konkret undervisningsforlgb
itermer som eleven kan forstd. Denne omszetning vil forudszette at leereren selv har
en klar forstaelse af ministeriets malkategorier for dels at kunne omformulere dem til
elevsprog og dels at kunne planlaegge, gennemfgre og evaluere et undervisningsforlpb
hvor eleverne tilegner sig malene.

Gennem en sammenligning af malhierarkiet vedr. undersggelseskompetencen
med masterpapirets beskrivelse af de tre kategorier (Undervisningsministeriet, 2013)
preesenterer underspgelseskompetencen sig dog ikke klart som en kompetence idet
der ikke fremgér nogen forventning om en refleksion hos eleven. Ydermere er der ikke
den store taksonomiske forskel pa feerdighedsmalet og kompetencemélet idet de begge
fokuserer pd elevens evne til at udfgre/designe undersggelser. Altsd ingen eksplici-
tering af kriterier for kompetencemalet. En naturfagsleerer vil derfor sandsynligvis
efterspprge flere retningslinjer med henblik pa at kunne “omseette” kompetencemalet
til et evalueringsredskab i et undervisningsforlgb.
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Klikker man pa “Vis mere”, fremkommer der en mulighed for at leese mere om kom-
petenceomraderne i faget. Her ender man i vejledningen for faget hvor man i afsnit
1.3 kan leese om naturfaglige kompetencer —i flertal — og som en overskrift ogsa om
det naturfaglige kompetencebegreb —iental. Her kunne leeseren maske forvente en
preecisering af hvad ministeriet mener med begrebet naturfaglig kompetence, hvilket
imidlertid kun bergres med en seetning der lyder:

“et stigende fokus pa udviklingen af en feelles forstaelse af naturfaglige kompetencer,
som er foreslaet til bl.a. at omfatte tilegnelse af viden, forstaelse samt vilje og evne til at
kunne reflektere og tage kritisk og aktiv stilling til natur, naturfaglighed, naturvidenskab
og teknologi i en mangfoldighed af sammenhange, hvori disse indgar eller kan komme
til at indga.”

(Undervisningsministeriet, 2015-b. Min fremheevning)

Her anvendes formuleringen “er foreslaet” som efterlader tvivl om hvem der har
foresldet denne formulering, under hvilke omsteendigheder, og hvorfor forslaget
er stillet. Relationen mellem ministeriet og dem der har foreslaet, fremgar ikke, og
dermed fremtreeder formuleringens legitimitet uklar. Leeseren far derved ikke at
vide hvorvidt denne karakteristik eller definition faktisk er den ministeriet forventer
bliver anvendt i praksis. Definitionen, hvis den er ment som en sddan, fremstar blot
som et forslag, og derved mangler praktikere og andre brugere af malbegreberne
ministerie-sanktionerede indikatorer eller kriterier for hvordan kompetencen skal
evalueres. Ministeriet kunne have valgt at anvende eller henvise til en didaktisk
begrundet definition pd naturfaglig kompetence som ovenstdende citat baerer preeg
af inspiration fra (Dolin, Krogh & Troelsen, 2003). I gvrigt indgér forkortelsen “bl.a.”
i formuleringen hvilket yderligere er med til at reducere legitimiteten. Den raekke
egenskaber der ifplge seetningen indgar i tilegnelsesprocessen af en kompetence,
kan opfattes som blot eksempler pa faktorer. Andre faktorer kunne maske ogsa
have veeret oplistet. Behovet for eksplicitering af kompetencebegrebet fremgar end-
videre efter den ovenfor citerede saetning i vejledningen hvor man meder fplgende
formulering:

“...idet naturfaglige kompetencer bgr veere grundlaget for sammenhaengende beskrivel-
ser i en progression af naturfagene pa langs, pa tvers og pa alle uddannelsesniveauer.”

(Undervisningsministeriet, 2015-b. Min fremheevning)
Verbet “bpr” underbygger i naesten samme omfang som “skal” en tekstlegitimitet over
for leeseren og dermed ogsd en relationel ordning af afsender- og modtagerforhold

hvor modtageren forventes at acceptere formuleringen om kompetencebegrebet som
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selve grundlaget for en progressiv beskrivelse af naturfagene og at agere derefter.
Laeserens forventelige behov for eksplicitering impdekommes ikke.

I vejledningen kan der pé flere omréder findes eksempler pa indforstaethed eller in-
konsistens. I samme afsnit som ovenfor —altsd 1.3 —kan man mgde flg. formuleringer:
- “Det naturfaglige kompetencebegreb” (i ental, som overskrift)
- “De naturfaglige kompetencer” (i flertal)
- “De fglgende delkompetencer” (i flertal)
- “fplgende kompetenceomrader” (i flertal).

En grundig og didaktisk velorienteret leeser vil sandsynligvis kunne afkode hvor nogle
af disse kategorier stammer fra, og dermed at der implicit fremgar en sammenhaeng
mellem det overordnede naturfaglige kompetencebegreb som lgseligt introduceres
gverst i afsnit 1.3, og begrebet delkompetencer. Samme leeser vil nok ogsa deducere
sig frem til at det i FFM anvendte begreb naturfaglige kompetencer (i flertal) er sy-
nonymt med “de fglgende delkompetencer” og ogsa begrebet kompetenceomrader.
Der mangler imidlertid definitioner, systematik og konsistens i begrebsanvendelsen
med risiko for at den utdlmodige og/eller didaktisk ureflekterede leeser ikke vil blive
vejledt af afsnittet.

Ydermere meder laeseren i samme afsnit under overskriften “Samspil mellem na-
turfaglige mal og fagspecifikke mal” den nye kategori “naturfaglige mal” som til-
svarende implicit sidestilles eller er synonymt med kategorien kompetenceomrader.
Implicitte begreber i en bestemt diskurs optraeder som nodalpunkter hvor deltagerne i
denne diskurs forventes at forstd og anvende et sddant intuitivt begreb. Flere af disse
kategorier og begreber lever op til kategorien flydende betegnere idet den ministerie-
initierede diskurs forsgger at fylde begreberne med indhold og betydning, hvor andre
diskurser ville tilleegge alternative betydninger til begreberne i bestraebelsen pa at
omdanne dem til mere veldefinerede nodalpunkter i en samlet forstdelse af kompe-
tencebegrebet. Med disse parallelle diskurser er det derfor usikkert om ministeriet
opndr hensigten om at konkretisere méalformuleringerne og ggre dem operationelle
(Undervisningsministeriet, 2013).

Transitivitet
Et andet analyseveerktgj fra diskursteorien der kunne veere relevant i forhold til nzer-
veaerende tekst, er transitivitet der som naevnt ovenfor fremheever forventede hand-
linger afledt af diskursen og diskursdeltagernes ageren med teksten.

Denne analyse vil igen koncentrere sig om afsnit 1.3 i vejledningen, omend flere
andre afsnit kunne veere interessante i forhold til at kunne vurdere tekstens mulig-
heder i en diskursiv praksis (Phillips, 2010).
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I afsnit 1.3 meder laeseren ofte s-passiver af flere verber. Eksempler:
- Talle fagene arbejdes
- Undervisningen baseres
- Begge typer af mal inddrages
- Undervisningen tilrettelaegges
- Der arbejdes.

Disse eksempler med passiver er udtryk for processer hvor nogen forventes at arbejde,
basere, inddrage o.a. Af teksten fremgar ikke hvem parterne i processerne er, men
diskursdeltageren forventes —igen implicit — at forstd at afsenderen er ministeriet
som opdragsgiver af en opgave til modtageren som oftest vil veere leereren. Eleverne
indgdr ogsd i diskurseniog med at undervisningssituationen inddrages, hvor leereren
forventes at tilrettelaegge forlpbet siledes at eleverne kan tilegne sig de omtalte kom-
petencer. Med andre ord beskriver ministeriet implicit en proces som laereren forventes
at forvalte under inddragelse af eleverne med henblik pa at opna leeringsmalene. Ud
over disse primaere deltagere i diskursen vil der forekomme en lang raekke sekundaere
isamarbejdet omkring naturfagsundervisningen, herunder fagteam, kolleger, ledelse,
foreeldre, leererstuderende og andre der vil spge indsigt i undervisningssituationen.

De primeere og mere sekundeere diskursdeltagere bliver endvidere i teksten pree-
senteret for handlingsanvisende vendinger hvis betydning ikke fremstar helt klart.
Der henvises til to typer af mél hvoraf de naturfaglige mal er den ene type, og de
fagspecifikke er den anden. Undervisningen baseres (med passivt s) pa begge, hvilket
fordrer legitimitet og entydighed for begges vedkommende hvis leereren og andre
deltagere skal kunne tage del i diskursen pa ministeriets preemisser. De naturfaglige
mals legitimitet er problematiseret ovenfor pga. den manglende systematik i malka-
tegorierne. De fagspecifikke mal “beskriver det enkelte fags seerskilte stofindhold...”
(Undervisningsministeriet, 2017-b). For natur/teknologis vedkommende drejer det sig
for 2. klasses vedkommende om indholdsafgreensningerne Teknologi og ressourcer,
Mennesket, Organismer samt Vand, luft og vejr, hvor de to fgrste er gennemgaende
til og med 6. klasse, og de to neeste udskiftes med lidt bredere og dyberegaende te-
maomrader. Det er ikke denne artikels intention at problematisere denne opdeling,
men blot konstatere at opdelingen kunne vare genstand for en naturfagsdidaktisk
begrundet diskurs hvor temaernes inddeling, omfang, progression samt begrundelse
kunne udfordres. En diskurs ministeriet ikke leegger op til. Derfor ma deltagerne i den
eksisterende diskurs acceptere den givne preemis at indholdsopdelingen ligger fast,
og tilrettelaegge undervisningen derudfra.

Transitiviteten, som her gaelder ministeriets forventede proces pa baggrund af
teksten, er derfor at leereren planlaegger undervisning og elevers leering pa basis af ik-
kedefinerede og implicitte mélkategorier inden for ikkebegrundede indholdsomrader.
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Diskursiv praksis

Identificerede procesforventninger omfatter i henhold til diskursanalyseteorien en
overgang til at underspge den diskursive praksis som teksten udspringer af. Spprgsmal
som fx hvilke andre diskurser FFM og malene for natur/teknologi treekker pa, og hvilke
fagdidaktiske eller peedagogiske referencer der henvises til, kan stilles til teksten. Er
der forventninger til en social eller kulturel ordning af diskursen, herunder oplaeg til
debat eller dialog om tekstens indhold?

Pa ministeriets hovedindgang til fagbeskrivelserne kan den interesserede leeser
veaelge imellem menuoverskrifter der omfatter almenpaedagogisk inspiration og bag-
grund for leeser/leerer (Undervisningsministeriet, 2017-e). Herunder et menupunkt
som kaldes “Viden og forskning”, og som indeholder forskellige rapporter og notater
der bergrer aspekter af folkeskolereformen. Inden for dette menupunkt kunne man
maske forvente at det overfaglige kompetencebegreb og andre mélkategorier blev
behandlet som led i den paedagogiske diskurs om de faglige kompetencemal som alle
leerere forventes at deltage i, men det er ikke tilfeeldet.

Undervisningsministeriet har under menupunktet “Arbejdet med leeringsmal”
udarbejdet en didaktisk model med henblik pa at hjeelpe leereren til at planlegge sin
undervisning under inddragelse af leeringsmal og evaluering. I den pa hjemmesiden
viste model fremstar modellen med copyright, hvilket m4 betyde at ministeriet har
ophavsretten til modellen som altsd ma veere udviklet af ministeriet eller pa bestilling
af ministeriet. Imidlertid forteeller ministeriet ikke noget om hvorfra medarbejderne er
blevet inspireret til modellen som har klare ligheder med andre planlaegningsmodel-
ler, men som ogsé udelader elementer fra sammenlignelige skabeloner. Ministeriet
inddrager dermed ikke leeseren i en diskurs, som derfor forekommer ikkeeksisterende,
men som dog har affpdt en didaktisk model som ministeriet herefter forventer at
leerere og andet paedagogisk personale overtager og anvender. P4 samme side kan
man mede fplgende udsagn:

“Forskning viser, at arbejdet med tydelige mal, feedback og evaluering har stor betydning

for elevernes leering.” (ibid.)

Udsagnet fremstar som en pastand uden reference, hvilket medfgrer at leeseren ikke
far indblik i den faglige diskurs som ministeriet opfatter sig som deltager i, og som
det finder legitimitet i. Leeseren inviteres dermed ikke ind i samme diskurs og gives
ikke nogen mulighed for at efterprgve udsagnets sandhedsveerdi.

Gér leeseren videre til fagbeskrivelsen for natur/teknologi, er det fprst i vejledningen
for faget at ministeriet redeggr for hvorledes den didaktiske model skal anvendes i
en faglig praksis. Fgrst beskrives modellen igen i generelle vendinger i afsnit 2.1, og
modellen tilfgjes en tragtmodel hvori de overordnede mal for natur/teknologi skal
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omdannes til specifikke mal for den konkrete undervisningssituation i en sékaldt
nedbrydningsproces:

“Det er leererens opgave at nedbryde — eller omseette — Feelles Mal til konkrete mal for,
hvad eleverne skal kunne ved afslutningen af et undervisningsforlgb.” (Undervisnings-

ministeriet, 2017-c)

Lereren inddrages herved direkte i diskursen som deltager og administrator af de
givne mal — nu med en vejledning i hvordan malene skal kontekstualiseres igennem
de omtalte modeller. En diskurs som ministeriet i efteraret 2014 fandt anledning til at
kvalificere gennem nogle landsdaekkende informationskurser med deltagelse af mini-
sterielle leeringskonsulenter og regionale efteruddannere. Deltagerne var skoleledere
og leerere fra skolens forskellige fag, som var inviteret til endagsseminarer rettet mod
en specifik faggruppe. De Forenklede Feelles Mal og modellerne var givet, og semina-
rerne havde til formal at praesentere disse rammer og lade leererne udarbejde planer
for undervisningsforlpb gennem den didaktiske relationsmodel og “tragtmodellen”.

Uddrag af programmet for et seminar om FFM:

9.10 - Opleeg om FFM, der indeholder en = Deltagerne kan orientere sig i Plenum
10.55 rekke korte gvelser og matrixen for faget, i www.ffm. (opleeg og
(UVM)  opgaver. emu.dk og den didaktiske model. = gvelser)
Indhold bl.a.:
. Rammen for Feelles Mal Deltagerne har viden om mal-
- De konkrete nye mal i fag og opbygningen — bade generelt
fagblokke og i det konkrete fag/fagblok —
. Den didaktiske ramme www.ffm.emu.dk, ministeriets
- Leringsmalstyret undervisning =~ Vejledende materiale og den
+ Rundtur pd www .ffm.emu.dk didaktiske model.
11.10 - Veerksted 1: Deltagerne kan nedbryde valgte Gruppear-
12.15 Inspiration og fordybelse og skit- feerdigheds- og vidensmal til lee-  bejde
(UQ) sering af et undervisningsforlgb. ringsmal for eleverne i et kortere  pa bag-
eller leengere undervisningsfor- grund af
Opleeg og ¢velser i at udforme le- 15} yzelge relevante og stilladse- ~ kort opleeg
ringsmalstyret undervisning. rende undervisningsaktiviteter fra UC.
Deltagerne planleegger i sma og formulere tegn pa leering
grupper et undervisningsfor- samt planlzegge evaluering —alt =~ UC+UVM
Igb af 2-3 ugers varighed med  ud fra den didaktiske model. it et
udgangspunkt i den didaktiske Deltagerne har viden om “mal- 0g sparrer
model. tragten” og den didaktiske relati- =~ Med grup-
Planlzegningsfasen er i fokus. onsmodel. PEX

Figur 2. Uddrag af skema for et undervisningsministerieplanlagt seminar i efterdret 2014 om

implementering af de dengang nye Forenklede Fzelles Mdl.
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I ovenstdende uddrag af programmet for et sddant seminar fremgar det hvem op-
leegsholderne er —dels leeringskonsulenten fra ministeriet (UVM) og dels konsulenten
fra det regionale UC. Neeste kolonne viser indholdet i aktiviteten, og tredje kolonne
viser forventede deltagermal. Fjerde kolonne viser formen. Ministeriet forventede at
den diskursive praksis ville vise sig ved deltagernes italesaettelse af de praesenterede
modeller og mal gennem planleegning af teenkte undervisningsforlgb. Diskursen
forventedes at fortseette ude pa skolerne — nok primeert i den enkelte lzerers praksis,
hvilket kan ses af fplgende tekstuddrag fra vejledningens afsnit 2.1:

“Leereren skal ogsd afggre, hvordan leerere og elever kan se tegn pé, at malene er ndet.
Tegn er kriterier for malopfyldelsen og kan besta af det, som eleverne kan kommunikere,
feerdigheder, de kan demonstrere i praksis, eller produkter, de kan skabe. Leererens tolkning
af tegnene hjzelper leereren med at vurdere elevernes leeringsudbytte og danner grundlag

for leererens feedback til eleverne om deres leeringsresultater.” (ibid.)

Iovenstdende anviser ministeriet en rollefordeling imellem ministeriets udsendte der
overbringer teksten til den direkte aktgr, leereren, som tillige far tildelt en rolle som
organisator af tolkningsarbejdet med malteksten. Transitiviteten og den efterfplgende
diskursive praksis kommer séledes til udtryk gennem rollefordelingen og hvem der
organiserer rollefordelingen.

Den af ministeriet forventede diskursive praksis viser sig altsa gennem de benaevnte
roller og de processer som rolledeltagerne indgdr i, herunder planleegning, gennem-
fgrelse og evaluering af leering pa baggrund af de givne mél. Planleegning omfatter
inddragelse af ovennavnte relationsmodel samt tragtmodel hvor de givne kompe-
tencemal skal “nedbrydes”, kontekstualiseres og differentieres i forhold til den enkelte
elev. Processen beskrives ilaeseplan og vejledning overvejende som leererens opgave:

“Nar leereren har planlagt, hvilke leeringsmal der skal arbejdes frem mod, og hvilken viden
eleverne skal tilegne sig helt preecist, kan han eller hun begynde at finde frem til, hvilke
undervisningsaktiviteter, leeremidler og opgaver, der skal inddrages, og som skal ggre

eleverne i stand til at kunne opfylde mélene.” (Undervisningsministeriet, 2017-c, afsnit 2.2)

De omtalte leeringsmal er med henvisning til tidligere beskrivelse at forstd som lzere-
rens nedbrudte kompetencemal, naturfaglige mal, indholdsmal og fagspecifikke mal
(vejledningen bruger disse begreber parvist synonymt).

Ud over leeringsmal skal lzereren ogsa integrere en lang reekke andre paedagogiske
hensyn, herunder faglig progression, varieret og anvendelsesorienteret undervis-
ning, bevagelse, aben skole og understgttende undervisning (Undervisningsmini-
steriet, 2017-d). Diskursen om forstéelse af kompetencemal og integrering af disse i
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undervisning og leeringsaktiviteter beskrives primeert som et individuelt anliggende
for leereren, selvom vejledningen antyder andre interessenter omkring leereren som
kunne tenkes at indgd. Vejledningen omtaler fx muligheden af et fagteam: “... kan
det endvidere anbefales, at skolen etablerer et fagteam” (Undervisningsministeriet,
2017-c, afsnit 1.4). Ministeriet anbefaler, men kan ikke vzere sikker pa hvorvidt et sa-
dant forum findes pa skolerne, og kan dermed heller ikke forvente at en kollegial
afklarende og stepttende diskurs faktisk foregar pa skolerne. Derimod findes bade
elever og foraeldre som interessenter i forhold til undervisningen. Det forventes at
leereren formulerer de omsatte mal for eleverne med tydelige tegn pa hvor langt den
enkelte elev er i leereprocessen. Hverken leeseplan eller vejledning indeholder dog
formuleringer der direkte involverer eleverne i malformulering og ¢vrig planleegning,
ud over leererens lpbende justering af forelpbige leeringsmal i henhold til elevernes
forudsaetninger. Vejledningen opererer med begrebet “offentliggprelse” af justerede
leeringsmal, hvormed menes en praesentation af mal for eleverne sa de kan fplge
med i deres egen udvikling. I samme forbindelse naevnes foraeldrene som mal for en
presentation, men ikke som egentlige diskursdeltagere.

Det er altsd hovedsageligt leereren der forventes at deltage i den diskursive praksis
vedrgrende kompetencemalene, hvilket vil sige omformuleringen af de givne mal
til konkret undervisning og leering. Ministeriet kunne have bidraget til leerernes re-
fleksioner i den diskursive praksis gennem referencer til almen- eller fagdidaktiske
fortolkninger og udredninger vedrprende det naturfaglige kompetencebegreb, hvilket
ministeriet generelt har fravalgt. Tilbage star at leereren skal administrere en lang
raekke lovbestemte mal som kan forekomme uklare og ydermere savne saglige be-
grundelser. Leereren vil maske mangle en mulighed for kollegial diskurs om de givne
forudsaetninger og vili givet fald veelge at administrere lovformuleringerne ud fra en
personlig fortolkning af kompetencemalene. Den personlige fortolkning kan i bedste
fald veere didaktisk velbegrundet og veere baseret pa andre fag- og almendidaktiske
diskurser end de af ministeriet givne, men leereren vil i s fald ikke kunne vide hvor-
vidt den personlige fortolkning lever op til ministeriets (ikkeeksisterende) definition
pa naturfaglig kompetence. I veerste fald vil den personlige tolkning veere baseret pa
intuitive fornemmelser af hvad naturfaglig kompetence er, hvilket vil give problemer
for leererens planlaegning, gennemfprelse og evaluering af kompetenceudviklende
undervisning. Hermed altsa en problematisering af ministeriets intention som den
fremgdr af masterpapiret (Undervisningsministeriet, 2013), om at de Forenklede Fzel-
les Mal i hgjere grad end tidligere malformuleringer skulle kunne operationaliseres
til leeringsmal i den enkelte situation og for den enkelte elev.

Som tidligere neevnt henstar studiet af den eksisterende sociale praksis af ministeriets
kompetencebegreb til en senere undersggelse.
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Sammenfatning af analysen af mélene for faget natur/teknologi

Lovteksten lader med sine valg af formuleringer ikke leeseren veere i tvivl om legi-
timitet eller autoritet idet teksten pabyder sine mélformuleringer gennem valg af
verber som skal eller bgr. Nar undervisningen og leeringen udfgres med malene for
gje, sd ved og kan eleven det intenderede. Analysen viser imidlertid at legitimiteten og
autoriteten sveekkes gennem implicitte og manglende definitioner pa de centrale mal
for faget. Deltagerne (modtagerne) i arbejdet med teksten vil sandsynligvis primeert
veere naturfagsleerere som forventes at planlaegge og malseette undervisning pa bag-
grund af afsenders (ministeriets) kompetencemal, laeseplan samt vejledning for faget.

Den diskursive praksis som ministeriet forventer, vil primeert vaere udfprende og
ikke reflekterende eller problematiserende. Der leegges ikke via teksten op til at malfor-
muleringer og begrebsdefinitioner skal diskuteres af de primeere modtagere. Ministe-
riet bruger forskningseksempler med henblik pé at legitimere sine valg, men henviser
ikke til referencer, hvorfor forskningen tilsyneladende ikke forventes at blive en del
af den diskursive praksis omkring teksten. Den af ministeriet forventede diskursive
praksis blev stilladseret gennem en reekke kurser som afholdtes i efteraret 2014 og
havde til formal at sikre implementeringen af FFM. Ansvaret for implementeringen
pahviler ifplge teksten primeert den individuelle leerer, og hvorvidt den forventede
diskursive praksis omseettes til en social praksis, atheenger af om leereren med FFM
som baggrund og med skolen som organisatorisk ramme — didaktisk rationelt (Dale,
2008) —kan reflektere sig frem til realiserbare og evaluerbare mal for elevernes leering.

Konklusion

Det er artiklens formal at underspge hvordan det naturfaglige kompetencebegreb
beskrives og defineres i FFM for faget natur/teknologi med henblik pa en vurdering af
dets muligheder for at blive operationaliseret i undervisningspraksis. Undersggelsen
har formet sig som en beskrivelse af tekstdokumentet og en diskursanalyse af samme.
En lovtekst og dens fplgetekster (FFM) benytter sig af lovgivermagtens bydende form,
men undlader i det underspgte tilfeelde at underbygge sine bud pa malformuleringer
med henvisning til didaktiske udredninger af centrale begreber. FFM-tekstbidraget
introducerer det naturfaglige kompetencebegreb, men er ikke eksplicit vedrgrende
en definition af det, ligesom der er tvivl om andre vaesentlige begreber af betydning
for leererens forstaelse og tolkning af ministeriets kernebegreb. Det fremstar derfor
uklart hvordan leereren forventes at omsaette de naturfaglige kompetencemal til
realiserbare og evaluerbare leeringsmal. Ministeriet kunne have valgt at basere dets
kernemalsbegreb for naturfagsundervisningen p& udredninger og definitioner fra
den didaktiske diskurs —at forskningsbasere sine kernebegreber. Ministeriet har valgt
en vanskeligt operationel hybrid mellem det OECD-baserede kompetencebegreb og
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et didaktisk begrundet naturfagligt kompetencebegreb, og resultatet kan blive at
naturfagslaererne fortsat mangler baggrund for at evaluere elevernes faglighed, og
evalueringen forbliver preeget af intuition. Ministeriets intention med FFM var ifglge
masterpapiret (2013) at sikre en operationalisering af mélene sdledes at leererne kunne
formulere tydelige leeringsmal for den enkelte situation og elev. Hensigtens mulighed
for at blive opfyldt er gennem artiklen blevet problematiseret.

For at kunne underspge problemets omfang er der behov for at forske i leerernes
anvendelse af det naturfaglige kompetencebegreb som malsaetnings- og evaluerings-
redskab. Og der er fortsat behov for en forskningsbaseret udvikling af kommende
og nuverende leereres faglig-paedagogiske muligheder for at malseette og evaluere
elevernes tilegnelse af naturfaglig kompetence.
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English abstract

This article examines how the concept of science competence is described and defined through the
Ministry of Education’s text of goals for science learning in Danish public schools. Our analysis of this
text is based on a discourse analytical approach and argues that the text represents a discourse on the
concept of science competence with criteria for validity which do not include a didactical discourse.
Additionally, through our analysis the ministerial presentation of science competence is challenged

with background in the Ministry’s intention to use this concept as an explicit evaluation category.
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Lektionsstudier fra metode til
tankegang

— forstéelser og misforstaelser omkring
lektionsstudier i Danmark

Klaus Rasmussen,
Kebenhavns
Professionshgjskole og IND

Abstract: Lektionsstudier vinder mere og mere frem i Danmark i uddannelse og arbejde med udvikling
og tilegnelse af viden om undervisning og leering. Seerligt de sidste fem dr har der vaeret flere store
projekter med lektionsstudier som et centralt element, og det er nu pd tide at fremsaette et bud pd en
status over hvorledes det gdr med lektionsstudiernes udbredelse og modtagelse i Danmark. Artiklen
diskuterer og giver et overblik over karakteristiske opfattelser og forstdelser sdvel som hvad der md

betegnes som misforstdelser eller uhensigtsmaessige forsimplinger af lektionsstudier.

Introduktion

Den oprindelige ide om lektionsstudier stammer fra Japan hvor de har fundet sted og
er blevet udviklet gennem 150 &r (Arani, Fukaya & Lassegard, 2010; Makinae, 2010). Og
hvad der méaske kommer bag pa de fleste, sa er det ikke en helt fast og veldefineret stor-
relse. Japanerne selv har mange forskellige fagord, beskrivelser og begreber til at itale-
seette den enorme bredde der er i lektionsstudier. Denne mangfoldighed gar dog ofte
tabt nr japanerne forteeller (og andre genforteeller) om hvad de laver, for det som de
gerne vil udtrykke, findes slet ikke i den engelsksprogede verden. Nar vi sa i Danmark
begynder at arbejde med lektionsstudier, sa opstar der uveegerlig endnu flere fortolk-
ninger og forsimplinger som er med til at ggre indtrykket mere mudret eller karikeret.
P& den anden side er det ogsa vigtigt at erkende at japanerne ikke har patent pa lekti-
onsstudier eller ligger inde med den rigtige made at ggre det pd, selvom nogle japanere
de senere par ar er blevet opmaerksomme pd at de neaesten ikke kan genkende deres lek-
tionsstudier nér de meder dem efter at de har veeret igennem den udenlandske vride-
maskine af bearbejdning og tilpasning (Doig, Groves & Fujii, 2011; Fujii, 2014, 2015, 2016).

Vi ma ogsa erkende at store dele af vores viden om lektionsstudie-ideen kommer
fra engelsksproget litteratur (endda ofte gennem metodebgger som fx Lewis & Hurd,
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2011; Stepanek, Appel, Leong, Mangan & Mitchell, 2006), dvs. skrevet af ikke-japanere,
og derfor ngdvendigvis er blevet farvet heraf. Specielt bgr man vaere opmeerksom pa
at der har veeret en tendens til at gpre lektionsstudier til en ret fast og entydig pakke
som man kan kgbe eller lade veere.

12015 udkom den fgrste egentlige danske bog om lektionsstudier (Mogensen, 2015)
der bla. ogsa spger at give nogle konkrete anvisninger pa at ga i gang med lektions-
studier. Og her er det vigtigt at sla fast at ideen om lektionsstudier netop ikke er et
koncept der kan kgbes, som man kan certificeres til, eller som skal have en helt bestemt
form for at veere lektionsstudie. Heri ligger selviplgelig endnu en udfordring for dem
der mener at der er nogle grundleeggende ting der bgr vaere med for at man kan kalde
det lektionsstudie. Hvad det er for ting der skal veere med, drpftes ofte, ogsa pa inter-
nationalt plan; senest ved ICMI13, hvor netop dette var det grundleeggende spprgsmal
i en af de store diskussionsgrupper. Diskussionen mundede ikke ud i et universelt
svar pa spprgsmalet, hvilket understreger at lektionsstudier er en mangesidet ide der
ikke bare kan szettes i bds (Chokshi & Fernandez, 2004). Ved ICMI13 blev det tydeligt
at hvad der anses som interessant at fokusere pd i forbindelse med lektionsstudier,
er meget forskelligt alt efter hvor leenge manien lokal uddannelsesmaessig kontekst
har arbejdet med lektionsstudier.

I de fplgende afsnit gpres der rede for en raekke problemfelter der i danske kontekster
giver anledning til forstdelser og misforstaelser omkring lektionsstudier. De fremsatte
analyser bygger pa mit kendskab til stgrstedelen af de lektionsstudie-projekter der har
kgrt i Danmark over de sidste seks ar. I seerdeleshed bygger jeg pa de lektionsstudie-
initiativer der har fundet sted i forbindelse med ogirelation til ASTE-projektet (ASTE
Scienceleerer, 2016). Herudover er der to udlgbere af ASTE-projektet som jeg i egen-
skab af projektleder har fprstehdndskendskab til: (ASTE Bro til Skolen, 2016) og (ASTE
Lpbende Synlige Lektionsstudier, 2017)

Jeg har valgt at preesentere problemfelterne med udgangspunkt i en raekke spgrgs-
mal og udsagn som jeg jeevnligt meder nar snakken falder pa netop lektionsstudier.
I den forbindelse kommer jeg lpbende ind pa de forskellige afskygninger af lektions-
studier som man har kunnet mgde i projekterne her i landet.

Japanske forhold/samfund/lzererjob/laererlen og arbejdsforhold er jo s
meget anderledes, hvordan skulle lektionsstudier s& overhovedet kunne
bruges i Danmark?

Jeg far ofte det indtryk at mange opfatter Japan som et land hvor eleverne sidder og
terper meget i skolen. Altsd et sted hvor der pa en negativ made er en streng disciplin
og et meget autoritert forhold mellem elever og leerere. Underforstaet er at dette er
meget modsat forholdene i Danmark. Dette spgrgsmal kan jeg naturligvis ikke veere
sandhedsvidne om, men min egen oplevelse efter fire maneders ophold og arbejde
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iJapan, med jeevnlige bespg pa ca. 10 forskellige skoler i Tsukuba, Tokyo og Jouetsu,
stptter ikke et negativt syn pa leerer-elev-forholdet. Tveertimod oplevede jeg timerne
som praeget af gensidig respekt, ikke frygt. Jeg oplevede eleverne generelt interesse-
rede og deltagende, og de der “stemplede ud”, gjorde det pa en made som ikke forstyr-
rede resten af klassens arbejde. Frikvartererne derimod var preeget af lgssluppenhed
ligesom jeg kender fra Danmark, med elever der pjatter, larmer og kravler op pa ryg-
gen af leererne! Generelt forekommer relationsarbejdet at veere godt, hvilket ogsa
bekrzeftes af andre danske “uddannelsesturister” (fx Mogensen, 2009). De japanske
lektioner jeg har overveeret, har veeret meget forskellige i organisationsstruktur: fra
laboratoriearbejde til rapportfremleeggelse og fra at “teelle i kor” over gruppearbejde
til individuel opgavelpsning. Der er mange elever i klasserne hvor der ma vaere op til
40. Eleverne far typisk mad pd skolen. Der bruges pa de fleste skoler skoleuniformer,
og pa de zldre klassetrin er eleverne til tider ogsa i skole om lprdagen. Skoledagene
smelter mange steder sammen med fritidsaktiviteter, dvs. det som bgrn i Danmark
ville gé til i den lokale sportsforening, er her teet knyttet til skolen.

Lererjobbet er, som alle andre jobs i Japan, mere omfattende tidsmaessigt end
i Danmark. Der er mange ting som leereren forventes at gpre/deltage i, ogsa uden
skarpt specificeret tid/aflpnning. Lektionsstudier er til dels en af disse ting. Leereres
offentlige anseelse er hgj, som forvaltere og udgvere af en hgjt specialiseret viden om
undervisning som ingen andre besidder. En viden som leegfolk ikke bilder sig ind de
besidder, p4 samme made som advokaten ikke tror at han ved mere end leegen om
hvordan diabetes diagnosticeres og behandles.

Danmark Japan

Gennemsnit Begynder/ Afsluttende Begynder/ Afsluttende

mellemtrin trin mellemtrin trin
Leererlpn (dkr./ar) 330.630 335.324 311.081 311.081
Klassestgrrelse 13 16 18 20
Undervisnings- 663 663 742 611
timer/leerer/ar
Arbejdstimer/ 1680 1680 1891 1891
leerer/ar
Undervisnings- 39 % 39 % 39% 32%
belastning

Tabel 1. (kilde: OECD Education at a Glance 2016, 2014-tal, Indikator B7, dollars omregnet til dkr.
kurs 6.30).
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Ser vi pa statistikken (jf. tabel 1), ser vi at lpnmeessigt er danske og japanske laerere
i gennemsnit pa samme niveau. Timelgnnen er dog lavere i Japan, primaert fordi
arsnormen er ca. 200 timer hgjere end den danske. Begynder- og mellemtrinslzerere i
Japan underviser flere timer om aret, men henset til den stgrre arsnorm er “belastnin-
gen” den samme. Det er kun afsluttende trin i Japan der skiller sig lidt ud ved at have
mere tid til “alt det der ikke er undervisning”. Til ovenstdende statistik pa lgnomradet
kunne man indvende at den ikke tager hgjde for alle lpndele, fx pension der i Danmark
giver tillaeg til lpnnen pa ca. 15 %, mens det i Japan resulterer i et fradrag pa ca. 6 %.

Mange forskellige former for lektionsstudie

Inden vi gdr videre med spgrgsmalene, er det pa sin plads at opridse et par af de mange
lektionsstudieafskygninger. Det vi kunne kalde grundformen, “jugyou kenkyuu”,
foretages i Japan hgjst 1-2 gange om aret og er en undersggelsesproces som forestds
af en lille gruppe af leerere. Den indbefatter i meget grove traek tre elementer: (1)
“kyouzai kenkyuu” som er det grundige (for)arbejde med at udforske materialer mv.
og lave en solid lektionsplan for en enkelt lektion (studielektion, “kenkyuu jugyou”);
(2) fremfgrelse af studielektionen i egen klasse med overveerelse af de deltagende/
planleggende leerere og en lokal sparringspartner (hvad der i Danmark ville svare til
skolens (fx matematik-)vejleder); (3) herefter “hansei kai” som er en drgftelse (reflek-
sion) over det som blev observeret i studielektionen. (P4 baggrund af hvad laererne
kunne konkludere om elevernes leering ud fra drgftelsen, kan lektionsplanen tilrettes,
og en ny studielektion kan gennemfgres om gnsket osv.).

Denne udforskning af elev-leering (dvs. lektionstudie) kan ogsa forega somled i den/
de enkelte leereres egen udforskning af praksis (“jissen kenkyuu”) som er mere tonet
mod udforskning af undervisningspraksis og leererens individuelle handlinger. Det vil
altsa sige at lektionsstudier kan ses som en szerlig form af jissen kenkyuu (Miyakawa
& Winslpw, 2017). Eller man kan sige at “jugyou kenkyuu” er en slags luksusudgave
af “jissen kenkyuu” hvor man i hgjere grad er feelles med andre laererkolleger om
udforskningen, og hvor elevernes laering er mere i fokus.

[Japan star leereren ikke selv i spidsen for lektionsstudiet (uanset arten) mere end et
par gange om aret. Til gengzeld er der rig mulighed for at overveere andres studielek-
tioner, ofte til studiekonferencer, de sakaldte kenkyuu kai som fx afholdes skolevis en
gang om aret. (Bemeerk at der er store forskelle mellem skoler i forskellige preefekturer
og hvor ofte og pé hvilken made det foregar).

MONA 2018-2

61



62

Klaus Rasmussen AKTUEL ANALYSE

Figur 1. Leerere pd vej til kenkyuu kai ved Tsukuba Mellemskole i Otsuka, Tokyo, nov. 2013.

Til disse mgder far man som observatgr og tilhgrer adgang til lektionsplanen, ser stu-
dielektionen (med leererens egne elever i deres egen klasse), og bagefter er der mulighed
for at drgfte det sete med leereren efter at denne har gjort rede for egne overvejelser
og observationer. Ved “kenkyuu kai” er der ikke flere observatgrer end der kan vaere i
klasselokalet, dvs. teet pakket i omegnen af 20, og enkelte gange har jeg set lektionen
blive transmitteret live til et andet lokale sd der kunne veere flere der sd med.

Abne lektioner

Ved szrlige lejligheder arrangeres der ogsa sdkaldte dbne lektioner (“koukai jugyou”)
som holdes i store sale eller sportshaller hvor der er plads til flere hundrede tilskuere
(der er ofte en dben lektion i forbindelse med “kenkyuu kai”). Og her er der netop tale
om at veere tilskuer snarere end at veere observatgr. Eleverne er ikke leengere i deres
klasseveerelse, men pé en scene, og formalet er at fremvise noget seerlig karakteristisk,
fx noget som man har fundet ud af gennem flere lektionsstudier. Den udfgrende leerer
vil almindeligvis introducere hvad der kommer til at ske, s kommer eleverne ind og
bliver undervist, og efterfglgende forteeller leereren om hvad der fandt sted i relation
til det som kunne ses i den netop gennemfgrte lektion, og som havde forbindelse til
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det lektionen skulle belyse. Der kan ogsa veere et panel af szerligt indbudte personer
til at kommentere lektionen ud over leereren selv. Der er ingen eller naesten ingen
interaktion med de mange tilskuere. Den leerer som forestar en dben lektion i Japan,
er som oftest meget anerkendt og nyder stor respekt. Det er en leerer man rejser langt
for at komme til at se og hgre undervise, ogsa selvom man kommer til at sidde pa
bagerste reekke! (Se figur 2).

Figur 2. Aben lektion pd Tsukuba Grundskole i Otsuka, februar 2014. Leerer Takao Seiyama.

IDanmark har der veeret enkelte forspg med abne lektioner bade i skoleregi ogiregi af
leereruddannelse. I skoleregi har der p4 Hummeltofteskolen i Lyngby-Taarbaek Kom-
mune i bade 2015, 2016 og 2017 veeret afholdt en demonstrationslektion (dvs. en dben
lektion hvor eleverne ikke er leererens egne) af en japansk leerer med deltagelse af en
klasse danske elever (Bahn, 2016, 2017a, 2017b; Lauritsen, 2015a, 2015b). Useedvanligt har
det veeret, for den japanske leerer har af indlysende grunde ikke kunnet have indblik
i elevernes forkundskaber, dansk skolekontekst, eller hvad eleverne faktisk sagde til
hinanden. Ej heller har leereren pga. sprogbarrieren kunnet redeggre tydeligt for hvad
meningen var, og efterfplgende kun gennem tolk kunnet udtrykke sig om hvad der
hzendte ilektionen. Pa den baggrund har det veeret utroligt at det overhovedet kunne
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lade sig gpre og blive vellykket i den forstand at det kunne fremvise og formidle viden
om undervisning som antagelig ikke er et udslag af elevernes individuelle personlige
karakteristika.

Lektionsstudiets grundform

Og sa er det pé tide at forlade de 4bne lektioner og vende tilbage til lektionsstudier hvor
tilskuerantallet er nul, observatgrantallet er begreenset, og deltagerantallet er lille. De
deltagende leerere er dem som er med til at finde og formulere den undervisnings-
maessige og leeringsmaessige udfordring som skal underspges vha. lektionsstudiet.
Det er de leerere der bedriver kyouzai kenkyuu, og som laver undervisningsplanen. En
af dem underviser selve studielektionen. Det er dem som reflekterer over lektionen
bagefter, og som, hvis gnsket, retter planen til og underviser lektionen pa ny samt
drager konklusioner og offentligger disse. Med som deltager kan man ogsa regne
evt. lokale vejledere som er med i en eller flere af de tre delprocesser: forberedelse,
gennemfgprelse, refleksion.

Observatgrer er dem som evt. pa et tidspunkt bliver inviteret med til at overveere
en gennemfgrelse af studielektionen og deltage i refleksionen bagefter. Observatgrer
kan i princippet veere hvem som helst, men ofte vil man invitere en udefrakommende
(dvs. ikke blot en anden leerer fra samme skole) med ry for at have seerlig indsigt i
det som lektionsstudiet underspger. Denne leerde ven (“koushi”) forventes at kunne
perspektivere det observerede under refleksionen og at kunne knytte overordnede
forbindelser til hvad der i gvrigt findes af leererviden pa det underspgte omrade.

Opferer eleverne sig ikke helt anderledes nér mange observerer?

Og kan vi overhovedet bruge det vi observerer, til noget?

Det korte svar pa fprste spgrgsmal er nej, selvom det principielt aldrig er noget vi
kan vide med fuldsteendig sikkerhed. Ndr eleverne er i deres vante omgivelser med
egen leerer, sa lader de sig ikke, heller ikke i Danmark, maerke af et endog ret stort
observatgrantal hvis der fysisk er plads til det i klasselokalet. Og leereren kan ret
hurtigt og kort under refleksionen redeggre for hvis der har veeret episoder som han/
hun anser som ansporet af observatertilstedevaerelsen, og hvilken indflydelse dette
vurderes at have haft.

Og heldigvis for det! Ellers ville vi for altid veere henvist til at laere noget af hinanden
om undervisning og leering ved at optage med skjult kamera uden elevernes vidende.
Det ville veere uetisk (se mere nedenfor om det etiske i at foretage lektionsstudier).

Om det andet spgrgsmal kan besvares positivt, star og falder med netop observa-
tgrernes evne til at se de generelle forbindelser mellem undervisningen og laeringen i
den konkrete lektion. Ideelt set ligger der i lektionsstudie-kulturen mange elementer
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der kan stptte leererne: Forst og fremmest er der lektionsplanen som ikke udeluk-
kende er en oversigt over hvad der forventes at skulle ske i lektionen, men ogsa er
et dokument der forteeller hvad der skal ses efter i lektionen. Der er baggrundsviden
og angivelse af forventede elevudsagn og faglige handlinger som den observerende
kan se efter. Det andet store element i lektionsstudie-kulturen som stgtter laereren
i at uddrage viden fra den observerede lektion, er den efterfglgende refleksion hvor
flere deltagere er til stede og kan bidrage med betragtninger af det feelles observe-
rede. Her kan observationerne og deres eventuelle almene gyldighed postuleres og
dreftes. Mindre erfarne leerere kan stgtte sig til mere erfarne leereres udsagn. Endelig
vil lektionsstudiets deltagere ideelt set publicere de konklusioner som vurderes kan
veere af almen interesse og brugbarhed for andre leerere.

Der er forspg med lektionsstudier i Danmark, men der er (endnu) ikke en lektions-
studie-kultur. De hidtidige erfaringer fra ASTE har vist at det kan veere vanskeligt blot
at opfore sig hensigtsmaessigt som observatgr. Fx er det ikke en god ide som observatgr
at snakke med andre observatgrer under lektionen (heller ikke lavmeelt). Det er heller
ikke en god ide at henvende sig direkte til eleverne mens undervisning foregar, og
ej heller at blive stdende midt i lokalet nar der er feelles klassesamtale. Det kan lyde
banalt, men det sker faktisk. Her kan specielt leererstuderende veere undskyldt, for
de er jo nye i branchen; men det ses ogsa blandt erfarne uddannede lzerere, og det er
naturligvis fordi vi i Danmark ikke har nogen tradition for at overvaere vores kollegers
undervisning. Hvis vi mg¢des i klasserummet, er det fx gennem to-leerer-ordninger
eller lignende, og der er vi ikke sammen for at undersgge noget pa forhand fastlagt.
Vi ser maske hinanden undervise mens vi selv er en del af undervisningen, men vi
observerer naeppe, og her er en afggrende forskel. At observere kraever stor bevidsthed
om at seette sig ud over egne forventninger og egne “briller”. Observation kreaever at
man er metodisk og disciplineret, og det er pa ingen made let, hvilket ogsa er spgt
taget seerlig hdnd om i forhold til lektionsstudier i Danmark (Rasmussen, @stergaard,
Foss, Madsen & Nielsen-Elkjeer, 2016). Er alle japanske leerere sa veldisciplinerede ob-
servatgrer? Ja, det er mange af dem, men de er jo ogsa godt hjulpet af at de som elever
har oplevet at have observerende voksne i klasserummet. De er skolet gennem deres
leereruddannelse til observation i forbindelse med lektionsstudier. De er jeevnligt med
til netop lektionsstudie-aktiviteter. Men alligevel har jeg enkelte gange set en japansk
leerer spgrge en elev om noget mens der var gruppearbejde, ligesom jeg tilmed har
set en leerer veere mere optaget af at snakke med kolleger end at veere opmaerksom
under lektionen. Dette sidste blev ogsa efterfplgende bemeerket som uhensigtsmaessigt
(WALS 2017, Immersion Programme in Fukui). Japanske laerere er ogsa mennesker der
kan fejle, men hovedreglen er at man koncentrerer sig om at observere ved at veere
sa usynlig som muligt. Man tager noter og billeder undervejs for at fastholde det
observerede. Ved lektionsstudier er man ikke blot inde og “se” noget undervisning.
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Alting kaldes jo efterhdnden lektionsstudier! “Og sd lavede vi lige et
lektionsstudie ...” Er lektionsstudier en metode? Et redskab? Et veerktaj

i veerktojskassen?

Der er en tendens til at nye tiltag pa undervisningsomradet forfladiges. Der fornem-
mes i Danmark et underliggende gnske om hurtige sendringer og omstillingsparat-
hed. Og hvad er mere fristende end at forstd noget nyt ved at tolke det ind i allerede
kendte forstaelser? Med henvisning til Jean Piagets teori om adaptation og akkommo-
dation er det oplagt at vi forspger at indpasse viden om enkelte lektionsstudie-
elementer i eksisterende mentale skemaer vi har for at se pa andres undervisning.
Det mest umiddelbart synlige ved lektionsstudier er jo selve studielektionen og den
efterfplgende refleksionssamtale, og det kan fa mange til at affeje lektionsstudier
som noget vi kender i forvejen, noget der ikke er noget nyt ved ... for det skal der jo
veere! Modsat nar lektionsstudier sd viser sig ikke at veere et quick-fix der hurtigt
kan tilegnes og bruges med et minimum af forberedelse, sa er der igen andre der
har lyst til at sta af.

Man kan ikke kun se lektionsstudier som en isoleret samling af metoder eller red-
skaber. Det bpr ogsa ses som en tankegang til fortlpbende at anvende viden om un-
dervisning og at underspge leering alene og sammen med kolleger, som et system til
at opsamle, udvaelge og opbygge et korpus af viden om undervisning og leering som er
iheenderne pa professionsudgverne selv —og som betegnende for en profession som
ikke lukker sig om sig selv, men som aktivt inddrager og udveksler med didaktiske
forskere selvom disse ikke har deres daglige gang i klasserummet. Nar mere eksterne
personer lukkes ind for at se med i klasserummet, kan fastlaste forestillinger ned-
brydes for alle parter, og nye orienteringer i og i forhold til undervisningen indtages
(Skott & Mgller, 2016).

Nar lektionsstudier er sddan en multifacetteret ting —ikke kun et redskab, ikke kun
en metode, ikke kun et system til lsbende udvikling —hvad skal der s& som minimum
veere med for at kalde noget et lektionsstudie? Som neevnt ovenfor, sa er der ikke fuld
konsensus om dette, men her er mit ret konservative forslag:

For at der er tale om lektionsstudie, skal der veere en studielektion og en refleksion
over denne (ingen overraskelse her...). Men for at lektionen faktisk er en studielektion,
skal der foreligge en lektionsplan med et eksplicit undersggelsesformal. Planen skal
veere udarbejdet under en fase hvor man har opsggt eksisterende viden pa omradet
og inddraget det i planleegningen. Ved afviklingen af studielektionen og refleksionen
skal der observeres af lokale kolleger (ligemaend) og mindst en udenforstdende person
som ikke har veeret med i planlaegning og udfgrelse. Denne person skal kunne siges at
have seerlig indsigt i undervisning og leering af det som studielektionen omhandler;
det kan fx veere en leerer fra en anden skole, leereruddannelse, universitet eller kom-
munal evu-afdeling. Planen skal veere observatgrerne bekendt inden studielektionen
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afvikles. Ved refleksionen holder deltagerne sig til at drgfte undervisningen og hvad
eleverne formodes at have laert, med udgangspunkt i det observerede.

Bemeerk at det sdledes ikke er ngdvendigt at gentage studielektionen, og at det
ikke er ngdvendigt at planlegge kollektivt selvom dette ofte er specielt fremhaevet i
vestlig eller dansk kontekst (M.D. Rasmussen, 2016).

Ovenstdende beskrivelse yder ikke fuld retfeerdighed til den “infrastruktur” som
det enkelte lektionsstudie rettelig burde veere indlejret i for rigtig at komme til sin
ret. En del af den japanske lektionsstudie-succes kommer af at alle leerere og ledere
kender til og deltager i lektionsstudier. Nar der er konference i Japan, er det en selv-
fplge at man som en del af programmet ser klasser af elever i undervisningen pa en
eller flere skoler —undervisning som netop er resultat af, eller del af, lektionsstudier.
Ledere fra skoler og kommuner er ogsd med helt ude i klasserummet. Det er sa sldende
forskelligt fra fx Big Bang eller Danmarks Leeringsfestival hvor man helt (fysisk) har
fjernet sig fra det som det egentlig drejer sig om: skolen, eleverne og leeringen. Ved
sadanne danske arrangementer taler vi meget om undervisning og leering, og maske
inviteres et par elever ogsa med til at give et opleeg; men det hele er afkoblet fra et
konkret feelles blik pa forholdet mellem undervisning og leering.

Pa baggrund af ovenstdende minimumsbeskrivelse af lektionsstudie-elementer
er der stadig risiko for at komme til at betragte lektionsstudier som et redskab. Dette
er sveert at undga ndr man skal introducere lektionsstudier, for man skal jo starte et
sted. I en opstartsfase er en klar rammesaetning og struktur ofte et gode selvom det
ogsa kan give anledning til at opfatte lektionsstudier for stift, som det fx har vist sig
idet store evu-projekt “Naturligvis!” (Petersen, 2017). Men vi skal ud over det. Vi skal
videre til at forsta lektionsstudier som et professionelt leeringsfeellesskab, til den ethos
der ligger i at bedrive lektionsstudier.

Er det kun bestemte typer af undervisning man kan have med i lektions-
studier? Er der nogen begraensning pé hvad der kan undersoges?
Principielt kan alle slags undervisning indga i en studielektion, men der skal som
nevntiforegdende afsnit kunne defineres et underspgelsesformal. Derfor viser nogle
undervisningsformer sig at veere mere velegnede end andre. Fx vil en dansk-lektion
hvor klassen har diktat, veere sveer at f noget ud af fordi der som saddan ikke foregar
undervisning (og leering). Eleverne afgiver blot data til leereren om hvad deres stand-
punkt er. Derimod har undervisning hvor der er et eller andet “mysterium”, vist sig
at veere velegnet. Dvs. undervisning hvor eleverne skal arbejde sig frem mod en eller
anden erkendelse eller indsigt. Dette ses ofte i problembaseret undervisning hvor det
er relativt ligetil for leereren der skal lave lektionsstudiet, at definere undersggelses-
formalet som “hvad der skal til i undervisningen for at eleverne opnar indsigten”. P4
figur 3 er dette eksemplificeret i en dansktime, blot for lige at minde om at problem-
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baseret undervisning ikke er forbeholdt matematik, ligesom lektionsstudier i gvrigt
heller ikke er det. Lektionsstudier er blot kommet til Danmark (og resten af verden)
primeert i relation til faget matematik, og derfor er det ogsé inden for dette fagomrade
de fleste danske lektionsstudier har foregdet.

Figur 3. Et “mysterium” i sprogundervisningen. Hvad kan der std pd den med bldt afdeekkede

plads i dette vers af en sang? Rytmer, rim, skrifttegn og lyde. (Japansk-lektion i 3 kl. pd Tsukuba
Grundskole, 22. november 2017).

En anden type undervisning som gg¢r sig godt ilektionsstudier, er den hvor man gnsker
at underspge inddragelsen af nye curriculeere elementer, fx mere IT eller mere elevdia-
log. Jeg har overveeret studielektioner hvor formalet var at underspge hvordan elever
hjzelpes til at fremleegge geografirapporter! Der er altsd mange muligheder, men det
er essentielt at et meningsfyldt undersggelsesformal kan fastleegges; en erkendelse
der ogsa er beleeg for fra lektionsstudieforskning i Norge (Bjuland & Mosvold, 2015).

At bruge lektionsstudier til at underspge meget lokale problematikker, sdsom en-
keltelevers diagnosticerede leeringsvanskeligheder, sprogvanskeligheder eller seerlige
begavelse, kan naturligvis ggres, men er ofte uhensigtsmaessigt af flere grunde. For det
forste fordilektionsstudier normalt sigter mod at underspge udfordringer i den helhed
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som en lektion og en klasse udggr. Altséd i en emulering af den mest seedvanlige situa-
tion en leerer befinder sig i. For det andet er det ofte ikke interessant for professionen
som helhed hvis kun elev- eller skolespecifikke udfordringer behandles. Kriteriet for
lektionsstudier der ogsa skal tjene som vidensdeling, er om underspgelsesformalet
kan siges at have relevans ogsd i andre klasserum. Vil man bruge lektionsstudier i
individspecifikke tilfeelde, kommer man som minimum til at skulle se de enkelte ele-
ver i sammenhazeng og interaktion med resten af klassen og undervisningen i pvrigt.

Er meningen med lektionsstudier at lave perfekte lektioner2
En anden variant af spgrgsmalet lyder om det er meningen at lave perfekte lektions-
planer som s kan deles med eller overtages af andre.

I dette spgrgsmal ligger det implicit at sddanne maske ikke findes. At elever i for-
skellige klasser er forskellige, og samme plan derfor ikke kan bruges.

Svaret er igen: Nej. Lektionsstudiets lektionsplan er ikke en minutips drejebog over
en lektion hvis formal er at muligggre eksekvering i andre klasser generelt. Og som
neevnt tidligere, sd er formalet med planen lidt forskellig afthaengigt af hvilken del af
lektionsstudie-komplekset der er tale om.

Noget af forvirringen omkring det med de perfekte lektioner stammer maske fra Bil-
sted (2010) hvor lektionsstudier omtales sammen med ordet superlektioner, men ogsa
heri MONA har det veeret brugt (Bilsted, 2013). Grunden til at studielektioner ofte er “su-
per”, er ikke fordi de virker hver gang eller kan bruges universelt, men fordi de tydeligt
viser os noget om elevers leering og den fagdidaktiske viden der skal til for at undervise
idet givne emne. En studielektion kan ofte veere “super” fordi den dbner vores gjne for
en matematisk eller didaktisk indsigt som vi ikke selv har veeret opmeerksomme pa.
Vi far nye ideer til vores egen undervisning, ideer som vi kan omforme og tilpasse til
netop de elever vi har i vores egne klasser. Og ideerne er sa meget mere tilgeengelige
nar vi har set dem i praksis, end hvis vi blot leeste om dem. Levende undervisning ind-
prenter sig lettere i vores hukommelse end nedskrevne linjer af tekst.

Det er en helt seedvanlig reaktion at ga fra en overveaeret studielektion og teenke ved
sig selv hvordan man ville have lavet/gjort nogle ting anderledes for at det ville kunne
komme til at fungere (endnu) bedre —bade i den klasse man lige har set, men ogsa i
sine egne klasser. Her er det veesentlige ikke at (be)dgmme studielektionen, leererens
preestation eller dem som udfgrte lektionsstudiet. Man kan blot for sig selv konstatere
at nogle studielektioner er bedre end andre. Nogle lzerere er gode eller mindre gode
til at eksekvere undervisningen; nogle har god interaktion med eleverne pa andre
mader end man maske selv kan have det. Sddanne betragtninger er naturligvis til
stede nar man viser undervisning for hinanden, men det er ikke det som skal fylde
i den feelles refleksion over lektionen. Den faelles refleksion bgr veere respektfuld og
anerkendende over for det arbejde som er lagt i lektionsstudiet. Hvis samtalen ikke
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er det, kommer vi aldrig til at ville vise hinanden vores forspg pa at takle det som er
vanskeligt og udfordrende i undervisningen; altsé vores forspg pa at blive klogere pa
elevernes leering.

Uanset ovenstdende, sa er det uveaegerligt at nogle lektionsstudier bare er mere in-
teressante end andre. I Japan opstar der grupper af personer som bliver kendte for at
lave meget veludfgrte lektionsstudier, og det er alt andet lige mere interessant at se
lektionsstudier hvor undervisningen ikke drukner i banale begyndervanskeligheder. P4
denmdde har visse japanske leerere opndet superstjernestatus (jf. figur 2), og deres bg-
ger, lektionsplaner og udgivne samlinger af lektionsstudier er noget man gerne leeser.

Lektionsstudier i forbindelse med leereruddannelse i Danmark

Mange af forspgene med lektionsstudier i Danmark foregér i direkte tilknytning til ud-
dannelsen af nye leerere (Jorgensen, Rostgaard & Mogensen, 2016; Nyboe & Rasmussen,
2015; Rasmussen, 2015; K. Rasmussen, 2016; Rasmussen & Goldbech, 2013; Rasmussen
etal, 2016; Renn & Henriksen, 2013; @stergaard, 2016). Dette er selviplgelig indlysende,
men har indbygget en masse udfordringer, hvoraf adgangen til klasser med elever som
er kendte af de studerende, er en af de stgrste. Derfor kunne det veere oplagt at leegge
lektionsstudier for lererstuderende i forbindelse med praktikken, men dette modar-
bejdes af at lektionsstudier netop ikke er udbredt blandt fungerende danske laerere.
Der findes saledes ikke mange praktikleerere som kan stptte de studerende, og de pro-
fessionshgjskoleleerere som kender til lektionsstudier, er i stigende grad institutionelt
afkoblet fra praktikken somihgjere og hgjere grad er et fag i sig selv, ogsa rent formelt.
Selvfplgelig kommer der med tiden flere og flere leerere som har et vist kendskab til
lektionsstudier i bade skolen og pé leereruddannelserne, men det vil kreeve ogsa struk-
turelle eendringer i samarbejdsforholdet mellem skoler og leereruddannelser for at fa
det fulde udbytte af en lektionsstudiekultur der er sammenhzengende pé langs af in-
stitutionerne i uddannelsessystemet som det ses i Japan (Elipane, 2012).

Det naeste mulige sted er sa i regi af praksistilknytning, dvs. hvor der i forbindelse
med et leereruddannelsesmodul arrangeres besgg i eller af skoleklasser. Kan det ggres
med klasser som de studerende kender fra praktikken, er det godt. Ellers m& man lane
klasser gennem lokale ad hoc-aftaler.

En anden stor udfordring ved lektionsstudier med leererstuderende er at de er stu-
derende, pa godt og ondt. De er selvfplgelig 4bne og interesserede, men de er ogsa
usikre. Der er mange basale ting i det at afvikle en lektion som de ikke kan endnu.
De har stadig brug for vejledning, og der er ting de skal vide og kunne, som man ikke
behgver et lektionsstudie til at underspge. Der er masser af ting om undervisning
og leering professionshgjskoleleerere lige sa godt kan vejlede dem i. Lektionsstudier
ileereruddannelsen erstatter altsa ikke vejledning af den enkelte i forhold til kendte
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begyndervanskeligheder. Lektionsstudierne fungerer bedst nar der ikke er for meget
stpj fra manglende klasseledelse, empati eller uforberedthed.

Danske lererstuderende ser ogsé meget pa sig selv og arbejder med at finde sig
selvien lererrolle — noget der kan fples mere presserende end at undersgge elevers
leering. Derfor er det ingen let sag at komme ind i lektionsstudiekulturen hvor man
skal bevaege sig fra at veere leerer i kraft af personlige egenskaber til at vaere leerer i
kraft af sin viden og kunnen om undervisning og leering. Dette er et helt npdvendigt
skift, ogsa for leererprofessionen i almindelighed (Beyer, 2017; Hgst, 2017).

Afrunding

Lektionsstudier er meget mere end en samling af metoder. Det er tanker om hvad
der er vigtigt at leere om undervisning og leering. Det er et system af sammenhang
mellem skoler, leereruddannelse og universiteter; et system hvor leereren har en rolle
som udvikler af viden om didaktik, ikke kun som forbruger af didaktisk forskning. Det
er et gnske om vedvarende nysgerrighed over for elevernes laering. Det er en villighed
til at overveere undervisning af elever som deles af alle lag i uddannelsessystemet,
og det handler om at have kvalifikationerne til at uddrage viden, raffinere den og
overdrage den til kommende generationer af leerere.

Tak

til Jacob Bahn for mange veerdifulde kommentarer til en tidligere udgave af artiklen.
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English abstract

Lesson studies are gaining more and more traction in Denmark in teacher education and in-service
professional development of teachers. Especially in the last five years there have been several major
projects with lesson studies as a central element, and it is now time to take stock of the dissemination
and reception of lesson study in Denmark. This paper discusses and gives an overview of characteristic
perceptions and understandings, as well as what may be termed misunderstandings or inappropriate

simplifications of lesson study.

MONA 2018-2

73



| denne sektion bringes kommentarer til tidli-
gere bragte artikler. Kommentarerne skal vaere
saglige, samt fagligt og analytisk funderede.
Kontakt gerne redaktionen forinden indsen-
delse af kommentar. Indsendte kommentarer
vurderes af redaktionen og er ikke genstand for
peer-review.

Kommentarer



KOMMENTARER

Kan transter mindske afsky?

Julia Suhr,
Skoletjenesten
Kebenhavn Zoo

Gry Lottrup Jyde,
Skoletjenesten
Kebenhavn Zoo

Kommentar til Karsten @lgaard Madsen & Niels Bonderup Dohns artikel “Elevers inte-
resse under ekskursion til et rensningsanleeg”, MONA, 2018-1.

Indledning

Det er interessant at situationel interesse bliver undersggt i et eksternt leeringsrum,
da det ofte tages for givet at netop hands-on-aktiviteter, egenudferte forspg og grup-
pegvelser gger elevernes aktivitet og dermed ogsa indirekte deres interesse. Under-
spgelsen minder os isaer om at til trods for de anderledes undervisningsformer i et
eksternt leeringsrum kan vi ikke tage for givet at elevernes interesse gges, men at
undervisningens struktur og delelementer har en central rolle hvis elevernes interesse
og motivation skal veekkes og fastholdes i undervisningen. Ud fra vores erfaringer
i Skoletjenesten Kgbenhavn Zoo vil vi kommentere underspgelsens resultat i for-
hold til afskyvaekkende stimuli. Iseer mener vi at transfer mellem skole og eksternt
leeringsrum fortjener at blive diskuteret i forhold til elevers interesse og deltagelse
under ekskursioner.

Afsky eller uvidenhed?

Vi bider maerke i at der i artiklen henvises til at man som underviser eller formidler
ngje bgr overveje hvordan man kan begreense afskyveekkende stimuli (Madsen &
Dohn, 2018), da afsky kan have negativ indflydelse pa elevernes interesse. I Skoletjene-
sten Kpbenhavn Zoo har vi mange ars erfaring med forskellige former for det mange
maske vil kalde “afskyveekkende” eller “uleekre” elementer i vores undervisningsprak-
sis. Alle undervisningsforlpb indeholder forskellige former for kontakt med dyr, og vi
foretager en del dissektioner med elever i alle aldre. Vi kan derfor ikke komme uden
om at lort, tis, blod og organer er en stor del af arbejdet i vores Skoletjeneste. I stedet
for at begraense de “ulekre” elementer i undervisningen har vi i Skoletjenesten Kgben-
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havn Zoo gode erfaringer med at italeseette dem og snakke med eleverne om hvorfor
vi mennesker synes ting er ulaekre. Nar vi holder levende dyr med elever, forteeller
vi fgrst at der er en reel risiko for at dyr kan skide og tisse mens man holder dem. Og
ikke kun at dyret ggr det, men hvorfor det ggr det, som kan veere af forskellige arsager.
Herved oplever vi at eleverne ikke veemmes af det, men klart oftest accepterer at fa
lort og tis pa handen uden at skulle vaske heender med det samme. Eleverne leerer
derved hvorfor dyret skider, og at det er ok at fa lort pd hdnden da det kan vaskes af
igen. Ofte oplever vi at eleverne der kommer, ikke har meget erfaring med at holde
dyr. S& at holde et levende dyr kan veekke mange fplelser, lige fra velbehag til afsky.
Huvis eleverne ikke er forberedt pa at dyrene kan finde pa at skide, kan vi risikere at
forskraekke eleverne som i forvejen er i en uvant og graenseoverskridende situation.
Ved at italeseette risikoen for lort og tis forbereder vi eleverne sa de ved hvad de skal
gore itilfeelde af at uheldet er ude. For os at se handler det derfor om at ggre eleverne
vidende om hvad der skal og kan komme til at ske, eller med andre ord at forvandle
afsky til viden om dyrene.

Derudover er det veerd at bemaerke hvor meget leereres adfeerd har betydning for
elevernes holdning til om noget er ulaekkert. Hvis leererne vasker heender til trods for
at eleverne ikke ma, sender det et signal til eleverne om at det ER uleekkert. Hvilket
leder over i vores refleksioner over hvilken veerdi der ligger i transfer mellem skole
og eksternt leeringsmiljp.

Transfer mellem skole og leeringsmiljz

I artiklen mgder vi intet sted hvor temaet transfer bliver behandlet. Artiklen gnsker
at undersgge elevernes affektive interesse og ikke det faglige udbytte af et under-
visningsforlpb. Men vi ser det som to sider af samme sag; at interesse og faglig lee-
ring haenger ulgseligt sammen. Som eksternt leeringsrum ser vi det helt essentielt at
teenke overgangen mellem skole og Skoletjenesten Kpbenhavn Zoo ind for at optimere
elevernes udbytte af undervisningsforlgbet. Dette er blevet underspgt neermere og
bekreeftet af flere eksterne leeringsrum (Skoletjenesten, 2016).

Som naevnt ovenfor udfgrer vi ofte dissektioner for alle aldre, og under disse akti-
viteter oplever vi et stgrre behov for at forberede eleverne. Dissektionerne udfgres af
eleverne selv under vejledning af underviseren, og alene det at rg¢re ved et dedt dyr
kan veere meget graenseoverskridende for nogle. Vi har i Skoletjenesten Zoo tilbudt
dissektionsforlgb i mange ar og har haft mange blandede oplevelser med eleverne.
Tidligere havde vi desveerre ofte elever som ikke ville deltage. Vi fandt pa baggrund
af de forlpb hvor eleverne havde sverest ved at deltage, ud af at eleverne var darligt
forberedt pd hvad der skulle ske. Leererne ville ofte gerne “overraske” deres elever
med at dissekere. Men laerernes gnske om at overraske eleverne stemte ikke overens
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med at eleverne havde interesse for dissektionen og fik en leererig oplevelse. Behovet
for at eleverne er forberedt hjemmefra, har fgrt til at vi har udarbejdet et undervis-
ningsforlpb som leererne skal have lavet hjemme pa skolen inden bespget. Forlpbet
handler om etik og dyrehold, og eleverne skal ud fra tre cases om dyr diskutere mu-
lige lpsninger. Forlpbet har ingen pa forhdnd givne svar, eleverne skal selv vurdere
hvad de synes er ‘det gode liv’ for de forskellige dyr. Derudover skal eleverne lave en
pvelse hvor de selv bestemmer hvilke dyr der ma slas ihjel, og leereren skal informere
eleverne om, hvad der kommer til at ske i Zoo. Herved hjzelper vi med at lave transfer
mellem skole og undervisningen i Zoo, og eleverne er forberedt pa at diskutere etik og
at det er dem der skal fpre kniven. I undervisningsforlpbet i Zoo forbereder vi sa igen
eleverne péd hvad de skal, og hvad de kan forvente. Gennem snak og tydeligggrelse
af at alt hvad vi arbejder med kan vaskes af efterfplgende, er det vores erfaring at vi
kan sendre mange elevers holdning til om noget er uleekkert.

Resultatet i underspgelsen som viste at eleverne ikke viste afsky i samme grad da
de vidste at spildevandet ikke var segte, haenger godt sammen med at eleverne ikke
oplever lort og blod fra dyrene nzer sa slemt hvis de pa forhdnd ved hvorfor dyret
skider, og hvorfor de kan forvente blod inden i dyrene.

Klassens sociale samspil

I artiklen konkluderes det endvidere at der ikke er forskel pa pigerne og drengenes
situationelle interesse. Dette kan vi ogsa konstatere ud fra vores erfaringer. Men i
vores skoletjeneste, hvor vi modtager elever fra 0. klasse til og med gymnasieniveau,
er det interessant at specielt udskolingsklasser ofte har et andet reaktionsmgnster end
yngre klasser og gymnasieklasser. I undervisningen af udskolingsklasser oplever vi
meget ofte stprre og tydeligere reaktioner i forhold til dyrene, og det til trods for at de
bliver forberedt pa samme vilkar som de gvrige klasser. Det er tydeligt at det for nogle
elever fples som et nederlag at blive skidt pd, iseer hvis det kommenteres af andre
elever, mens andre elever ser det som en sejr. Hvordan dyrene opleves, er sveert for
os at vurdere pa forhdnd, men vi er ikke i tvivl om at klassens sociale samspil i meget
hgj grad er medvirkende til om eleverne tgr at neerme sig og holde levende dyr. For
underviseren er det derfor en sveer opgave at nedbryde de sociale spilleregler klassen
har internt. Her er det igen klassens leerere der er uundveerlige samarbejdspartnere
da de i hgjere grad ved hvad der er pa spil rent socialt i klassen. Ofte oplever vi ogsa
leerere der fortzeller at andre elever end hjemme pa skolen i hgjere grad kommer pa
banen ndr de er til undervisning i Zoo. Det kan derfor tyde pa at eksterne laeringsrum
kan skabe rum for at elever kan indtage nye positioneriklassen, bade fagligt og socialt.

Artiklen seetter fokus pa det helt essentielle ved ekskursioner, nemlig elevernes
interesse. Og for os er det en vigtig pamindelse om at vi ikke kan tage elevernes in-
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teresse for givet til trods for at vi er et eksternt leeringsrum, men at interesse er helt
essentielt for os som arbejder med elever og leering. I forhold til vores praksis er det
meget vigtigt altid at forberede eleverne pa hvad der skal ske, og hvis vi kan veere
med til at leere eleverne at det de oplever som afsky, faktisk kan vendes til viden og
fakta, sa er vi ndet langt.

Referencer
Skoletjenesten (2016). Guide til det gode samarbejde mellem skole og eksternt leeringsmiljp.

Madsen, K.¢. & Dohn, N.B. (2018). Elevers interesse under ekskursion til et rensningsanleeg.
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Elevers interesse efter ekskursion
til et rensningsanlaeg

Morten Rask Petersen,
UC Lillebzelt, Anvendt
forskning i paedagogik
og samfund

Kommentar til Karsten @lgaard Madsen & Niels Bonderup Dohn:"Elevers interesse
under ekskursion til et rensningsanleeg”, MONA, 2018-1.

I artiklen beskriver de to forfattere hvorledes de har undersggt elevernes individuelle
interesse forud for og situationelle interesse under en skoleekskursion til et rensnings-
anleg. Bespget foregdr i en standardiseret ramme for bespg udarbejdet af rensnings-
anleegget. For at underspge elevernes situationelle interesse benyttes mikroanalyser
af de enkelte aktiviteter under bespget.

Det er en speendende og relevant made at ga i dybden med at underspge hvad det
er praecist eleverne finder interessant. Det er nemlig i en sddan afklaring at man kan
finde frem til ikke bare hvad eleverne finder interessant i situationen, men ogsa hvad
de kan tage med i den videre udvikling af deres interesse.

Som forfatterne selv fremheever, sé er det leeringsmaessige udbytte af skoleekskur-
sioner ofte begraenset. Den internationale litteratur der understgtter dette, giver dog
ikke i sig selv en undskyldning for udelukkende at fokusere pa et affektivt udbytte
og negligere et eventuelt begraenset leeringsudbytte.

Artiklen har en reekke spaendende tilgange til hvordan vi kan blive klogere pa ele-
vernes interesse i situationen. Men der mangler et stprre perspektiv end dette. Hvor-
dan er det at et affektivt udbytte i form af situationel interesse kan feestne sig og pa
sigt fore til en individuel interesse hvor eleverne har interessen for og lysten til at
engagere sig i lignende situationer fremadrettet?

En situationel interesse kan i sig selv ikke vaere mal nok til at retfeerdigggre at der
bruges en skoledag pa et sadant besgg. Den situationelle interesse er netop situati-
onsbestemt, og som forfatterne ogsé fremhaever, findes der en raekke faktorer som
kan starte en sddan situationel interesse. I interesseteorien refereres til dette begreb
som interestingness (Schank, 1979). Krapp, Hidi & Renninger (1992) beskriver netop
udvikling af interesse som et samspil mellem de tre domeener, individuel interesse,
situationel interesse og interestingness.
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I forhold til problemstillingen fra artiklen virker det meget relevant at tage fat i
netop begrebet interestingness. Her er der tale om de karakteristika i konteksten der
gor at der opstar en situationel interesse. Men hvis den situationelle interesse skal
blive til mere end bare et affektivt udbytte, er det ngdvendigt at disse karakteristika
adresserer selve indholdet i det som gerne skulle veere interessant. Dewey skriver i
den henseende om at man kan pafgre et glasurlag til et emne for at ggre det mere
interessant (Albrechtsen & Petersen, 2013), men at et sddant glasurlag er med til at
fjerne fokus fra det som i sig selv burde vaere interessant, og skubbe det i retning af
de ydre, paklistrede karakteristika. Feenomenet er i den nyere forskning omkring spil
som leering blevet betegnet som “chocolate-covered broccoli” (Habgood & Ainsworth,
2011). Her gives en analogi p& hvad interestingness kan og netop ikke kan. Effekten
af at give chokoladeovertrukket broccoli til eleverne er at man ender med elever der
bliver rigtigt dygtige til at f4 chokoladen af uden at rgre broccolien.

Helt konkret beskriver Madsen & Dohn (2018) aktiviteten med det falske spilde-
vand. Preverne er fremstillet s& de virker sa naturlige som muligt, men eleverne ggres
ikke opmaerksomme pa at der faktisk er tale om kunstigt fremstillet spildevand. Det
kommer dermed til at fremsta sa segte at eleverne faktisk oplever en afsky for at g
ind i gvelsen og dermed fratages det eventuelle leeringsudbytte og de interessante
karakteristika der kunne findes i spildevandet. Dohn (2007) papeger at uleekre og
lettere graenseoverskridende elementer kan veere fremmende for den situationelle
interesse. Men eksemplet med det falske spildevand viser ogsa at elever har en zone
for neermeste graeenseoverskridelse. Som forfatterne fremheever, bliver afsky ikke et
fremmende element for leering.

Hvis en situationel interesse skal kunne bidrage til en udvikling af den individuelle
interesse, er det en npdvendighed at selve indholdet bliver tilgeengeligt snarere end
pakket ind i paklistrede effekter. P4 den made vil leering af selve indholdet kunne blive
det drivende i en interesseudviklingsproces (Petersen, 2012; Petersen & Dohn, 2017).

Der er et godt potentiale i at f4 afdeekket hvilke faktorer der har en indvirkning
pa elevernes situationelle interesse, som det er gjort i artiklens underspgelse. Men
der er et mindst lige sa stort potentiale i at arbejde didaktisk med at ggre de iboende
karakteristika i det der arbejdes med, tydelige og tilgeengelige for den méalgruppe
som er pa ekskursion.

Hvis vi fremadrettet skal kunne retfeerdigggre ekskursioner som en del af den dbne
skole, er vi dermed ngdt til at fokusere pa mere end blot de affektive faktorer. Der
ligger en lang raekke naturfagsdidaktiske udfordringer i at give elever pa bespg en
mulighed for at fa et leeringsmaessigt udbytte af sddanne besgg ogsa. Det er fgrst der
vi far dem til at spise broccoli frem for chokolade.

MONA 2018-2



KOMMENTARER Elevers interesse efter ekskursion til et rensningsanlaeg

Referencer

Albrechtsen, T.R. & Petersen, M.R. (2013). John Dewey: Interesse og indsats i uddannelse. Syd-
dansk Universitetsforlag.

Dohn, N.B. (2007). Elevers interesse i naturfag — et didaktisk perspektiv. MONA — Matematik-
og Naturfagsdidaktik, (3).

Habgood, M.J. & Ainsworth, S.E. (2011). Motivating children to learn effectively: Exploring the
value of intrinsic integration in educational games. The Journal of the Learning Sciences,
20(2), 169-206.

Krapp, A, Hidi, S. & Renninger, K.A. (1992). Interest, learning, and development. I: K.A. Ren-
ninger, S. Hidi & A. Krapp (red.), The role of interest in learning and development (pp. 3-25).
Hilldale, NJ: Lawrece Erlbaum.

Madsen, K.Q. & Dohn, N.B. (2018). Elevers interesse under ekskursion til et rensningsanleeg.
Mona — Matematik- og Naturfagsdidaktik, 2018(1), 27-39.

Petersen, MR. (2012). Interesseudvikling i naturfagene gennem faglig progression — en under-
s@gelse af samspillet mellem begrebsaendringer og interesseudvikling i gymnasiets biologi-
undervisning. (Ph.d.), Syddansk Universitet.

Petersen, M.R. & Dohn, N.B. (2017). Interest and Emotions in Science Education. I: A. Bellocchi,
C. Quigley & K. Otrel-Cass (red.), Exploring Emotions, Aesthetics and Wellbeing in Science
Education Research (pp.187-202). Cham: Springer International Publishing.

Schank, R.C. (1979). Interestingness: controlling inferences. Artificial intelligence, 12(3), 273-297.

MONA 2018-2

81



82

KOMMENTARER

Skole-virksomhedssamarbejde

Hvorfor, hvordan og - ikke mindst — for hvem?
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En kommentar til Daugbjerg & Pedersen: “Sammen skaber vi fremtidens skole — et
projekt om skole-virksomhedssamarbejde”, MONA, 2018-1.

Om projektets formal og begrundelser

Artiklen forteeller om et speendende udviklingsprojekt om skole-virksomhedssamar-
bejde og om de forelpbige resultater der er opnaet i projektet. Forfatterne til artiklen
er Peer S. Daugbjerg som er lektor pa VIA UC, og projektleder Thorkild Pedersen fra
Naturvidenskabernes Hus.

For at forstd indholdet i og resultaterne af et projekt ma man kende dels begrun-
delsen for projektet, dels formalet. Disse har betydning for hvordan man i projektet
prioriterer og planlaegger, og vi vil til sidst i kommentaren diskutere eventuel indfly-
delse af begrundelse og formal pa det beskrevne projekt.

Men nar man leeser artiklen, kan man godt blive lidt i tvivl om dette projekts formal
og begrundelse. Formalet beskrives i starten af artiklen som:

“Projekt Sammen skaber vi fremtidens skoles overordnede formal er at abne skoler og

virksomheder gensidigt for hinanden.” (Peer S. Daugbjerg & Pedersen, s. 40)

Artiklen omtaler at projektet bygger pa de erfaringer som gennem mange ar er indsam-
let via Videnskabernes Hus’ arbejde med at etablere og afprgve samarbejder mellem
skoler og virksomheder. Helt konkret angives det at det her omtalte projekt bygger pa
erfaringer fra et konkret projekt pa Naturvidenskabernes Hus, jet-Net.dk. Dette net-
vaerk (som nu kaldes Tektanken) anviser eksemplariske virksomhedsbespg og stgtter
skoler i at indlede skole-virksomhedssamarbejde. Netverket jet-Net.dk blev stgttet af
Industriens Fond og havde som formal at sgrge for at flere kom til at interesse sig for
fagene alleredeien tidlig alder med henblik pa at: “Flere bgrn og unge skal motiveres til
at veelge uddannelser indenfor teknik og naturvidenskab” (Industriens Fond, 2012-2015).
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Formalet og forhistorien ggr artiklen yderst aktuel og relevant for undervisere i
naturfagene i folkeskolen og pa leereruddannelsen og ogsa for forskere i naturfags-
didaktik da den seneste bekendtggrelse fra 2017 af lov om folkeskolen laegger an til
en abning af skolen mod samfundet. I lovbekendtggrelsen star der:

“Kapitel 2, Stk. 4. Skolerne indgar i samarbejder, herunder i form af partnerskaber, med
virksomheder, institutioner for erhvervsrettet uddannelse, lokalsamfundets kultur-, fol-
keoplysnings-, idraets- og foreningsliv og kunst- og kulturskoler, med lokale fritids- og
klubtilbud og med de kommunale eller kommunalt stpttede musikskoler og ungdoms-
skoler, der kan bidrage til opfyldelsen af folkeskolens formal og mal for folkeskolens fag

og obligatoriske emner.” (Undervisningsministeriet, 2017)

Projektet Sammen skaber vi fremtidens skole blev endnu mere aktuelt da statsmini-
ster Lars Lpkke Rasmussen og undervisningsminister Merete Riisager den 13. marts i
ar praesenterede regeringens nationale naturvidenskabsstrategi. Ikke overraskende
var skole-virksomhedssamarbejder med som et strategisk indsatsomrade (Undervis-
ningsministeriet, 2018).

Det er saledes saerdeles relevant at gennemfgre et udviklingsarbejde om skolers
samarbejder med virksomheder. Dette udviklingsprojekt skal facilitere et sddant sam-
arbejde, og en del af dette skal ske gennem et kursusforlgb hvorigennem leerere kan
opna kvalifikationer til at arbejde med “den &bne skole”. I indledningen til artiklen
beskrives indholdet af projektet som et kompetenceudviklingsforlpb:

“Tre kommuner har medvirket i udvikling og afprgvning af et kompetenceudviklingsfor-
1pb for naturfagsleerere i folkeskolens overbygning. Leerere fra 3 kommuner har deltaget
i workshops og en virksomhedssafari som grundlag for dialog med virksomheder om
samarbejde om planlegning, gennemfprelse og evaluering af naturfagsundervisning.”

(Peer S. Daugbjerg & Pedersen, s. 40)

Det er i artiklen begrundet med at “leererne har behov for nye kvalifikationer som er
kompetencegivende i forhold til at inddrage virkeligheden uden for skolen og i forhold
til at kunne omsatte denne viden til praktisk anvendelige leeringsmdl” (ibid., s. 41).
Naturvidenskabernes Hus har ansvar for projektet, og projektleder er som omtalt
Thorkild Pedersen. Af Naturvidenskabernes Hus’ hjemmeside fremgér det at A.P. Mgl-
lers fond i 2016 har bevilget 6,5 mio. kr. til Naturvidenskabernes Hus og Astra til et
firedrigt projekt, Sammen skaber vi fremtidens skole, der skal opkvalificere naturfags-
leerere 110 jyske kommuner til fremtidens folkeskole, og at tre navngivne kommuner
allerede har indvilget i at indga i projektet. P4 det tidspunkt (2016) omtales baggrunden
for projektet som at laerere i naturfag i folkeskolen inden 2020 skal have enten linjefag
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eller tilsvarende kvalifikationer, og at projektet skal understgtte dette, bl.a. begrundet
iindfgrelsen af den tveerfaglige naturfagspreve (Naturvidenskabernes Hus, 2016).

Man kan argumentere at det ikke har seerlig stor betydning for et projekt om det
er planlagt som et skoleudviklingsarbejde eller som en afprgvning af et efteruddan-
nelsesforlgb der har til hensigt at leerere skal opna kvalifikationer til at undervise i
en skole med nye krav til leererne. Vi vil senere i kommentaren vende tilbage med
en diskussion af dette.

Om projektets indhold og omfang

Projektdeltagere i den del af projektet som er omtalt i artiklen, er 65 leerere fra 17 skoler
i 3 kommuner. Det omtalte forlpb er evalueret, bdde internt i projektet og eksternt,
idet dele af projektet er evalueret af Naturfagenes udviklings- og evalueringscenter
(NEUC). Artiklen er skrevet efter det fprste ar af projektet er gennemlgbet. Det bliver
interessant at fplge den videre udvikling af projektet idet yderligere 7 kommuner har
sagt ja til at viderefpre projektet mere eller mindre pa egen hdnd ud fra resultaterne
fra de fgrste 3 kommuner. Disse kommuners lerere vil blive “kompetenceudviklet”
patilsvarende made som leererne i de fgrste tre kommuner. Vi fremhzever her brugen
af begrebet kompetence: Pa et kursus vil leerere gennem undervisningen kunne opna
nye kvalifikationer i forhold til deres praksis. Om de ogsa opnar kompetence i forhold
til deres praksis, afheenger af vilje til s2endring og ny opnaet viden.

Det forste ars projektforlpb bestar af fire sdkaldte kompetenceworkshops med un-
dervisning og udveksling af erfaringer. Imellem disse workshops har leererne kontakt
og samarbejde med de involverede virksomheder. Den fprste kontakt giver de delta-
gende leerere mulighed for at bespge alle de virksomheder i kommunen som indgér
i projektet. Desuden er der afsat tid til at leererne 3 gange mpdes med personer fra
“deres” virksomhed for at de sammen kan planleegge forlpbet, med to meder til plan-
leegning og et til evaluering. Desuden er der tid til selve bespget/undervisningen af
eleverne pa virksomheden.

Det er planlagt at projektet skal vare tre skoledr i de fprste tre kommuner. Artiklen
beskriver som naevnt det fgrste skoledr, og det angives at projektet fortseetter naeste sko-
ledr. Forlpbene i de tre kommuner har veeret forskellige, og tidsforlpbet er lidt usikkert,
selv for den interesserede laeser. Det bidrager til forvirringen at kommunerne -helt ung-
digt —er anonymiseret med fuglenavne, idet den fprnaevnte interesserede laeser let kan
finde navne pa de meget entusiastiske kommuner og skoler ved et par opslag pa nettet.

Der er i artiklen en omtale af resultaterne af den interne evaluering og af den evalu-
ering der er foretaget af NEUC. Der er litteraturhenvisning til den eksterne evaluering,
men ikke engang den interesserede leeser kan finde denne omtale pa nettet. Det ville
ellers veere interessant for os der skal leere af projektet.
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Traedesten og snubletrade

Inspireret af den ene af artiklens forfattere vil vi i det fplgende kommentere artiklen
med udgangspunkt i begreberne traedesten og snubletrdde (Peer Schrpder Daugbjerg &
Cruys-Bagger, 2009). Traedesten er defineret som noget der hjeelper med til at komme
igennem noget vanskeligt. Formalet med treedestenene er at fremme skolens udvik-
lingsprocesser (ibid.). Snubletrdde forhindrer eller heemmer et godt resultat af et projekt
mens det udfgres, eller giver hindringer for en fortsat udvikling af gode resultater.
Ved at have kendskab til - eller kunne identificere —snubletrade kan de fjernes eller
minimeres (ibid.).

Desuden definerer Daugbjerg og Cruys-Bagger begrebet didaktiske fodaftryk som
det der saetter sig spor i eendret praksis pa baggrund af projektet (ibid.)

Treedesten som vi ser i projektet

» Uddannelsesforlgbet for leererne har en leengere varighed med gentagne mgder
mellem undervisere/vejledere og leererne. Det betyder at der i projektet er tid til
at leererne kan arbejde sig frem til de gnskede kompetencer.

» Der er mulighed for at flere leerere kan planlegge i skolebaserede teams og sammen
udvikle undervisningsforlpb som bl.a. indeholder en stilladsering af virksomheds-
besgget for eleverne og arbejde med leeringsmal for eleverne.

* Projektlederen organiserer samarbejdet mellem virksomheder og leerere, og der
er givet tid og hjeelp til at leererne kan planlaegge elevernes undervisningsforlgb i
samarbejde med virksomheden.

» Der er rum til at leererne og virksomhedsmedarbejderne kan afstemme besgget og
bla. sprogbrugen for eleverne mgder virksomheden, sa elever har mulighed for at
koble deres faglige begreber til branchens arbejdsformer og produkter.

» Leererne kom i gang med at afprgve samarbejde mellem skole og virksomhed i
praksis i samarbejde med fagkolleger.

Vores kommentarer til traedestenene
Projektet bygger helt tydeligt pa bade teoretisk og praktisk viden om udviklingsforlgb.
Det giver et godt fundament for det videre arbejde med projektet.

Snubletréde som fremgdr af evalueringen af projektet

» Det var vanskeligt at finde fzelles mgdetid for leererne til mgderne med virksom-
heden, angiveligt pa grund af et gget antal undervisningstimer.

* Den planlagte almene didaktiske undervisning pa workshops blev skaret ned med
begrundelse i de deltagende leereres praksispres — det var leerernes opfattelse at
de ikke havde mulighed for planleegning og samarbejde pa skolerne mellem work-
shops.
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* Det fremgar af NEUC’s evaluering at tre ud af fire leererteams ikke arbejdede med
leeringsmalsbaseret evaluering af virksomhedsbesgget. Det er sveert for leerere (og
andre) at formulere laeringsmal med henblik pa evaluering, hvad ogsa fremgar af
det ene af de refererede undervisningsforlgb.

 Darlige rammer for samarbejdet i leererteams er en haemmer for projektet ifplge
leerernes selvevaluering.

 Fortsat behov for forventningsafstemning mellem leererteam, virksomhed og elever
ifplge NEUC.

* Usikkerhed om elevernes rolle pa virksomheden og samarbejde med virksomhedens
medarbejdere ifplge NEUC.

Vores kommentarer til snubletrédene

Vores erfaring er at det altid har veeret sveert at finde feelles mgdetider for leerere som
deltager i eksterne projekter, og med leerernes nuvaerende arbejdstid er det mere end
umuligt. Et godt rad er at tydeliggpre hvor mange arbejdstimer lzererne har i projektet.

Her har praksispresset pa leererne betydet at der er sket en beskzering af det plan-
lagte undervisningsforlpb som skulle medvirke til leerernes kompetencelgft. Som
omtalt tidligere har der gennem udviklingen af projektet veeret formuleret forskellige
formal og begrundelser for Sammen skaber vi fremtidens skole: sendring af elevers
fremtidige valg af uddannelse, opgradering af leerernes faglige baggrund, iseer med
henblik pé den fzelles naturfagsprgve, gennemfgrelse af aktionsbaseret udviklings-
arbejde i forhold til skole-virksomhedssamarbejde.

Nogle af snubletrddene stammer maske fra de forskellige forventninger til projektet
hos de projektdeltagende leerere, hos kommunerne og hos workshopunderviserne
om projektets formdl. Kommunernes paedagogiske ledelse gnskede en opkvalifice-
ring af naturfagslaererne, leererne gnskede inspiration og hjeelp til praksis med at
tilretteleegge virksomhedsbesgg, projektledelsen gnskede et udviklingsprojekt om
skole-virksomhedssamarbejde, og workshopunderviserne planlagde efteruddannelse
for leerere for at give dem kompetence til at arbejde med den &bne skole. Det ser dog
ud til, ud fra artiklen, at nogle af disse forventninger bliver afklaret efterhdnden som
projektet udvikles.

Didaktiske fodaftryk

Til slut vil vi diskutere pa hvilken made det overordnede formal for projekt Sammen
skaber vi fremtidens skole kan saette sig didaktiske fodaftryk i skolernes virksomhed.
Det er jo tidligt i projektet, men vi vil forudsige, med henvisning til Xciters-projektet
(Sprensen 2009), at nogle skoler hvor skolekulturen stptter udviklingen af projektet,
vil optage skole-virksomhedsbespg som en didaktisk praksis. Maske kan en lokal
kommunal stgtte opretholde og udvikle praksis for skole-virksomhedssamarbejde i
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en kommune. Der vil ogsa veere nogle leererteams som fortszetter og udvikler sam-
arbejder med virksomheder uanset om der er opbakning i skolekulturen (Sgrensen,
2009). Man kan jo hdbe at der fem ar efter projektets afslutning vil veere penge til
at kortleegge hvilken indflydelse Sammen skaber vi fremtidens skole har haft pd den
didaktiske praksis pa projektskolerne.

Det sidste vivil tage op, er en overvejelse over hvilken didaktisk praksis der udvikles
som fplge af projektet. Vi hgrer i artiklen ikke ret meget om dem som virkelig skulle
have noget ud af projektet — eleverne. Forfatterne nesevner et sted at projektet har til
hensigt at fremme leereres muligheder for at lade elever laere naturfag gennem ak-
tiviteter og samarbejde i autentiske omgivelser pa virksomheder (Peer S. Daugbjerg
& Pedersen, s. 45).

Den fgrste baggrund for projektet havde det formal at flere elever skulle interes-
sere sig for naturfagene og skulle fa lyst til en karriere inden for et omrade relateret
tilnaturfag. Det synes ikke at vaere teenkt ind i projektet som det fremtreeder nu. Som
det beskrives i artiklen, bliver virksomheden en kulisse for eleverne, og det er skiftet i
hverdagens praksis som skal ggre eleverne interesserede. “Vier pa turi det autentiske”,
men hvad med elevernes engagement, deres holdninger og — ikke mindst — deres
muligheder for at lere?

Figur 2 i artiklen viser en model for “leering pa tur i det autentiske” (ibid,, s. 45).
Eleven leerer gennem tre trin:

1. Eleven skal arbejde med et afgraenset problem eller en afgraenset undersggelse.
2. Dette kan skabe en oplevelse af kognitiv dissonans.
3. Eleven bearbejder og adapterer de nye erfaringer.

Denne konstruktivistiske leeringsopfattelse finder vi seerdeles problematisk i forhold
til virksomhedsbesgg idet oplevelse af dissonans forudseetter at der er en rigtig, “vi-
denskabelig” lpsning. Efter vores mening giver det “autentiske” netop mulighed for
at eleverne kan komme til at arbejde med virkelighedsneere problemer hvor man skal
bruge naturfaglig viden til Ipsningen, men hvor lgsningen ikke kendes pa forhdnd. Og
mange elever smider problemerne fra sig hvis de ikke synes de ggr det “rigtige”, iseer
piger i forhold til naturfagene (Sprensen, 1992). Det ser ud til at elevernes oplevelser
pa virksomhederne er “topstyret”, men elevernes oplevelse af relevans og ejerskab
har stor betydning for deres engagement og interesse (Sgrensen, 2007, 2008). Det
geelder ogsa i det “autentiske”.

Fra forskning ved vi at autenticitet i arbejdet betyder meget for elevernes fglelse af
at de arbejder med aegte problemstillinger. Men det er ikke nok at leererne planlaegger
at tage eleverne med ud i eegte naturvidenskabelig praksis —det som betyder noget,
er at eleverne ogsa selv oplever at virksomhedsbesgget er en egte naturvidenskabelig
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praksis. Det er denne vigtige adskillelse mellem det planlagte og det oplevede man
kan kalde forskellen pa kontekstforankret autenticitet og personforankret autenticitet
(Thomsen, 2016).

Et yderligere bidrag til autenticiteten finder sted hvis eleverne fgler de er med
til at 1gse aktuelle problemer de hgrer om eller selv oplever fra deres hverdag. Et
eksempel pa dette er det lpsningsorienterede skole-virksomhedssamarbejde projekt
NEXT:GrEeN hvor eleverne arbejder med problemstillinger stillet af en virksomhed
hvor problemerne handler om affaldsproblemer inden for tgj, minielektronik eller
emballage. I projekt NEXT:GrEeN arbejdes der ogsa med KIE-modellen, ligesom work-
shopunderviserne ggr i workshop 2 for leererne (Peer S. Daugbjerg & Pedersen, s. 45).
Men i NEXT:GrEeN er det eleverne der gennemlgber KIE-modellens faser for at finde
nye lpsninger pa de problemstillinger som virksomheden har bedt eleverne komme
med Ipsninger pé. De forelpbige resultater fra NEXT:GrEeN peger pa at eleverne finder
det motiverende at skulle finde lpsninger og ikke “blot” arbejde med naturvidenskabe-
lige feenomener, i stedet for at begreber og metoder er planlagt i forvejen (Reil, 2017).

Afslutning

Projektet Sammen skaber vi fremtidens skole tegner til at seette sig spor i fremtidens
skole-virksomhedssamarbejde. Vores kommentar skal ses som udtryk for interesse
for projektet, og vi haber at der kommer flere artikler som kan forteelle om projektets
udvikling og resultater - og ikke mindst i forhold til elevernes deltagelse i skole-
virksomhedssamarbejder.
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Faglig efteruddannelse

Gratis tilbud fra universiteterne til naturfagsleerere i udskolingen

Big Bang til Naturfag tilbyder et fagligt boost til
naturfagene i udskolingen (7.-10. k).

Kebenhavns og Aarhus Universitet inviterer til to
2-dages workshops med temaet “Fra Big Bang til
Moderne Menneske”. De to workshops byder
blandt andet pa inspirerende foredrag fra top-
forskere, introduktion til og arbejde med nyt
undervisningsmateriale og tilherende
undersggende arbejde til implementering i
undervisningen. Projektet fokuserer pa
tveerfaglighed mellem fagene fysik/kemi, biologi
og geografi og kan bruges direkte som
feellesfagligt fokusomrade.

350 lzerere har allerede deltaget og langt de
fleste har allerede implementeret det i deres

undervisning. De anbefaler alle, at du deltager!
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AARHUS UNIVERSITET
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Projektet omfatter:

» Faglig kompetenceudvikling

» Inspirationsforelaesninger af forskere

» Vidensdeling med andre lzerere

» Nyt materiale og ideer til relevante forsgg
» Tveerfagligt arbejde i laererteams

» Oplaeg pa din skole af folk fra Universitet

Hvem: Naturfagslzerere i teams (7.-10. kl.)

Hvor: H.C.Qrsted Institutet (KU) og
Institut for Fysik og Astronomi (AU)

Hvornar:  KU: 6.-7.aug. 18 + 28.-29.jan. 19

AU: 9.-10.aug. 18 + 24.-25.jan. 19

Tilmelding: Hele laererteams kan tilmelde sig
gratis pa projektets hjemmeside

Les mere: bigbangnaturfag.dk
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