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Fremtidens naturfaglige leerere og forskningsbaseret
videreuddannelse med et udviklingsperspektiv

Claus Michelsen, Syddansk Universitet

Center for Naturvidenskabernes og Matematikkens Didaktik ved Syddansk
Universitet markerer med udgivelsen af Fremtidens Naturfaglige Leerere I — 5
refleksioner over praksis, at andet hold pa den i 2008 akkrediterede
Masteruddannelse i naturfagsundervisning i juni 2010 afsluttede det toarige
forskningsbaserede videreuddannelsesforlgb. Holdet bestod af 15 undervisere fra
grundskolen, VUC-sektoren og leereruddannelsen, og de kan nu kalde sig for
Master i naturfagsundervisning efter med succes at have forsvaret deres
masteropgave ved uddannelsesforlgbets afsluttende eksamen.

Den her foreliggende publikation indeholder fem artikler skrevet af undervisere, der
deltog i masteruddannelsesforlgbets fire moduler fra september 2008 til juni 2010.
Artiklerne er et resultat af evalueringen af modul 3, hvor de studerende i henhold til
studieordningen skal indlevere en faglig akademisk artikel pa ca. 15 normalsider
udarbejdet til udvalgt malgruppe. | artiklen skal den studerende behandle en
problemstilling, der er relateret til den studerendes udvikling af et undervisnings-
forlgb eller et andet udviklingstiltag i egen praksis. Artiklen skal leve op til de
indholds- og formmaessige kvalitetskriterier, der forventes af en akademisk artikel,
der formidler indsigt, resultater og viden pa baggrund af et udviklingsarbejde.
Artiklens placering i studieordningen er begrundet i gnsket om at tilbyde den danske
naturfagsundervisning et videreuddannelsestilbud med et tydeligt udviklings-
perspektiv. Masteruddannelsen i naturfagsundervisning har et dobbelt sigte. De
deltagende undervisere skal pa den ene side gennemfgre et videreuddannelses-
forlgb, der udvider deres naturvidenskabelige og fagdidaktiske viden. P& den anden
side skal underviserne i forbindelse med uddannelsesforlgbet selv igangsaette lokale
udviklingsprojekter med fokus pa design og implementering af nye innovative
undervisningsforlgb inden for den naturvidenskabelige faggruppe. Malet er at
producere praktisk viden, som kan anvendes af praktikere. Det er hensigten, at der
deles viden og erfaringer mellem folk, der allerede har erfaringer pa omradet og at
inddrage forskellige malgrupper i refleksioner over feltets problemstillinger.

Masteruddannelsens mal forfglges i masterforlabet ved malrettet at arbejde pa at
udvikle de studerendes teenkning omkring praksis gennem et samspil mellem
praksisrelaterede erfaringer, fagdidaktisk teori og videnskabsfaglige input. Bade teori
og praksis spiller saledes en central rolle i masterforlgbet, der afspejler professor i
praktisk didaktik ved universitet i Tromsg Tom Tillers model for erfaringslaering
baseret pa underviserens refleksion over egen praksis. Modellen tager udgangs-
punkt i begraensningerne ved egne paedagogiske erfaringer og faren for at
generalisere ud fra egne erfaringer. Underviseren ma derfor kvalificere sin indsats
gennem refleksion over egen praksis. Refleksion over egen praksis kan foretages pa
forskellige niveauer, hvilket Tiller beskriver analytisk med fire forskellige trin i
underviserens erfaringsleering: 1) spontane samtaler om erfaringer, 2) erfaringer
kategoriseres, 3) erfaringer kobles og 4) erfaringer knyttes til teori. Erfaringsleering
ses her som en trinvis progression, hvor der tages udgangspunkt i det enkelte
individs erfaringer (Tiller & Egerbladh, 1999).



| lgbet masteruddannelsen vil deltagerne beveege sig mellem trappens forskellige
trin. Det er en naturlig malsaetning for masteruddannelsen, at deltagerne ved
afslutning af forlgbet befinder sig pa det gverste trin af leeringstrappen, hvor de er i
stand til at knytte erfaringer til teori og kan medvirke til at skabe nye koblinger
mellem forskellige erfaringer, som man ellers ikke havde gje for. Denne beveegelse
stattes gennem masterforlgbet ved at have fokus pa udvikling af underviserens egen
praksis gennem design, afprgvning og evaluering af konkrete undervisningstiltag.
Design er problemlgsning, og underviseren ma i den peedagogiske designproces
forholde sig dynamisk, kreativt og innovativt til egen prkasis. | bogen Design
Approaches and Tools in Education and Training praesenterer van den Akker (1999)
en model for peedagogisk design bestaende af fire faser 1) indledende
undersggelser, 2) teoretisk indlejring, 3) empirisk test og 4) dokumentation, analyse
og refleksion:

-r Syddansk Universitet

Faser i designprocessen

(1) Indledende undersggelser — Mal: Identifikation og analyse af
problemfelt

m Litteraturstudier, analyse af tilgeengelige relevante eksempler,
afgreensning i forhold til eksisterende praksis

(2) Teoretisk indlejring — Mal: Etablering af teoretisk grundlag for
design valg
m Beskrivelse af interventionens centrale karakteristika, makro- og
mikrodidaktiske valg, didaktisk scenario, implikationer for empirisk
test (faglig og paedagogisk)
(3) Empirisk test — Mal: Empirisk evidens for interventionens
praktiserbarhed og effektivitet

m Test af didaktisk scenario i praksis, direkte og indirekte indikatorer for
"succes”

(4) Dokumentation, analyse, refleksion- Mal: Masterafhandling og
udbredelse

m Design, udvikling og implementation, interventionens bidrag til
udvikling af undervisningen

Masteruddannelsen i naturfagsundervisning er tilrettelagt, sa deltagerne i forbindelse
med uddannelsesforlgbet anvender van den Akkers model til at designe
undervisningsforlgb og kombinerer herved teoretisk indsigt med praksiserfaringer.
Dette arbejde giver ny indsigt og viden om mulighederne for at forandre
undervisningen i naturfagene. Og med foreliggende artikelsamling stilles denne
indsigt og viden hermed til radighed for naturfagsundervisningen.

God forngjelse med Fremtidens Naturfaglige Leerere Il — 5 refleksioner over praksis.
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Fra grundskole til gymnasium — en overgang med indhold?

Hans Peder Dissing, Henriette Hgrliicks Skole

Abstract: Et stort antal elever krydser hvert ar greensen mellem grundskole og
ungdomsuddannelse. Heraf optages en stor del pa gymnasiet og blandt disse
veelger omtrent en tredjedel fortrinsvis at arbejde med naturfag. Denne overgang har
traditionelt rummet mange udfordringer og man har etableret Naturvidenskabeligt
Grundforlgb som en introduktion til gymnasiernes naturfag. Denne artikel sgger at
beskrive Naturvidenskabeligt Grundforlgab som et relevant bindeled og ved
anvendelse af praksisbegrebet at pege pa nogle tiltag, der kunne implementeres for
at skabe yderligere sammenhaeng i elevernes naturfagsundervisning.

Indledning

Med den politiske hensigtserkleering om at 95 % af en ungdomsargang skal besta en
ungdomsuddannelse (Mathiasen, 2009, s. 46), har man pa grundskoleomradet
kunnet konstatere en stigning i gymnasiernes optag af elever. Som en naturlig
konsekvens af dette er det rimeligt at vise overgangen fra den obligatoriske
grundskole til den neesten lige sa obligatoriske ungdomsuddannelse interesse.
Seerlig interessant er overgangen for naturfagenes vedkommende al den stund at
der fra flere sider er tendens til at tegne et dystert billede af fagenes status: Danske
elever ligger lavt i PISA (om end det er bedret) (Egelund, 2007), der er massive
rekrutteringsproblemer pa naturvidenskabelige og tekniske uddannelser etc.

Tilgangen til de teknisk-naturvidenskabelige uddannelser er for lille.
Barn og unge har for svag interesse for omradet, og i internationale
undersggelser klarer danske unge sig darligt i disse fag. (Regeringen,
2002, s. 60)

Men maske er billedet ikke helt korrekt. Kigger man pa andelen af oprettede
studieretninger i 2008 pa gymnasierne, er det korrekt at naturfagene er gaet tilbage i
forhold til 2007 — men tilbagegangen er moderat: Fra 35 % til 33 %, altsa 2 % points,
sa der er ikke tale om et fagomrade i krise. Fgrstepladsen mht. antal oprettede
studieretninger indtages af de samfundsvidenskabelige studieretninger, der tegner
sig for 35 %, sa naturfagene kan naeppe siges at veere uhjeelpeligt heegtet af
(Nielsen, 2008).

At overgangen fra grundskole til gymnasium er stor og — for en dels vedkommende —
svaer, kommer vi naeppe ud over, men det bgr ikke forhindre at vi hele tiden forsgger
at optimere overgangen, sa oplevelsen af helhed bevares og frafaldet minimeres. Et
af tiltagene har veeret etableringen af Naturvidenskabeligt Grundforlgb (NV). P& en
del mader minder NV om grundskolens naturfagsundervisning, men man har —
heldigvis — undgaet at gare NV til en triviel gentagelse af grundskolens pensum;
endsige en ren omgang "hulfyldning”.

Nar jeg har valgt kun at kigge pa STX i stedet for HTX eller HHX, skyldes det at jeg
ville forvente at fa et skeevt billede af elevernes interesse for naturfag, med
overvejende stor interesse pa HTX og overvejende lille interesse pa HHX. P4 STX
har eleverne mulighed for gennem deres valg af studieretning enten at orientere sig
kraftigt mod eller fra naturvidenskab; samt de fleste grader her i mellem. Jeg regner



derfor ogsd med muligheden for at mgde elever der enten er blevet be- eller
afkraeftet med hensyn til rigtigheden af deres til- og fravalg..

Teoretisk ramme

Grundskolen og gymnasiet er velkendte begreber i det danske uddannelsessystem.
Deres formal er grundleeggende ens; nemlig at uddanne danske bgrn og unge mest
og bedst muligt. Den samfundsmaessige udvikling har betydet at det i stigende grad
betyder at eleverne skal rustes til at komme videre. Saledes skal flest muligt ga fra
grundskolen til ungdomsuddannelserne og flest muligt fra gymnasiet til de
videregaende uddannelser. Alligevel er grundskole og gymnasier meget forskellige:
De er oftest fysisk adskilt pa forskellige geografiske lokationer, de opererer under
hver deres lovgivning, underviserne har ikke samme uddannelsesmaessige
baggrund etc.

For at beskrive forskellene mellem grundskolen og gymnasiet vil jeg i farste omgang
vende mig mod Luhmanns systemteori: | et systemteoretisk perspektiv vil de to
institutioner kunne opfattes som forskellige sociale systemer. Disse systemer er ikke
ngdvendigvis i direkte kontakt med hinanden og kommunikerer heller ikke (seerlig
ofte) indbyrdes. Der kan pa flere omrader iagttages en tendens til at de to sociale
systemer grundskole og gymnasium ligner hinanden mere og mere, blandt andet ved
deres elevgrupper, der rummer mange forskellige interesser, men iflg. Luhmann kan
de aldrig blive ens.

Mellem de to sociale systemer bevaeger eleverne sig som psykiske systemer og det
bliver derfor gennem dem, en eventuel kommunikation mellem de sociale systemer
umiddelbart ville kunne etableres. Men kommunikationen foregar i praksis mellem
grundskole og elev hhv. gymnasium og elev, hvor man endda kunne fristes til at
postulere at det i virkeligheden er fra grundskole til elev hhv. fra gymnasium til elev.
Der finder saledes ikke en kommunikation sted mellem de sociale systemer.

Kommunikation bestar af tre komponenter og den forudseetter tilstedeveerelsen af
alle tre: Information, meddelelse og forstaelse. Informationen er kommunikationens
indhold; meddelelse er maden informationen gives pa. Forstaelse er ikke (som sa
meget andet hos Luhmann) forstaelse i geengs forstand, men en skelnen mellem
indholdet og arsagen til meddelelsen. Forstdelse kraever altsa at man indser
indholdet, udvalgt blandt alle andre indhold, samtidig med at man forstar hvorfor
netop dette indhold meddeles pa netop den made — farst da er der tale om forstaelse
og alle tre komponenter er til stede (Schuldt, 2006, s. 49ff). Hvis eksempelvis eleven
som modtager ikke erkender at indholdet er Newtons 2. lov og det faldende lod er
maden, den meddeles pa, er kommunikationen ikke lykkedes — og dermed har den
ikke fundet sted. Men det kan afsenderen (leereren) ikke vide uden at kommunikere
om kommunikationen. Og det er dette forhold, jeg tillader mig at skalere op.

For at etablere en kommunikation mellem grundskole og gymnasium kreever det
altsa at der udveelges nogle informationer, man gnsker videregivet (f.eks. nogle
faglige begreber, frem for nogle sociale forhold). Der skal udveelges en form hvorpa
man videregiver informationen (f.eks. skal rektor ringe til skolelederen, skal der
sendes en rapport eller skal lzererne mgdes?) og modtagerne skal forsta hvad og
hvorfor der kommunikeres (hvis der gnskes en @&ndring af elevernes
samarbejdsevner vil det ikke veere frugtbart at veelge laboratoriesikkerhed som



fokuspunkt). Det er ingenlunde en simpel opgave, der forestar, sa det vil kreeve en
indsats fra begge parter, der raekker ud over "nu har vi sagt det”-stadiet.

Virkeligheden er naturligvis veesentligt mere kompleks og jeg er klar over at jeg ved
at forenkle systemerne i den grad og isolere dem sa sneevert, indrgmmer
omgivelserne en naesten uendelig kompleksitet. Men det er ikke denne artikels mal
at lave en systemteoretisk analyse, sa jeg tillader mig i min iagttagelse at operere
med det Luhmann ville betegne som en ret stor "blind plet”.

En anden vinkel, der ikke kreever de samme begraensninger, kan veere at opfatte de
to institutioner som rummende forskellige praksisfeellesskaber som beskrevet af
Wenger. De vil rumme hvert deres repertoire, hvor de enkelte elementer indbyrdes
kan veere til stede i starre eller mindre grad ... eller veere totalt fraveerende:

Et praksisfaellesskabs repertoire omfatter rutiner, ord, vaerktgjer, mader at
geore ting pa, historier, gestus, symboler, genrer, handlinger eller
begreber, som feellesskabet har produceret eller indoptaget i lgbet af sin
eksistens, og som er blevet en del af dets praksis. (Wenger, 2004, s. 101)

Sa selv om de to praksisfeellesskaber ikke kan blive ens, kan lighederne i repertoiret
gges — og dermed vil overgangen fra det ene system til det andet opleves som
mindre problematisk. | en forskningsrapport fra 2009 hedder det:

(.) en forudsaetning for, at de wunge far treenet deres
overgangsfeerdigheder, er gensidigt kendskab til grundskolens arbejds-
betingelser fra gymnasiets side samt fortrolighed med det almene
gymnasium fra grundskolens side. (Mathiasen, 2009, s. 6)

Forskningsrapportens mal er at give underviserne en hjeelp til udvikling af
undervisningspraksis som kan veere med til at afhjeelpe overgangsproblemerne. |
den sammenhzeng kan det vaere interessant at se pa mader at forbinde
praksisfeellesskaber pa. Her naevner Wenger to muligheder: Graenseobjekter og
maeglere.

Et greenseobjekt kan veere noget konkret (et dokument, en rapport, en portefglje, et
redskab etc.), der medbringes fra den ene praksis til den anden og hvor det dels har
givet mening at skabe den i det ene system, dels giver mening at anvende den i det
andet. Sadanne handfaste objekter betegnes ledsagende artefakter. En saerligt god
effekt kan opleves nar man lader artefakter og personer flytte sig samtidig. Men
graenseobjekter kan ogsa omfatte fagudtryk og begreber (Wenger, 2004, s. 127), sa
alene det man enes om brugen og udleegningen af faglige begreber pa begge sider
af greensen vil have en forbindende effekt.

Den anden type af forbindelser, maeegling, kreever personer med multipelt
medlemskab; dvs. legitim deltagelse i de praksisser, der skal forbindes. Hvad enten
medlemskabet er perifert eller fuldt, er det ngdvendigt at det er kompetent i forhold til
praksis. Dimensionerne i et kompetent medlemskab er (Wenger, 2004, s. 161)

= Gensidigt engagement

= Ansvarlighed over for virksomheden

= Repertoire, der kan forhandles



Disse dimensioner er sdledes pakreevede og det er dybden af dem, der afger om
medlemskabet er perifert eller fuldt. Nar disse personer bruger deres multiple
medlemskab til at overfgre element(er) fra en praksis til en anden betegnes dette
som maegling (Wenger, 2004, s. 130).

Ved at opfatte fysik/kemi-undervisningen i grundskolen som en praksis og
kemiundervisningen i gymnasiet som en anden, mener jeg at kunne forklare det
"gymnasie-chok” mange elever oplevede. Ofte var der forholdsvis fa graenseobjekter
(f.eks. lidt laboratoriefeerdigheder eller nogle basale definitioner) og eleverne havde
en oplevelse af at det, de mestrede i den ene praksis ikke havde veerdi i den anden.
Der var heller ingen maeglere mellem de to praksisser, da ingen deltog i begge
praksisser.

Men Wenger anfgrer en tredje mulighed for at skabe forbindelse, nemlig ved at
praksis forbinder praksisser (Wenger, 2004, s. 137ff). Dette mener han kan forega
pa tre mader:

(i) _Greensepraksisser — etableres for at etablere/vedligeholde en sammenhaeng
mellem andre adskilte praksisser. Et feelleskommunalt naturfagsforum med en
deltager fra hver af kommunens skoler, hvor man sgger at koordinere indsatsen, er
et eksempel pa en sadan praksis.

(i) Overlapninger — her skabes forbindelse mellem praksisser der er dele af en
overordnet samlet praksis. Graensen mellem dem er ikke altid distinkt, s& den
forbindende praksis vil veere mere diffus. Fagteam pa en skole vil ofte udvise
sadanne trzek.

(i) Periferier — en praksis abner sig og giver udefra kommende lov til at veere med
uden at stille egentlige krav om engagement. Men et eventuelt engagement kan
udggre et veerdifuldt bidrag til praksis. Nar man har praktikanter er der ofte tale om
denne type praksismgde.

NV mener jeg kan opfattes som en grensepraksis mellem grundskolens og
gymnasiernes naturfag: De fysiske rammer og underviserne er fra gymnasiets
praksis, men indhold og metoder minder stadig om grundskolen. En sadan
greensepraksis kan godt med tiden udvikle sig til at veere en selvsteendig praksis,
men dens forbindelsesskabende funktion vil da aftage kraftigt eller maske helt
forsvinde. Det er derfor vigtigt at bevare et dynamisk samspil mellem grundskolens
naturfag, NV og gymnasiernes naturfag, hvis man vil undga blot at flytte
overgangsproblemet.

Formelle ligheder og forskelle

Det danske uddannelsessystems formelle rammer er lovgivne og jeg har valgt at
foretage en raekke nedslag for at beskrive ligheder og forskelle i det, der er fagenes
grundvilkar. Dette gar jeg ogsa fordi det synes som om det kun er andringer her, der
medfgrer en global praksisaendring indenfor en overskuelig arreekke. Lidt
provokerende kan man fristes til at sige at lovgivningspisken tilsyneladende virker
steerkere og hurtigere end paedagogiske stramninger, tendenser og nyopdagelser ...
hvilket i sig selv maske er tankeveekkende? Indiskutabelt er det i hvert fald at
lovgivningen har saerdeles stor indflydelse pa praksis.



Jeg vil i det fglgende sammenstille formal og indhold for Fysik/kemi (FK) i GSK,
Naturvidenskabeligt Grundforlgb (NV) og Kemi B (KB). Jeg vil Igbende citere fra hhv.
Feelles Mal 2009 Fysik/kemi; samt leereplanen for Naturvidenskabeligt Grundforlgb,
bilag 45 og leereplanen for Kemi B, bilag 31, fra BEK nr. 741 af 30. juni 2008. Af
hensyn til laeesbarheden vil jeg ikke anfagre henvisning efter hvert citat, da det skulle
fremga af teksten hvor citatet stammer fra.

Under udarbejdelsen af leereplanerne har man naturligvis veeret opmaerksom pa

nagdvendigheden af at opfatte uddannelse som et forlgb, hvilket tydeligt fremgar af

de
Specielle, feelles retningslinjer for fagene biologi, fysik og kemi i uddannelsen til
studentereksamen: Arbejdsgrupperne skal ved udarbejdelsen af lsereplanerne
tage udgangspunkt i Feelles Mal for undervisningen i folkeskolen, og
overvejelserne og konklusionerne fra rapporten Fremtidens naturfaglige
uddannelser skal have en central placering i leereplanarbejdet. (Om
naturfagene i gymnasiet, 2005)

Jeg har valgt Kemi B, da det indgar som studieretningsfag for 24 % af eleverne
(2008) og dermed er det 5. mest valgte fag (Nielsen, 2008, s. 6-7).

Det er altsa nzesten en fierdedel af alle studenter i 2010, der har deltaget i de tre
udvalgte fag og forlgbet Fysik/kemi -> Naturvidenskabeligt Grundforlgb -> Kemi B.

Fra FK til NV gar man fra at have givet eleverne "fortrolighed med naturviden-
skabelige arbejdsformer og betragtningsmader” til at de skal "indse betydningen af at
kende til og forstd naturvidenskabelig tankegang”. Her skulle man mene at hvis
malet er naet i GSK, burde opgaven veere overkommelig i NV. Begge fag sigter mod
at ruste eleverne til tage stilling og agere i forhold til naturvidenskabelige forhold og
problemstillinger, samt at udvikle nysgerrighed, interesse og engagement i forhold til
naturfagene. At laegge disse intentioner i formalene for de to obligatoriske fag giver
rigtig god mening hvis man gnsker at udbrede den naturvidenskabelige
almendannelse. En igjnefaldende forskel er at NV ikke har begrebsleering som en
del af sit formal. Det er altsa op til FK at serge for at eleverne har forstaet
tilstreekkeligt af de grundleeggende fagbegreber til at kunne kombinere dem
meningsfyldt — hvis fagmadet i NV skal "lykkes”. Men det kraever naturligvis at man i
FK véd, hvilke begreber, der iseer gnskes lagt veegt pa.

Malene for NV er naturligvis mere beskedne end for det timemaessigt langt starre

FK, men vi mgder alligevel de samme hensigter: Eleverne skal kunne

» arbejde praktisk "savel i laboratoriet som i naturen” hhv. "planleegge, gennemfare
og vurdere undersggelser og eksperimenter med relevant udstyr”

= anvende modeller, dog skal de i NV ogsa "kunne se modellernes muligheder og
begreensninger”

= formidle naturvidenskab

Men NV har ogsa et fijerde mal og her ligger en afggrende skeerpelse af hvad det er
samfundet gnsker: Eleverne skal kunne "perspektivere bidrag fra naturvidenskab til
teknologisk og samfundsmaessig udvikling gennem eksempler”. Det er et krav at
eleverne skal bruge deres faglighed til at se ud over faget. Skal dette mal nas kraever
det samarbejde mellem grundskolen og gymnasiet: Hvordan har veegtningen af de



forskellige begreber og temaer veeret? Kunne vaegtningen med fordel justeres?
Hvorfor/hvorfor ikke?

Formalet for KB minder i store treek om formalene for FK og NV, dog kan det synes
pudsigt at det farst er i formalet for KB, det kreeves at eleverne opnar (...) viden om
og forstaelse for, at alt stof er opbygget af atomer. Umiddelbart har jeg sveert ved at
forestile mig en fysik/kemi-leerer i grundskolen, der vil anbefale en
naturvidenskabelig lgbebane til en elev, der ikke har fanget dét i forlgbet fra 7. til 9.
klasse. Men den slags krusninger er umulige helt at undga og hovedindtrykket er da
ogsa at formalet for KB er at konsolidere og udbygge elevernes viden om og
forstaelse af naturvidenskab i almindelighed; kemi i seerdeleshed. Den vaesentligste
forskel synes at veaere at formalsparagraffen slutter med at preecisere at faget er
studieforberedende — studentereksamen er ikke en afslutning, men en overgang. |
malene for KB strammes det fagfaglige greb naturligt nok og der optraeder flere
faglige begreber, eleverne “skal kunne”, f.eks. "kemisk ligevaegt” og "kemisk
nomenklatur”.

De tre fag har altsa tydeligt hver deres basis og pa trods af de treek, der gar igen, vil
hvert fag kunne forventes at have sin egen distinkte praksis. Dermed vil overgangen
fra den ene praksis til den anden ogsa rumme en udfordring og et potentielt
overgangsproblem.

Praksis

Selv om det formelle grundlag, som naevnt ovenfor, har stor indflydelse pa praksis er
det ikke ensbetydende med at praksis afspejler alle grundlagets intentioner. Da NV
er det nyeste skud pa fagstammen, har det veeret naturligt at gere status efter de
farste ar, og derfor blev der lavet en spagrgeskemaundersggelse og en konference.
Pa baggrund af disse blev der udarbejdet en rapport, der udkom i 2008. Udover at
beskrive fagets organisatoriske rammer og vilkar, behandler rapporten ogsa fagets
reelle indhold, idet der spgrges til de prioriterede omrader i undervisningen
(Malmgvist et al, 2008, s. 12). Hvert gymnasium bedes om at angive tre omrader, og
i den forbindelse bgr det naevnes at der gives udtryk for at det er vanskeligt at
begreense det til tre. Det ses tydeligt, idet de 80 gymnasier, der udggar populationen,
tilsammen afgiver 281 svar! Jeg antager at de ekstra svar er fordelt jeevnt pa de 10
muligheder, men holder in mente at hvis det ikke er tilfeeldet, ville billedet kunne se
anderledes ud.

Resultatet er, i prioriteret reekkefglge (med antal gymnasier ud af de 80 i parentes):
1. Atformidle naturvidenskab skriftligt (herunder rapportskrivning) (63)

2. (Atredeggare for) praktiske undersggelser (47)

3. At arbejde med simple modeller (46)

4. Atidentificere de naturvidenskabelige fags feellestraek (37)

5. At lave dataopsamling (22)

6. At formidle om naturvidenskab mundtligt (20)

7. At benytte de faglige begreber korrekt (19)

8. At perspektivere (14)

9. At kunne identificere naturvidenskabelige elementer/problemstillinger i medier (9)
10. At handtere formler (4)

Den absolutte topscorer er at leere eleverne skriftighed i naturvidenskaben og det
ma siges at veere en seerdeles fornuftig disposition: | grundskolen er omfanget af

10



skriftlighed i naturfagene meget varierende fra leerer til lserer, eleverne evalueres
mundtligt i fysik/kemi og med en multiple choice-test i biologi og geografi. Samtidig
er det vanskeligt pd grund af den stigende faglige kompleksitet og @gede
stofmaengde at forestille sig gymnasiets naturfag uden skriftlig formidling.

Det tyder altsd pa at man fra gymnasiets side er meget opmeerksom pa at
overgangen fra den tidligere praksis til den nye praksis pa dette punkt er meget stor.

Sa vidt jeg ved, er grundskolerne ikke blevet bedt om at besvare det samme
spargsmal (hvilket i gvrigt kunne veere interessant i anden anledning), men jeg ville
geette pa at nr. 2, 3, 5, 6, 7 og 8 ville veere de hgijst placerede — muligvis endda med
nr. 8 noget hgjere pa listen. Jf. afsnittet om formelle ligheder og forskelle, er det ogsa
tydeligt at de punkter er indeholdt i det overlap der er mellem FK og NV. Hvis de to
feellesskaber er enige om hvordan den ’rigtige” praksis bgr veere, er der her et
enormt potentiale for at minimere overgangsproblemer for eleverne.

Afslutningsvis kan man undre sig over at det er under halvdelen af gymnasierne, der
prioriterer det hgijt at fagenes feaellestreek identificeres (nr. 4) og kun hvert niende
gymnasium veegter inddragelsen af medier hgijt. Er det fordi gymnasierne ikke mener
at det er vigtigt i NV? Eller er det fordi eleverne mestrer det fra grundskolen?

For at undersgge elevernes oplevelse af sammenhaeng eller mangel pa samme
mellem grundskolen og NV, har jeg foretaget en spgrgeskemaundersggelse. Jeg har
bestreebt mig pa at informanternes eneste feellestreek skulle veere at de var
gymnasieelever. Derfor har jeg gjort selve spagrgeskemaet tilgeengeligt pa internettet
(www.hpdissing.dk/elevskemaweb.doc) og har derefter gennem forskellige uformelle
kanaler bedt eleverne om at udfylde og returnere det til mig. Ulempen er, at jeg
risikerer at modtage forholdsvis fa besvarelser (sadan gik det desveerre ogs3a; jeg
modtog 25 besvarelser!), men jeg tillader mig alligevel at treekke nogle tendenser ud
som repraesentative, da informanterne ikke repraesenterer en bestemt gruppering.
Der er dog en skaevvridning, idet flest piger har svaret (80%) og hvad angar valget af
studieretning har lidt over halvdelen valgt en naturvidenskabelig. Iseer det sidste
forhold kunne maske forventes at veere med til at treekke bedgmmelsen af NV i
positiv retning, men en gymnasieleerer bemaerker, at der blandt de elever, der har
valgt studieretninger med naturfag pa hgjt niveau, er en opfattelse af NV som
"poppet”, sa opfattelsen er nuanceret. Det fgrste spgrgsmal vedrgrende NV handler
om elevernes opfattelse af fagets relevans. Som det fremgar af figur 1 finder flertallet
at det er “ret relevant”. Blandt dem, der finder det "mindre relevant” har flertallet
naturvidenskabelig studieretning. Sammenfattende vurderes faget positivt lidt over
middel.

Det nzeste spgrgsmal drejer sig om hvorvidt eleverne oplever at undervisningen
baseres pa det, de har med fra grundskolen. Pa figur 2 ses det at mere end 75 % af
eleverne oplever at det faktisk er tilfaeldet, mens resten kun synes at det sker i ringe
grad. Det er positivt at bemaerke at der ikke er nogen elever, der oplever at man
fuldsteendig negligerer deres medbragte kunnen.
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Naturvidenskabeligt grundforlgb er den gymnasiale introduktion til naturfagene.
Hvordan vurderer du forlgbets relevans?

4% 4%

O Totalt irrelevant
B Mindre relevant
O Ret relevant

O Meget relevant

60%

Figur 1. Elevernes opfattelse af NVs relevans

| hvor hgj grad synes du undervisningen tog udgangspunkt i det, du kunne fra
grundskolen?

12%

O Slet ikke

B Kuniringe grad
O1 nogen grad
O1 hgj grad

64%

Figur 2. Elevernes opfattelse af NV-undervisningens udgangspunkt.

Hvor vidt eleverne sa har haft nogle feerdigheder med sig fra grundskolen som de
kunne bruge i NV, var det tredje spgrgsmal. Resultatet ses pa figur 3. Eleverne giver
langt overvejende udtryk for at de har noget brugbart med, og nar mere end
halvdelen oplever at de kunne bruge en del, men der samtidig var meget nyt, tyder
det pa at faget fungerer godt som forbindelsesled mellem de to praksisser. Samtidig
kan man gleede sig over at der ikke er nogen, der tilkendegiver at de skulle starte fra
bunden — men det havde ogsa veeret meget beklageligt.
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I hvor hgj grad synes du, du kunne bruge det du havde leert i grundskolen?

8% 0%

12%

28%

52%

@ Jeg kunne intet bruge, alt var
nyt

W Jeg kunne bruge nogle fa ting,
men det meste var nyt.

OJeg kunne bruge en del men
der var ogsa meget nyt

OJeg kunne det meste, men der
var lidt nyt.

W Jeg kunne det hele i forvejen
og der var intet nyt

Figur 3. Har eleverne noget med fra grundskolen?

Til sidst har jeg spurgt til hvilken betydning NV har haft for elevernes syn pa
naturfagene. Pa figur 4 ses det at 52 % mener at det ikke har sendret ret meget: De
vidste allerede om de ville arbejde med naturfag eller ej, da de startede pa
gymnasiet. For 40 %s vedkommende har det til gengeeld veeret medvirkende til at
bekreefte deres til- eller fravalg af naturfag og det mener, jeg er et meget
opmuntrende resultat. Endelig er det faktisk lykkedes at indfange nogen, der ellers
ikke ville have arbejdet med naturfag, mens NV — heldigvis — ikke har formaet at

skreemme nogen veek.

Hvad har naturvidenskabeligt grundforlgb betydet for dit syn pa naturfagene?

8% 0%

12%

40%

28%

12%

O lkke ret meget - jeg har hele
tiden villet arbejde med
naturfag

M Ikke ret meget - jeg har ikke
villet arbejde med naturfag.

O En del — jeg er blevet sikker pa
at jeg vil arbejde med naturfag

O En del — jeg er blevet sikker pa
at jeg ikke vil arbejde med
naturfag

B Jeg har helt skiftet syn pa
naturfag og vil arbejde med
dem fremover

O Jeg har helt skiftet syn pa
naturfag og vil ikke arbejde
med dem fremover

Figur 4. Kan NV fa eleverne til at aendre syn pa naturfagene?
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Sammenfattende peger bade statusrapporten og undersggelsen i retning af at man
med NV har faet skabt et fag, der er med til at lette overgangen mellem grundskole
og gymnasium. Samtidig tyder det heller ikke p& at det billede, der tegnes i en endnu
ikke offentliggjort undersggelse af overgangen mellem grundskole og HTX, af at der
tages udgangspunkt i at eleverne intet har med sig, gar sig geeldende for STX.

Veje til sammenhaeng

Jeg har i de foregdende afsnit argumenteret for, at NV fungerer som overgangshjeelp
mellem grundskole og gymnasium; bade i fagets intention, lovgrundlag, indhold og —
maske vigtigst — i elevernes bevidsthed. Men jeg har ogsa betonet vigtigheden af at
man sgrger for at bevare en dynamisk interaktion mellem fagene, sa de ikke lukker
sig som selvsteendige praksisser, og jeg vil derfor forsgge at komme med nogle bud
pa tiltag, der kan holde forbindelserne abne. Disse tiltag er ikke lige nemme at
gennemfare, sa jeg har valgt at starte fra den simple ende:

Hvert ar, forud for de mundtlige pregver, udarbejder grundskolens fysik/kemi-leerere
pensum-opgivelser, der skal sendes til censorerne. Disse opgivelser skal som
minimum indeholde de emner, der er arbejdet med i arets lgb og ideelt skal censor
pa baggrund af det fremsendte kunne danne sig et klart billede af hvordan
undervisningen har formet sig i det forgangne ar. Det vil sige at elementer som
veegtning af indholdet, undervisningens organisering, udfgrte forsgg, begreber,
eventuelle skriftlige arbejder bar fremga.

Hvis det materiale, der alligevel er lavet, blev fremsendt til de(t) gymnasie(r), der skal
modtage eleverne ville det udggre et informationsmaettet artefakt, der kunne danne
udgangspunkt for planleegningen af NV. Samtidig kunne der etableres et forum
(enten skriftligt eller mundtligt), hvor der meldes tilbage sa det kan indarbejdes i
arsplaner. Det ville her veere fornuftigt at inddrage de lzerere, der skal undervise de
kommende afgangsklasser. Den greensepraksis som et sadant forum ville udgare,
kunne pa leengere sigt ogsa danne rammerne om et egentlig laeseplansarbejde, der
skaber sammenhaeng fra indskoling til studentereksamen.

Et andet artefakt kunne udggres af portefaljer udarbejdet af eleverne. Det vil kraeve
starre aendringer i manges praksis i grundskolen og det vil kreeve mere arbejde at
skabe overblik over elevernes forudseetninger pa gymnasiet. Til gengeeld vil det give
et mere preecist billede af hvad eleverne reelt har med, i stedet for dét grundskolens
laerere mener, de har mulighed for at have med. Det vil ogsa veere et steerkere
artefakt, da det flytter sig med personerne: Eleverne har det simpelthen med og véd
at indholdet er kendt af underviserne i den modtagende praksis.

Mere vidtreekkende ville det veere hvis man forsggte at skabe maeglere mellem de to
praksisfeellesskaber. Den eksisterende brobygning kan ses som et skridt i den
retning, men her er der neermere tale om at en praksis abner sin periferi, mere end
at der egentlig skabes en forbindelse mellem de to praksisser. Derfor ma det vaere
laererne, man skal se pa, da de er de eneste med mulighed for multipelt medlems-
skab.

Spegrgsmalet er sa hvor vidt det kan lade sig gare at skabe lzerere, der er fuldgyldige
medlemmer af begge praksisser? Umiddelbart er der flere hindringer, der skal
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overvindes: Laererne har forskellig uddannelsesmaessig baggrund, de er ansat under
forskellige overenskomster, uddannelsesinstitutionerne er geografisk adskilte
enheder etc.

Men maske kunne man forestille sig at man etablerede en udvekslingsordning for
leerere fra begge systemer? Hvad ville det indebaere hvis man forestillede sig at
laererne byttede job i 14 dage? P& den made ville lzerere fra begge praksisser fa et
farstehandsindtryk af hvilken hvordan "den anden” praksis fungerer. Og med den
viden ville vi lgbende kunne justere vores praksis, sa vores elever oplever at
naturfagene - pa trods af deres mange facetter — i virkeligheden handler om den helt
store sammenhaeng.
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Interessante biografier
Steffen Egon Eriksen, Otterup Realskole

Abstract: Artiklen vil argumentere for at biografier om betydningsfulde
naturfagspersoner, kan veere en hjeaelp til at fange elevernes interesse. Dette kan
betyde at eleverne veelger undervisningen til, og dermed har mulighed for at fa et
starre udbytte af fysik/kemiundervisningen. | artiklen beskrives et konkret eksempel
fra et undervisningsforlgb om det periodiske system hvor Dmitrij Mendelejevs
biografi bliver inddraget. Artiklen vil ogsa argumentere for at biografier kan inddrages
i undervisningen uden at leegge beslag pa alt for meget tid og stadig have en gavnlig
effekt.

Introduktion og begrundelse

At krydre undervisningen i fysik/kemi med sma anekdoter, sjove eksempler og
biografier er noget de fleste undervisere bruger. Af og til ggr man ogsa et starre
nummer ud af bl.a. biografier, og lader eleverne arbejde med forskellige
betydningsfulde personer i leengere tid. Men hjeelper det noget, og kan det betale sig
at bruge en del af den sparsomme undervisningstid vi som fysik/kemileerere har til
radighed pa for eksempel biografier?

Pa den ene side kan man sige at selvfalgelig skal man undervise i biografier pa
grund af indholdet. Biografier forteeller noget om naturfagenes historie og udvikling,
hvilket jf. fagets formal og trinmal ogsa er en del af den viden, eleverne skal have
(UVM 2009). P& den anden side kan man ogsa medtage biografier, fordi denne
narrative indgangsvinkel til fysik/kemi-undervisningen har en helt seerlig status, som
kan motivere eleverne og dermed gge den del af viden, der haenger fast, netop fordi
den narrative vinkel minder meget om, den made vi umiddelbart skaber
sammenhaeng, mellem de indtryk vi far fra verden. Det er iseer den sidste del, denne
artikel vil omhandle.

Jeg har via internetforummet SkoleKom udsendt et spgrgeskema som leerere over
hele landet har kunnet svare pa. 11 leerere udfyldte skemaet. Et af spgrgsmalene gik
pa, om leererne mente, at biografier kunne gge elevernes motivation og veere med til
at engagere dem i det gvrige naturfagsstof. Her mente hele 9, at biografier kunne
have en sddan fremmende effekt pa elevernes motivation.

Jeg mener, at der ligger et keempe potentiale i at bruge biografier, og leererne er
enige i dette. Men bruger de det? Jeg spurgte de samme 11 leerere om de brugte
biografier i undervisningen. 7 svarede "en gang imellem”, mens de sidste 4 svarede
sjeeldent. Som begrundelse spurgte jeg til, om tiden havde en betydning for, hvor
meget de brugte biografier i undervisningen. 6 mente at tiden havde meget eller
rigtig meget betydning.

Sa leererne mener at biografier kan veere gode at have med i undervisningen, men
samtidig mener de, at tiden har en heemmende effekt pa, i hvor stor udstraekning de
inddrager biografier. Jeg vil i denne artikel komme med mit bud pa, hvordan man
uden et stort tidsforbrug kan inddrage biografier i undervisningen og sa vil jeg
redegere for hvilken effekt det kan have pa& undervisningen og hvilke teoretiske
vinkler, der kan ligge bag en sadan effekt
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Til at belyse om der er en effekt ved brugen af biografier, har jeg, pa baggrund af et
undervisningsforlgb 1 7. klasse, uddelt et spgrgeskema til eleverne. Forlgbet
omhandlede jordens byggesten, og jeg fremlagde en biografi om Dmitrij Mendelejev.
Spgrgeskemaet skal belyse om biografien har en effekt pa elevernes interesse og
deres udbytte af undervisningen

Interesse er ngdvendig

Nar man ser pa resultatet af PISA — undersggelserne (Egelund 2007) fra 2006, kan
man se at ca. 18 % af danske elever ligger under det faglige niveau som, PISA-
undersggelsen mener, er kompetencegivende inden for naturfag. Det er den gruppe
som af bl.a., lektor ved DPU, Frans @rsted Andersen, bliver kaldt "low-achievers” Til
sammenligning er andelen af finske elever ca. 4 %. Uden yderligere sammenligning
med Finland, s& mener jeg at dette viser at vores skole bar kunne gare det bedre.
En kort beskrivelse af PISA kan laeses i nedenstaende tekstboks. En vej til dette,
mener jeg, kan veere at blive bedre til at fange elevernes interesse i bl.a.
fysik/kemiundervisningen. Derfor vil jeg i dette afsnit komme med et bud pa
hvorledes interesse kan defineres og hvorledes interessen kan fa eleverne til at
deltage kognitivt aktivt.

PISA (Programme for International Student Assessment) er et program der
er lavet af OECD-landene til at male hvor godt ungdommen er forberedt til at
klare de udfordringer informationssamfundet stiller. Testene der laves tager
ikke udgangspunkt i det enkelte lands lseseplaner, men snare i hvor godt
eleverne kan bruge deres kompetencer i det virkelige liv.
PISA-undersggelsen er gennemfgrt 3 gang i 2000, 2003 og 2006. | 2006
deltog 57 lande med dertil hgrende undergrupper. (Egelund 2007)

Inden jeg gar til interesseteorier vil jeg med en konstruktivistisk vinkel se pa
interessebegrebet. Et konstruktivistisk syn pa leering forudsaetter at eleven selv aktivt
konstruerer en indre version af den virkelighed, der observeres. Den franske
psykolog Jean Piaget kom via meget kliniske forsgg med bgrn i enerum, i sidste
arhundrede frem til at vores hjerne konstruerer sakaldte skemaer, med de data vi
observerer. Den leerende er altsa aktiv i selve processen. Senere er der kommet
mere fokus pa betydningen af den situation og det feellesskab man er i, nar man
lzerer. En retning indenfor psykologien man kalder socialkonstruktivismen. Denne
teori om at det er eleven selv, der veaelger undervisningen til, betyder at undervisning
ma tilretteleegges, sa den fanger eleverne, frem for alt andet der foregar i og omkring
eleverne. Undervisningen ma altsa give eleverne et motiv, og der er interesse et
godt bud. Men for at forsta hvorledes dette kan gares, kreeves en dybere forstaelse
af interessebegrebet.

Jeg vil starte med at redeggare for forholdet mellem motivation og interesse. | sin
ph.d. afhandling bruger Stinne Hgrup Hansen (2008) Whang og Hancock til at
skelne mellem to sider af motivationen. Motivation kan komme udefra ("extrinsic
motivation”) og veere drevet af at nogen eller noget, der giver et motiv til at udfgre en
handling. | skolen kan det veere karakterer eller lsereren som autoritet, der kan veere
et sddant motiv. En anden form for motivation er den, der kommer indefra ("intrinsic
motivation”). Den er en indre lyst til at udfgre en given handling. Det er i denne form
for indre motivation, at man kan tale om interesse.
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Knud llleris (llleris 2006) kommer i sin bog om leeringsteorier ogsa ind pa at
motivation er meget styret af fglelser. En undervisning der har en affektiv effekt pa
eleven, kan saledes veere motiverende for eleven. llleris taler om flere dimensioner i
undervisningen, hvoraf den ene kaldes drivkrafts-dimensionen. Det er herfra at alle
leererprocessor udspringer og motivationen ligger. llleris skriver:

Mere generelt er der tale om, at den drivkraft-maessige side af laering
altid vil preege leeringsresultatet, ogsa selv om det ikke pavirker selve
erkendelsesindholdet. (llleris 2006, s. 95)

Motivation er altsd den generelle betegnelse for det, der driver en handling,
hvorimod interessen mere konkret daekker over en indre lyst og drivkraft til at finde
ud af noget mere om et givent emne. Begge er meget styret af folelser, og jeg mener
derfor at man ved tilretteleeggelsen af sin undervisning kan ggre klogt i at teenke
folelsernes indflydelse ind.

Jeg er nu kommet til det punkt, hvor jeg vil se neermere pa interessen som begreb.
Pa latin betyder interesse noget med at veere imellem. Interesse er altsa en relation
mellem en person og et interesseobjekt. En stor del af den kgrende interesse-
teoretisering bygger pa denne "person-object theory of interest” (POI) (Krapp, 2002).
Niels Bonderup Dohn redeggr for en interesseteori, der udspringer fra den kendte
didaktiker John Dewey. | denne interesseteori er interessen kendetegnet ved tre
karakteristika: De kognitive, de fglelsesmaessige og de veerdi-relaterede forhold.
Dohn skriver yderligere:

Interesseobjekter kan, pA samme made som viden, deles med andre —
flere personer kan veere interesserede i det samme objekt, men person-
objekt-relationen (dvs. interessen) kan ikke transmitteres direkte mellem
individer. Person-objekt-relationen ma konstrueres individuelt. (Dohn,
2007, s. 9)

Interesse haenger teet sammen med positive folelser og Dewey beskriver interessen
som en aktivitet, hvor der ikke er forskel pa det man ggr, og det man har lyst til
(Dohn 2007).

Flere interesseforskere ser pa interesse som en psykologisk tilstand, der med tiden
og under de rette omsteendigheder, kan udvikle sig (Krapp 2002, Hidi & Renninger
2006). Hidi og Renninger (Hidi & Renninger 2006) opdeler interessen i flere
niveauer. Overordnet set er der tale en situationel interesse og en individuel
interesse. Den danske naturfagsdidaktiker, Rie Popp Troelsen (Troelsen 2006),
beskriver disse som det at blive interesseret og det at veere interesseret.

Den situationelle interesse kan beskrives som en psykologisk tilstand, der tager sit
udspring i en given situation. Det kan veere, at eleven i en undervisningssituation
harer en historie, ser et billede eller en film og far en positiv felelse i forhold til dette.
Niels Bonderup Dohn beskriver det saledes:

Denne form for interesse er en midlertidig falelsesmaessig tilstand der i
de fleste tilfeelde er meget kortvarig. (Dohn 2007, s. 10)

Situationel interesse kan differentieres i en kort og en laeengere reaktion. Det kalder
Hidi og Renninger for henholdsvis pirret situationel interesse ("triggered Situationel
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Interest”) og stabil situationel interesse ("maintained Situationel Interest”) (Hidi &
Renninger 2006). Kort kan man sige, at den pirrede situationelle interesse opstar i
nuet, mens den stabile situationelle interesse holder fast i den pirrede interesse og
bevarer tilknytningen til objektet i en leengere periode. Hvis vi igen ser pa eleven fra
far, s har han opnaet en stabil situationel interesse, hvis han i hele timen og maske
ogsd i neeste time finder undervisningen, der tog udgangspunkt i et billede, en film
eller en historie, interessant. Det er altsa stadig nadvendigt med udefrakommende
stimuli til at holde interessen.

Den individuelle interesse udspringer af noget inde i eleven. Interessen kan veere
udgangspunkt for en bestemt handling. Det kan vaere eleven sgger mere viden om
emnet pa biblioteket, pad nettet eller ved at spegrge sig frem. Niels Bonderup Dohn
beskriver det saledes:

Pa dette analytiske niveau fortolkes interessen som en
motivationsdisposition, dvs. som en psykisk tilstand der ikke involverer
handlinger, men som kan virke som motiv for sddanne handlinger pa
grund af de positive falelser der knytter sig til interesseobjektet. (Dohn
2007,s. 10)

Den individuelle interesse kan opdeles i to niveauer Den spirende individuelle
interesse ("emerging individual interest”) og den veludviklede individuelle interesse
("well-developed individual interest”) (Hidi & Renninger, 2006). Her er den
veludviklede individuelle
interesse en betegnelse for
den tilstand eleven er i, nar
eleven selv sgger ny viden,
selv styrer mod en hgjere
indsigt i et bestemt omrade. |
denne tilstand vil eleven ikke Stabil situationel interesse
opleve stor arbejdsbyrde som
et problem. Den spirende
individuelle interesse er et
skridt pa vejen dertil, hvor det  Figur 1

kan veere ngdvendigt med

hjeelp udefra til at holde

interessen. En model af interesseudviklingen ses i figur 1. Alle fire niveauer af
interesse karakteriseres via falelser og den viden man matte have om emnet. Fra
den stabile situationelle interesse begynder tilstanden ogsa at influere pa elevens
veerdier (Hidi & Renninger 2006). Dette betyder ogsa interesseudviklingen kommer
til at haenge teet sammen med elevens identitetsfalelse (Krapp, 2002).

Veludviklet individuel interesse

Pirret situationel interesse

Hidi & Renninger, 2006

Hidi & Renninger kommer ogsa ind pa at evnen til at opna bestemte niveauer af
interesse og hastigheden hvormed det sker, kan veere biologisk betinget.

Sammenfattet kan man sige, at for at eleven skal have et udbytte af undervisningen,
kreever det at eleverne i nogen grad retter deres opmeerksomhed mod
undervisningen frem for alle andre indtryk. Her spiller fglelserne er stor rolle i forhold
til motivationen for dette. Desuden kan man se pa interesse i flere niveauer, hvilket
jeg mener, kan veere givtigt i naturfagsundervisningen. Det handler ikke om at
eleverne skal overgive sig fuldt ud til videnskabens pensum. Men hvis man som
laerer kan pirre deres nysgerrighed og interesse, sa er der noget at arbejde videre
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med. Som leerer er det desuden vigtigt, at have med inde i billedet at maden hvorpa
interessen udvikler sig kan veere genetisk betinget, hvilket betyder at man ma se pa
den enkelte elevs interesseudvikling med individuelle briller. Interessen har, som Hidi
og Renninger er inde pa, betydning for elevens opmeaerksomhed, de mal eleven
sgger og niveauet af laering (Hidi & Renninger, 2006).

Forteellingen kan fange interessen

(..) det forholder sig hgjst sandsynligt sadan, at fortaellingen er den
tidligste og mest naturlige made, vi former vores erfaringer og viden pa.
(Bruner 1998, s. 194)

| sidste afsnit gjorde jeg rede for at interesse er en saerdeles vigtig faktor nar man
taler leering. Et psedagogisk middel, jeg mener, kan veere med til at fremme denne
interesseudvikling er narrativer. | denne artikel vil jeg primeert fokusere pa biografier
som interesseskabende narrativer. Men farst vil jeg komme ind pa narrativernes
grundlaeggende egenskaber.

Slar man narrativ op i et net-leksikon (Busch-Jensen, 2005) kan man leese at ordet
egentlig blot betyder forteelling, men ofte bruges det inde for dramaturgien og
retorikken. Dramaturgien omhandler lseren om at lave en forteelling inden for skrift,
tale og fremvisning, det man ogsa kunne kalde teater. Retorikken omhandler laeren
om at skabe en spaendende, medrivende og overbevisende historie ved hjeelp af
skrift, tale og kropssprog. Allerede her kan man se at narrativer kan bruges til at rive
med, skabe spaending og overlevere et budskab. Narrativer ma som en logisk fglge
heraf have et stort potentiale i den paedagogiske verden.

Jerome Bruner har i sin bog "Uddannelseskulturen” (Bruner, 2008) beskrevet to
former for teenkning. Den paradigmatiske eller logisk-videnskabelige og den
narrative teenkning. Den fgrste er kendetegnet ved at sgge forklaringer, hvor den
anden er kendetegnet ved at komme med troveerdige beskrivelser og fortolkninger.
De to former udfylder hinanden og kan begge bruges til at overbevise en anden om
noget. Det de overbeviser om er dog meget forskelligt da forklaringer skal fare til
sandhed og historien skal fgre til troveerdighed.

| fysik/kemiundervisningen er meget af det pensum, der skal bearbejdes fremlagt, sa
det lzegger op til en udpraeget paradigmatisk taenkning. Ofte star begreber og teorier
som noget universelt, der er ophgiet til at have veerdi i sig selv, hvorfor konteksten
glemmes. Jeg kunne tage det periodiske system som et eksempel. Denne liste af
grundstoffer er for mange "sandheden” om universets byggeklodser. Ofte glemmer
man, at denne liste er menneskeskabt og til stadighed under forandring, og derfor
kan det veere en god historie, som langt hen af vejen vidner lige s& meget om en
fortolkning af virkeligheden som om forklaring. Begge former er vigtige i
undervisningen, da den narrative form kan ga videre end den paradigmatiske made
at koble teori og erfaring. (Bruner 2008)

Desuden arbejder den narrative teenkning primaert med mennesker, hvor den logisk-
videnskabelige teenkning arbejder med ting. Det er her hvor personificeringen af bl.a.
atomer eller elektroner far en mening. Elever kan umiddelbart bedre forholde sig til
personlignede ting end upersonlige ting (Bruner 2008). Dette, mener jeg, er en vigtig
pointe at tage med i fysik/kemi-undervisningen.
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Jf. citatet i starten af afsnittet mener Bruner (2008) ogsa at den narrative form er
tidligere tilgeengelig for eleverne. Det er gennem narrativer, de opbygger deres eget
billede af verden og dermed konstruerer deres egen virkelighed. Den danske biolog
og naturfagsdidaktiker Kirsten Paludan skriver i trdd hermed:

Den menneskelige fantasi er en mesterbygger, nar den bygger
verdensbilleder. De billeder, den bygger, er godt lavet, korrekte eller ej.
De er lavet til at give mening i tingene for den, der har lavet dem
(Paludan 2004, s. 64)

Kirsten Paludan kommer i sin bog "Skole, natur og fantasi” meget rundt om
hvorledes man ved at forstd hjernes brug af fantasi bedre kan tilretteleegge sin
undervisning, s& man tager udgangspunkt i elevernes forhandsviden og erfaringer
og hvordan man kan minimere meengden af fejlindlaering. (Paludan 2004). Denne
udlaegning af barns teenkning gar meget fint i trdd med Bruners pastand om, at den
narrative teenkning er den tidligste og mest naturlige. Hvis den narrative form er den
tidligste, ma det ogsa betyde, at den paradigmatiske er noget, der kommer senere
og skal udvikles og lzeres. Man kunne sa forestille sig at en paradigmatisk teenkning
for mange elever virker mere kunstig og ikke lige til. Her, mener jeg, at det bliver
tydeligt at den narrative form kan bidrage til noget i undervisningen. For skal man
fange elevernes interesse, sa er det vigtigt, at de skaber en relation til stoffet, og det
ma veere nemmere hvis det bliver praesenteret i en form de umiddelbart og naturligt
kan forholde sig til, frem for en form, der kreever mere tankevirksomhed for
overhovedet at kunne forholde sig til stoffet.

En sidste ting jeg her vil tage med omkring narrativer er deres betydning for
individets identitetsdannelse. Bruner (2008) mener, at den narrative taenkning har en
seerlig betydning for identitetskonstruktion. Og som jeg ser det, har netop identiteten
en vigtig rolle i forhold til fysik/lkemiundervisningen. Den norske naturfagsdidaktiker
Svein Sjgberg skriver i "Naturfag som almendannelse” at naturvidenskab kan
beskrives som en subkultur med egne veerdier, normer og arbejdsmgnstre. En
kultur, som jeg mener, fglger med over i naturfagsundervisning og som mange
elever har sveert ved at forholde sig til. De har sveert ved at se sig selv som vaerende
I et feellesskab med skgre videnskabsmeend som f.eks. Frankenstein (Sjgberg
2006). Der hvor narrativerne bliver vigtige i denne sammenhaeng er i form af deres
umiddelbarhed, eleverne behgver ikke at give sig hen til den naturvidenskabelige
kultur med det samme. De kan blot lytte og leve sig ind i historierne, og nar der sa er
kommet en fortrolighed, s& mener jeg, at man som laerer jf. bl.a. interesseudvikling
har lettere ved at fgre dem ind i naturvidenskabens mere logiske og stringente kultur.

Opsummeret kan man sige at den narrative form i hgjere grad har mulighed for at
ramme elevernes fglelser og interesse end den mere stringente paradigmatiske
form. | og med narrativer lsegger op til fortolkning frem for forklaring, giver den
eleverne mulighed for en starre umiddelbarhed, og de oplever maske ikke den
videnskabelige subkultur sa firkantet. Dette, mener jeg, er med til at fremme
elevernes interesseudvikling.

Kan du huske Mendelejev?

| dette afsnit vil jeg beskrive et forlgb hvor jeg har praesenteret eleverne for en
forteelling og herefter lavet en undersggelse, som skulle vise om forteellingen havde
veeret interesseskabende.
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| forbindelse med et undervisningsforlgb om jordens byggesten i 7. klasse, lavede
jeg et kort opleeg om Dmitrij Mendelejev, som tilskrives aeren for at have samlet det
periodiske system. Opleegget blev suppleret af billeder og tekst via lokalets
interaktive tavle. Jeg kom bl.a. rundt om Mendelejevs mange sgskende, familiens
nedtur, moderens lange rejse med Mendelejev til Skt. Petersborg, sa han kunne
studere der, Mendelejevs vilde har og at grundstof nr. 101 er opkaldt efter ham.
Ideen var at eleverne for en stund kunne seette sig i hans sted, fale med ham og
samtidig synes historien var lidt sjov. Samme dag som jeg fortalte om Dmitrij
Mendelejev, havde jeg ogsa forberedt et puslespil med det periodiske system, dette
primeaert for at afveksle undervisningen og for at eleverne skulle "opdage” systemet i
systemet.

En maneds tid efter uddelte jeg et spgrgeskema med fglgende spargsmal:
e Synes du fysik/kemi er interessant?
e Hvad synes du er mest interessant ved fysik/kemi?
e Hvad synes du, der var det mest interessante ved de fysik/kemi timer, vi
havde om det periodiske system?
e Kan du huske, hvem der har faet eeren for at have samlet det periodiske
system, vi kender?
e Kan du huske noget om denne person?
e Har du teenkt over det periodiske system efter at vi har snakket om det i
undervisningen?
Desuden spurte jeg ogsa om ken, da jeg mente det kunne veere interessant at se,
om der var en overvaegt af et bestemt kan i nogen kategorier.

18 ud af 19 elever svarede pa spgrgsmalene. Den sidste elev var syg den
pagaeldende dag. Hele 11 elever, svarende til 61 %, synes umiddelbart at fysik/kemi
er interessant. Kun 4 elever svarede nej til at fysik/kemi var interessant. Da der ikke
var nogle faste svarmuligheder delte jeg svarene op i tre kategorier: Ja, bade-og og
nej. Denne fremgangsmade har jeg ogsa brugt i opsamlingen af de g@vrige
spagrgsmal. Med hensyn til hvad der var mest interessant ved fysik/kemi, svarede
stort set alle (17), at forsggene var det mest interessante. Sjovt nok havde vi pa det
tidspunkt ikke lavet noget sterre forsgg i undervisningen. Jeg ma formode, at det var
deres forventning og erfaring fra natur/teknik-faget, der skinnede igennem. Den
sidste elev mente ikke, der var noget interessant ved faget.

Svarene pa spgrgsmalet, om det mest interessante ved de timer, vi havde, om det
periodiske system fordelte sig som illustreret i figur 2.

Figur 2
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Som det fremgar af figuren er der en overvaegt af elever, som mente at intet ved
timerne var interessant, kun 1 elev syntes tilsyneladende at historien om Dmitrij
Mendelejev var det mest interessante. 4 elever syntes det far omtalte puslespil, var
det mest interessante. Umiddelbart kan det virke lidt nedslaende at sa mange elever
intet fandt interessant, men jeg vil tage dette op senere, nar jeg har set pa de gvrige
spargsmal. Det fierde spargsmal gik pa, om eleverne kunne huske, hvem der fik
geren for at have samlet det periodiske system. Her kunne kun 3 elever huske, at
han hed Dmitrij til fornavn. Ingen huskede efternavnet. Her skal det tages i
betragtning, at der ikke var nogen svarmuligheder. Det interessante her er at ingen
af de 3 eleverne, der kunne naevne navnet Dmitrij, havde svaret ja til at fysik/kemi er
interessant i farste spagrgsmal. Femte spgrgsmal spurgte til om eleverne kunne
huske noget om denne person. Fordelingen kan ses i figur 3.
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Igen ses det tydeligt, at overvaegten af elever intet huskede. 2 elever huskede, at det
var en mand og 5 elever huskede noget om hans store skeeg, hans mange
sgskende, hans uddannelse og/eller at grundstof nr. 101 er opkaldt efter ham. En
elev svarede fglgende: "Han havde langt skeeg og han var nr. 101 i det periodiske
system”. Igen er det interessante, at kun en af de 4 elever der husker noget preecist
om Dmitrij Medelejev, har svaret ja i farste spgrgsmal. Det sidste spargsmal gik pa
om eleverne hvade teenkt pa det periodiske system siden vi havde gennemgaet det.
12 elever havde slet ikke teenkt pa det, mens 5 svarede lidt og en svarede: "Ja, og
snakket om det”. Den sidst naevnte er en elev der i gvrigt ikke havde kunne huske
noget om Medelejev, men havde svaret at fysik/kemi interesserede ham.

Som det ses, er der en stor gruppe af elever der ikke huskede meget. Her kunne
man sagtens ga videre med at se pa hvorfor dette er tilfeeldet. Det er dog ikke mit
gerinde i denne sammenhaeng. | stedet vil jeg i neeste afsnit prgve at komme lidt
nermere hvad det er for nogle elever der huskede noget om forteellingen og
argumentere for at til trods for deres fortolkning af deres interesse, sa har der veeret
noget i historien, der har fanget dem.

Har Mendelejev gjort en forskel?

Det korte svar til dette spgrgsmal er: "Ja — det synes jeg”. Jeg mener, at til trods for
at s& mange elever ikke huskede noget af historien, sa har den haft en betydning, i
hvert fald for de der huskede lidt af historien. De 3 elever, der huskede han hed
Dmitrij, har efter eget udsagn normalt ikke megen interesse i fysik/kemi, og heller
ikke i forlgbet, synes de, der var noget, der var interessant. Alligevel er det de 3 der
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huskede navnet. Ogsa til spgrgsmalet om de huskede noget om personen, var der
en overvaegt af de elever, der normalt ikke finder fysik/kemi interessant. De samme
3, som gjorde sig geeldende i spgrgsmal 4, er ogsa med her. Jeg mener, at man kan
arbejde videre med dette, for som jeg ser det, s har eleverne her i undervisnings-
situationen haft en interesse, en "pirret situationel interesse”, som i situationen
gjorde at de valgte undervisningen til og fulgte med. Hidi & Renninger (2006), er inde
pa, at det at kunne identificere sig med en karakter, kan skabe en pirret situationel
interesse, og kan man holde denne interesse, sa har man et godt udgangspunkt for
at eleven maske vil udvikle en individuel interesse for emnet. Derfor mener jeg, at
denne situation kunne veere startskuddet til at de videreudviklede en interesse. Ud
fra spgrgeskemaet at desmme, har det dog ikke veeret tilfeeldet i dette eksempel. Men
jeg mener alligevel, at de har faet noget med sig. Desuden mener jeg ogsa at den
viden eleverne har erhvervet sig, kan give dem lidt selvtillid til neeste gang hvor vi
bergrer emnet og maske en "knage” at haenge ydereligere viden om det periodiske
system op pa.

Et eksempel pa at historien kan give sammenhaeng og fere til vidlen om emnet og
ikke bare viden om historien, kan ses i dette svar til spgrgsmalet om hvorvidt
eleverne husker noget om personen.” Han havde langt skeeg og han var nr. 101 i det
periodiske system”. Ser man bort fra den praecise formulering, sa laegger der her en
viden om det periodiske systems opbygning, som denne elev kan tage med sig. En
viden som jeg vil pasta er teet knyttet til historien som helhed. Jeg vil altsa pasta at
historien har rgrt en del af eleverne, den har faet dem til at falge med og den har
veeret med til at skabe et grundlag for en videre udvikling af interessen. En
videreudvikling der ikke kan vises af denne undersggelse og som nok ogsa er
besveeret af netop disse elevers generelle manglende interesse for faget. Her kunne
ligge en interessekonflikt i forhold til deres identitetsdannelse jf. faget set som en
subkultur og interessens betydning for indentitetsdannelsen, som jeg har veeret inde
pa tidligere. Den effekt, som jeg dog mener biografien af Dmitrij Mendelejev har
bidraget med, er pa baggrund af en praesentation pa en 20 minutters tid. Dette,
mener jeg, er et lident tidsforbrug i forhold det udbytte, jeg mener, der har veeret.

Afrunding

Jeg er i denne artikel kommet med en teoretisk begrundelse for at narrativer i
fysik/kemi-undervisningen kan have en interesseskabende effekt som kan fremme
leeringen. Jeg mener desuden, at have vist at dette narrative indslag ikke behgver at
beslagleegge en masse undervisningstid. Jeg har konkretiseret dette i et
undervisningsforlgb og en efterfglgende spgrgeskemaundersggelse. Jeg mener
selv, at have dokumenteret en effekt iseer pa de elever, der normalt ikke efter eget
udsagn synes at fysik/kemi er interessant. Om denne effekt fgrer til @get
vidensniveau hos de pageaeldende elever, kan jeg ikke dokumentere her, men noget
tyder pa, at de har faet startet pa et kognitivt skema om det periodiske system. Et
skema de maske ikke var kommet i gang med uden historien. Det skal dog neevnes
at et enkelt forlgb med sa fa besvarelser er et meget spinkelt grundlag til at
dokumentere noget helt praecist, men det var de rammer jeg havde til radighed.

Mere praecist hvordan elevernes opfatter historien og dens indflydelse pa deres

motivation har jeg ikke faet klarlagt seerlig tydeligt. Dette vil jeg se neermere pa via.
mere kvalitative interviews af fa elever, i forbindelse med min masterafthandling.
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Desuden vil jeg ogsa gge mit empiriske grundlag, evt. med flere klasser og flere
biografier.
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Gemmer du sa husker jeg

Melina Gydsbaek, Ungdomscenter Herning UC 10

Abstract: Artiklen tager udgangspunkt i eget udviklingsarbejde, der i sin form
kommer med et alternativ til den skriftlige fysik/kemi rapport, nemlig: en mundtlig
fysik/kemi videorapport. Denne giver eleverne mulighed for verbalt og visuelt at
dokumentere den viden, de i feellesskabet har konstrueret gennem fag faglig
fordybelse, refleksion og evaluering. Ydermere afspejler undervisningen i hgjere
grad prgven ved denne elevarbejdsform, idet den afsluttende fysik/kemi prgve er
mundtlig/praktisk. Artiklens teoretiske fokus vil veere pd, hvorledes eleverne lagrer
viden i deres hukommelse. Desuden vil artiklen pege pa mulige sammenhaenge
mellem det at kombinere det visuelle og auditive, med det at lagre |
langtidshukommelsen. Til sidst vil egne elevresultater bliver fremlagt, disse vil give
en indikation af, at denne elevarbejdsform er med til at hjeelpe elever, der ikke for i
tiden har faet det fulde udbytte af undervisningen.

At huske det leerte

Camilla: "Jeg har altid haft den oplevelse, at nar jeg gik ud af
fysiklokalet, har jeg glemt, hvad det var det hele handlede om.”
Interviewer: "Hvorfor tror du, det har veeret sadan?”

Camilla: "Det sad vel aldrig ordentlig fast, sadan oppe i hjernen, du
ved. Vi lavede bare en masse sjove gvelserne, og derefter sagde leeren
en masse ting. Jeg forstod helt fint, hvad det var vi lavede, og hvad
leeren sagde, men fast ville det ikke sidde. Vi skulle ogsa lave rapporter.”
Interviewer: "Hjalp det dig ikke med at huske, nar du skulle skrive en
rapport omkring dine forsgg?”

Camilla: "Det ved jeg ikke. Jeg lavede dem bare og sa dem aldrig
igen.”

Ordvekslingen stammer fra ét af en raekke interview, jeg fortog med mine
daveerende 10. klasser i 2008. Interviewene var bygget op omkring, hvorledes
eleverne har oplevet fysikundervisningen far i tiden, og hvorledes de oplevede
undervisningsformen i 10. klasse specifikt omkring elevarbejdet med videorapporter.
For Camilla er det gaeldende, at forstaelsen er opnaet i arbejdshukommelsen, og at
hun kan anvende dette, men i det sekund timen slutter, og bevidstheden vendes
imod et nyt fag, fordufter den nyerhvervede viden stort set ud af hovedet. llleris
beskriver problematik saledes: "Hvis hjernen ikke bearbejder impulserne og sender
de bearbejdede resultater videre til langtidshukommelsen, bliver indtrykkene sa at
sige "overskrevet” af nye indtryk og gar tabt, m.m. (llleris 2007 s.27). For at undga, at
den faglige viden og forstaelse ikke skal forsvinde igen, og processen begynde forfra
I naeste time, er hun ifglge S.C. Poulsen (Poulsen 2008) ngdsaget til uforstyrret og
alene, aktivt og metodisk at gennemarbejde stoffet, for at placere essensen af det
nye faglige stof i langtidshukommelsen. Dermed er forstaelsen og hukommelsen
hinandens indre forudseetning for leering. For at opna en forstaelse af et givet
naturfagligt indhold betydningen, er det ifglge H.P. Laursen (Laursen 2006)
ngdvendigt, at kunne forstd betydningsmeessige relationer mellem forskellige
fagtermer, samt kunne anvende disse i en reekke forskellige kontekster. Dog er S.C.
Poulsen af den holdning, at dette ikke kan ske alene gennem den
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forstaelsesfikserede paedagogik, som efter hans mening fgres i de danske
folkeskoler, han fortseetter: "Leeren skal i lige sd hgjt omfang inddrage og aktivere
elevernes hukommelsessystemer.” (Poulsen 2008). Forskning af forsker S.
Blakemor og professor U. Frith (Blakemor & Frith 2007) peger pa, at effektiv laering
handler om mere end bare at fylde hovedet med informationer. Evnen til at genkalde
den relevante information, der er meningsfuld i en given situation, er lige sa vigtig.
Dette kan for den enkelte veere sveert, og elverne har derfor brug for redskaber til at
udnytte de oplagrede informationer i undervisningsmaessige sammenhaenge. Med
viden om at arbejdshukommelsen — der varetager avancerede kognitive funktioner —
forst er fuldt udviklet i slutningen af teenagearene (llleris 2007), har jeg derfor
udviklet en elevarbejdsform, der hjeelper eleverne til at bearbejde, og skabe
forstdelse af og relationer mellem fysik/kemiens fagtermer og lagre den
nyerhvervede viden. Denne arbejdsform udmunder samtidig i et produkt, der
ubetinget vil hjeelpe dem til at "finde relevant viden frem” fra langtidshukommelsen.
Ikke kun en faglig viden, men ogsa en praktisk viden i forhold til fx
forsggsopstillinger.

Hvordan virker hukommelsen?

Hukommelsen deles op i flere omrader, hvor jeg kun kort vil neevne de vigtigste.
Hukommelsen opdeles i en eksplicit og implicit hukommelse. Den eksplicitte
hukommelse bestar af det, vi er i stand til at genkalde os bevidst og beskrive verbalt.
Det er savel fakta (semantisk viden) som erfaringer, dvs. informationer om specifikke
begivenheder eller episoder i sin kontekst af tid og rum (episodisk hukommelse).
Den implicitte viden (procedural hukommelse) reflekteres af maden, vi handler pa.
Det er erfaringer bygget over motoriske og ikke-motoriske manualer, der letter
udfgrelsen af opgaver uden bevidst genkaldelse. Den procedurale hukommelse kan
veere eksplicit under laering (Poulsen 2006).

At huske noget involverer flere trin. Farst skal stimuli opfanges gennem vore
sanseorganer. Herefter sker en sortering (frasortering) af diverse indkomne stimuli
og kodning heraf. Dernaest kommer fastholdelsen af informationerne, og endelig skal
det veere muligt at genfinde, genkende og aktivt genkalde informationerne (Poulsen
2006), som kan anvendes i nye relevante sammenhaenge (Beck-Nielsen i
Ringsmose m.fl. 2000).

Korttidshukommelsen

Korttidshukommelsen aktiveres automatisk og registrerer alle indtryk, som vi far
igennem vore fem sanser; syns-, hgre-, fogle-, lugte- og smagssansen. Maengden af
informationer er ubegribelig stor, sa hjernen er selektiv og sagger for, at kun de
situationsrelevante oplysninger bliver overfgrt til korttidshukommelsen (Beck-Nielsen
i Ringsmose m.fl. 2000). Det kraever ingen bevidst anstrengelse eller bearbejdelse af
sanseindtrykkene for at fastholde disse, imens de omsaettes til mentale forestilling
(Poulsen 2006). Kapaciteten for det antal enheder vores korttidshukommelse bevidst
kan holde styr pad ad gangen ligger omkring de 7 enheder og kaldes for
hukommelsesspaendevidde.

| korttidshukommelsen vil det altid veere sadan, at nyindkomne

informationer skubber det forrige indhold i Kkorttidshukommelsen
ud.(Beck-Nielsen, 2000 s.65).
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Og det sidst indkommende i fx en talreekke kunne genkaldes ngjagtig. Dette kendes
som seneste indtryks effekt (Gathercole & Alloway 2009). Et problem for nogle af
eleverne er manglende koncentration og fokuseret opmaerksomhed, som ifglge S.C.
Poulsen (Poulsen 2006) er en forudseetning for, at korttidshukommelsen fungerer
hensigtsmaessigt i forbindelse med undervisningen. Med fokuseret opmaerksomhed
menes der dét at veere i stand til at rette fokus mod en stimulus og frasortere andre
uvedkommende stimuli (Tromborg, 2000). Hvis elevernes opmeaerksomhed ikke er
rettet imod undervisningen, eller forstyrres af konkurrerende tale, vil kun brudstykker
af undervisningen blive opfanget i korttidshukommelsen. Det far betydning for
meengden af indtryk, der bearbejdes i arbejdshukommelsen og til sidst lagres i
langtidshukommelsen som viden (Poulsen 2006).

Arbejdshukommelsen

Arbejdshukommelsens funktion er aktivt og bevidst at samle, overveje og bearbejde
forskellige informationer i et givet gjeblik, hvad end informationerne kommer som
stimuli fra korttidshukommelsen eller som viden fra langtidshukommelsen. Ydermere
er det arbejdshukommelsens opgave at fastholde malet for igangvaerende handling
uden at lade sig aflede af andre stimuli. Poulsen beskriver ud fra Baddeley & Hitchs
model: "Arbejdshukommelsen antages at omfatte en opmaerksomhedskontrollant,
den centrale styringsfunktion, assisteret af to hjselpesystemer, den fonologiske
slgjfe, og den visuelt-rumlige skitseblok.” (Poulsen 2006 s.120). Den fonologiske
slgjfe og den visuelt-rumlige skitseblok har hver en begreenset kapacitet, og arbejder
parvis direkte sammen og udveksler informationer med opmarksomheds-
kontrollanten, nar dette er hensigtsmaessigt (Gathercole & Alloway 2009).

fonologiske slgjfe visuelt-rumlige skitseblok

Figur 1 En model, der viser de tre hovedkomponenter i arbejdshukommelsen

Den fonologiske slgjfe er et lager, hvori materiale, der kan udtrykkes verbalt,
fastholdes, kombineret med en indre sproglig gvelsesfunktion (indre tale)(Poulsen
2006). Den visuelle-rumlige skitseblok muligger midlertidig lagring og bearbejdning
af visuelle og rumlige informationer. Disse to komponenter lagrer information i
fundamentale forskellige former, som ikke er forenelige med hinanden. Dette
medfarer, at de ikke kommunikerer direkte, men indirekte ved hjeelp af den centrale
styringsfunktion (Gathercole & Alloway 2009). | Baddeley & Hitchs model indgar en
episodisk buffer, der antages at give multimodal midlertidig lagring, der er i stand til
at integrere informationer fra stgttesystemer med informationer fra
langtidshukommelsen. (Poulsen 2006). Multimodale forstdas som forskellige
udtryksformer, som skal afkodes og forstas forskelligt, men hvis forskellige indhold
skal forenes i en indholdsmaessig syntese (Heie 2009). Der episodiske buffer binder
bro mellem arbejdshukommelsen og langtidshukommelsen. A. Beck-Nielsen (2000,
S.68-69) beskriver arbejdshukommelsens hovedopgaver til at veere fglgende:
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- Fastholdelse af tanker, mens den udvikles, videre arbejdes, afklares eller

anvendes.

- Genkaldelse af noget fra langtidshukommelsen, imens nogle oplysninger

fastholdes i korttidshukommelsen.

- Sammenholde komponenter i en opgave i hukommelsen, imens opgaven
fuldfgres.

- Sammenholde en raekke nye oplysninger, sa de forbliver meningsfulde.

- Fastholdelse af langsigtet plan, mens et kortsigtet behov overvejes.

Langtidshukommelsen

Langtidshukommelsen har en meget stor kapacitet, og informationerne i den er
organiseret i strukturer. Ud fra en didaktisk synsvinkel, vil Piaget betragte disse som
kognitive skemaer, veerende dynamiske, mentale strukturer, der indeholder
essensen af de erfaringer og den viden, vi har skabt gennem tid, og som Igbende
bliver udvidet, tilpasset og omstruktureret (Winslgw 2006). Hvor meget der huskes,
afheenger ikke af, hvorvidt det er elevens hensigt at skulle lzere det eller ej. Jo mere
en given stimulus gennemarbejdes (analyseres og behandles) i dybden, og hvor
meningsdannende bearbejdning og kodning er i forhold til konteksten, samt hvor
stort et indtryk oplevelsen har veeret for den enkelte, des mere omfattende og
lzengerevarende hukommelsesspor dannes. Aktiv teenkning eller reflekterende
samtale om et fagligt emne forgger ligeledes fastholdelsen i langtidshukommelsen
(Poulsen, 2006). Vi lagrer oplysninger om savel den ting, vi skal huske, og den
kontekst, situationen finder sted i. Hukommelsen er bedst, nar der er
overensstemmelse mellem betingelserne under indkodning og genfinding (Thomsen,
2005). Derfor er det vigtigt med didaktiske overvejelser omkring hvilke genkaldelses-
betingelser, det forventes, at eleverne bliver sat i, og at det ses i sammenhang med
den made et materiale bearbejdes pa. Derfor laver mine elever ikke en skriftlig
rapport derhjemme, for de skal ikke praves i skriftlig fremstilling, men i en mundtlig
/praktisk prgve pa skolen.

Datamaterialet

Empirien er indsamlet pa kommunal 10. klasse skole i det vestjyske i maj — juni
2008, hvor jeg underviste pa to fysik/kemi hold (25 elever) i aret 2007-08. Der er
interviewet 13 elever fordelt pa de to hold, samt opsamlet data omkring elevernes
proveresultater fra 9. kl. og 10. kl. fysik/kemi pragve. Derudover er der udarbejdet et
spargeskema, som alle elever pa de to hold har besvaret.

Spargeskema

Spgrgeskemaet blev udarbejdet som et led i udveelgelsen af de elever, der skulle
interviewes, samt ud fra hvilke spgrgsmal der var vigtige i forhold til den enkelte elev.
Spegrgeskemaet - med 3 emner fordelt pa 3 sider - rummer i alt 21 spgrgsmal med
falgende svarmuligheder: Helt uenig, delvis uenig, hverken enig/eller uenig, delvis
enig, helt enig, ved ikke. Fglgende emner blev bearbejdet: Sprog, forstdelse og
spgrgsmalene/ motivation, evaluering og prgven/ gruppe arbejde og det tekniske,
hvoraf ikke alle emner er relevante for denne artikel.

Interview

De 13 interviewede elever fordelt pa to- og tremands grupper, bestaende af 7 drenge
og 6 piger, var udvalgt pa grundlag af de daglige observationer af eleverne, samt ud
fra deres besvarelser pa spgrgeskemaet. Alle interview var delvis strukturerede
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(Andersen 2008) for at give mulighed for uddybende samt uforberedte spgrgsmal.
Disse muliggjorde, at eleverne kunne dreje besvarelserne ind pd omrader, de gerne
vile tale om, og uforbeholdent tilkendegive deres holdninger omkring
elevarbejdsformen. Hovedformalet var at f4 et s nuanceret billede af elevernes
forhold til elevarbejdsformen som muligt, hvilket interviewene gav mig dokumentation
for og indsigt i. Denne indsigt ville jeg ikke have faet adgang til gennem
spgrgeskemaet. Fglgende temaer specifikt rettet imod elevarbejdsformen, der er
relevant for denne artikel, blev bearbejdet: Udvikling af verbalt ordforrad, forstaelse
og anvendelse af fag faglige ord, brugen af videorapporter til praven,
videorapporterne som stgtte for hukommelsen.

En helars arbejdsform - videorapporter

Det ugentlige arbejde - at hjeaelpe til refleksion og dybdearbejde

Mange kogebogsgvelser, som er kendt i enhver fysik/kemi undervisning, ligger ikke
op til at eleverne selv arbejder videre i dybden med forsgget. Dermed bliver det op til
den enkelte lzerer, gennem samtale med eleverne, at opna en mere dybdegaende
refleksion over, hvad det er, gvelsen egentlig gar ud pa. @velserne bliver derved
nemt leererstyrede, og det bliver ikke eleverne, der reflekterer, men i stedet leder de
efter det svar, de forventer, leereren vil have. Som en del af den arbejdsform jeg har
udviklet, beder jeg mine elever ved hver gvelse at besvare tre evaluerende
spgrgsmal. Hvad skete der? Et spgrgsmal der far eleverne til at kombinere faglige
ord med det visuelle (understgttes af og lagres i den episodiske hukommelse).
Hvorfor skete det? Et spgrgsmal der far eleverne til at reflektere over deres praktiske
ggremal, og hvilke forhold der pavirkede forsgget(understgttes af og lagres i den
procedural hukommelse). Hvordan kan det lade sig gegre? Et spargsmal der tvinger
eleverne til fagligt at ga i dybden med fx de kemiske processer, der er sket i gvelsen
(understattes af og lagres i den semantiske hukommelse). Pa den made bliver de
farste indtryk af gvelsen bearbejdet mere i dybden fgrste gang. "Det er dybden af
bearbejdelsen/ processeringen/kodningen, som er afggrende for den farste flytning
af stoffet ud af arbejdshukommelsen og feestnelse af stoffet i langtidshukommelsen.”
(Poulsen, 2006 s.135g). Samtidig samtaler eleverne i deres gruppe omkring
spgrgsmalene, hvilket, som far skrevet, giver forgget fastholdelse i
langtidshukommelsen.

Eleverne filmer eller tager billeder lgbende af deres forsgg med deres egne
mobiltelefoner. Dette skal de for at fange det visuelle og dynamiske ved deres
gvelser, som ikke er til at tegne eller forklare skriftligt, eller for dem der ikke far taget
notater/lagret informationerne, er det lettere at bruge "mobilens hukommelse” frem
for egen visuelt-rumlige skitseblok. Ved at bevidstggre eleverne om
anvendelsesmulighederne af deres film og billeder, far eleverne fokus pa, hvad der
er vigtig at f& med. Vigtig er jo altid relativt, s det giver en visuel/fremadrettet
refleksion omkring @velserne, ift hvorledes billeder og film kan brugs i det emne-
afsluttende arbejde.

Det emneafsluttende arbejde — at bruge den indre tale og det indre gje

En del af problemet med at laere fysik/kemi handler ogsa om de fag faglige ord, der
for eleverne kan vaere abstrakte, uden et billede, og maske kun noget de har leest
om. Dette besveerligger bearbejdelsen i arbejdshukommelsen, og nar ordet skal
genkaldes. Det er ogsa tydeligt ud fra UVM: Fagheefte 16, Faelles Mal 2009 -
Fysik/kemi, Leeseplan for faget fysik/kemi, at det er et omrade, der er fokus pa:
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| det daglige arbejde, er faglig leesning et gennemgaende vigtigt tema,
sa eleverne kontinuerligt far udvidet deres indsigt i fysisk/kemiske
begreber, sa de kan bruges i andre sammenhaenge.

| 10. klasse leegges der veaegt pa faglig fordybelse, overblik og pa
forstaelse af starre sammenhaenge. (Fagheefte 16, Feelles Mal 2009)

| det afsluttende emnearbejde skal eleverne besvar fire spgrgsmal, der er
emnerelaterede, og som jeg har stillet. Eleverne skal i deres gruppe diskutere deres
besvarelses faglige indhold - som de i feellesskab kan opna enighed om - ud fra
undervisningsmaterialet, samt ud fra viden og erfaringer fra laboratoriegvelserne.
Nimco forklare hvorledes diskussionerne i gruppen har udviklet hende:

Far i tiden var det bare de dygtige der sagde noget i timerne, men nar vi
diskutere far vi jo alle sagt noget. Og nar du sa ser videorapporter bliver
alle hart, og sa vil man gerne gare noget ekstra, og der ved bliver vi jo
ogsa bedre og bedre.

Som statte til diskussionerne har de hele tiden billeder og film, der er taget Ilgsbende
under emneforlgbet. Ifglge Sarah-Jayne Blakemor og professor Uta Frith (Blakemor
& Frith 2007) er det lettere at lsere konkrete ord til forskel fra abstrakte, da der her er
mulighed for at benytte sig af "det indre gje” til at visualisere objektet tilhgrende det
konkrete ord. Film og billeder supplerer elevernes "indre g@je” og statter
arbejdshukommelse til at genkalde fag ord fra langtidshukommelsen (Beck-Nielsen,
2000), eller til at lagre et visualiseret ord.

Eleverne oplever ofte, at de kan huske mening og maske ordets visuelle objekt, men
ikke ordlyden. Dette opleves som, at man "har ordet lige pa tungen”. (Blakemor &
Frith 2007). Derfor har ordlyden en vigtig rolle ift. hukommelsen.

Sproglyden spiller en lige sa stor rolle som ordenes visuelle billede, nar
vi forarbejder sprog i vores arbejdshukommelse.(Poulsen 2006 s. 121)

Det kan veere en hjeelp at bruge den indre tale til at konvertere visuelt preesenterede
stimuli, sa disse far en verbale kode, eller laese de nye ord hgijt, sd man, ud over at
lzese den verbale kode, hgrer ordets lydbillede.

Den fonologiske slgjfe er vor "indre” stemme, der taler med i
baggrunden, nar vi teenker. (Poulsen 2006 s. 121)

Ved at tvinge eleverne til at besvare skriftligt stillede spagrgsmal mundtligt, samt
optage og gemme deres besvarelser, bliver flere nye fagord sagt hgjt, og eleven far
derved et lydbillede af fagordene, der kan hgres flere gange. Camilla og Morten
forklarer, hvorledes det har hjulpet dem.

Camilla: "Jeg har leert at udtale mig meget bedre mundtligt. Jeg kan
ggre meget mere mundtligt. Far skrev jeg bare noget ned, og sa& kunne
jeg ikke sige noget mundtligt, det gjorde mig virkelig nervgs, men det er
blevet meget bedre nu.”
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Og Morten fortsaetter: "Nar jeg ser mine film, kan jeg lige se starten, og
sa kan jeg huske resten af "replikkerne”. Jeg tror, det er, fordi jeg harer
mig selv, sa kan jeg bare huske det sddan oppe i hovedet.”

Lyden af hans egen stemme i videorapporterne igangsatte hans indre tale, hvilket er
med til at pavirke genkaldelseprocessen af faglige ord fra den semantiske
hukommelse.

Til slut sammenkobles den auditive besvarelse med det dynamiske visuelle i en
indholdsmaessig syntese, hvor der er mulighed for at hgre og "se” konkrete og
abstrakt ord i en meningsfuld sammenhaeng med andre auditive og visuelle
fagudtryk i den samlede videorapport. Dette er vigtigt, da der er forskel pa, hvilke
omrader af hjernen der aktiveres, nar man genkalder sig ord fra hukommelsen -
afhaengigt af om ordet er konkret eller abstrakt og om fokus er pa ordets mening,
frem for ordlyden (Blakemor & Frith 2007). Med videorapporten laves en
helgardering pa alle omrader. Det hjalp Vibeke at fa fagudtryk sat ind i en bade
visuel og auditiv sammenhaeng. Hun udtrykker sig saledes:

Vibeke: Det er ogsa meget vigtig at fa de finere fysiske ord med. Det kan
man ogsa bedre bruge til eksamen, nar man ligesom kan hgre det, og
hgre sammenhaengen, og kan se det.

Videorapporten bliver under udarbejdelsen lgbende evalueret, og det forventes, at
besvarelserne har laengde og dybde. Ingen far lov at aflevere fgr videorapporten kan
godkendes. Det bevirker, at de ma omskive deres indtale, og nogle gange ma de
revurdere deres opfattelse/viden om et givet emne. P& den méade bliver den lagrede
viden repeteret og feestnet endnu dybere, hvormed flere laengerevarende
hukommelsesspor dannes. Ud over det faglige indhold leegges der ogsa veegt pa det
multimodale: at billeder, film og indtale supplerer hinanden og samlet skaber
besvarelsen.

Det progverelaterede arbejde - at hjeelpe hukommelsen

Som en del af mine interview af elever, blev eleverne spurgt om, hvorledes de i 9
klasse havde forberedt sig til prgven, og hvorledes de kunne anvende
videorapporterne i deres forberedelse til 10. klasses prgven. For nogle elever kan
det veere en uoverskuelig opgave at fa laest op til prgven, men samtidig faler de, at
de er ngdsaget til det i habet om at genopfriske hukommelsen.

Jacob: Jeg havde meget sveert ved at fa laest noget som helst op til
praven i 9 klasse. Jeg sa mest bare pa billederne, for alt hvad jeg leeste,
syntes jeg bare jeg glemte (..) Jeg tror da helt klart, at jeg far set mine
film. Det er lidt lettere.

Videorapporterne gor det lettere for de elever, der ikke har det faglige overskud og
fagkundskaber, til at fa repeteret emnernes absolutte faglige og gvelsesmaessige
essens.

| forhold til pr@ven er videorapporterne elevernes egne notater, og derfor et det tilladt
at have disse film med ind til selve prgven, samt til forberedelse og prave ved b-
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praven i fysik/kemi. Eleverne har computer og haretelefoner til radighed, sa andre
ikke bliver distraheret af den auditive stgj, der skal frafiltreres.

Under praven kan eleven se den film, der er relevant for det spgrgsmal, de har
trukket og blive visuelt inspireret til forskellige relevante gvelser, og dermed ifglge
Blakemor & Frith blive stgttet i at fremkalde faerdigheder (motoriske-manualer).
Mentale billeder af objekter og begivenheder kan aktivere mange af de samme
processer som den tilsvarende sanseoplevelse (Blakemor & Frith 2007) Det
indikerer, at de sansemaessige oplevelser, objektet eller begivenheden har pavirket
eleven med, lagres og bliver en implicit viden. Til prgven giver det eleven mulighed
for, ved hjeelp af arbejdshukommelsen, at genkalde fra den procedural langtids-
hukommelse, "fornemmelsen” af procedurer i et laboratorieforsgg, eller den hidsige
lugten af klor ved "billedet” af et elektrolysekar.

Dét, at eleverne bade kan benytte sig af deres videorapporter og derved se og hare
viden omkring deres emner, ggr, at der hukommelsesmaessigt bliver abnet for flere
kanaler. Ifglge John Sweller (Sweller 1999) bevirker det, at den fonologiske slgjfe og
den visuelt-rumlige skitseblok arbejder uafhaengigt af hinanden, at begge systemer
er aktiveret, og derved forgges kapaciteten i arbejdshukommelsen. Selvom eleverne
far information fra to kanaler, betyder det ikke, at de opnar den dobbelte maengde
information, da det ikke er muligt at fastholde ubegreensede meaengder i
arbejdshukommelsen, og der vil blive selekteret i informationerne. J. Sweller
dokumenterer gennem forsgg med elever, at de, der bliver preesenteret for en
opgave auditivt/visuelt, finder opgaven lettere, end de studerende der far opgaven
visuellvisuel, og han konkluderer sdledes pa resultatet:

This result is consistent with the suggestion that the audio/visual
presentation method was superior because of reduced cognitive load
due to an expansion of effective working memory. (Sweller, 1999)

A. Tromborg (2000) beskriver succesen, hvormed man kan rette opmaerksomheden
bade auditivt og visuelt, er betinget af tre faktorer: lighed i opgaven, sveerhedsgrad
og grad af automatisering. Auditive/visuelle praesentationer kan veere ineffektive,
hvis den auditive komponent indeholder en stor meengde af komplekse
informationer, der skal leeres. Eller hvis det, der ses og det, der hgres, er af lige
vigtig betydning for den samlede helhed, men indeholder forskellig fagtekst (Sweller
1999). Elevernes bearbejdelse af emnet auditivt og visuelt, bevirker at viden lagres
bade auditivt og visuelt. Ved gensyn af egne videorapporter opfanges stimuli i
korttidshukommelsen, som bearbejdes i arbejdshukommelsens fonologiske slgjfe og
visuelle-rumlige skitseblok. Ved genkendelsen af information, vil arbejds-
hukommelsen genkalde lagret viden i langtidshukommelsen fra bade auditive og
visuelle omrader. Dermed bliver informationer fra stattesystemer integreret med
informationer fra langtidshukommelsen i den tidligere omtalte episodiske buffer, der
giver multimodal midlertidig lagring.

Alt dette er med til at statte elevens hukommelsessystemer og give eleven en fysisk
og faglig fornemmelse af, at "stoffet” ikke er ukendt, men noget de har bearbejdet og
deltaget i. P4 den made bliver eleven hjulpet ud over den vaerste nervgsitet, som for
mange er hukommelsens veerste modstander.
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Hvorledes er det gaet til praven?

Jeg valgt at kigge pda, hvorledes elevgruppen har klaret sig til afsluttende
mundtlige/praktiske prgve i 9. klasse, og sammenholdt det med, hvorledes de har
klaret sig til den mundtlige/praktiske pragve i 10. klasse, efter de har veeret udsat for
denne elevarbejdsform. Dette vil jeg bruge som dokumentation for, at der er sket en
faglig udvikling/leering. Det skal dog sammenholdes med, at der er mange
parametre, der spiller ind, nar en elevgruppe samles fra sa mange forskellige skoler,
far nye kammerater og laerer med en anden undervisningsform. Derfor kan jeg ikke
konkludere endeligt, at elevarbejdsformen, jeg har konstrueret, alene har skabt
resultatet.

Jeg taget udgangspunkt i 7-trins-skalaen, som er den eleverne i grundskolen bliver
bedamt efter, for at have et sammenligningsgrundlag med hvorledes mine elever
ligger ift. den forventede "normal” fordeling.

Den nye 7-trins-skala skal for grundskolens vedkommende veere
kompatibel med ECTS skalaen, og det er hensigten, at 7-trins-skalaen
skal have en lignende idealfordeling. Fordelingen inden for omradet
"tilstreekkeligt - fremragende" vil saledes skulle fordele sig som angivet
nedenfor (Andersen 2008 s.20)
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Andelen af elever i fysik/kemi p& -3 og O er 5,5 % for 9 kl. og 0 % for 10 Kl

Figur 2 Prgvekarakter i fysik/kemi (pct. fordeling)

Ud fra den grafiske afbildning af karakterfordelingen, kan det ses, at elevgruppens 9.
kl. karakter ligger skeevt fordelt i forhold til ECTS. En forholdsvis lille procentdel af
eleverne opnar en karakter pa 10 og 12, og ligger derfor under det forventede ECTS,
og en forholdsvis stor andel far 0.2 ift. ECTS. For 10 kl. har elevgruppen rykket sig,
og karakteren 7 bliver anvendt meget, samtidig far nu en stgrre andel 10 og 12, og
ligger teettere pa det forventede ECTS.

Karaktergennemsnittet for 9 kl. p& landsplan i fysik/kemi for folkeskoler' i 2007 er pa
5,6 (Andersen 2008). Min elevgruppe har et gennemsnit pa 4,25 (udregnet ud fra

! Dette er specifikt for folkeskolen, da der i det samlede landsgennemsnit for 9. kl. ogsa medregnes: fri - og private
grundskoler/Kommunale ungdomsskoler og ungdomskostskoler/ efterskoler/folkeskoler/ privatister. (Andersen 2008)
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prove elevgruppens oplyste karakterer fra 9 kl. 2007), og ligger 24 % under
landsgennemsnittet. Samme elevgruppe opnar et gennemsnit pa 6,9 til 10 kl. praven
2008, hvor landsgennemsnittet for folkeskoler? er 5,3 (Andersen 2008). Det betyder,
at gruppen nu ligger 30 % over landsgennemsnittet. For elevgruppen er det en
samlet stigning i karakter pa 63 %, samtidig med at der i 10. kl. prgven er hgjere
faglige krav. Denne stigning skyldes ikke, at der er givet mange flere hgje karakterer
(10-12), men fordi at de elever der i 9. kl. har meget lave karakter, har faet et |gft.
Ifalge PISA undersggelsen er det netop stgrrelsen af gruppen med lavest karakter,
der treekker Danmark ned i forhold til Finland i de naturvidenskabelige fag, og ikke
en mindre andel af elever, der far hgje karakter.

Det er ligeledes interessant af se pa, hvem der har haft det starste udbytte af at
arbejde med videorapporter og hele den arbejdsform, der ligger bag. | et
spgrgeskema, jeg har udarbejdet til eleverne, fremgar det at 70 % af de adspurgte
piger er helt uenig med udsagnet: "Jeg foretraekker at lave skriftlige rapporter som
evaluering af afsluttende emne”. Hertil svarer 38,5 % af drengene hverken/eller, og
resten er jeevnt fordelt ud fra helt enig til helt uenig. Sammenligner vi dette resultat
med beregning pa hvorledes udviklingen har vaeret for pigerne og for drenge, er det
ogsa tydeligt, at de der har faet mest ud af det er pigerne. De er gaet fra et 9. Kl.
gennemsnit pa 3,9 til et gennemsnit fra 10. kl. pa 6,8. En stigning pa 75 %,
sammenlignet med drengene der gik fra et gennemsnit pa 4,6 i 9. kl. til et
gennemsnit i 10. kl. pa 7, hvilket giver en stigning pa 53 %.

Hvem har haft det ringeste udbytte?

En lille gruppe af elever med manglende koncentration og fokuseret opmaerksomhed
mod undervisningen, lod sig let pavirke af andre stimuli. De deltog begreenset i det
ugentlige arbejde, og de brudstykker af undervisningen, som blev opfanget i
korttidshukommelsen, var i nogen omfang ikke nok til at veere meningsskabende i
arbejdshukommelsen, og blev sandsynligvis ikke lagret. Manglende lagring af
fagtermer og forkundskaber, bevirkede, at da disse elever anvendte gruppens
videorapporter under prgven, var indholdet af den auditive komponent for kompleks
og skabte ikke nogen genkaldelse fra hukommelsen. Det gjorde videorapporterne
ineffektive.

En anden gruppe, der er veerd at bemeaerke, er den andel af elever, der svarede helt
enig pa spargsmalet i fgromtalte spagrgeskema: "Jeg foretreekker at lave skriftlige
rapporter som evaluering af afsluttende emne”. Denne gruppe bestar af velbegavede
elever med hgje faglige kompetencer, specielt i det skriftlige arbejde, der alle har
faet 10 eller 12 i 9. kl. praven. De var ikke interesserede i at blive preesenteret for en
undervisningsform, der 1& sa langt vaek fra de undervisningsmetoder de var vant til,
og som de betragtede for veerende naturvidenskabelige. Jeg er af den
overbevisning, at disse elever, vil fa fuldt udbytte af undervisningen, uanset hvilke
undervisningsform de bliver praesenteret for.

Inspiration til nye didaktiske veje

Jeg har med denne artikel, ud fra et teoretisk grundlag, fremhaevet nogle tendenser
ved den afprgvede elevarbejdsform, der med al sandsynlighed hjeelper eleverne til

2 Dette er specifikt for folkeskolen, da der i det samlede landsgennemsnit for 10. kl. ogsd medregnes: fri - og private
grundskoler/Kommunale ungdomsskoler og ungdomskostskoler/Husholdnings og handarbejdsskoler/efterskoler/folkeskoler/
privatister. (Andersen 2008)
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bedre at forstd og huske, og derved danne grobund for laering. Da den nsevnte
elevarbejdsform er brugt igennem hele aret, giver analysen af elevernes
prevekarakterer for 9. og 10. kl. og de indtryk, jeg har faet gennem spgrgeskema og
interview af elevernes egne tanker omkring udbyttet af arbejdsformen,
dokumentation for, at denne elevarbejdsform har haft stor indflydelse pa de flotte
resultater elevgruppen har preesteret. Dermed mener jeg ikke, at denne
elvearbejdsform er den "evigt lyksalige ve}” mod laering, men at den kan veere en
inspiration for leerere til at sgge nye veje til at stotte elevernes hukommelse og
dermed deres laeringsvej. For mig vil det veere absurd ikke at gentage succesen og
videreudvikle imod den - i mine gjne - ret helstgbte undervisningsform, for der er
mange facetter, der endnu ikke er gennemteenkte og afprgvede. En ting ligger for
mig helt fast, for de elever, hvis kompetencer ikke ligger i det naturvidenskabelige
omrade, vil det at gemme en del af deres viden i en film, de kan finde frem og
afspille, vaere en altafggrende hjaelp. Gemmer du, sa husker jeg.
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Naturfagsnetveerket i Faaborg-Midtfyn Kommune

Martin Sggaard, Svanninge Skole

Abstract. Artiklen beskriver baggrunden for, at skabe et samarbejde mellem
naturfagslaerere pa folkeskolerne og gymnasiet i Faaborgomradet. Mange steder i
landet har man forsggt at skabe naturfagsnetveaerk, men det har vist sig ofte at det er
meget sveert at fA dem kart i gang. Jeg vil derfor komme med mit bud pa, hvorfor og
hvordan det er lykkedes i Faaborg. Med mange sma skoler i Faaborgomradet, kan
det veere sveert for den enkelte naturfagsleerer, at fa faglig sparring pa sin egen
skole, da det ikke er muligt at lave fagteams. Leererne far gennem naturfags-
netvaerket mulighed for faglig sparring, saledes bade den daglige undervisning og
leerernes lyst til at skabe nye innovative undervisningsforlgb styrkes.
Naturfagsnetvaerket fungerer som inspiration for den enkelte lserer, og gger leerernes
lyst og motivation til at skabe en bedre undervisning i de fag, de braender for.

Netveerksdannelse — hvorfor?

Der tales i disse ar meget om elevernes svigtende interesse for naturfag. Dette
geelder ikke bare Danmark, men ogsa mange andre lande i den vestlige verden. |
store internationale undersggelser som fx PISA og ROSE ligger Danmark i den
tunge ende af feltet — under gennemsnittet for OECD - nar det geelder elevernes
interesse for naturfag, og deres lyst til at uddanne sig inden for omradet (Andersen
et al., 2008). | rapporten "Et feelles lgft” fra 2008 har en arbejdsgruppe hatft til
opgave, at udarbejde forslag til en national strategi for styrkelse af natur, teknik og
sundhed. En af gruppens anbefalinger gar pda, at undervisningens indhold og form
skal udvikles og fornyes.

De enkelte skoler og ungdomsuddannelsesinstitutioner kan bidrage til
dette ved ogsa at igangseette forsgg med nyt indhold og nye former. Det
geelder prgveafholdelse, hvor skolerne kan ansgge
Undervisningsministeriet om forsggsordninger. Og det geelder den
daglige organisering af undervisningen, hvor skoleledelserne opfordres
til at udvikle naturfagsleererteam. (Andersen et al., 2008, s. 13)

Det kan desveerre ikke altid lade sig gere, at indfare fagteams pa mindre skoler, da
der ofte kun er en eller to naturfagsleerere. Derfor kan et netveerk af naturfagsleerere
pa tveers af skolerne i lokalomradet veere en lgsning pa dette problem. Tankerne om
at gribe undervisningen anderledes an bliver ogsa bakket op af OECD, som bl.a.
anbefaler at naturfagenes leeseplaner opdateres sd de tilpasses den moderne
forskning og de vigtige bidrag denne yder samfundet. De siger desuden ogsa at
"Teaching should also concentrate more on scientific concepts and methods rather
than on retaining information only.” (OECD, 2008, s. 11). Et af de mest ambitigse
udviklingsarbejder inden for naturfag i Danmark i de senere ar ma veere Science
Team K (STK). STK var en saltvandsindsprgijtning til naturfagsundervisningen pa
folkeskolerne og gymnasiet pa Kalundborgegnen. Tanken var at undersgge hvordan
naturfagsundervisningen kunne ggres mere interessant for eleverne i skolerne. Samt
at vise dem, at der findes mange spaendende uddannelser, der bygger pa
naturvidenskab. Til dette formal havde Lundbeckfonden bevilget 7,9 mio. kr.
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Projektet blev ledet af Dansk Naturvidenskabsformidling (DNF) og evalueret i en
ph.d. afhandling af Jan Sglberg fra DPU (Hansen & Randers, 2008).

STK handlede om:

- Udvikling af nye undervisningsformer

- Opbygning af netveerk til erhvervslivet i neeromradet
- Efteruddannelse af lzerere

- @konomisk statte til nye undervisningsmidler

Den store pose penge var for alvor med til, at seette fokus pa naturfagene i omradet,
bade pa skoler der fra starten havde en klar naturfaglig profil og skoler, hvor
naturfagene ikke stod seerligt staerkt. Bade leerere og skoleledere blev mere
opmeerksomme pa naturfagenes position i skolen, og den store fokus satte skub i
mange spaendende projekter, hvor lserere kunne sgge midler i en initiativpulje, og
dermed skabe ny og spaendende undervisning med udstyr, som folkeskolen normalt
kun kunne dremme om. Den ggede fokus pa naturfagsudvikling fik leererne til, at
etablere netveerk med andre leerere og dermed bidrage til den lokale naturfaglige
kultur. 1 Jan Sglbergs ph.d. afhandling omkring STK har han et citat fra en leerer,
som i en naturfagsundersggelse forteeller om disse netvaerk:

Projektet har sat tanker i gang hos mange ogsa uden for en snaever
kreds af fagngrder. Det har sat nogle undervisere i gang med
nyteenkning, der er blevet startet nogle nye netveerk, som jeg haber kan
holde gejsten efter projektets udlgb. (Selberg, 2007, s. 127)

For mig viser dette en af de helt store fordele, der er ved at lserere networker -
nemlig idéudveksling og innovation. Mange leerere gar med gode idéer til deres
daglige undervisning, og den danske folkeskole rummer dermed en enorm idébank,
som bare venter pa at blive tamt. Ofte bliver idéerne dog i hovedet pa leereren, som
ikke altid i den travle hverdag har tid og overskud til at fore idéerne ud i livet. | et
netvaerk far man mulighed for at dele sine idéer og tanker med andre, og fa respons
pa dette og maske et skub i den rigtige retning. Man bliver i hvert fald inspireret og
far nye idéer til den daglige undervisning, som man ellers ikke ville have faet.

Hvis jeg har et aeg og du har et aeg, og vi bytter, sa har jeg stadig et aeg
og du har et a&eg. Men hvis jeg har en ide, og du har en ide og vi bytter
ideer, sa har jeg to idéer, og du har to idéer. (Gammelt kinesisk
ordsprog)

Netveerksdannelse — hvordan?

Vi mennesker bruger en stor del af vores tid i forskellige netveerk, som enten er
designede eller ikke designede. Eksempler pa ikke designede netveerk er familien,
kolleger, studiekammerater, naboer osv. De designede netvaerk vi befinder os i, kan
fx veere brancheforeninger, idreetsklubber og virtuelle netveerk. De designede
netvaerk er altsa konstrueret med henblik pa, at opfylde et bestemt formal (Wanscher
et al., 2007). Gennem vores familie, venner, kolleger, bekendte osv. er vi desuden
alle sammen forbundet i et stort globalt netveerk - hypotesen der siden hen er
kommet til at hedde "Six degrees of separation” gar ud pa, at der i gennemsnit er
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seks personer der adskiller dig, fra et hvert andet menneske pa jorden (Travers &
Milgram, 1969) *.

Nar man som person eller organisation har et gnske om, at starte et netvaerk er det
vigtigste element naturligvis deltagerne. Det veesentligste succeskriterium handler
om, at fa bragt de rigtige mennesker sammen, og dette afhaenger af hvilket formal
man har med netveerket. Man kan overordnet tale om to typer af netveerk: homogene
netveerk, hvor deltagerne ligner hinanden og heterogene netvaerk, hvor deltagerne
adskiller sig fra hinanden. Styrkerne ved det homogene netveerk er sammenhold,
tryghed, fokus, feelles normer, og svaghederne er forudsigelighed og risikoen for at
blive fastlaste, da man ikke bliver udfordret af nye normer og viden. Styrkerne ved
det heterogene netveerk er innovation, fleksibilitet, nysgerrighed og svaghederne er,
at det er sveert at holde fokus og at deltagerne ofte skiftes ud (Wanscher et al.,
2007). Det sveere ved, at starte netveerket er at finde den rette sammensaetning.
Netveerket behgver ikke at vaere rent homogent eller heterogent og man vil ofte fa en
god netveerksdynamik ud af at have enkelte typer, der skiller sig ud i netveerket, sa
lzenge man er opmaerksom pa, at forskellighed kan veere en stor styrke sa leenge
den ikke bliver dominerende.

Som tidligere beskrevet papegede arbejdsgruppen bag "Et feelles Igft”
ngdvendigheden af, at skolerne forsgger sig med nyt indhold og nye former pa
naturfagsundervisningen, samt at fagteams pa skolerne kunne veere med til at Igfte
denne opgave. Dette kan lade sig gare pa enkelte af de starre skoler, men vil ofte
veere sveert pa de mindre skoler. Derfor ma man kigge pa det man kan kalde "den
lokale naturfaglige kultur” (Sglberg, 2006). Det kan veere forhold som skolens
stagrrelse, leerersammensaetningen, maden skolen organiserer undervisningstimerne
pa, tilstedeveerelsen af faggrupper pa skolen, gkonomi osv. Hvis ikke det er muligt at
skabe naturfagsgrupper indenfor skolens rammer, som kan veere med til at teenke
nyt og videreudvikle naturfagene, bliver man ngdt til at kigge ud over skolens
rammer. Her kan lokale naturfagsnetveerk veere en stor del af Igsningen. | disse
lokale netveerk far deltagerne mulighed for, at hgre om andres erfaringer og
problemer samt fa ny inspiration til den daglige naturfagsundervisning. Desuden far
den enkelte et starre indblik i naturfagenes verden og bliver mere opmeaerksom pa
sin egen undervisning. Den danske naturfagsdidaktiker Jens Dolin har ogsa papeget
behovet for, at bade naturfagsundervisningen og naturfagsleererne som helhed har
behov for udvikling.

Nye arbejdsformer, en hensigtsmaessig progression i arbejdsformer og
faglighed, ggede krav om samarbejde mellem fagene etc. forudsaetter at
skolerne kan udvikle en samarbejdskultur der omfatter feelles udvikling,
planleegning og gennemfgrelse ... og som muligger at lsereren kan
planleegge og gennemfare undervisning baseret pa et didaktisk teoretisk
grundlag. (Dolin, 2005, s. 18)

3 Stanley Milgram var professor i sociologi og ville afprgve sin hypotese om, at alle mennesker er
forbundet til hinanden gennem netveerk. Han sendte postkort ud til 400 tilfeeldige personer i Kansas
og Nebraska og havde pa kortet skrevet at det skulle na en tilfeeldig person i Massachusetts.
Modtagerne skulle sende kortet videre til en person de vidste hvem var og som de regnede med var
teettere pa den udvalgte end de selv var. Sadan skulle ogsa de nye modtagere gare. Hver gang et
kort "mellemlandede” skulle modtageren kontakte Stanley som derefter kunne regne ud at der i
gennemsnit var seks led mellem fgrste og sidste person i keeden.
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At naturfagslaererne har behov for, at mgdes i netveerk og udveksle deres erfaringer
og idéer med hinanden bliver ogsa naevnt i rapporten "Fremtidens naturfaglige
uddannelser” (FNU). Her kommer arbejdsgruppen desuden ind pa, at det kan veere
en god idé at netveerket ogsa inkluderer andre uddannelsesinstitutioner end bare
folkeskolen, da det er vigtigt, at udviklingen foglges ad op igennem hele
uddannelsessystemet. Gruppen anbefaler, at der dannes nationale ressourcecentre,
som kan vaere med til at stgtte op om de tiltag, som allerede findes rundt om i landet
og veere med til at udsprede kendskabet til dette, for den enkelte naturfagsleerer.
Arbejdsgruppen fremhaever isger at "Systematisk erfaringsopsamling og vidensdeling
bliver en vigtig opgave.” (Andersen et al., 2003, s. 69).

Det kan derfor veere en god idé, at man ved dannelsen af lokale naturfaglige
netveerk tager kontakt til andre uddannelsesinstitutioner som fx gymnasiet og HTX,
da disse aktgrer har samme behov for vidensdeling og maske specielt behov for
gget indsigt i hvordan folkeskolerne arbejder med naturfag. Dermed far fx
gymnasierne bedre indsigt i den baggrund deres kommende elever har, og dette kan
veere med til at ggre overgangen fra folkeskolen til eksempelvis gymnasiet lettere.
Man skal derfor i netvaerket veere opmaerksom pa, om der er andre medspillere pa
markedet, som man kunne inddrage positivt i netveerket. Stgrrelsen af netvaerket
skal man have med i overvejelserne, da denne spiller en stor rolle i netveerkets
fremtidige succes. Hvis malet med netvaerket er, at skabe mange relationer til
eksempelvis andre skoler og uddannelsesinstitutioner kan det veere en fordel med et
stort netveerk. Hvis man derimod hellere vil skabe intimitet og ga i dybden med
enkelte emner, ma netveerket ikke veere for stort. Fordelen ved mindre
netvaerksgrupper er, at deltagerne far en starre folelse af ejerskab. Store grupper
ger beslutningsprocesser mere besveerlige og deltagerne far en forventning om, at
de bliver serviceret og dermed bare kan leene sig tilbage og modtage (Wanscher et
al., 2007).

ScienceLab bliver skabt

Som sa mange andre steder i landet var det ogsa sveert, at fa gang i et
naturfagssamarbejde i den gamle Faaborg Kommune*. P& de mindre skoler i
Faaborgomradet havde der allerede, da jeg blev ansat pa Svanninge Skole i
sommeren 2005, veeret snak om, et samarbejde pa tveers af skolerne. Det var som
tidligere naevnt primzert pga. de sma skolers mangel pa dannelse af fagteams. Der
var dog aldrig kommet noget konkret ud af planerne, selvom der stadig var et behov
og et gnske om et naturfagsnetveerk, samt at der allerede var afholdt enkelte mader.
Der manglede i mine gjne en afklaring af hvorfor man ville mgdes, hvad man ville
mg@des om samt hvordan man ville mgdes - altsa formalet med netvaerket.

Nar du designer et netveerk, skal du farst og fremmest afklare, hvad
formalet er — bade for den eller de organisationer, der faciliterer
netveerket, og for de enkelte deltagere. Denne malafklaring skal vaere
styrende for alt, hvad du efterfalgende foretager dig og far eksempelvis

4 Faaborg Kommune blev i forbindelse med kommunalreformen i 2007 sléet sammen med Broby
Kommune, Ringe Kommune, Ryslinge Kommune og Arslev Kommune til den nye Faaborg-Midtfyn
Kommune.
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bade betydning for den made, du rekrutterer deltagerne og den made,
du tilretteleegger netveerksmgderne” (Wanscher et al., 2007, s. 45)

| starten 2006 sker der noget, som fik planerne omkring et naturfagsnetveerk til at
tage fart. To leerere fra Faaborg Gymnasium (FG) meldte sig pa banen med et gnske
om, et samarbejde mellem gymnasiet og folkeskolerne omkring nogle anderledes
undervisningsforlgb. Dette satte for alvor skub i udviklingen af naturfagsnetvaerket.
Fra at have et gnske om at samarbejde, men ikke noget reelt formal havde man nu
noget konkret at mgdes om. Dansk Leeringscenter om Netveerk har en grundmodel
(Figur 1) for hvordan man starter et netvaerk op.

Temaer og
aktiviteter

Ledelse og
koordinering

@konomi og
Tressourcer

Figur 1 AZENAs model for netvaerkskoncept. De fem punkter i modellen skaber tilsammen
grundlaget for en god netveerksstart.

Da gymnasiet meldte sig pa banen, var der nu bade deltagere og de farste aktiviteter
til at bygge netveerket op omkring. Fra gymnasiets side havde man valgt navnet
ScienceLab, da deres bidrag i farste omgang handlede om aktiviteter for
folkeskoleelever pa gymnasiet. Dette navn tog naturfagsnetveerket hurtigt til sig, og
bruger det i dag om alle aktiviteter i netveerket. Da der ikke var nogen decideret
ledelse af netveerket blev koordineringen af aktiviteter og netveerksmgder enormt
vigtigt. Netveerket valgte at kommunikere pa SkoleKom og oprettede en lukket
konference, samt vi oprettede en hjemmeside” til at synliggare projektet ud ad til. P&
den made, blev det muligt at opretholde kontakten udenfor maderne. | lgbet af de
farste mader blev formal og gkonomi/ressourcer diskuteret og netvaerket begyndte
hurtigt at fa sit eget liv — Danmarks bedste naturfagsnetvaerk var fadt. Argumenterne
for dette kommer seneste i artiklen.

Jeg har tidligere omtalt Jan Sglbergs definition af "den lokale naturfaglige kultur”.
Denne definition kan i denne sammenhang bruges noget bredere — nemlig til at
beskrive naturfagsnetveerket i lokalomradet omkring Faaborg, frem for naturfags-
miljget pa den enkelte skole. Alle de gavnlige virkninger ved, at have fokus pa den
lokale naturfaglige kultur forekommer, efter min mening, mindst i lige sa hgj grad i
naturfagsnetveerket ScienceLab. Dansk Naturvidenskabsformidling har i samarbejde
med Sglberg oprettet en wiki om, hvordan man opbygger en lokal naturfaglig kultur
og denne vil jeg benytte til, at beskrive ScienceLabs opbygning med. Udviklingen
beskrives som en tretrinsraket som falger de tre stadier: 1. Initiering/forankring - 2.
Fastholdelse - 3. Fornyelse (DNF, 2009). Ligesom det ogsa kreever en del energi for

5 Se www.sciencelab.dk for yderligere informationer. P& hjemmesiden ligger der bl.a. beskrivelser af
undervisningsforlgb samt andre aktiviteter som naturfagsgruppen er involverede i.
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en rumraket at lette, kreever det ogsa energi og vilje at fa skabt et naturfagsnetvaerk.
Startskuddet til ScienceLab blev de nye undervisnings-forlgb, som gymnasiet bad
ind med. Dette kunne danne grundlag for, at mgdes i netveerket og
naturfagsmaderne kunne lige sa stille spire ud fra dette initiativ. Nar farst raketten er
affyret geelder det om, at holde gang i processen. Dette blev gjort muligt af
deltagerne, som alle havde mange gode idéer og input til netveerket. Desuden
meldte nogle af de store skoler sig ogsa under fanerne, da enkelte leerere pa de
pageeldende skoler ikke mente, at der var meget inspiration at hente i deres kolleger
med hensyn til, at videreudvikle naturfagene pa skolerne. Det var tydeligt at
netveerket indeholdt en masse ildsjeele, som alle ville det samme — nemlig at lave en
bedre og mere speendende naturfagsundervisning. Det blev derfor heller ikke sveert
at na fornyelsesfasen, hvor det geelder om at saette sig nye mal, sa rejsen kan
fortseette. Mange ildsjeele skaber mange idéer, og dermed blev der hurtigt skabt
mange nye tiltag. De enkelte skoleledere stgttede op om projektet ved at give lidt
timer (15 timer pr. leerer) til netveerkssamarbejde og kommunen oprettede en
initiativpulje, hvor deltagerne kunne sgge midler til nye projekter. Desuden kom der
enkelte nye deltagere med i netveerket i forbindelse med kommunalreformen.

Formalet med netveerket (se Figur 1) forandrer sig i takt med at faktorerne sasom
deltagere, aktiviteter, koordinering og gkonomi gendrer sig, og dette er med til at
styrke netveerket. For at skabe et overblik over ScienceLab, har jeg lavet falgende
illustration (Figur 2).

[ Faaborg-Midtfyn Kommune ]

[ Lokale folkeskoler ‘ H [ Faaborg Gymnasium J
) h
— i =
T T —
T “—a-h_‘_h__% - S _/_/'/
e R
" ScienceLab ~
~
//-/ Undervisning x\\\
/// Vidensdeling ScienceCup “\\
- Leg dig klog T~
- DM 1 naturfag h N-citers S~
_ Saft tal ~
— Science valgfag hjernesvampen X-science .

T

Figur 2 Model over ScienceLabsamarbejdet for skolerne i Faaborgomradet.

Aktiviteterne i SciencelLab

Navnet ScienceLab kunne godt lede tankerne hen pa et fysisk sted, hvor skolerne
kunne komme med deres elever og arbejde med naturvidenskab. SciencelLab er ikke
fysisk placeret noget sted, men er en feellesbetegnelse for alle de naturfagsaktiviteter
der foregar pa gymnasiet, folkeskolerne og andre steder, og som er koordineret af
naturfagsnetveerket. P4 SciencelLabs hjemmeside er formalet beskrevet som fglger:

SciencelLab er et udvidet samarbejde mellem Faaborg Gymnasium og
folkeskolerne i Faaborg-Midtfyn Kommune. Samarbejdet har til formal at
gge interessen for naturvidenskabelige fag og emner. (Eduard, 2006)

Det er altsa elevernes interesse for naturfag, som samarbejdet iseer sgger at gge, og
dette bliver gjort pa flere punkter. Klasserne kan komme ind pa gymnasiet til enkelt-
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eller flerfaglige undervisningsforlgb, som alle forsgges bygget op omkring begrebet
storytelling®. Opgaven kan fx g& ud pa, at stille det bedste hold i amerikansk fodbold.
Her skal klassen ikke afggre hvem der er gode boldspillere og stille holdet op efter,
hvilke pladser den enkelte kunne teenke sig at spille, men derimod efter hvilken plads
der rent fysiologisk passer bedst til den enkelte elev. Ved hjeelp af digitalt maleudstyr
fra Vernier kan eleverne bl.a. teste deres acceleration, lungevolumen / peakflow
samt deres rastyrke. Eleverne bliver hjulpet pa vej af gymnasieelever, som optreeder
som instruktorer, og dermed styrker gymnasieeleverne ogsa deres egne formidling-
sevner.

Eleverne giver som regel udtryk for, at de er glade og tilfredse med forlgbene de
gennemgar pa gymnasiet. Der er endnu ikke lavet nogen undersggelser pa, om det
gger elevernes interesse for naturfagene, at de besgger gymnasiet, men det er
noget af det jeg vil undersgge i min masterafhandling. Leererne i netveerket er
generelt enige om, at eleverne bliver mere trygge ved at komme pa gymnasiet, nar
de besgger det ofte og at dette nok godt kan fa flere til at veelge det lokale
gymnasium. FG har i 2009 udgivet en folder ved navn "ScienceLab — et
netveerkssamarbejde der virker”, her forteeller de om en situation faor
netveerkssamarbejdet, hvor der var en ret lav gymnasiefrekvens i omradet og,
hvordan dette pa fa ar er blevet sendret (se tabel 1). Tallene er som falger (FG,
2009):

2007 2008 2009
Antal ansggere med
FG som 1. prioritet 74 88 101
Antal ansggere med
MG som 1. prioritet 164 187 170
Antal ansggere til
studieretning med
matematik, fysik og 15 18 31
kemi

Tabel 1 Faaborg Gymnasiums egne tal, som tyder pa at netvaerkssamarbejdet ScienceLab far flere til
at veelge gymnasiet og naturfagene.

Som det fremgar af tallene har man pa FG oplevet en fremgang pa 36 % fra 2007 til
2009, hvor stigningen pa Midtfyns Gymnasium (MG) er noget mindre og maske mere
ligner en almindelig forskel i antal ansggere pa de enkelte argange. Sa noget kunne
tyde pa, at netveerkssamarbejdet virker, og at flere elever i lokalomradet viser
interesse for naturfag. Pa FG afholder netveerket desuden den arlige ScienceCup i
uge 39, hvor skolerne stiller med elever, som deltager i forskellige discipliner med
opstillinger, forsgg og ting de har bygget hjemmefra. Tanken er, at der er en del
naturfagskonkurrencer for eliten (fx Unge forskere), men kun fa for bredden.
Arbejdsgruppen bag FNU-rapporten anbefaler da ogsa, at naturfag tilretteleegges sa
det tilgodeser alle elever (Andersen et al. 2003). Da tanken med samarbejdet
desuden er, at naturvidenskab skal veere for alle, er det derfor vigtigt at

6 Storytelling gar ud p& at opbygge en historie omkring forlgbet, s& det bliver vedkommen for
eleverne. Det skal ikke bare dreje sig om kolde naturfagsbegreber, men om at lgse en opgave som
giver mening.

For mere information om storytelling se fx http://www.elkan.dk/storyweb/storytelling som_ begreb.asp
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konkurrencen (og i det hele taget naturfagsundervisningen) tilpasses sa alle elever
har mulighed for at deltage. Dette bliver ogsa fremhaevet af Rie Troelsen i MONA
2005-2:

Netop at naturfag skal have noget at tilbyde alle, betyder at det skal
kunne interessere alle. Og heri ligger de undervisningsmaessige
konsekvenser: Hvordan tilretteleegges naturfagene sa de i princippet kan
gare alle interesserede? (Troelsen, 2005, s. 17)

Idéen bag ScienceCup er netop at alle kan stille op pa lige fod uanset niveau
indenfor naturfag. Hvis man bare gerne vil bygge og konkurrere pa parametre som
hurtigere, starre og leengere, sa er der konkurrencer for disse elever. Dette kunne fx
veere, at bygge den bil der kan kgre leengst kun ved at udnytte en standard
musefeelde til fremdrift eller konstruere den letteste bro med et speend pa to meter
og som kan beere et kilogram. For de elever som kan og vil lidt mere, er der desuden
kategorier som bedste formidling, hgjeste faglighed, mest innovative opstilling og
best of show. Her kan eleverne fx stille op med gkosystemer, forsgg med
nervepavirkning af stoffer som nikotin og alkohol, modeller for jordens tveersnit og
meget mere. Eleverne stiller stande op hvor de fremviser deres opstillinger og forsgg
for de andre deltagere og hvert projekt bliver desuden bedgmt af dommerne, som sa
karer vinderne i alle kategorierne. ScienceCuppen i Faaborg har fra starten vaeret en
keempe succes med ca. 250 deltagere hvert ar. Denne konkurrence er unik i
Danmark og er noget af det, som er med til at bevare dynamikken i netveerks-
samarbejdet.

En andel del af SciencelLab jeg gerne vil fremhaeve er det interne naturfagskursus,
som leererne i netveerket afholder. Kurset hedder "Leg dig klog” og tanken er at
laerere gar med en masse gode idéer til undervisningen, som de maske aldrig
kommer ud med. Det er netop pa kurset, at alle disse tanker og idéer kan afprgves
og videreudvikles i feellesskab. Dette sker gennem leg, eksperimenter, forsgg samt
snak og faglig diskussion. P& denne made skabes ny og anderledes
naturfagsundervisning. | den sidste ende kommer kurset eleverne til gode ude pa
skolerne, da leererne kommer hjem med fornyet engagement og er parate til at prgve
noget nyt. | en serie af studier af laerere, som aendrer undervisningspraksis, saledes
eleverne bliver mere aktive naevner Stallings falgende kriterier for at dette skal
lykkes (frit oversat fra Fullan & Hargreaves, 1992, s. 3):

- Learn by doing — forsgg, evaluer, andr, forsgg igen.

- Forbind tidligere viden med nye informationer.

- Leer ved at reflektere og Igse problemer.

- Leer i et stgttende miljg — del dine problemer og lgsninger

| mine gjne er det lige netop dette, der er med til at gore kurset til en succes. Gode
idéer bliver afprgvet og forbedret, nye informationer bliver tilfgjet og alle deltagerne
stgtter op om, at ggre undervisningen bedre. Dette er netop styrken i vores netvaerk.
Kurset er desuden med til at styrke sammenholdet i naturfagsnetveerket og netop
det, at vi i netveerket har det godt sammen socialt er en af vores store styrker.
Deltagerne i kurset giver alle udtryk for, at det giver dem ny energi og inspiration til
den daglige undervisning, samt et stort udbytte i forhold til andre og mere
traditionelle naturfagskurser.
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Den sidste del af samarbejdet jeg vil neevne er de Sciencevalghold, som en del
skoler har oprettet. Valgholdene har som sadan ikke noget at gere med SciencelLab,
men pa mgderne i naturfagsnetveerket bliver der udvekslet erfaringer med valghold
pa de enkelte skoler. P& Svanninge Skole har vi i fire ar kert Science, som valgfag
og eleverne har taget godt imod faget fra starten af. Valgfagene der tilbydes pa
Svanninge Skole er musik, maleri/skulptur, alternativ idreet, hjemkundskab og
science. Pa trods af, at de andre fag traditionelt er nogle der treekker mange elever,
har science formaet at tiltreekke op imod en tredjedel af eleverne (se tabel 2).
Tallene viser efter min mening, at eleverne gerne vil naturfagene, men at det maske
snarere er den traditionelle naturfagsundervisning, som ikke interesserer dem.

Skolear 2006/07 2007/08 2008/09 2009/10
Antal med 18 20 28 22
Science

Andel af elever i
overbygningen

18/82=22% 20/83 =24 % 28/86 = 33 % 22/90 =24 %

Tabel 2 Andelen af elever som vaelger Science som valgfag pa Svanninge Skole.

Tanken bag valgfaget var at lade eleverne eksperimentere og arbejde med
naturfagsemner ud fra en praktisk tilgang, samt at lade dem vaere medbestemmende
pa valg af emner. Nar eleverne farst er i gang med at undersgge og bygge, vil de
som regel gerne have noget mere teoretisk viden om, hvordan det hele haenger
sammen. Vi har bl.a. arbejdet med lys, katapulter, slik, spaghettikonstruktioner,
osteproduktion, kosmetik, broer, solkomfurer samt smag og aroma. Et af holdene
lavede et scienceshow, hvor de preesenterede og formidlede enkle, flotte og
effektfulde forsgg for elever i skolens SFO. Da eleverne fandt ud af, at det var dem
der skulle sta for showet voksede deres engagement, for sa matte de hellere kunne
deres ting. Eleverne i SFO’en havde derimod nogle store elever at se op til og disse
kunne fungere som rollemodeller for de sma. Idéen med scienceshows er desuden
blevet taget op pa andre skoler og en skole har endda veeret pa Danfoss Universe
med deres scienceshow.

Ud over vores daglige undervisning er mange af laererne i naturfagsnetveerket ogsa
med til - pa frivillig basis - at arrangere et arrangement pa Faaborg Bibliotek i
vinterferien under navnet "Saft til hjernesvampen”. Her far elever fra 0. til 3. klasse
mulighed for, at komme og bygge fx simple robotter af elektronikskrot, konstruere
broer med spaghetti og pd computeren. Dette viser noget af det engagement, som
det giver laererne at vaere med i netvaerket, nar de vil bruge en del af deres ferie pa
at arbejde med naturvidenskab.

Et naturfagsnetveerk der virker — begrebet social kapital

Nar jeg spgrger de andre leerere i naturfagsnetveerket hvorfor de prioriterer, at
arbejde i netveerk og hvad de far ud af dette, svarer de fleste at det er inspirationen,
de gode oplevelser og det sociale samveer der teeller. Som en laerer udtrykker det:

Den giver mig mulighed for at fa den faglige sparring, som en lille skole
normalt ellers ikke kan give, da der som regel er meget fa
naturfagsleerere. Det giver energi, lyst og energi til den daglige
undervisning. Det er en keempe forngjelse at veere sammen med alle de
ildsjeele, som gruppen rummer. Den entusiasme man mgder den
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smitter! Desuden giver den i et vist omfang mulighed for, at treekke pa
de faglige og materielle ressourcer, som de gvrige laerere i gruppen
besidder.

Lidt populeert sagt kan man sige at to og to giver fem, nar man mgdes i et
velfungerende netveerk. Netveerkstanken er i de senere ar blevet keedet sammen
med teorien om social kapital, da netveerket har en veerdi i alle de ressourcer, som
de enkelte deltagere bidrager med. Dette medfgrer at produktiviteten stiger mere
end hvis et enkelt individ havde arbejdet alene.

Dannelsen af social kapital udger en selvforsteerkende proces, fordi civilt
engagement og kompetent / responsiv styring kan sammenkaedes i en
god og produktiv cirkel. (..) Saledes indeholder social kapital et
innovativt og skabende element, som gar det attraktivt i sammenhaenge
af socialt entreprengrskab. (Robert Putnam i Hulgard, 2007, s. 71)

Det innovative og skabende i naturfagsnetveerket er netop noget af det, jeg vil
komme ind pa senere, og som er med til at gare ScienceLab til en succes.

Selve begrebet social kapital har efterhanden 100 ar bag sig, men er ferst for alvor
blevet udviklet op gennem 1980'erne og 90’erne. Bag nutidens forstaelse af
begrebet star den franske sociolog Pierre Bourdieu, den amerikanske sociolog
James Coleman og den amerikanske politolog Robert Putnam. Selv om alle tre
teoretikere beskaeftiger sig med social kapital, er de ikke lige enige om, hvordan og
hvorfor kapitalen virker. De er dog enige om, at social kapital har veerdi i sociale
netveerk og at de sociale relationer mellem mennesker kan betragtes som en slags
kapital, hvor man kan fa et udbytte af at indga i netveerkssamarbejde (Hegedahl &
Rosenmeier, 2007). Nar man indgar i et feellesskab, som i et netvaerk, bliver det
lettere at opna bade personlige og feelles malsaetninger, da et positivt samarbejde vil
skabe social kapital. Dermed kan den enkelte deltager i netvaerket hgste sin del af
udbyttet og veeret blevet lidt rigere pa viden, faglighed eller idéer.

Herunder (se tabel 3) vil jeg prgve, at give en kort opsummering af forskellene pa,
hvordan de tre farnsevnte teoretikere ser begrebet social kapital.
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- Social kapital er en immateriel kapitalform ligesom kulturel og symbolsk
kapital.

Bourdieu - En kapitalform skal rumme bade varighed, veksling og veaerdi.

- De immaterielle kapitaler kan veksles til gkonomisk kapital.

- Man investerer i en kapitalform med gnsket om fremtidig profit.

- Egennyttig rationel adfeerd farer til tilstande der er skadelige for faellesskabet.
- | social kapital ligger bindende normer og feelles institutioner som kan
overvinde disse skadelige tilstande.

Coleman - Social kapital er en ressource, der gger individets handlemuligheder og noget
som individet kan treekke pa i forbindelse med sociale relationer.

- Social kapital findes i mellem mennesker og ikke i mennesker.

- Social kapital bygger pa forpligtelser, forventninger og palidelighed

- Forbindelserne er vigtigere end individerne.

- Abne netvaerk frem for lukkede netveerk som fx familie.

- Skelner mellem afgreensende social kapital (indadvendte og homogene) og
brobyggende social kapital (ligeveerdige og gensidige)

Putnam

Tabel 3 Forskelle pa social kapital fra tre af begrebets feedre (Hegedahl & Rosenmeier, 2007, s. 13-
36).

Personligt kan jeg godt lide Colemans tanke om, at social kapital bygger pa
forpligtelser, forventninger og palidelighed. Dette er i mine gjne nogle af de vigtigste
elementer i et velfungerende netveerkssamarbejde. Man skal i et netveerk veere villig
til at give noget til feellesskabet uden at forvente at fa noget igen. Man ma dog regne
med at grunden til, at et individ sager et netveerk er netop for at fa noget ud af det.
Dette paradoks kaldes for gensidighedsprincippet og deltagerne i et netvaerk er altsa
forpligtede til, at give fgr de kan forvente at nyde. Hos Dansk Laeringscenter om
Netveerk er der et meget passende citat i en artikel af Sanni Grych fra en amerikansk
professor, som forsker i netveerk og social kapital, som siger:

...we get help because we help others. The paradox is that the less we
worry about reciprocity, the more we get it: the more we contribute to
others without expectation of repayment, the more we are repaid in the
future. Using social capital is more about investing than requesting:
more about giving than getting. (Wayne E. Baker, citat fra Grych, 2006)

SciencelLab fungerer netop fordi der sidder en masse ildsjeele, som har meget at
byde pa og gerne vil vidensdele. Selvfglgelig gar alle ind i netveerket med en
forventning om, at fa noget igen, men det er ikke "kgbmandstanken” der preeger
samarbejdet.

SciencelLab — Danmarks bedste naturfagsnetvaerk

Det er selvfglgelig ikke umiddelbart muligt, at konstatere med sikkerhed om
samarbejdet omkring SciencelLab er Danmarks bedste naturfagsnetveerk. Dertil er
der alt for mange parametre der spiller ind, men derfor kan deltagerne i netveerket
godt ga rundt med en falelse af, at deltage i noget, som virkelig indeholder mange
kvaliteter. Der er ingen tvivl om, at der pa Kalundborgegnen er skabt en virkelig god
grobund for gode samarbejder pa tveers af skolerne i omradet. Men det kan godt
lade sig gere andre steder, hvor man ikke har 7,9 mio. kr. i ryggen. Det bliver
spendende at falge evalueringen af projektet i de kommende ar og se, om
saltvandsindsprgjtningen ogsa pa leengere sigt beerer frugt. Jeg vil lige inddrage et
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par andre naturfagsnetveerk, inden jeg argumenterer for pastanden om, at
SciencelLab er Danmarks bedste naturfagsnetvaerk.

House of Science i Senderborg Kommune er et stort og ambitigst projekt, hvor malet
er at alle naturfagsformidlere i kommunen inden for en &arreekke skal have
gennemfart et antal efter- og videreuddannelses moduler, samt indga i netveerk
omkring erfaringsudveksling, inspiration og faglig sparring (House of Science, 2009).
Der er stor fokus pa at alle leerere og paedagoger, der beskaeftiger sig med naturfag
skal blive bedre inden for felter som naturfagspaedagogik og —didaktik. Dette projekt
er dog topstyret og efterlader ikke meget frirum til den enkelte deltager, som dermed
risikerer at miste ejerskab til projektet og dette kan ga ud over engagementet. Som
Wolfgang Goethe engang har sagt: "Rejs ikke for at ankomme, men for at rejse”
(Jakobsen & Rebsdorf, 2003, s. 64)

Projekt Sciencekommuner bygger pa erfaringerne fra STK og har en vision om, at
barn og unges interesse for naturfag kan styrkes, hvis kommunen udarbejder en
naturfagsstrategi og samler alle de gode kreefter der findes indenfor
kommunegraensen. | netveerket sidder der en naturfagskoordinator fra hver af de ca.
25 kommuner, og de mgdes nogle gange arligt og erfaringsudveksler. Et stort
projekt, hvor der til tider kan veere langt fra tanke til handling, men hvor gode idéer til
gengeeld hurtigt kan blive spredt ud over landet.

SciencelLab har en helt anden indgangsvinkel til et netveerkssamarbejde end andre
netveaerk, som jeg kender til i Danmark. @nsket om et netveerk er kommet nedefra —
altsa fra leererne pa skolerne i omradet, som alle sammen savnede faglig sparring.
Alle deltagere i netveerket faler ejerskab til det der sker, og der bliver derfor skabt en
stor dynamik og lyst til at engagere sig i netveerket. Deltagerne i netveerket siger bl.a.
at vi sammen kan lgfte stagrre opgaver, det giver lyst til at arbejde med nye idéer, det
giver inspiration til den daglige undervisning, faglig sparring samt mulighed for at fa
svar pa spgrgsmal. Malet med SciencelLab er, som tidligere beskrevet at @ge
elevernes interesse for naturfagene. Dette vil jeg meget gerne undersgge naermere i
min masterafhandling. Men der sker ogsa noget med de deltagende lzereres
interesse for deres egne fag, nar de samarbejder i netveerket. Naturligvis ma man ga
ud fra at alle laerere, der underviser i naturfag er interesserede i omradet, men
forskningen peger pa, at engagement er et meget vigtigt begreb i forhold til
interesse. | NorDiNa 5, 2006 praesenterer Rie Troelsen en teori fra van Aalst og hans
kolleger som handler om, at interesse er en generel nysgerrighed overfor noget, og
at den kan udvikle sig til et engagement (se figur 3) med motivation som den
medierende faktor (Troelsen, 2006). Nar man er motiveret for noget er man mere
villig til at handle og teenke nyt, men det er ikke sikkert at det bliver til noget. Hvor
imod engagement er at handle — altsa veere innovativ, nyteenkende, nysgerrig og
interesseret i vidensdeling.

— e — o —
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Figur 3 Udvikling fra interesse til engagement med motivation som den medierende faktor.
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Mine kolleger i SciencelLab er netop engagerede og derfor bliver samarbejdet ogsa
yderst frugtbart. Det at leererne er engagerede smitter i hgj grad af pa de andre
deltagere i netvaerket, men det kan ogsd meget vel taenkes, at det smitter af pa
elevernes lyst til at arbejde med naturfag. En engageret leerer, som braender for sig
fag vil altid kunne gare undervisningen mere speendende og vedkommen for den
enkelte elev. | den danske undersggelse "Den svigtende interesse for
naturvidenskab og teknik blandt unge” fra 1999-2001 med Niels Egelund, som leder
har de blandt andet undersggt leererens betydning for elevernes interesse. Det viser
sig, at eleverne farst og fremmest peger pa leererens betydning for deres interesse
samt leererens tilretteleeggelse af undervisningen.

Et gennemgaende treek i interviewene har saledes veeret, at eleverne
har peget pa leereren som afgarende for, om de kan lide undervisningen
eller ej. (Broch & Egelund, 2001, s. 31)

Det store engagement fra laerernes side skal pa baggrund af dette nok fa flere elever
til, at interessere sig for naturfag, og tallene fra FG med studieretning i naturfag tyder
da ogsa pa, at der er en tendens til gget naturfagsinteresse i lokalomradet. En
sidste ting der bgr naevnes i betragtningen om, at ScienceLab er Danmarks bedste
naturfagsnetveerk kan veere, at kigge pa de mange innovative undervisningsforlgb
som deltagerne arbejder pd. Som tidligere omtalt opfordrer og stetter leererne
hinanden til at udvikle nye forlgb og undervisningsformer. Til dette arbejde synes jeg
Walt Disneys definition af kreativ skabende adfeerd er veerd at naevne:

Dream — Believe — Dare — Do: Du ma have nogle dramme eller gare
noget for at det bliver muligt at fA dremme. Hvis du har gode drgmme,
sa tro pa dem, og tror du nok pa dem sa hav mod til at gare noget ved
dem. Tror du pa dem — og ter du gegre noget ved ideerne; sa ger det!
Muligheder er saledes det der trods alt skaber tryghed og sikkerhed, da
det indeholder veerktgjer til at eliminere eller mindske det manglende
mod. (Walt Disney i Jakobsen & Rebsdorf, 2003, s. 57)

De innovative undervisningsforlgb har resulteret i at ScienceLab i en arreekke har
domineret finalen ved DM i naturfag7. | 2007 Igb et projekt med 1. pladsen og i 2008
samt 2009 har SciencelLab siddet pa 3 ud af 12 finalepladser og har desuden vundet
en 3. plads i 2008. Man bade kan og vil lave gode undervisningsforlgb og dele disse
med omverdenen. Blandt andet derfor er samarbejdet sa frugtbart. Om det hele sa
har nogen indvirkning pa eleverne ma min masterafhandling vise, men sikkert er det,
lsererne er meget glade for netveerkssamarbejdet og at FG har gget sin andel af
elever med interesse for naturfag, efter at eleverne er begyndt at komme til
naturfagsforlgb pa stedet.

7 DM i naturfag arrangeres af Dansk Naturvidenskabsformidling og deltagerne er laerere fra
folkeskolen og gymnasierne, som alle har lavet gode og innovative undervisningsforlgb. Et
dommerpanel udveaelger finaledeltagerne samt karer den samlede vinder. DM er blevet afholdt i 2007,
2008 og 2009.
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Interesseudvikling i E-dagsprojektet

Maria Wandahl, Danfoss Universe

Abstract: Undervisningen i fysik og kemi i folkeskolen star overfor en raekke
udfordringer, hvoraf elevernes interesse for faget er en af de vaesentlige. Med
udgangspunkt i erfaringer fra praksis har jeg igangsat udviklingen af et
undervisningsforlgb, der statter elevernes interesseudvikling, E-dagen. Eleverne i
denne gruppe er midt i puberteten eller i afslutningen af denne, og dette set i
sammenhaeng med den nutidige ungdomskultur har betydning for elevernes
oplevelse af undervisningen og deres laering. E-dagen er udviklet med baggrund i
modellen for den vedkommende undervisning, som sammen med E-dagen og de
bagvedliggende tanker beskrives i det fglgende.

Indledning

| naturfagsundervisningen oplever jeg i min dagligdag, at elevernes begejstring er en
forudsaetning for vellykket undervisning. Her er der ikke blot tale om en forbigaende
begejstring, men en vedvarende begejstring, som eleverne holder fast i, og som
potentielt kan vokse til personlig interesse (Hidi og Renninger, 2006). Samlet set har
begejstringen hos eleverne en positiv indvirkning pa laerelysten. Det er ligeledes mit
indtryk, at elevernes begejstring og interesse har en afggrende betydning for den
enkeltes faglige udbytte. Mit laeringssyn er grundleeggende konstruktivistisk — elever
laerer ved at bygge pa viden, erfaringer og oplevelser, der gar forud for selve
leeringssituationen. Eleverne styrker deres laering gennem formidlingsaktiviteter,
praktisk arbejde og fordybelse. Det er ligeledes grundleeggende, at elever leerer
bedst nar, de er motiverede og interesserede i emnet. Interesse kommer ikke af sig
selv, den udvikles som en del af personligheden og det farste skridt mod at udvikle
interesse hos eleven kan tages ved at anskue undervisningen fra en
almendannende vinkel og tage udgangspunkt i relevante og aktuelle
problemstillinger. Sadanne problemstillinger bidrager til personlighedsdannelsen og
kan veere af eksistentiel art (Winslgw, 2007).

Med udgangspunkt i ovenstaende har falgende spargsmal vaeret udgangspunktet for
det videre arbejde: Hvordan kan en undervisning, der tager udgangspunkt i aktuelle
problemstillinger, med basis i almendannende overvejelser og et helhedsorienteret
leeringssyn, bidrage til udvikling af interesse hos eleverne? Arbejdet med denne
problemstilling har fart til udviklingen af et undervisningsforlgb om alternativ
energiforsyning for 5, 6.0g 8. argang, kaldet E-dagen. Forlgbet er beskrevet senere.
| det neestkommende vil jeg farst uddybe baggrunden for udviklingen af forlgbet.
Herefter vil jeg beskrive og analysere forlgbet samt med udgangspunkt i elevernes
essays analysere deres interesse forud for initialiseringen af forlgbet.

Malgruppens karakteristika

Eleverne, som forlgbet henvender sig til, befinder sig i den del af deres livsforlgb, vi
kalder ungdommen. | denne fase er eleverne i seerdeleshed optaget af
identitetsudvikling (llleris 2007) og oplever pa mange mader livet som diffust.
Samtidig er det en tydelig tendens i tiden, at flere og flere unge ikke interesserer sig
for naturfagene og vender denne faggruppe ryggen, nar de skal veelge fremtid.
Uddannelsesvalg eller fravalg baseres neeppe udelukkende pa baggrund af
oplevelser fra folkeskolen, men oplevelserne herfra er dog uomtvisteligt en del af det
grundlag beslutningen traeffes pa. De unge oplever sig selv som fremmedgjorte i
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forhold til faget' og har generelt sveert ved at finde tilfredsstillelse i aktiviteter, der ikke
opleves som vaesentlige, og som de ikke har indflydelse pa. De mange muligheder
de unge i dag har for at veelge fra eller til, opdrager den unge til at agere pa det de
umiddelbart har lyst til i deres sggen efter relevans og mening (Ulriksen 2003).
Denne valgfrihed er en faktor i de unges fravalg af de naturfaglige uddannelser. Den
kultur der er bland de unge og den livsindstilling de unge har, er lige ledes et faktor i
deres fravalg. Skal denne udvikling vendes, skal vi i skolen arbejde for at skabe
interesse for fagene, for dagens unge viser sig villige til at arbejde hardt for at na et
mal, hvis det skaber mening og er anerkendt som veerende relevant (Ulriksen 2003).

Identitet og leering

Den unge er midt i den livsfase, hvor identitetsdannelsesprocessen er mest markant.
Dermed er denne proces umiddelbart vigtigere for den unge end det at kvalificere sig
til det kommende voksne arbejdsliv (llleris 2007). Individer i denne livsfase er altsa
primaert motiveret af behovet for selvhaevdelse, og af at besvare spagrgsmal som:
Hvem er jeg? Hvad kan jeg? Og hvordan fungerer jeg sammen med andre? (llleris
2007). Samtiden beskrives som opsplittet, usammenhaengende og i stadig
forandring. | en sadan kontekst udvikler mennesket ikke et rationelt og
sammenhaengende selv, der kan ggre sig erfaringer og leere uafheengigt af affektive
og sociale sider, men der imod et selv, der er fragmenteret, irrationelt, styret af
folelser og behov. (Usher, som beskrevet hos llleris 2007).

Identitetsudviklingen er en samlet helhed og bestar af leeringen, det samspil og miljg
lzeringen sker i, og individets tilgang til, eller indstilling til lseringen. (Fig. 1)

Indhold Drivkraft

Fig. 1 Samspillet mellem laeringens tre
dimensioner. (llleris 2007 s 147)

Samspil
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Figuren viser den centrale sammenhaeng, der er mellem lgeringens tre dimensioner.
Centralt i midten symboliseret af cirklen placerer llleris identiteten (llleris 2007). Hos
den unge er identitetsudviklingen dog sé vaesentlig en faktor, at dette i sig selv kan
veere en motivationsfaktor og bgr maske veere placeret dobbelt - i
drivkraftsdimensionen savel som centralt i modellen. En undervisning, der indeholder
elementer fra alle tre dimensioner, ma potentielt have stgrre chance for succes. E-
dagen rummer elementer fra de tre dimensioner — illustreret herunder.

Indholdsdimensionen Drivkraftsdimensionen
Almendannende vinkler Motivation

Aktualitet Interesse

Nyhedsveerdi Den vedkommende undervisning
Demokrati Identitetsudvikling
Samfundsrelevans

Personlige handlemuligheder. Individ

Identitet

Samspilsdimensionen
Formidling

Gruppearbejde

Individet som en del af samfundet
Global problematik

Fig. 2

Dette syn pa identitetsdannelse understattes yderligere, nar Mashlows hierarkiske
behovstanke inddrages. Her rangerer behovet for selvheaevdelse under behovet for
selvrealisering — med andre ord optreeder behovet for at leere, farst nar behovet for
at finde ud af, hvem man er, er deekket. Individer i ungdomsfasen er meget optaget
af netop det sidstnzaevnte, og har dermed ikke plads til ogsa at fokusere pa behovet
for at laere nyt. (Mashlow som beskrevet hos Jerlang, 1995)

Ogsa andre indre motiver kan motivere leering og interesseudvikling. Dette kunne
veere gnsket om af fa deekke indre sociale behov: (Ryan og Deci som beskrevet hos
Rask Petersen, 2009).

Autonomi

Kompetenceudvikling

Samhgrighed

Pa disse omrade byder E-dagen ligeledes ind med opgaver og aktiviteter der
understatter disse tre indre motiver. Hos Knoop og Csikzentmihaliy findes en raekke
andre motiver der er drivkraften bag lsering og udvikling (Andersen et al., 2002).

Transcendens — at finde mening

Selvaktualisering — at realisere sig selv

AEstetik — skanhed og harmoni

Kognition — viden, forstaelse og indsigt
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Anerkendelse — selvhaevdelse og praestation
Feellesskab — samhgrighed, kontakt, keerlighed
Sikkerhed — stabilitet, beskyttelse

Organiske — sult, tarst, sex m.m.

Disse motiver er ikke ngdvendigvis hierarkiske, men minder dog i nogen grad om
Mashlovs hierarkiske behovspyramide.

E-dagen kan ingenlunde desekke alle disse indre motiver, men gennem E-dags
forlgbet opstilles der et leeringsmiljg der giver eleverne mulighed for at drives af flere
af disse motiver. Dette danner basis for, at eleverne kan opna en tilstand der hos
Knoop og Csikzentmihaliy kaldes flow (Andersen et al., 2002) — en tilstand hvor der
er et passende forhold mellem udfordringer og kompetencer. Opnar eleverne denne
tilstand i kraft af E-dags forlgbet i helhed eller glimt, skabes der sandsynligvis
motivation til at beskeeftige sig med emnet over tid, saledes at dette understgtter
interesseudviklingen. Ikke forstdet saledes at flow er en forudsaetning for
interessedannelse, blot at tilstanden kan bidrage positivt til processen. Dette
underbygges af interessedannelsens affektive dimension (Krapp, 2002).

Almendannelse og den vedkommende undervisning

Ovenstaende beskrivelse af ungdommen som veerende meget fokuseret pa
identitetsudvikling og styret at tanken om, "hvad far jeg ud af det”, leder mig til et
almendidaktisk syn pa naturfagsundervisningen. Dette kan udmgntes ved
inddragelse de almendidaktiske tanker, som vi finder dem hos Sjgberg (Sjgberg
2007). Sjgberg beskriver tre almendannende dimensioner, der alle bgr veere
repraesenteret i undervisningen. Samtidig er det i forhold til den unges sggen efter
menig relevant at inddrage medborgerskabstanken, som den er beskrevet hos
Ellebaek (Ellebaek 2007)

Naturvidenskaben som
produkt:
Naturvidenskaben set
som et kundskabssystem
bestdende af modeller,
begreber, regler og love.
Naturvidenskaben er et
produkt af tidligere tiders
resultater. (Sjgberg 2005
s 175)

Naturvidenskaben som
proces:
Naturvidenskaben er en
metode, noget der stadig
praktiseres.
Naturvidenskaben er
levende og i stadig
udvikling. (Sjgberg 2005
s. 175)

Naturvidenskaben som
social institution.
Naturvidenskaben er
kulturbaerende, har en
historie og er en del af
samfundet. (Sjgberg
2005 s. 176)

Naturvidenskaben som
medborgeskabs-
dannelse.
Naturvidenskaben skal
bidrage til
samfundsforstaelse,
social forstaelse, og
kulturel forstaelse.
(Ellebaek 2007)

En undervisning der inddrager disse tanker og dermed ogsa rammer
spaendingsfeltet for den vedkommende undervisning (se modellen nedenfor), har
stgrre  mulighed for at fange og fastholde elevernes og dermed veere
interesseudviklende.
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Naturvidenskaben so rvidenskabe
social institution som proces

Fig. 3. Modellen for den vedkommende
undervisning

Med udgangspunkt i de tre almendannede dimensioner, viser denne model, at der i
krydsfeltet er mulighed for at placere en under undervisning, der er alsidig. Netop
det, at alle dimensioner inddrages, kan betyde, at flere elever oplever
undervisningen som relevant, og der med vedkommende. Elever, der har denne
oplevelse af undervisningen, er lettere at fastholde og forbliver undervisningen i
krydsfeltet over tid, kan den situationelle interesse fastholdes og dermed fare til
aendringer i den individuelle interesse.

Interesse i undervisningen

Interesse er et vigtigt element i undervisningen, da den har betydning for elevernes
motivation og dermed det "drive”, der er i undervisningen. Undervisning, der er
baseret pa elevernes interesse, har en positiv effekt pa elevernes motivation savel
som pa de kognitive processer (Krapp, 2002). Interessedannelse er ikke blot et mal i
forhold til de unges uddannelsesvalg. Interesseudvikling er blevet en del af fagenes
malbeskrivelse i folkeskolen (Feelles mal, 2009). Dette er sandsynligvis en
konsekvens af, at man allerede fra 2003 i fremtidens naturvidenskabelige
uddannelser beskriver interesseudvikling som et succeskriterium for undervisningen
(Fremtidens naturfaglige uddannelser, 2003).

Definitionen p& interesse er: Et faenomen, der opstar i vekselvirkning mellem et
individ og dets miljg eller et objekt (Krapp, 2002). Denne interesse opstar ikke ud af
intet, men er baseret pa en tidligere oplevelse af interesse, eller interesse for
lignende. Der er altsa tale om, at interesse opstar, nar der kan skabes relation til
andet, som er interessant eller veesentligt veerdifuldt for individet. E-dagen kan
gennem sin teette relation til reelle problemstillinger og gennem sin aktualitet skabe
denne relation sdledes, at interesse opstar. Identitetsdannelsen og interesse-
udviklingen er relateret til hinanden (Krapp, 2002). Netop det, at interesse-
udviklingen er en del af personlighedsdannelsen, gger relevansen af at kigge
neermere pa dette. Malgruppen for E-dagsprojektet er som tidligere naevnt unge, og
at disse elever er meget fokuseret pa at skabe deres identitet kan muligvis betyde, at
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interesse lettere udvikles hos den enkelte. Mine erfaringer viser dog paradoksalt nok,
at denne elevgruppe trods de bedste intentioner er sveer at fange.

Veludviklet individuel interesse
Begyndende individuel interesse

Bevaret situationel interesse

Teendt situationel interesse Fig. 4 (Efter Hidi

og Renninger
2006)

Firefasemodellen (Hidi og Renninger, 2006) viser hvorledes interesse udvikles. | et
forlob som E-dagen forventer jeg ikke, at elever udvikler individuel interesse, men at
de forste skridt i den retning tages. At eleverne gar fra undervisningen med en
positiv oplevelse med og opfattelse af naturvidenskaben, kan betyde at eleverne har
en bevaret situationel interesse som evt. senere i livet kan udvikles.

At skabe situationer der teender den situationelle interesse kaldes "fang”(Troelsen og
Salberg, 2008). Det er den fgrste nysgerrighed skabt af en wau-oplevelse eller en
lzerer der med sin begejstring pavirker eleven eller andet. Den situationelle interesse,
der skabes i denne situation, skal fastholdes over tid for slutteligt at udvikle sig til
individuel interesse. | E-dagsprojektet er det aktualiteten, de almendannende vinkler
og de for mange elever anderledes undervisningsaktiviteter, der udgar wau-effekten.
Herefter fastholdes eleverne over tid i deres interessefelt, hvilket som tidligere nesevnt
kan betyde, at den teendte situationelle interesse udvikles til en bevaret situationel
interesse.

Interesse er en motiverende faktor, og en elev hvis interesse er vakt, vil
sandsynligvis lettere kunne motiveres (ydre og indre motivation) til at deltage aktivt.
Dette beskrives i det holdnings- og handlingsbaserede interessebegreb. (Troelsen,
2006).

Holdningsbasere
Interesse
rrighed

Motivation.
Villighed til at
handle

—— Handlingsbaseret

interesse

Engagement
At handle

Fig. 6 Handlingsbaseret

interesse (Troelsen 2006)
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E-dagen giver eleverne mulighed for at handle aktivt, og anskuer man den
holdningsbaserede interessedannelse som en cirkuleer proces (fig. 6), hvor aktiv
handling styrker og fornyer interessen/ fastholder interessen, kan eleven over tid
udvikle individuel interesse. Denne udvikling kan ogsa komme senere i livet, hvis
eleven mgder emnet igen og bygger videre pa de nuvaerende konstruktioner.

E-dagens fang ligger, som tidligere naevnt, i forbindelsen til det virkelige liv og
aktualiteten. Dog er der ogsa med baggrund i den massive mediedaekning en risiko
for, at eleverne er overmeettede og dermed ikke fanges af emnet. At der arbejdes
med opgaven over en periode og, at der er en stor grad autonomi kan betyde, at
eleverne trods dette fastholdes.

At alle disse ovenfor beskrevne aspekter inddrages i planlaegning af et undervisning
forlob som fx E-dagsprojektet, er i sig selv ikke nogen garanti for at interesse
udvikles. Betingelserne for at det lykkes er til stede, og elevudtalelser fra testning af
fase 1 tyder pa et positivt resultat. (Se afsnit om afprgvning)

E-dagen

E-dagen er et undervisningsforlgb, der tager udgangspunkt i spgrgsmalet: Hvilken
energikilde, vil du anbefale, skal veere den fremtidige og hvorfor? Emnet er valgt ud
fra en overbevisning om, at langt de fleste elever har kendskab til problematikken, og
derfor ikke alene vil opleve det som veerende relevant, men ogsa anerkende det som
en problemstilling, der vedrgrer dem og deres liv. Relevansoplevelsen og "fang”-
oplevelsen i opstaten er en forudseetning for, at undervisningen lykkes. Eleverne
kommer i forlgbet, udover at skulle arbejde med flere vinkler af faget, til at skulle
tage stilling til problematikken og dets forskellige aspekter og skulle treeffe
beslutninger baseret pa en demokratisk proces. Eleverne kommer ogsa til at formidle
viden, der kan belyse flere dele af problematikken til andre. Forlgbet understatter
elevernes kompetenceudvikling, udvikling af scientific literacy?, det er almen-
dannende og statter medborgerskabstanken. Problematikken om fremtidens
energikilder, CO,—problematikken og de dertilhgrende klimatiske forandringer er
tilneermelsesvist dagligt en del af bade den politiske savel som mediernes agenda.
Den massive daekning af emnet i det offentlige rum har abnet op for et mere alment
kendskab til problematikkerne og den dertilhgrende videnskabelige debat. Dette kan
bidrage positivt til elevernes interessedannelse, da det som tidligere beskrevet er
vaesentligt, at eleverne finde emnet relevant for dem selv og deres liv fremover.

Fremgangs- og arbejdsmaden er valgt ud fra en tanke om, at eleverne skal veere
aktive. De skal bruge flere sider af sig selv, samtidig udvikles deres naturfaglige,
formidlings, demokratiske og medborgerskabs kompetencer. At flere kompetencer,
ogsa kompetencer der traditionelt bruges og udvikles i humanistiske fagomrader,
inddrages i projektet kan bidrage til at faget ikke alene er almendannende, men ogsa

8 Begrebet literacy defineres som “den viden, forstéelse og de feerdigheder der er ngdvendige for at
kunne fungere i dagligdagen” Scientific literacy beskrives i tre hovedpunkter.
1. viden om og forstaelse af centrale naturfaglige begreber og udtryk
2. forstaelse for hvorledes naturfagene arbejder (viden om naturfagenes processer, viden om
naturfagene)
3. opmeaerksomhed pé og viden om samspillet mellem naturfag, teknologi og samfund
(Dolin, Krogh, Troelsen 2003)
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farer til, at eleverne oplever faget som veerende vedkommende og relevant i forhold
til deres egen veeren.

E-dagsprojektets forlgb

Forlgbets primaere malgruppe er eleverne fra 8.b og 8.d pa Grasten Skole. Disse
elever er de primaere aktarer i projektet. De fordyber sig i en alternativ energiform og
skal med udgangspunkt i dette fremstille sma opleeg eller preesentationer. Eleverne
preesenterer deres energiform for skolens 5. og 6. klasser. Projektet afsluttes med et
feelles arrangement, hvor der slutteligt afggres hvilken energiform vi i feellesskab vil
anbefale som veerende den, vi skal satse pa i fremtiden. Forlgbet er inddelt i 6 faser
(se Appendix)

Almendannelse og leering i E-dagen

E-dagsprojektet kommer i sin helhed omkring de tre almendannede dimensioner.
Eleverne arbejder med at lsere om de geengse teorier, der vedrgrer deres emne. De
seetter sig saledes ind i den viden der findes — underforstaet pa et fagligt niveau der
passe til deres klassetrin. De laver eksperimenter, der kan understgtte den viden, de
har og laver undersggende eksperimenter der kan lede til, at de far en ny forstaelse
eller oplever behov for ny viden. Alle disse aktiviteter ligger i den dimension Sjgberg
(Sjgberg 2005) beskriver som naturvidenskaben som produkt. Dette er beskrevet
tidligere i denne artikel. Laeringsmaessigt understgttes disse aktiviteter af Kolbs
leeringscirkel.

Aktiv Konkrete
eksperimenterende oplevelser

Abstrakt

begrebsliggarelse Reflekterende

observationer

Fig. 7. Frit efter Kolbs
leeringsmodel (llleris 2007)

Dette forudseetter naturligvis, at laereren tilrettelaegger undervisningen/gruppernes
arbejde sammen med eleverne saledes, at dette tilgodeses. | forhold til hukommelse
har forlgbet i kraft af dets mange gentagelser en Kklar positiv indvirkning.
Korttidshukommelsen er kun i stand til, varierende fra person til person, at behandle
en lille maengede information, ogsa kaldet elementer. For at kunne huske effektivt
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skal der af disse elementer dannes helheder. Disse helheder kan lagres i
langtidshukommelsen. Overgangen fra at kunne mestre enkelte delelementer i
korttidshukommelsen til at kunne huske helheder kreever gentagelse og aktiv
handling (Sweller, 1999). Denne proces ma klart pavirkes af den enkeltes motivation
og interesse, hvilket bekreeftes af min oplevelse af, at elever ganske enkelt lettere
husker noget, de har interesseret sig for at leere.

Naturvidenskaben som proces er ligeledes en af de tre dimensioner. Denne
dimension kommer ind, dels i det, at eleverne kommer i kontakt med det, der sker
lige nu i virksomhederne, men ogsa i kraft af den demokratiske proces, der ligger i
projektet. De bliver selv en del af den videnskabelige proces i det de formidler deres
viden og synspunkter til andre. Samtidig bliver den sociale dimension af
naturvidenskaben tydelig i denne aktivitet. Denne dimension tilgodeses ligeledes i
kontakten til virksomheder. Den kulturelle og historiske dimension som er en del af
den sociale dimension kan ogsa inddrages i forlgbet — dette kan ganske enkelt gagres
ved at se pa, hvordan elforsyningen har udviklet sig gennem historien og inddrage
viden om den betydning, det har haft for samfundet mulighed for at udvikle sig.

Da alle tre dimensioner inddrages i E-dagsprojektet ligger det i krydsfeltet for den
vedkommende undervisning. Dette betyder, at der potentielt kan udvikles interesse
igennem forlgbet. Som tidligere beskrevet har E-dagen altsd et Kklart
interesseudviklende potentiale.

Forelgbige resultater

E-dagsprojektet afprgves i samarbejde med Grasten Skole i starten af 2010.
Forlgbet er altsa lige nu i sin opstartsfase. Den samlede empiri kommer til at besta
forst af essays, som eleverne i 8.b og 8.d skriver fgr forlgbet, og senere af en
spgrgeskemaundersggelse, der laves efter forlgbet. Under selve forlgbet fares en
observations logbog af samtlige af de involverede laerere. Dette kan give et indblik i
de processer og udviklinger, der sker undervejs. | dette vil jeg dog primaert fokusere
pa essayet, idet denne del er udfart og dermed kan analyseres.

Essayet som grundlag for empiri

Essayet er et kvalitativt empirisk materiale. Eleverne far lov til gennem dette at
udtrykke deres mening om og holdning til emnet. Essayet et at sammenligne med et
interview, men her dog uden at en interviewer kan komme til at pavirke gennem de
spgrgsmal, der stilles. (Bjgrndal 2003) Som grundlag for empiri indeholder essayet
nogle af de samme kvaliteter som interviewet. Eleverne har mulighed for at udtrykke
sig nuanceret og personligt. Der er dog ogsa den ulempe i forhold til interviewet, at
man ikke far afklaret eventuelle misforstaelser.

Eleverne, der deltager i E-dagen, har i deres essay skrevet om deres holdning til og
forestillinger om naturvidenskabens rolle i deres fremtidige liv. Ud fra besvarelserne
har jeg med udgangspunkt i de understaende kriterier kortlagt gruppens interesse for
naturvidenskaben og deres holdning til fremtiden.

Fokuskriterier: a. Ser lyst/ikke lyst pa fremtiden
b. Videnskaben er/er ikke en del af mine fremtidsplaner
c. Videnskaben betyder noget/ikke noget for min hverdag
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Disse kriterier er valgt med udgangspunkt i en tanke om, at en positiv holdning til
naturvidenskaben og et lyst fremtidssyn er udgangspunktet for, at det kan skabes
interesse. Inkluderer man naturvidenskaben i sine fremtidsplaner, er det overvejende
sandsynligt, at en interessedannelses proces er i gang. Som beskrevet i afsnittet om
interesse, sa dannes denne ikke alene pa enkeltstdende oplevelser men med
udgangspunkt i tidligere oplevelser med faget eller relaterede emner. Det affektive
aspekt i dette er, at eleverne naeppe finder det interessant at beskeeftige sig med
noget, de forbinder med darlige oplevelser eller dystre fremtidsudsigter.

Med udgangspunkt i de ovenstaende overvejelser har eleverne i de involverede 8.
klasser skrevet et essay ud fra fglgende formulering: Hvad kommer
naturvidenskaben til at betyde for mit liv, nar jeg bliver voksen og hvordan bliver den
en del af min hverdag?

Elevgruppen

Der er i alt 40 elever i den primaere fokusgruppe for projektet, 8.b og 8.d pa Grasten
Skole. Disse elever fordeler sig ret lige kansmaessigt. Der er 19 piger og 21 drenge.
Desveerre har kun halvdelen af eleverne, 7 drenge, 9 piger og 4 uden kgnsangivelse,
afleveret deres essays — hvilket ikke er unormalt for denne gruppe elever. De er,
iseer den ene klasse, preeget af ikke rigtig at gide lave noget. Pa dette punkt
divergerer gruppen formodentlig ikke veesentligt fra en gennemsnitlig dansk
overbygningsklasse.

Besvarelser af essays

Langt de fleste elever ser lyst til deres fremtid og de muligheder, den giver dem.
Mange tror pd, at der findes videnskabelige og teknologiske lgsninger pa de
problemstillinger, der i dag er en del af deres hverdag. Der findes seerligt hos
drengene en optimisme pa transport-, IT- og miljgomraderne. En enkelt er noget
bekymret for wudviklingen i prisniveauet for breendstof, hvor andre ser
offentligtransport som den ultimative lgsning. Hos pigerne er det mere hverdags og
sikkerhedsrelaterede fremskridt der ses, men ogsa her findes der lgsninger for
transport og miljg. Trods de mange skreemmende oplysninger og viden eleverne har
kendskab til om emnet “global opvarmning”, fylder dette ikke meget i deres
fremtidsvisioner. Kun enkelte giver udtryk for, at de er bange for konsekvenserne.
Flere har slet ikke naevnt det. Om dette er forneegtelse eller om dette skyldes, at de
ikke anser det som veerende vaesentligt, kan jeg kun gisne om. Langt de fleste af de
der inddrager tanker om dette, har sdledes ogsa en tillid til, at videnskaben lgser
problemerne inden de bliver alvorlige. Denne manglende anerkendelse af
problemstillingens veesentlighed kan have konsekvenser for hvorledes et
undervisnings forlab om dette emne vil blive modtaget. | hgj grad er dette noget, der
skal tages hensyn til i den indledende fase af forlgbet. Relevansoplevelsen er
muligvis ikke sa selvskrevet som forventet, derfor bliver opstarten af emnet
veesentlig for elevernes anerkendelse af emnet og den fgrste nysgerrighed ma
skabes af andre veje. Endvidere giver eleverne udtryk for en teknologioptimisme, der
maske er bekymrende ukritisk. Dog er det positivt, at de er optimistiske og ser lyst pa
deres fremtid og de muligheder den naturvidenskabelige og teknologiske udvikling
giver dem, idet dette netop er en af forudsaetningerne for udvikling af interessen hos
den enkelte — en fang-situation der er basis for videreudvikling af interesse
(Troelsen, 2006).
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To drenge og tre piger forestiller sig, at de i fremtiden kommer til at beskeeftige sig
med udviklingen inden for videnskaben. Dette i form af forskellige jobs i forskellige
brancher, der bergrer naturvidenskaben. Denne gruppe elever giver udtryk for en
viden om og interesse for naturvidenskaben, der er sa stor, at det ma antages, at de
har en begyndende individuel interesse for naturvidenskaben i det pa geeldende
omrade. Det kan ikke ud fra disse elevers besvarelse konkluderes, at de har en
veludviklet individuel interesse, da dette kraever et bedre indblik i elevernes vaner
samt en indsigt i, hvorvidt de opsgger og arbejder med viden inde for omradet pa
egen hand.

Gruppens svar og mangel pa samme mere end antyder, ligesom deres mangel pa
fokus pa klimaproblematikken, at leerere og vejledere skal veere meget
opmaerksomme pa, om eleverne fanges i den indledende fase af projektet.
Elevgruppen har ikke anerkendt problemstillingen som vaerende vaesentlig for deres
liv og feerden trods det at er den aktuel og har mediebevagenhed

Afprgvning af delelementer af E-dagen

Dele af projektet blev sidste ar pravekart af en gruppe elever. Eleverne udarbejdede
med udgangspunkt i samme problemstilling en dias preesentation af deres
energiform. Dette gav mange fine oplaeg. Enkelte arbejder sig vaek fra emnet, fordi
de fanges i deres interesse for noget, der er relateret til emnet. Ex atomkraft bliver til
atombomber. Der kan argumenteres bade for og imod at lade det "lgbe af’ med
disse elever. Men sikkert er, at de, idet de arbejder med noget de rent faktisk
interesserer sig for, far en god oplevelse med faget og at de selv faler, at de leerer
mere. Disse elever var ogsa blandt dem, der efterfalgende udtalte, at de havde lzert
mere end de plejer. Alle elever blev efterfalgende bedt om at svare pa et par
spgrgsmal vedrgrende, det de havde leert og den made de havde leert det pa.
Generelt giver eleverne udtryk for, at de har leert mere og at arbejdet har veeret
spaendende. At eleverne selv oplever, at de har leert mere, er meget positivt, da det
jo netop er med basis i personlige og gode oplevelser, at den individuelle interesse
senere kan wudvikles. Der er en sammenhaeng mellem det affektive og
interessedannelsen. Positive oplevelser i arbejdsprocessen, flow, fremmer
interessens udvikling (Krapp, 2002). Da der ikke foreligger en konkret opgarelse af
hvilke faglige mal, der |a i arbejdet og hvorvidt de enkelte elever har naet disse, kan
deres personlige oplevelse af at have leert mere hverken be- eller afkreeftes.

Konklusion

Undervisning, der som E-dagen tager sit udgangspunkt i modellen for den
vedkommende undervisning, kan fremme elevernes oplevelse af, at de lserer mere.
Dette har en raekke positive konsekvenser for elevernes interessedannelse og
ligeledes for den faglige leering. De resultater, der ligge i form af elevudtalelser fra
den farste afpravning af forlabet, tyder pa, at eleverne oplever undervisningen som
relevant og har oplevelsen af at leere mere.

Essaygennemgangen viser, at eleverne generelt er optimistiske og positivt
indstillede over for naturvidenskaben og de muligheder, den kan give dem i
fremtiden. Der med er der i fokusgruppen basis for, at der kan udvikles interesse
gennem forlgbet. At de er positive i deres syn pa fremtiden betyder pa den anden
side ikke, at de ngdvendigvis gnsker at beskeeftige sig med naturvidenskab i
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fremtiden og det er i sig selv heller ikke nogen garanti for, at interessen rent faktisk
udvikles.

Fremadrettet skal der laves yderligere empiriske undersggelser under og efter
forlgbet, der kan belyse elevernes interesse og en udvikling af denne gennem
forlgbet. Den faglige leering og dennes kvalitet vil ikke i denne omgang blive
naermere undersggt, i og med dette vil kreeve, at der er en referencegruppe som
arbejder med emnet pa traditionel vis - for at have et sammenligningsgrundlag. Er
succeskriteriet, at elevernes interesse udvikles, saledes at flere veelger
naturvidenskabelige fag i deres ungdoms- og videregaende uddannelser, er det
nadvendigt at felge gruppen i en arreekke for at kunne vurdere resultatet. Sa de
resultater vi kan se er kun et lille bid af en starre virkelighed.
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Appendix
E-dagens 6 faser:

Indhold Elevaktiviteter Leererrolle og aktivitet
Fase 1 Indledning: Lytte, spgrge Opleaeg stattet af videoklip og

Emnebegrundelse og dias-preesentation.

preesentation af forlgbet Udarbejde planer for
Indledning.

Valg af energikilde og
gruppedannelse.

samt tidsplaner.

Oplaeg om klimaproblematik,

CO, 09 fremtidens

undervisningen.
Lave aftaler med de gvrige

argange.

Arbejdsopgave.

energikilder.
"Hvilken energikilde, vil du
anbefale, skal vaere den Udfylde ark og lave Udarbejde begrebsark.
fremtidige og hvorfor"? mindmap. Efterbehandle mindmappen.
Begrebsark og mindmap. Vejlede elever i

Samtale i grupper om valg af | gruppedannelse og valg af
Valg af retning. retning energikilde.

Fase 2 Fordybelse i den enkelte Indhente viden og seette sig Skaffe materialer m.m. Evt.
energikilde. Der arbejdes pd | ind i viden. udarbejde kompendier til de
flere planer. enkelte grupper, der

Fordybelse. indeholde teoretisk materiale

Undersggelser. og forslag til praktiske

Indsamling af viden og undersggelser.

erfaringer. Teoretisk, Leese og forsta, sparge.

Sperge ind, forklare, vejlede.
Praktisk arbejde og Arbejde undersggende og
undersggelser i laboratoriet. eksperimenterende. Vejlede og veere behjeelpelig
med at udveelge gode forsgg
og undersggelser.
Kontakt til virksomheder og Udarbejde spargsmal til Sikre at eleverne stiller
eksperter. disse og tage kontakt relevante og saglige
spergsmal.
Husk bade positive og Undersgge om der findes
negative sider ved modstridende viden og
energikilden. holdninger til energikilden, Veere klar over at der findes
og konsekvenser ved flere modstridende
anvendelsen. oplysninger og holdninger pa
omrader samt tydeliggare
disse.
Fase 3 Klarggring af foredrag for 5. Udveelgelse af viden der er Vejlede eleverne i

Diaspraesentation.
Valg af forsgg.

og 6. argang.

Der udarbejdes dias-
praesentationer, der viser de
veesentligste oplysninger,

relevant og erkendelse af

egen holdning til emnet.

Fremstilling af
diaspraesentationer og
stikords kort til foredraget.

udveelgelsesprocessen.

Vejlede eleverne i opsaetning
i programmet PowerPoint.

Hjeelpe eleverne til at lave en
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der skal formidles.

Udarbejdelse af forsgg der
skal laves sammen med de

andre argange.

Dve sig.

Udveelge forsgg der er
relevante og smarte. Blive
klar over, hvad forsgget viser
i forhold til emnet og blive
rigtig gode til at udfare

forsgget.

Klarggring af materiale til
brug ved fremleeggelserne.

praesentation, der giver dem
stolthed.

Bidrage med forslag til
justeringer i de udvalgte
forsgg.

Vejlede i hvordan man
instruerer andre i udfarelsen

af forsgget.

Fase 4

Formidling.

Forberedelser til

Eleverne kommer pa skift pa
aftalte besgg i 5. og 6.
argang.

Her preesentere de deres

energikilde og den holdning,

Formidling af viden og
holdninger

Statte eleverne inden.
Sikre at eleverne er klar og
har de materialer, de skal

bruge.

udstillingen. de har til det. De viser og Laver aftaler med de svrige
forklarer den vigtigste viden involverede leerere.
om energikilden, og laver et
eller evt. flere forsgg/avelser Efterbehandle med
med klassen. grupperne.
Sammenlagt varer et besgg
15-20 minutter. Aftale efterbehandling med
de gvrige leerere. Spgrgsmal
til grupperne pa E-dagen.
Udveelgelse af materialer og
Sidelgbende ger grupperne billeder til plancher Vejlede
klar til E-dagen.
Opseetning af udstillinger.
Der skal laves sma Vurdere hvordan materialet Vejlede — give idéer til
udstillinger, der viser flere praesenterer sig bedst. opbygning af en udstilling og
sider af de enkelte Praktisk arbejde med at f& layout af plancher.
energikilder, og at der er udstillingen op at sta.
flere maske modstridende Kontakt til foreeldrene og
holdninger til netop denne Udveelgelse af oplysninger pressen — invitere til E dag.
energikilde. og argumenter. Blive bevidst
om egen holdning. Skrive
Gruppen skal ogsa lave en valgtale. @ve sig.
kort men preecis
praesentation af deres
energikilde, der kan fungere
som en valgtale.
Fase 5 E-dagen Treeffe aftaler med
involverede leerere.
Reservere lokaler.
E dagen.

Gennemfgre udstillingen og

deres valgtaler.

Forteelle og forklare ved

udstillingerne.

Sikre at valgtalernes indhold

er korrekt.
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Spergsmal fra 5. og 6.
&rgange der er publikum/
medaktarer.

Valghandling.

Opteelling og offentliggarelse

af valgresultat.

Svare pa spgrgsmal.

Sikre et reelt valg.

Teelle op og lave oversigter

over resultater.

Veere behjeelpelig med at
svare pa spgrgsmal.

Sikre et reelt valg.

Vejlede.

Fase 6

Efterbehandling

Begrebsark udfyldes af
eleverne..

Der kan evt. udarbejdes en
skrivelse til miljgministeriet,
hvor eleverne redeggr for
deres anbefaling af
fremtidens energiform og
hvorledes denne anbefaling

er blevet til.

Udfyldelse af begrebskort.
Eleverne beskriver med
egne ord, hvad de har leert,
og hvad de har opnaet via

arbejdet med emnet.

Udarbejdelse af skrivelse

overvejelse af indhold.

Efterbehandling af
begrebskort.

Evaluering af elevernes
faglige lzering og kompetence
udvikling.

Vejlede og sikre at
skrivelsens indhold er saglig

og klart formuleret.

'ROSE undersggelsens resultater viser, at mange unge fgler, at fagene er sveerere for dem selv end
for andre, og mange unge fgler ikke at faget har relevans i forhold til dem. (Sjgberg 2007)
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