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Abstract

With the aim to strengthen motivation and learning of science among children and youth, new strategies for
professional development of science teachers have been contemplated and introduced within the last two
decades. This thesis examines and compares practices and organisation of continuing education for physics
teachers and science teachers in general across lower secondary education and upper secondary education.
The research theme is investigated in a theoretical framework outlining trends in strategic school develop-
ment, research in science education and criteria for teacher professional development. It is shown that re-
searchers, consultants and strategy group recommend locally developed science strategies, science cultures,
capacity building, professional learning communities, resource persons and networks. Additionally, recom-
mendations include development of competency oriented and integrated science teaching. The research ques-
tion is examined in a mixed-method empirical design, triangulating data from existing quantitative and quali-
tative studies with findings from three semi-structured interviews conducted within this project. Thematic
analysis of interviews with physics teachers from lower secondary school, teacher education and upper sec-
ondary school illuminate perspectives from the practitioners that are not often voiced by research. The em-
pirical findings suggest that practise at the lower secondary level is characterised by top-down decisions, lo-
cal strategies and learning communities and that the trend in continuing education is local development with
integrated science content. Further, the empirical findings indicate that practise at the upper secondary level
to a higher degree is characterised by bottom-up decisions and teacher autonomy and that continuing educa-
tion is nationally coordinated and subject-divided. In conclusion, the thesis outline three perspectives which
prompts caution for balancing the implementation of strategies for future practise with support for existing
practise: 1) local capacity building may challenge the individual teacher autonomy, 2) competence oriented
and integrated science teaching may challenge the monodisciplinary continuing education, and 3) altered fi-

nancial mechanisms for supply and demand may challenge existing practices.
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1 Indledning

1.1 Hvorfor undersoge efteruddannelse pa tvaers af folkeskolen og gymnasiet?

Der er bred enighed om, at lerernes kompetencer, engagement og faglige viden har stor betydning for ele-
vernes laering og motivation (Rambgll & KP 2019, s. 70-72). Gode lerere er forskellige og anvender forskel-
lige undervisningsmetoder, men det, de har til feelles, er, at de kan formidle deres fag og har et nart forhold
til det leerestof, de skal formidle (Sjeberg 2015, s. 41). Da lererkompetencer er s& afgerende for kvaliteten af
undervisningen, er det vigtigt at prioritere leerernes lobende efteruddannelse. Behovet for kontinuerlig efter-
uddannelse accentueres af, at undervisningen foregér i en foranderlig verden med uddannelsesreformer, nye
ungdomstyper og hastig udvikling i viden. Efteruddannelsen skal ifelge Guskey males pa lerernes oplevelse
og leering samt pa deres faktiske brug af tilleert viden og feerdigheder — og ultimativt pa elevernes udbytte af
dette (Krogh 2016, s. 57-61). I efteruddannelsen opdateres lererne pa nyudviklinger i undervisningsfagene,
pa nye didaktiske metoder og pé ny viden og samfundsrelevante anvendelser inden for fagomradet. Men ef-
teruddannelsen kan ogséa vaere en kampplads for udvikling af skolen og fagene. Da efteruddannelsen kan
veere eksperimentarium for ny praksis, kan den fungere som ’driver’ for &ndringer i fagenes bekendtgerelser
og undervisernes grunduddannelser eller for definitioner af hvilke sager og epokale negleproblemer, der skal

arbejdes med i fagene.

I dette masterprojekt sammenlignes organiseringen af den lgbende efteruddannelse af folkeskolens fysik-/ke-
milerere og af gymnasiets fysikleerere. Hvilke strukturelle niveauer tager beslutning om udbud, efterspargsel
og indhold? Hvilke mekanismer har indflydelse pa efteruddannelsespraksis? Hvordan er efteruddannelsestra-
ditioner @ndret over tid? Hvilken udvikling ses helt aktuelt? Organiseringen af den lgbende efteruddannelse

undersages 1 projektet dels gennem et metastudie af en reekke empirisk funderede rapporter om praksis péa de

to uddannelsestrin og dels ved at sperge tre fysiklarere fra hhv. folkeskolen, leereruddannelsen og gymnasiet.

Formalet med at undersgge efteruddannelsespraksis pé tvars af folkeskole og gymnasium er at identificere
konsekvenser, fordele og ulemper ved forskelle i organisering og tradition for efteruddannelse pé de to ni-
veauer. En komparativ undersggelse kan afdakke eventuelle logikker og paradigmer, som forekommer ned-
vendige og selvindlysende i det ene system, men ikke i det andet. Disse paradigmer har sarlig aktualitet pga.
de mange tiltag og organisatoriske forandringer, der sattes i gang i disse ar for at styrke leererkompetencer 1
de naturvidenskabelige fag — organisatoriske forandringer, som masterprojektet viser, er delvist implemente-
ret i folkeskolen og pa vej i gymnasiet. Da de aktuelle nationale naturvidenskabsstrategier er rettet mod alle
folkeskolens naturfag og alle gymnasiets naturvidenskabelige fag, kan det maske undre, at der her fokuseres
pa fysik-/kemifaget og fysikfaget. At masterprojektet fastholder dette fokus, er udtryk for en insisteren pa, at
det fysikfag, jeg igennem en 10-arig gymnasielarerkarriere har haft passion for at undervise i, er et fag i egen
ret med tilknyttet fysikfaglig og fysikdidaktisk efteruddannelsesbehov. Projektet viser, at der ikke nedven-

digvis er konsensus om dette standpunkt.



Motivationen for undersggelsen — og dermed en deklaration af mit normative udgangspunkt — er, at jeg fin-
der det vigtigt, at institutionelle og politiske beslutningsprocesser understotter leerernes indflydelse pd egen
efteruddannelse, s& den opleves som meningsfuld, myndiggerende og emanciperende — heraf titlen pa ma-

sterprojektet.

1.2 Forskningssporgsmal

Ovenstdende leder frem til folgende forskningsspergsmal:

Hvad karakteriserer efteruddannelsespraksis for folkeskolens fysik-/kemil@rere og gymnasiets fysiklarere —
og hvilke perspektiver giver den seneste udvikling i efteruddannelsens organisering for den fremtidige prak-

sis?

Forskningsspergsmaélet beskeftiger sig med de helt overordnede strukturelle og organisatoriske udfordringer
ved efteruddannelsespraksis for folkeskolens fysik-/kemilerere og gymnasiets fysiklerere. Spergsmalet af-
spejler bade en efterspergselsside (leerernes behov) og en udbudsside (muligheder for opkvalificering) med
tilknyttede akterer, der kan have forskellige syn pé, hvordan virkeligheden ser ud og hvilke lgsninger, der er

bedst. Forskningsspergsmalet indeholder dermed béde deskriptive og normative elementer.

1.3 Begrebsafklaring og afgraensning

Naturfag anvendes om grundskolefagene natur/teknologi, fysik/kemi, biologi og geografi, og undervisere i
et eller flere af disse fag omtales og undersogges i det meste litteratur under ét som naturfagslerere. I projektet
omtales folkeskolens leerere (i alle fag), naturfagsleerere (i naturfagene) og fysik-/kemilzerere (i udskolin-
gens fysik-/kemifag). Betegnelsen lerer anvendes dog ogsa i projektet som en samlet betegnelse for undervi-
sere i folkeskolen og gymnasiet, hvilket fremgér af sammenhangen. P4 ungdomsuddannelserne omtales
gymnasielerere i et eller flere af fagene i den naturvidenskabelige fagraekke (fysik, kemi, biologi, natur-
geografi, bioteknologi og geovidenskab) ikke tilsvarende som ’naturvidenskabslarere’, og det meste af litte-
raturen undersgger enten gymnasieleerere (i alle fag) eller gymnasielarere i1 enkelte fag. De fleste steder i
athandlingen refererer betegnelsen fysikleerer til gymnasielerere i fysikfaget, men enkelte steder anvendes
fysiklerere som en felles betegnelse for folkeskolens fysik-/kemil@rere og gymnasiets fysiklaerere, hvilket
fremgér af sammenhangen. En del af den teoretiske ramme i projektet indeholder teorier og anbefalinger,
som gelder alle ungdomsuddannelser, men projektets fokus afgranses til det almene gymnasium, og beteg-
nelserne gymnasium og gymnasieleerer henviser i projektet til det almene gymnasium (stx), med mindre

andet er nevnt. Der refereres i projektet til folkeskolen frem for til grundskolen, selvom meget af teorien og




empirien ogsa omfatter laerere og ledere fra private grundskoler. Der peges dog i projektet seerligt pa folke-
skolen, da de private skoler ikke er underlagt samme vilkar i den kommunale organisering som folkesko-

lerne.

Begrebet efteruddannelse anvendes her om afgransede aktiviteter, der skal opkvalificere folkeskole- og
gymnasielerere efter endt grunduddannelse. Efteruddannelsen kan vere faglig og didaktisk, monofaglig og
tvaerfaglig, formel og uformel, og den afholdes ofte i form af korte eller mellemlange kurser eller workshops,
gerne med inddragelse af eksterne aktarer og et fokus taet pa praksis. Efteruddannelsen omtales her som en
afgrenset aktivitet, fordi der er afsat ressourcer til den, og den ikke inkluderer kompetenceudvikling gennem
almindelig forberedelse, samarbejde og vidensdeling pa uddannelsesinstitutionerne. Projektets empiriske fo-
kus afgranses til efteruddannelse (efter ovenstaende definition), mens videreuddannelse og lererprofessionel
udvikling indgar i den teoretiske rammesatning. Begrebet videreuddannelse anvendes her om ECTS-gi-
vende kurser, der formelt giver lererne kompetence i nye fag eller omrader og séledes uddanner dem videre i
leerergerningen, f.eks. i form af en diplomuddannelse til naturfagsvejleder. Begrebet leererprofessionel ud-
vikling betegnes ogsa Teacher Professional Development (TPD) og Continuing Professional Develop-
ment (CPD). Larerprofessionel udvikling defineres af Guskey som “systematiske bestreebelser pa at tilveje-
bringe cendringer i lcereres klasserumspraksis, i deres indstillinger og forestillinger og i elevers leringsud-
bytte” (Krogh 2016, s. 60-61) og af Van Driel et al. som "processes and activities designed to enhance the
professional knowledge, skills and attitudes of teachers so that they might, in turn, improve the learning of
their students” (Nielsen 2017, s. 58). Lererprofessionel udvikling har fokus pa konstruktivistiske leeringspro-
cesser, og den indeholder ofte bade individuelle, kollaborative og organisatoriske forandringssigter. Laerer-
professionel udvikling er saledes et bredere begreb end efteruddannelse (som defineret her), idet det f.eks.

kan inkludere intern udvikling, samarbejde og vidensdeling pa uddannelsesinstitutionerne.

1.4 Opgavens opbygning

e Afsnit 1 introducerer projektets tema og forskningsspergsmal.

e Afsnit 2 praesenterer projektets metode og empiriske design.

e Afsnit 3 indeholder projektets teoretiske rammesatning bestdende af udvalgt forskningslitteratur om

almen skoleudvikling, udvikling af naturfagene og kriterier for efteruddannelse.

o [ afsnit 4 praesenteres projektets empiriske resultater gennem tre overordnede forskningstemaer: 1)

udvikling over tid, 2) behov og efterspergsel, og 3) organisering og udbud. De tre forskningstemaer
undersages og fortolkes for de to uddannelsestrin.
e [ afsnit 5 sammenfattes de empiriske resultater, og teori og empiri diskuteres pa tvers af de to uddan-

nelsestrin. Opgaven afrundes med tre sammenfattende perspektiver, der peger pa mulige opmeerk-

somhedspunkter til den fremtidige organisering og praksis.



2 Metode og empirisk design
Masterprojektet har et kritisk-teoretisk udgangspunkt. I den kritisk-teoretiske tilgang papeges, hvordan ulig-

hed og magtrelationer pavirker social interaktion. Derfor er en eksplicit deklaration af forskerens egen identi-
tet, veerdi og intention serlig vigtig (Treagust, Won & Duit 2014, s. 10-11). I undersogelsen stilles spargs-
malstegn ved strukturer, ledelseshierarkier og praksisser, som tages for givne i et domene (folkeskolen), men
som ser helt anderledes ud i et andet (gymnasiet). Der fokuseres pa historiske og politiske aspekter, og status
quo problematiseres. En overordnet normativ intention i projektet er som beskrevet i indledningen, at efter-
uddannelsesmuligheder ber opleves som meningsfulde og emanciperende af leererne, og at disse ikke ber
sattes uden for indflydelse pa egen efteruddannelse. Dette verdimassige udgangspunkt kan knyttes til min
forforstéelse som fysiklaerer i gymnasiet og mit bias fra styrelsesarbejde i Fysiklarerforeningen. Brinkmann
og Tanggard peger p4, at den videnskabelige undersggelse er forbundet med erkendelsesinteresser, som pa-
virker forskningsspergsmal, metodevalg og de stillede spergsmél (Brinkmann & Tanggard 2020, s. 489). Der
er yderligere risiko for, at tolkningen af data praeges af bias og blinde pletter. Min praktiske erfaring fra gym-
nasieomradet sammenholdt med min teoretiske viden om folkeskoleomradet peger séledes pa, at fuld objek-
tivitet i forhold til genstandsomradet naeppe er opnaelig. Pa trods af det selverklaerede kritisk-teoretiske ud-
gangspunkt er den empiriske metode snarere pragmatisk end paradigmatisk, idet der anvendes et mixed-me-
thod design med forskellige typer empiri (Treagust, Won & Duit 2014, s. 13). I det empiriske design triangu-
leres ny empiri fra tre kvalitative interviews med kvalitativ og kvantitativ empiri fra en reekke publicerede
forskningsrapporter og kortlaegninger. Analysens dynamiske samspil mellem forskningsinformeret viden,
tolkning af data fra kortlaegninger og tolkning af indsamlet interviewdata medvirker siledes til et pragmatisk

forskningsdesign.

Det har ikke vaeret muligt (eller meningsfuldt) at undersege forskningsspergsmalet alene gennem fysikdidak-
tisk forskning og empiri om efteruddannelsespraksis for folkeskolens fysik-/kemilarere og gymnasiets fysik-
leerere. For det forste har det ikke veeret muligt at identificere eksistensen af sddant materiale. For det andet
er efteruddannelse i fysik-/kemifaget og fysikfaget taet sammenvavet med en mere overordnet almendidak-
tisk skoleudvikling og en falles praksis for alle naturfagene. En del af den anvendte teori og empiri i master-
projektet har derfor alle fagene i folkeskolen (hhv. gymnasiet) som genstandsfelt, og en del har alle naturfa-
gene (hhv. de naturvidenskabelige fag) som genstandsfelt. Men hvor der er teoretisk og empirisk mulighed

for det, arbejdes der med teori og empiri om fysik-/kemifaget og fysikfaget.

21 Interviews og informanter

Masterprojektet tilvejebringer ny empiri igennem kvalitativ dataindsamling fra semi-strukturerede inter-
views. Det semi-strukturerede interview abner ifelge Brinkmann og Tanggaard mulighed for, at interviewe-
ren kan forfelge de forteellinger, som informanterne er optaget af, og dermed bibringe ny viden om gen-

standsfeltet. Interviews skal ikke ses som neutrale dataindsamlingskilder, idet de folger forskerens teoretisk



begrundede temaer og dagsordener (Brinkmann & Tanggaard 2020, s. 43-44) — og yderligere fordi inter-
viewsvarene er socialt forhandlede og kontekstuelle (ibid., s. 63). Men interviews har en pragmatisk og kom-
munikativ validitet, fordi de kan leere os om menneskers livsverden og ultimativt pavirke vores teoriudvik-
ling, tanker og handlen (ibid., s. 39). Formaélet er her at forsta en raekke kontekstsensitive optikker og logik-
ker om efteruddannelsespraksis i folkeskolen og gymnasiet. Der er valgt enkeltpersoninterviews, sa individu-

elle logikker, tolkninger og forstaelse for begivenheder og feenomener afdekkes (ibid., s. 36).

Da meget af empirien fra de udvalgte rapporter og kortlaegninger (beskrevet i afsnit 2.2) afdekker virke-
lighed og ensker udtrykt af lerere og ledere — og dermed af akterer, som eftersporger efteruddannelsen — var
hovedkriteriet for valg af informanter til interviews, at de pa den ene eller anden méde har arbejdet med eller
haft indflydelse pa udbud af efteruddannelse. Herudover er informanterne udvalgt efter kriterier om, at de har
lang erfaring teet pé praksis, og at de har arbejdet med udvikling af skolen eller af efteruddannelse. Ud fra
ovenstéende kriterier er tre fysiklerere (jf. afhandlingens titel) fra hhv. folkeskolen, lereruddannelsen og

gymnasiet udvalgt. De tre informanter praesenteres i Tabel 1.

Informant Folkeskole (interview afholdt d. 4. februar 2021, 46 min.)
IF e Fysik/kemi- og matematiklerer (mere end 15 ars erfaring)
e Fagforperson for fysik/kemi og teamkoordinator for udskolingsteamet pa egen skole
e Leringskonsulent ved Berne- og Undervisningsministeriet
Informant Lzereruddannelse (interview afholdt d. 10. februar 2021, 65 min.)
e Lektor i fysik/kemi og matematik pa leereruddannelsen
IL (mere end 20 &rs erfaring som underviser og efter-/videreuddanner)
e Tidligere aktiv i de faglige foreninger for fysik/kemiundervisere og naturfagsundervisere pa la-
reruddannelsen
o  Lazrebogsforfatter
Informant Gymnasium (interview aftholdt d. 20. februar 2021, 38 min.)
e Lektor i fysik og matematik pd VUC (mere end 20 érs erfaring som gymnasielarer)
IG g Lo . .
e Tidligere aktiv i Fysiklarerforeningen gennem mere end 10 ar
e Larebogsforfatter

Tabel 1: Informanter

Interviewspergsmalene blev stillet ud fra en semistruktureret interviewguide. Interviewguiden blev dels ud-
arbejdet ud fra den teoretiske forstéelse af genstandsomrédet (herunder Krogh og Andersens dimensioner til
analyse af leererprofessionel udvikling, som beskrevet i afsnit 3.3) og dels ud fra forelgbige resultater fra ana-
lysen af rapporter og kortlegninger. Dermed blev interviewet struktureret efter tre overordnede forskningste-
maer: 1) Udvikling over tid, 2) behov og efterspergsel og 3) organisering og udbud. Interviewguiden prasen-
teres i bilag 1. Spergsmalene er formuleret &bne, sé de giver plads til uventede svar og nye opdagelser.
Guiden fungerede som en ramme, og spergsmalene afveg flere steder (athaengig af samtalernes forleb) fra
denne. Under de tre interviews blev der stillet indledende, specificerende, strukturerende, opfelgende og for-
tolkende spergsmal for at komme narmere informanternes forstaelse af temaerne og intention med svaret
(Brinkmann & Tanggaard 2020, s. 48-49).



De tre interviews blev afholdt pa Teams-mg@der, der hver blev optaget over fire sekvenser (videofilerne er
tilgeengelige for censor og eksaminator pé foresporgsel). De tre interviews blev indledningsvist rammesat for
informanterne, der blev oplyst om projektets forskningsspergsmal og om, at transskriberinger og citater ville
blive fremsendt til deres kommentering og godkendelse, for projektets aflevering og offentliggerelse. Efter-
folgende er de anvendte citater og rammesattende tolkninger i masterprojektet blevet godkendt af informan-
terne. I athandlingen er de tre informanter anonymiseret, men deres navne oplyses pa forespergsel. De tre
informanter har tilkendegivet, at de gerne star frem til citat (og de kan formodentlig af citaternes indhold

genkendes af folk i miljoet).

211 Kvalitativ analysemetode

Analysen af interviewsvarene er i trdd med den gvrige metode i opgaven mere pragmatisk end paradigma-
tisk. Interviewmaterialet er laest teoretisk, hvilket vil sige, at det er laest ud fra et teoretisk kendskab til feltet,
men uden at jeg har veret bundet af bestemte paradigmatiske fremgangsméder (Braun & Clarke 2006, s. 78-
86; Brinkmann & Tanggaard 2020, s. 61). Den tematiske analyse er en beveagelse mellem at bryde ned og
syntetisere for til sidst at opna overblik og se nye sammenhange. Brinkmann og Tanggaard formulerer pro-
cessen saledes: ”"Kvalitativ forskning bygger pd en dialektik mellem dekonstruktion og fragmentering pd den
ene side og narrativ integration pd den anden” (Brinkmann & Tanggaard 2020, s. 54). Forst dannede jeg
mig et indtryk af interview-materialet i dets helhed og noterede mig de mest overraskende passager. Ud fra
noterne fra forste gennemsyn blev materialet dernaest delvist transskriberet. De delvise transskriberinger ses i
bilag 7-9 (kun tilgengelige for censor og eksaminator). De transskriberede udtalelser blev systematisk sorte-
ret, prioriteret og reduceret til udvalgte meningsenheder og begrebsdrevne kategorier (ibid., s. 55), som prae-
senteres i bilag 10 (kun tilgengelige for censor og eksaminator). Denne fremgangsmade havde bade deduk-
tive og induktive elementer. De begrebsdrevne kategorier udgjorde et deduktivt element, da disse kategorier
var lagt fast pa forhdnd ud fra forskningstemaerne og spergsmalene i interviewguiden. Meningsenhederne
udgjorde et induktivt element, da de blev brugt til at opna viden om nye og uforudsete temaer med relevans
for forskningsspergsmaélet. Meningsenheder, som ikke var planlagte igennem forskningstemaerne, men duk-
kede op igennem de tre interviews omhandlede f.eks. ’lektorkvalifikation’ og ’det gode arbejdsliv’. Tematik-
kerne, der udsprang af kategorier og meningsenheder, og som prasenteres som empiriske resultater, er ikke
udvalgt ud fra simple kriterier om, hvor meget de fylder i datamaterialet, men ud fra mere fleksible kriterier
om, at de skal fange noget vigtigt i forhold til det overordnede forskningsspergsmal (Braun & Clarke 2006,
s. 82).

I den efterfolgende tolkning blev de udvalgte tematikker sammenholdt med opgavens teoretiske begreber og
ovrige empiriske materiale. Citater, som er sarligt illustrative til at beskrive centrale pointer og grundproble-
matikker om genstandsfeltet, prasenteres og fortolkes som empiriske resultater i afsnit 4. Kategorier og en-

heder praesenteres ikke tydeligt opdelt, men er intentionelt fremstillet i en sammenhangende narrativ forteel-

ling sammen med projektets gvrige empiri.



2.2 Empiri fra rapporter og kortlaagninger

De tre kvalitative interviews suppleres med empiri fra en raekke publicerede forskningsrapporter og kortleeg-
ninger om efteruddannelse og kompetenceudvikling pa begge uddannelsestrin. Kortlaegningerne indeholder
bade kvantitativt materiale fra store survey-underseggelser og kvalitativt materiale fra en reekke interviewun-
derspgelser i relevante miljoer. Udvalget af empirisk materiale belyser forskellige aktarers interesser og
synspunkter. Akterer som lerere, ledere, forskere, konsulenter og efteruddannelsesudbydere. Rapporternes
kvantitative materiale sikrer reprasentativ evidens om genstandsfeltet, mens rapporternes kvalitative materi-
ale sikrer en pluralisme blandt de akterer, som kommer til orde. Litteraturvalget blev lgbende justeret og in-
formeret af den forelgbige analyse. Konklusioner fra rapporter gav anledning til nye spergsmal, der medforte
ny litteratursegning, osv. I Tabel 2 ses en oversigt over anvendte rapporter og kortleegninger (se fulde refe-

rencer 1 litteraturlisten).

Grundskolen

Rambell & KP (2019) Undersogelse af kompetencebehov blandt naturfagslcerere i grundskolen
- Delopgave a og b

Arstorp, Tecnucation working paper: Leereruddannelsen for og nu

Aarhus Universitet & KP (2012) — med et seerligt blik pad teknologi

Gymnasiet (stx)

Gymnasieskolernes Larerforening Gymnasielcerernes efteruddannelse og kompetenceudvikling 2019

(2019)

Danmarks Evalueringsinstitut (2014) Kompetenceudvikling af leerere pa det gymnasiale omrdade — en underso-
gelse af rektorers og uddannelseslederes arbejde med kompetenceudvik-
ling

Danske Universiteter (2011) Universiteternes efteruddannelse af lcerere ved de gymnasiale uddannelser

Raae, Institut for Peedagogik, Filosofi Strategi for efteruddannelse og kompetenceudvikling

og Religionsstudier, SDU (2009) - En teoretisk og empirisk analyse pa baggrund af to konferencer

Rambgll (2007) Efteruddannelse i forbindelse med gymnasiereformen

Tabel 2: Anvendte rapporter, kortleegninger og forskningspublikationer

De tre interviewpersoner prasenteret i afsnit 2.1 omtales i athandlingen som informanter, mens akterer fra
rapporter og kortlaegninger omtales som respondenter. Det er vigtigt at understrege, at nar der i afsnit 4 hen-
vises til vurderinger og holdninger hos naturfagslerere, gymnasielerere, ledere og forvaltningsreprasentan-
ter, s henviser dette til svar givet af respondenterne i de refererede rapporter, med de indsamlingsmetoder
og svarprocenter, der er angivet i bilag 2. Det empiriske materiale i Tabel 2 suppleres med artikler og debat-
indlag, publikationer om historisk udvikling i folkeskolen og gymnasiet samt en raekke arsrapporter og web-
sider om kursusudbud. Analysens valgte empiriske uddrag og nedslag er drevet af opgavens forsknings-
spergsmal og afspejler de fokusomrader, der er sarligt interessante at fremhaeve ud fra de ovenfor beskrevne

intentioner.
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3 Strategisk skoleudvikling som teoretisk ramme

Der er mange niveauer, som pavirker muligheder og beslutninger om efteruddannelse for folkeskolens fysik-
/kemilarere og gymnasiets fysiklaerere. Efteruddannelsen pa begge uddannelsestrin organiseres i en virke-
lighed med strategisk skoleudvikling pa tvars af alle fagene, med sarlige strategier pa tveers af de naturvi-
denskabelige fag og med viden om ’best practise’ i udvikling af efteruddannelse. I dette afsnit praesenteres

teorier og udvikling pa disse tre niveauer (se Figur 1).

Overordnet strategisk * Forskrifter eller fagprofessionalitet
skoleudvikling + Evidens og malstyring

» Naturfagskultur og laerende faellesskaber
» Forankring og ressourcepersoner
+ Kompetencer og fagintegration

Naturfagsdidaktiske
stremninger

Udvikling af » Konsensuskriterier
efteruddannelsestilbud » Dimensioner i laererprofessionel udvikling

Figur 1: Tre niveauer i teoriafsnittet

Empiriudvalgene i afsnit 4 informerer om nuverende og tidligere praksis og om oplevede muligheder og
rammer og er dermed forholdsvist bagudskuende. Teorierne og strategierne i dette afsnit 3 er dels udvalgt
som bagteppe og forstaelsesramme for disse oplevede muligheder, og dels udvalgt for deres fremadskuende
sigte. Den teoretiske ramme indeholder strategiske anbefalinger pa tvers af de to uddannelsestrin, som kan
medfere @ndringer i fremtidig efteruddannelsespraksis. De forskellige teoriomrader udfoldes ikke pa samme
niveau, men medbringes for at give et rids over, hvad der er pa spil i organiseringen af efteruddannelse. For
at gore teoriafsnittet mere overskueligt, markeres en rackke faglige begreber med fed skrift, nar de introduce-

res.

3.1 Fagprofessionalitet eller forskrifter

Det gverste led i opgavens teoretiske ramme er et blik pa den overordnede strategiske skoleudvikling, der gér
pa tveers af alle skolefagene. Larernes efteruddannelse er rammesat af, om de befinder sig i et undervisnings-
system, der helt overordnet fokuserer pa fagprofessionalitet eller pé nationale forskrifter. Fagprofessionali-
tet betyder i denne sammenhang leerernes evne til at foretage fagligt kvalificerede valg om bade metoder og
indhold i undervisningen, mens forskrifter betyder udefra fastlagte retningslinjer for brug af metode og/eller
indhold i undervisningen. Der er i Danmark langt hen ad vejen tradition for det forste, da lererne typisk selv
sammenstter og planlegger undervisningsforleb i deres fag, mens man i f.eks. amerikansk undervisnings-
sammenhang oftere ser en adskillelse af undervisere og curriculum-udviklere. Men den danske tradition for

fagprofessionalitet er forberedelsestung og bliver udfordret i disse ar. Dels af ensker om effektiviseringer og

1



besparelser og dels af ensker om datadreven og strategisk udvikling. Beskrivelsen af den overordnede skole-
udvikling er herunder opdelt i to afsnit. I det forste afsnit introduceres en model for uddannelsespolitisk ud-
vikling i England. Teorien er ikke medtaget, fordi det engelske skolesystem er af sarlig relevans for denne
opgaves genstandsfelt, men fordi modellens akser er sarligt interessante og anvendelige for det. I det andet
afsnit perspektiveres modellen derfor til nyere dansk skoleudvikling og herunder til de senere ars fokus pa

evidens, leeringsmal og synlig leering.

3.11 Skoleudvikling i England

Tidligere uddannelsesradgiver for Tony Blair, Michael Barber, praesenterede i 2001 en model, der viser hans
version af den historiske skoleudvikling i England. En let tilpasset version af modellen ses i Figur 2. Ifolge
Barber blev undervisningen i England i 1970 erne gennemfort af *privatpraktiserende leerere’ i et skolesy-
stem, der ikke producerede viden om, hvad der virkede. Undervisningen foregik dermed pé baggrund af le-
rernes uinformerede professionelle dammekraft. I 1980’erne indferte Thatcher flere nationale og centrali-
serede retningslinjer for undervisningen, men da skolesystemet ifelge Barber var sa ringe udrustet til at gene-
rere evidens og data, ferte dette blot til en periode med uinformerede forskrifter. Rustet med viden og evi-
dens fra nationale test, inspektioner og felgeforskning mener Barber, at Blair-regeringen i slutningen af
1990’erne med succes indforte informerede forskrifter. Barbers pointe er dog, at selvom dette er en forbed-
ring, vil det pa sigt ikke veere tilstraekkeligt 1 et komplekst uddannelsessystem, som skal skabe kreative, inno-
vative, fleksible, samarbejdende og selvsteendige mennesker til videnssamfundet. Derfor foreslar Barber en
ny tilgang med tillid til leerernes informerede professionelle demmekraft (Barber 2004,s. 31; Verbiest &
Erkulj 2006, s. 66-67). Altsa et forslag, der genopretter leererautonomi og fagprofessionalitet, men ifelge

Barber nu i et leerende og vidensrigt skolevasen.

knowledge poor

1980s 1970s
uninformed uninformed
prescription professional
judgement

national
prescription

professional
judgement

1990s 2000s
informed lllfOL_llled
professional
judgement

prescription

knowledge rich

Figur 2: Uddannelsespolitisk udvikling i England (fra Verbiest & Erkulj 2006, s. 67)
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Barbers beskrivelse af 1970’ernes lerere som uinformerede kritiseres for at vaere misvisende samt sarende
for &ldre undervisere, der ikke kan genkende billedet af, at evidens forst materialiserede sig i uddannelsessy-
stemet 1 1990°erne (Dainton 2005, s. 161-162). Kritikere papeger desuden, at myndighederne under New La-
bour i 00’erne fortsat treenede og instruerede lererne til at levere undervisning efter nationale forskrifter og
statslige strategier (Furlong 2005, s. 119-120; Reid et al. 2004, s. 263; Dainton 2005, s. 163) og dermed fast-
holdt leererne i et ”iron grip of educational centralisation” (Alexander 2008, s. 55). I uddannelsesdebatten i
England ses saledes en kritik af, at leerernes uddannelse og efteruddannelse ikke i tilstraekkelig grad under-
statter en fagprofessionalitet, men i stedet en praksis, hvor lererne fortsat skal eksekvere undervisning, der er

tenkt og planlagt ovenfra (Furlong 2005, s. 130).

3.1.2 Evidens og leeringsmal i dansk skoleudvikling

Akserne i Barbers model er interessante, fordi de ogsa kan anvendes til en karakterisering af elementer i
dansk skoleudvikling og efteruddannelse. Et undervisningssystem praeget af forskrifter vil efteruddanne lze-
rerne i fa veletablerede didaktiske metoder, mens et undervisningssystem praeget af fagprofessionalitet vil
efteruddanne mere individuelt i et bredt udvalg af metoder og indhold, sa leererne kontinuerligt videreudvik-

ler en multifacetteret faglig og didaktisk verktejskasse.

Aksen i Barbers model, der gér fra *nationale forskrifter’ til leerernes *professionelle dommekraft’, kan per-
spektiveres til brugen af leringsmal. I folkeskolen har leerernes raderum til at tilretteleegge undervisningen
over en arreekke varet indsnevret af detaljerede lerings- og kompetencemal i de nationale Feelles Mal. Over
3000 ferdigheds- og vidensmal var bindende frem til 2018, hvorefter de blev gjort vejledende'. Med Barbers
terminologi kan man sige, at der ogsa i Danmark i policy-udvikling og forvaltning leegges vaegt pa nationale
forskrifter. Barbers akse, der gar fra ’vidensfattig’ til vidensrig’, kan perspektiveres til en empirisk vending
i didaktikken. Ogsé i Danmark er omdrejningspunktet for en del skoleudvikling at optimere og effektivisere
undervisning og leering gennem evidens og data fra indsamlet empiri fra f.eks. Pisa-test og nationale test. I
Barbers terminologi kan man sige, at gget dataindsamling og forskning skal flytte uddannelsessystemet fra

vidensfattigt til vidensrigt.

Som et led i den empiriske vending har den New Zealandske uddannelsesforsker John Hatties fokus pa data-
dreven udvikling inspireret mange empirisk-kvantitative uddannelsesforskere i Danmark (Egelund & Qvor-

trup 2013, s. 9-10). Hattie udgav i 2009 bogen Visible Learning (synlig leering), som indeholder en syntese af
800 metaanalyser af faktorer, der pavirker skoleberns leering (Hattie 2009). Pa baggrund af verdens sterste

kvantitative datamateriale (over 50.000 studier), har Hattie og hans team igennem 15 ars arbejde beregnet og

! Borne og Undervisningsministeriet (ingen forfatter). Lempelser af bindinger i regelscettet om Feelles mdl. Set 19. februar 2021 pa:
https://www.uvm.dk/folkeskolen/fag-timetal-og-overgange/faelles-maal/lempelse-af-faclles-maal/lempelse-af-bindinger-i-regelsaet-

tet-om-faelles-maal
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rangeret effektstorrelser af nasten 200 forskellige faktorer. De fandt f.eks., at feedback og elev-larer-relati-
oner fremmer berns lering (begge har effektstorrelse 0,72), mens sommerskoler og problembaseret lering
(med effektstorrelser pa -0,09 og 0,15) ikke virker (Hattie 2009, s. 243-244). Synlig lering har igennem en
arrekke ikke alene fyldt meget i uddannelsesforskningen, men ogsé i efteruddannelsen af folkeskolens og
gymnasiets leerere (Hansen, Lekhal, Nordahl, Norlund, Persson & Qvortrup 2015). Hatties bager blev udgivet
pa dansk af forlaget Dafolo i 2013, og den kommunale efterspergsel efter efteruddannelse i synlig leering blev
stor 1 de felgende ar (se ogsa afsnit 4.1.2 og 4.1.3). Det forte bl.a. til, at en raekke certificerede Visible Lear-
ning-instrukterer fra Dafolo? pa lige fod med andre private akterer udbed kurser i Hatties feed-up, feedback
og feed forward modeller. Flere gymnasier valgte tilsvarende at fokusere den strategiske skoleudvikling pa
Hatties teorier. Hattie anbefaler laererne at forsta egen virkning, opstille tydelige mal og gere vejen til leering
synlig for eleverne, s& de kender svaret pa spergsmélene: Hvor skal jeg hen? Hvor er er jeg? Hvad er nze-
ste skridt? (Hattie & Timperley 2007). Anvendelsen af Hatties forskning har dog medt stigende kritik de
senere ar. Klitmoller og Nielsen finder f.eks., at koblingen mellem synlig laerings-teorien og den omfangsrige
empiri er skrebelig. De to forskere fra Psykologisk Institut ved Aarhus Universitet kritiserer desuden teorien
for at beskrive lering og viden uden konkret henvisning til indhold og specifikke fag. ”Hatties teori er ikke
en teori om hvad mdlene skal veere, kun at de skal veere der og at de skal veere klare” (Klitmgller & Nielsen
2017, s. 8-13).

Inspirationen fra Hatties forskning i dansk skoleudvikling er et enkelt (om end prominent) eksempel ud af
flere pa brugen af evidens og leeringsmal i det danske uddannelsessystem. Det fremhaves af nogle forskere,
at i en tid med flere topstyrede, instrumentelle udviklingsinitiativer udfordres lereres udvikling af professio-
nel demmekraft og evne til refleksive erfaringsbaserede valg (Nielsen & Krogh 2017, s. 21). Udfordringen
ved datadreven udvikling og mélstyring er, at det kan fore til teknokratiske tilgange til undervisningen, hvor
leererne skal udmente *quick-fix’-forskrifter for optimeret laering i stedet for at basere konkrete valg i under-
visningssituationen pé deres fagprofessionalitet. Den hollandske uddannelsesforsker Gert Biesta advarer
mod, at den stigende interesse 1 mélinger af uddannelsesmessige resultater kan fore til, at vi veerdseatter det,
der kan males, i stedet for at méle det, vi veerdsetter. Biesta argumenterer for, at forskningen snarere skal

forholde sig til spergsmal om hvad, der konstituerer god uddannelse end effektiv uddannelse (Biesta 2011).

3.2 Stremninger i den naturfagsdidaktiske forskning

Dette midterste led i opgavens teoretiske rammesatning er en beskrivelse af nogle aktuelle stremninger i den
naturfagsdidaktiske forskning samt en reekke strategiske anbefalinger til skoleudvikling, der gaelder seerligt
pa det naturvidenskabelige omrade. Udvalget af forskning er medtaget pga. dens relevans for opgavens gen-
standsfelt og for fortolkningen af opgavens empiri. Der er séledes mange andre centrale stremninger i den

naturfagsdidaktiske forskning, som ikke er medtaget her. Beskrivelsen af de naturfagsdidaktiske stremninger

2 Dafolo (ingen forfatter). Mdlstyret undervisning — leeringsmdl og feedback. Set 19. februar 2021 pa: Malstyret_undervsining_-_lz-
ringsmal og_feedbac.pdf (dafolo-online.dk)
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er delt op 1 to afsnit. I det forste afsnit prasenteres aktuel teori om kapacitetsopbygning, professionelle lae-
ringsfellesskaber, naturfagskultur og forankring, og teorien kobles til nationale naturfagsstrategier om natur-
faglige ressourcepersoner og netverk. I det andet afsnit praesenteres teori og begrundelser for faelles natur-
faglige kompetencer og for fagintegration af naturfagene, og teorien kobles til den aktuelle fagintegrerende
skoleudvikling. Begge stramninger — forankring og fagintegration — har konsekvenser for efteruddannelsen
af fysik-/kemileerere i folkeskolen og fysiklerere i gymnasiet. Hvor de almendidaktiske og padagogiske
stromninger praesenteret i afsnit 3.1.2 forer til efteruddannelse i metoder, der gér pa tvaers af alle fag, forer de
naturfagsdidaktiske stremninger preesenteret i de to neaste afsnit til efteruddannelse i metoder, der gir pé

tveers af naturfagene.

3.21 Forankring og understottende strukturer

Nér det gelder skoleudvikling og didaktisk forskning specifikt for naturfagene, har nogle omrader i forsknin-
gen 1 Danmark fokus pa organisatorisk forankring, strukturer og hierarkier. Dette fokus er inspireret af in-
ternational forskning om skoleudvikling og skoleledelse. Barber® og kolleger identificerer i en McKinsey-
rapport i 2010 en reekke udviklingsfaser i skolesystemer (fra *poor’ til *great’) samt en raekke interventions-
klynger, som er succesfulde indenfor hver fase. Anden international forskning nér tilsvarende frem til, at
skoler kan befinde sig i forskellige udviklingsstadier med forskellige ’vakstpotentialer’ og kulturer, og at
der til hvert udviklingsstadie knytter sig forskellige strategier for skoleudvikling. Systemiske forbedringer
af uddannelsessystemet skal ifolge denne forskning opnas gennem lokale og differentierede reformer med
indbygget progression i forhold til skolernes eksisterende kapacitet for udvikling. Lavt presterende skoler
skal saledes tilknyttes top-down strategier, mens autonomi og bottom-up ledelse vil vaere mere effektivt i
hejt-preesterende skoler (Hopkins et al. 2011, s. 15-18). Ud fra disse teorier anbefales et fokus pa lokal kapa-
citetsopbygning, der rykker skoler op til naste udviklingsstadie (Hopkins et al. 1997, s. 410-411; Stoll 2009,
s. 4-5). Flere forskere peger pa forskellige former for professionelle lzeringsfallesskaber mellem laerere,
ledere og partnerskoler som et centralt element i den lokale kapacitetsopbygning (Hopkins et al. 2011, s. 15-
18; Stoll 2009, s. 11-12). Professionelle leeringsfellesskaber bestar af forpligtende, laerende praksisfellesska-
ber med fzlles interesser, rammer og sprog — professionelle, fordi de arbejder med evidens og malbare resul-
tater. Louis kommer ind pé den lokale skolekultur som en forudsatning for udviklingen af professionelle
leringsfzllesskaber (Louis 2006, s. 479-485). Skoler skal udvikles pé bade individuelt niveau, gruppeni-
veau og kollektivt niveau (Stoll & Kools 2017, s. 6; Bolam et al. 2005, s. 16), og vi ser séledes en teoridan-

nelse, der er praeget af en organismetankegang.

I dansk naturfagsdidaktik er den internationale skoleudviklingsforskning afspejlet i et fokus pé lokal natur-
faglig kultur. Lokal naturfaglig kultur defineres som de normer, verdier, overbevisninger, forventninger og

konventionelle handlinger, som praeger de akterer, der beskaftiger sig med naturfagene pa den enkelte skole

3 Barber omtales ogsa i afsnit 3.1.1. 1 2010 er han partner i konsulentvirksomheden McKinsey.
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(Selberg 2006, s. 10). Salberg anbefaler, at udvikling i naturfagene bliver gjort til et helskoleprojekt og argu-
menterer for, at naturfaglig kultur athaenger af specifikke lokale forhold pa skolen, som virker fremmende
eller hemmende for udvikling af naturfagsundervisningen (Selberg 2006, s. 10-20). I trdd med den internati-
onale litteratur anbefales det at forankre professionelle leringsfallesskaber pa danske skoler gennem kapaci-
tetsopbygning pa flere niveauer. Udover det personlige, interpersonelle og organisatoriske niveau foreslaet af
Verbiest og Erculj (Verbiest & Erculj 2006, s. 68) tilfgjer Salberg og kolleger med blik for folkeskolens or-
ganisering i Danmark et fjerde kapacitetsniveau i form af den kommunale forvaltning (Selberg et al.
2015, s. 232-233). For at sikre lokal differentiering, der tager hejde for hver enkelt skoles kapacitet for udvik-
ling af naturfaglig kultur, anbefales kommuner i Danmark at formulere naturfagsstrategier, etablere koordi-

nerende netveerk og udpege naturfagskoordinatorer (Selberg & Jensen 2012, s. 73-82).

Organisatorisk forankring er ogsé et baerende element i anbefalingerne fra 2017 til en national naturvidenska-
belig strategi, Sammen om naturvidenskab (Bohm et al. 2017). Strategigruppen anbefaler, at naturvidenska-
belige indsatser pa alle niveauer tilpasses lokale forhold. Ogsa pa gymnasieomradet gar anbefalingerne i ret-
ning af flere lokale, regionale eller tveerkommunale strategier. Det anbefales, at regioner og rektorer samar-
bejder om at facilitere netverk for ledere og undervisere pa gymnasier og erhvervsuddannelser, og det fore-
slés, at disse netvaerk formulerer og seger ekstern finansiering til udviklingsprojekter (ibid., s. 45-48). Som
det ses i afsnit 4.2.3 er denne praksis endnu ikke udbredt i gymnasiet, der har tradition for et mere kontinuer-
ligt og nationalt deekkende efteruddannelsesudbud drevet af de faglige foreninger. Strategigruppen anbefaler
desuden, at man béde i folkeskolen og gymnasiet satser pa ressourcepersoner til at kvalificere de lokale na-
turfagsstrategier. P4 folkeskoleomradet kaldes ressourcepersonerne naturfagskoordinatorer. De ansattes i
forvaltningen (eller rollen tildeles en kommunal ansat som en del af en bredere opgaveportfolio) til at ud-
vikle og styrke den naturfaglige kultur og kompetenceudviklingen af kommunens naturfagslerere®. P4 linje
med organiseringen pa folkeskoleomradet anbefaler strategigruppen, at ledelser pa alle ungdomsuddannelser
udpeger en ressourceperson til at koordinere indsatserne pd institutionen, der er rettet mod de naturvidenska-

belige fag. P4 gymnasieomrédet kaldes ressourcepersonerne naturvidenskabskoordinator, og rollen tildeles

f.eks. en uddannelsesleder, faggruppekoordinator eller gymnasielerer i et af de naturvidenskabelige fag. Na-
turvidenskabskoordinatoren skal bl.a. formidle fagdidaktisk forskning, drive tverfaglig vidensdeling mellem
de naturvidenskabelige gymnasielarere, vere bindeled mellem ledelse og gymnasielerere i relation til den
fagdidaktiske udvikling og vejlede kolleger individuelt eller i teams. Strategigruppen anbefaler at bruge
midler pé at udpege og efteruddanne disse naturfags- og naturvidenskabskoordinatorer, som skal indga i
kommunale og eventuelle tveerkommunale eller regionale netvaerk (Bohm et al. 2017, s. 45-48). Det nationale

naturfagscenter Astra har det desuden som en af sine kerneopgaver at facilitere netverk for koordinatorerne.

4 Astra I (ingen forfatter). Hvad er en naturfagskoordinator? Set 23. december 2020 pé: https://astra.dk/forankring/hvad-er-en-natur-
fagskoordinator

5 Astra 11 (ingen forfatter). Naturvidenskabskoordinatorens opgaver. Set 23. december 2020 pa: https://astra.dk/Naturvidenskabsko-
ordinatorens-opgaver
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Figur 3: Organisatoriske niveauer for beslutning om efteruddannelse i folkeskolen og gymnasiet
(egen model med inspiration fra figur i Rambell & KP 2019, s. 92)

Efteruddannelse og lererprofessionel udvikling af folkeskolens fysik-/kemilaerere og gymnasiets fysiklarere
skal saledes tenkes ind i de hierarkiske organisationsstrukturer, som vises i Figur 3. I figuren viser de gra
niveauer de traditionelle akterer i beslutningen om efteruddannelse, mens de bl niveauer er de nye
anbefalede ressourcepersoner for de naturvidenskabelige fagomrader. De blé niveauer (vejleder- og koordi-
natorfunktionerne) er ikke formelle ledelsesroller, men indeholder opgaver med elementer af beslutningsta-
gen og ledelse. Dermed er satsningen pa disse ressourcepersoner ogsa en satsning pa gget anvendelse af di-
stribueret ledelse, hvor fokus flyttes fra den person, der udever ledelse, til de situationer, hvor der udeves
ledelse (Nielsen 2017, s. 68). Der er séledes mange ledelseslag af koordinerende personer, som har indfly-
delse pa planlagning og beslutning om de naturfaglige leereres efteruddannelse — og flere i folkeskolen end i
gymnasiet. De strategiske anbefalinger lofter sé at sige efterspergslen et eller flere niveauer op og veek fra

lererne selv, samtidig med at de bla niveauer i figuren far sterre indflydelse og de gré niveauer mindre.

3.2.2 Kompetencer og fagintegration

I bade folkeskolen og gymnasiet har der de sidste 10-20 ar veeret en udvikling i retning af gget fagintegration
af fysik-, kemi-, biologi- og geografifagene. Samtidig samtenkes disse naturfag med matematik, teknologi
og engineering i forskellige former for samarbejder og integration mellem STEM-disciplinerne, hvor STEM
star for Science, Technology, Engineering og Mathematics (Sillasen, Daugbjerg & Nielsen 2017, s. 22 og
35). Udviklingen i retning af fagintegration ses serligt i folkeskolen, hvor undervisningen og preveformen i
naturfagene nu er organiseret omkring fallesfaglig undervisning, men den ses ogsa i gymnasiet i form af fa-

get naturvidenskabeligt grundforleb (NV). Den ggede fagintegration satter nye dagsordener for lererrolle og

17



efteruddannelsespraksis for fysik-/kemilaerere i folkeskolen og fysiklerere i gymnasiet. I det felgende beskri-
ves, hvordan en del forskning anbefaler efteruddannelse i generiske kompetencer og tvaerfaglighed, mens fo-

kus pa den monofaglige efteruddannelse i fysikfaget fylder mindre.

Begreberne fagintegration, tverfaglighed, feellesfaglig, interdisciplinar og fagoverskridende bruges mere
eller mindre synonymt i litteraturen (Sillasen & Linderoth 2017, s. 21). I det fagintegrerende arbejde kan der
veere forskellige grader af oplesning af fagstrukturen. Det centrale er, at der arbejdes med en fzlles, overord-
net problemstilling eller sag, som fagene underordner sig. I flerfaglige eller multidisciplinare tilgange kan
flere fag individuelt belyse et falles tema eller problem parallelt, men dermed sikres ikke et fagoverskri-
dende samarbejde, hvor problemstillingen bestemmer hvilke faglige tilgange, der anvendes, og hvor der ten-
kes sag frem for fag (Dolin 2018, s. 7-8; Sillasen & Linderoth 2017, s. 24).

Undervisere i folkeskolen, gymnasiet og pé lereruddannelsen underviser i dag i fag, der har et afgraenset le-
restof, og som (sarligt for gymnasiets vedkommende) kan tage afsat i et videnskabsfag. Organiseringen af
skolens fag kan endres over tid. Fysikfaget i folkeskolen 14 f.eks. fra 1903 i faget naturicere og fra 1975 i fa-
get fysik/kemi (Sillasen & Linderoth 2017, s. 20), og i gymnasiet ses nye fagintegrerende fag som geoviden-
skab og bioteknologi. Men fagene danner fortsat ramme om monofaglige og fagdidaktiske uddannelser, ef-
teruddannelser, konferencer, tidsskrifter og foreningsliv. Dolin papeger, at fagene i Luhmannsk forstand har
en systemisk lukkethed med egen logik og berettigelse, der ikke giver ’den sammenhang, som man uden for
fagene ser i verden”. Han foreslar at dette til dels kan imgdekommes gennem de nye kommunikative mulig-
heder, der opstar ved at samle fagene i storre systemer af faggrupper med fellestrak, f.eks. i et integreret sci-
encefag (Dolin 2018, s. 16). Luhmanns systemteori beskriver det moderne samfund som bestaende af en
reekke funktionelt differentierede sociale delsystemer, der hver for sig opretholdes gennem en afgraensning
over for de omgivende delsystemer. De sociale systemer er karakteriseret ved at veere operationelt lukkede,
selvreferentielle og autopoietiske, hvilket vil sige, at de reproducerer sig selv og velger egen omverden. Sy-
stemerne opererer i og er konstitueret af deres omgivelser, og afgraensningen i forhold til omgivelserne har til
formal at reducere kompleksitet. I denne systemteori er uddannelse et ikke-trivielt system, som er kom-
plekst og kontingent og har et overskud af muligheder, der kan vere rigtige. Det rigtige valg er ikke analy-
tisk forudsigeligt, og systemet kan ikke altid forklares med simpel arsag-virkning-sammenhange og mal-
middel-rationalitet. Kommunikation og videnskonstruktion er athaengig af tidligere operationer og af den ak-
tuelle og konkrete kontekst (Mathiasen 2008; Mathiasen 2004). Fagene konstruerer som sociale systemer
selv deres omgivelser ved at vaelge, hvad der observeres og fokuseres pd. De lukker sig kommunikativt for
omgivelserne gennem sarlige koder og generaliseringer og har kun en selektiv Abenhed overfor omverde-
nen. Men de kan ligesom andre sociale systemer kobles med hinanden og med andre sociale delsystemer og
dermed forstyrre hinanden gennem kommunikation. Der skal her argumenteres for, at hvis naturfagene inte-

greres til et felles sciencefag, vil der ud fra en systemteoretisk tankegang blot opsta et nyt delsystem, som
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afgreenser sig i forhold til omverdenen gennem nye koder. Fagenes iboende lukkethed kan i denne argumen-
tation séledes ikke imgdekommes gennem fagintegration, men snarere gennem flerfagligt samarbejde mel-

lem faglige delsystemer, der kommunikerer med hinanden.

Den norske naturfagsdidaktiker Svein Sjeberg fremhaver to typer argumenter, der anvendes for fagintegra-
tion: Faglige og padagogiske. De faglige argumenter indeholder epistemologiske argumenter om, at al er-
kendelse er helhedsorienteret, og at naturvidenskaberne udger en enhed med fzlles metoder og overlap i be-
greber. De padagogiske argumenter er mangfoldige og indeholder bl.a. leringsteoretiske overvejelser over,
hvordan bern lerer (Sjeberg 2015, s. 426 ff.). I den danske litteratur ses tre overordnede padagogiske be-
grundelser for en gget fagintegration af de naturvidenskabelige fag. For det forste skal fagintegration fremme
elevernes motivation for undervisningen i naturfagene, for det andet skal fagintegration opbygge almene og
naturfaglige kompetencer hos eleverne, og for det tredje skal fagintegration understotte elevernes naturviden-

skabelige almendannelse.

Den forste begrundelse for fagintegration er, at fagoverskridende og virkelighedsnere problemstillinger vir-
ker meningsfulde, anvendelige og motiverende pa elever (Sillasen & Linderoth 2017, s. 25-26; Krogh &
Daugbjerg 2018, s. 29). Der eksisterer ifolge litteraturstudiet ikke meget evidens pa dette omréde. Enkelte
undersggelser af omfattende fagintegration, hvor naturfagene samles under et curriculum, indikerer, at fagin-
tegration kan styrke bade leering og affektive dimensioner. Andre studier viser, at mindre tverfaglige forleb

ogsé har potentiale til at styrke elevmotivationen (Nielsen 2017, s. 31).

Den anden begrundelse for mere fagintegrerende problembaseret projektarbejde er, at denne arbejdsform sik-
rer, at eleverne tilegner sig en rekke generiske kompetencer (Sillasen & Linderoth 2017, s. 21; Krogh &
Daugbjerg 2018, s. 30). I en globaliseret, foranderlig og omskiftelig verden kan den nedvendige viden for
fremtidens borgere og arbejdskraft ikke forudsiges, og derfor skal undervisningen i stedet vagte udvikling af
almene, sociale og personlige kompetencer som f.eks. 21st century skills (Krogh & Daugbjerg 2018, s. 29;
Dolin, Nielsen & Tidemand 2017, s. 6). De seneste 20-30 ar er der derfor bade internationalt og i Danmark
kommet et gget fokus pd kompetencebaserede mélkrav for undervisningen. Kompetencebegrebet introduce-
res 1 Danmark omkring &r 1990, og udfoldes inden for naturfagene i en raekke rapporter i 00’erne (Andersen
et al. 2003; Andersen et al. 2006; Andersen et al. 2008; Mikkelsen & Norrild 2013). Falles naturvidenskabe-
lige kompetencer introduceres af Andersen og kolleger som omréderne empiri, reprzesentation, modelle-
ring og perspektivering (Andersen et al. 2003, s. 42), og er siden blevet indfert som organiserende princip
for alle naturfagene i folkeskolen i form af fire faelles naturfaglige kompetencer (hvor de to forste dog er
@ndret til undersogelse og kommunikation) (Sillasen & Linderoth 2017, s. 29). De fire naturfaglige kompe-
tencer skal indfange feelles mader at arbejde i fagene pa tveers af fagdiscipliner (Dolin, Nielsen & Tidemand
2017, s. 6). Hermed ses et skifte veek fra fagbeskrivelser med fokus pé indhold og viden og hen mod elever-

nes evne til at saette viden i spil i konkrete situationer (Nielsen 2017, s. 34). Kompetenceformuleringerne er
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desuden indfert for at reducere stoftraengslen og erstatte en pensumorienteret undervisning med en metode-
orienteret undervisning (Dolin, Nielsen & Tidemand 2017, s. 47; Sillasen & Linderoth 2017, s. 25). Sjeberg
maner dog til forsigtighed, da han mener, man kan ga for langt i iveren for at flytte balancen i naturfagsun-
dervisningen fra den traditionelle vaegt pd tankebygning og produkt over til en vaegt pd metode og proces.
Sjeberg slar fast, at naturvidenskabens vasen ikke forst og fremmest udgeres af dens metoder og processer,
men i lige s& hej grad er knyttet til de begrebsmassige konstruktioner og det naturvidenskabelige verdensbil-

lede, der er opbygget gennem tiderne (Sjoberg 2015, s. 443-444).

Den tredje begrundelse for fagintegration af naturfagene er, at fagintegrerende undervisning fremmer elever-
nes naturvidenskabelige almendannelse og de overordnede formél med uddannelserne mere end undervis-
ning i de individuelle fag (Dolin 2018, s. 7 og 24). Almendannelse kan defineres som bestdende af tre dimen-
sioner: Viden (indholdsdimension), kritiske refleksioner (perspektiveringsdimension) og personlig forhol-
den sig til (identitets- eller personlighedsdimension) (Dolin, Ingerslev & Jargensen 2017, s. 43; Dolin 2018,
s. 10-11; Bohm et al. 2017, s. 15). Ifalge Dolin er det den sidste dimension, der er den centrale barer af almen-
dannelsen (Dolin 2018, s. 10-11). Den fagintegrerede undervisning med afsat i virkelige og komplekse pro-
blemstillinger — f.eks. operationaliseret ved arbejde med sociovidenskabelige problemstillinger — skal
skabe kritisk teenkning, personligt engagement, handlekompetence og politisk dannelse hos eleverne og for-
berede dem pa som myndige borgere at kunne navigere i og pavirke aktuelle og vasentlige problemstillinger,
der indeholder naturvidenskabelige og teknologiske elementer (Sillasen & Linderoth 2017, s. 25-26; Dolin
2018, s. 24; Nielsen 2017, s. 38). Almendannelsens identitetsdimension tilgodeses bedst gennem problemstil-
linger, som er samfundsmeessigt relevante og meningsfulde for eleverne, og der argumenteres af fortalere for
fagintegration for, at dette er mere sandsynligt i et overvejende fagintegreret arbejde end ved fagopdelt un-
dervisning (Dolin 2018, s. 12 og 18).

Tager man begrundelserne for fagintegration for palydende er det svart at se, hvorfor det kun er den naturvi-
denskabelige faggruppe, der skal integreres. Sjoberg papeger, at argumenter om, at bern leerer bedst ved at se
helheder, har en enkel og positiv appel, men ikke er nemme at tage stilling til og desuden kan bruges mod
enhver opdeling af fag og fagomrader (Sjeberg, s. 430). Fort til yderste konsekvens, mé argumentationen om
’sag frem for fag’ som motiverende, kompetenceudviklende og almendannende betyde, at emne- og pro-
blembaseret projektarbejde helt ber erstatte et fagopdelt skolesystem. I folkeskolen er der dog serligt pa na-
turfagsomradet opbygget en staerk institutionel fagintegration. Der er i dag konstrueret en sammenhangende
fagintegrerende agenda i udskolingens naturfag gennem fzlles naturfaglige kompetencer i mélbeskrivelserne
og gennem indferelsen i 2017 af fellesfaglige forleb og preve. Formalet med fagintegration af naturfagene er
en mere varieret, anvendelsesorienteret, virkelighedsnaer, kompetenceorienteret og problembaseret undervis-
ning (Krogh & Daugbjerg 2018, s. 28-33 og 49). Den fzllesfaglige proveforms benspand i form af vurde-
ringskriterier og arbejdsspergsmal i tre naturfag udfordrer dog et helhedsorienteret arbejde med en selvvalgt
sag, og der er tendens til at nogle fa problemstillinger, som inkluderer alle tre fags kerneomréder, gar igen i

undervisningen pa landets skoler. Evalueringer viser ogsa, at undervisningen er domineret af flerfaglighed i
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stedet for faellesfaglighed, og at det ofte er overladt til eleverne selv at skabe sammenhang mellem fagene
(Krogh & Daugbjerg 2018, s. 45 og 50-51).

Strategigruppen til den nationale naturvidenskabsstrategi har med dannelsesperspektiver i forgrunden givet
en raekke forslag til yderligere styrkelse af en sagsorienteret og sammenhangende undervisning i naturfa-
gene. Herunder anbefales et 3-arigt forseg, der skal udgere beslutningsgrundslag for indferelsen af et nyt in-
tegreret naturfag pa 1.-9. klassetrin (Dolin 2018, s. 8-13; Bohm et al. 2017, s. 31). Forslaget om et integreret
naturfag til erstatning af udskolingens fysik/kemi-, biologi- og geografifag udger en radikal sndring i folke-
skolen, og der var da heller ikke enighed i strategigruppen om dette punkt. Der blev bl.a. udtrykt betaenke-
lighed omkring muligheden for at sikre tilstraekkelige leererkompetencer til at undervise i et integreret fag
(Bohm et al. 2017, s. 33). Forslaget om et forseg med sammenlagning af udskolingens naturfag blev ikke ta-
get op af davaerende Undervisningsminister Merethe Risager (LA), der samlede en radgivningsgruppe besté-
ende af tre fysikere, en folkeskolelerer og en gymnasielaerer, som i modsatning til strategigruppen anbefa-
lede at styrke undervisernes engagement og passion for deres fag gennem et steerkt fokus pa kernefaglighed
(Dolin 2018, s. 9).

De fagintegrerende elementer har konsekvenser for leererrolle og faglig motivation hos laererne i naturfagene.
Mange lerere — serligt fysik-/kemilarere — er sdledes bekymrede for, om den nye fzllesfaglighed edelegger
faget og fagligheden (Krogh & Daugbjerg 2018, s. 39). Fagintegrationen forgger vagten pa kompetencer og
problemhandtering, hvilket konflikter med et traditionelt fagsyn med vaegt pa viden, forstaelse og begrebs-
struktur (Krogh & Daugbjerg 2018, s. 39). Larerrollen @ndres i retning af leereren som vejleder og coach, og
leererne skal undervise og evaluere ud over egen kernefaglighed. Nogle leerere oplever en manglende lyst og
selvtillid til at slippe den faglige ekspertise for at begynde at undervise og evaluere udenfor eget fag (Sillasen
& Linderoth 2017, s. 27 og 35). I udskolingen kan laerere under den faellesfaglige prove fole sig fagligt in-
kompetente til at vurdere fag, de ikke har undervisningskompetence i, og i gymnasiet oplever gymnasiele-
rere tilsvarende, at det i SRP-opgaven er svart at vurdere elevers arbejde i *det andet fag” (Krogh & Daug-
bjerg 2018, s. 38; Nielsen 2017, s. 32). Gymnasielaererne, der har en hgj faglig uddannelse, faglig identitet og
faglig loyalitet, er sveerere at overbevise om de padagogiske gevinster ved fagintegration, end folkeskolelae-

rerne, der i hgjere grad er uddannet til at veere “laerere” end “fagpersoner” (Sjeberg 2015, s. 431).
I dette og forrige afsnit blev en raekke naturfagsdidaktiske anbefalinger, som integrerer organisering og meto-

der for de naturvidenskabelige fag, praesenteret. Laereres og lederes holdninger til de omtalte naturfaglige

ressourcepersoner og den omtalte naturfaglige fagintegration underseges i afsnit 4.
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3.3 Konsensuskriterier og dimensioner for laererprofessionel udvikling

Dette tredje og nederste led i den teoretiske ramme handler om kriterier og rammer for den konkrete udvik-
ling af efteruddannelsestilbud. De nedenfor praesenterede dimensioner for indhold, malgrupper, tilgang og
forandringskapacitet har fungeret som inspiration til forskningstemaerne i opgaven, da de pa forskellig vis
har indflydelse pa efteruddannelsens rammer — herunder pé, hvordan behov, efterspergsel, udbud og organi-

sering defineres og bestemmes.

En raekke af forskningslitteraturens anbefalinger til design af effektiv kompetenceudvikling bliver flere ste-
der omtalt som havende status som konsensuskriterier. Kriterierne er delvist evidensbaserede og delvist te-
oretisk begrundede anbefalinger til god leererprofessionel udvikling, og de kan sammenfattes til nedensta-
ende punkter, hvoraf de sidste tre dog ikke navnes af alle kilderne (Krogh 2016, s. 63; Nielsen & Krogh
2017, s. 19-20; Nielsen, Pontoppidan, Sillasen, Mogensen & Nielsen 2013, s. 50; Goldbech & Nielsen 2015, s.
68; Nielsen 2017, s. 59):

e Fokus pa konkret fagligt indhold og relevant fagdidaktik

e Tid til refleksion, aktiv leering og afprevning af nye tiltag

e Sammenhang mellem kursusindhold og lokal afprevning

e Larersamarbejde og kooperative laereprocesser

e Overensstemmelse mellem kursusindhold og lereplaner

o Ledelsesstatte

e FEksterne ekspertinputs

Disse kriterier for god efteruddannelse udtrykkes ogsé pa forskellig vis af laerere og ledere 1 denne afhand-
lings empiriske materiale (afsnit 4). Dog fylder kriteriet om leerersamarbejde og kooperative leereprocesser
ikke s& meget i det empiriske udvalg, og empirien peger pa savel muligheder som udfordringer ved at imple-
mentere ledelsesstotte gennem naturfaglige ressourcepersoner. Nielsen og Krogh foreslér fem dimensioner til
at analysere og beskrive, hvordan eller i hvor hej grad forskellige efteruddannelsesindsatser rammer kriteri-
erne (Nielsen & Krogh 2017, s. 19-23). Dimensionerne handler om hvilke rammer, der sattes, nar man tilret-
teleegger underviseres leering. De fem dimensioner opstilles ikke som dikotomier, men har hver tilknyttet en
akse af svarmuligheder. Her preesenteres kun de fire forste dimensioner, mens den femte om forskningsorien-

tering ikke medtages. De fire dimensioner ses ogsé i figuren i bilag 3 (figur fra Nielsen & Krogh 2017, s. 23).

Den forste dimension handler om, hvem der bestemmer indholdet i efteruddannelsen. Dimensionen aktua-
liseres af en stigende politisk styringsinteresse (som beskrevet i afsnit 3.1.2). Krogh og Nielsen finder det
sandsynligt, at ejerskabet hos de involverede lerere bliver mindre, jo leengere man rykker til hejre pa aksen
mod ekstern bestemmelse (Nielsen & Krogh 2017, s. 22). De empiriske resultater, som prasenteres i naste
afsnit, indikerer, at anbefalingerne om i hgjere grad at lade de midterste niveauer i aksen bestemme indholdet

ogsé kan udfordre leerernes oplevelse af ejerskab, motivation og relevans.
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Den anden dimension handler om, hvem malgruppen er. Aksen gér fra et individuelt og kontekstuelt per-
spektiv med f.eks. enkeltlerere som malgruppe til et systemisk perspektiv, der har netveerk og ressourceper-
soner som malgrupper. Midt pé aksen er malgrupper som naturfagsteams og herunder det mere abstrakte mal

om naturfaglig kultur.

Den tredje dimension handler om tilgang til professionel udvikling med en akse fra transmission til kon-
struktivisme. Mange teorier om professionel lererudvikling tager, i lighed med teori rettet mod elever, ud-
gangspunkt i konstruktivistisk leeringsteori (Dolin, Ingerslev & Jargensen 2017, s. 173-ff; Krogh & Ander-
sen 2017, s. 38-48), hvor deltagerne far tid og mulighed for at konstruere (nye) mentale skemaer om under-
visning og udvikle varig endring af egen praksis (Krogh 2016, s. 61). Efteruddannelse, der har en konstrukti-
vistisk tilgang, er typisk leengerevarende og indeholder vekslen mellem afprevning og refleksion i kollegiale
diskussioner. Der findes eksempler pa efteruddannelse béde i folkeskolen og gymnasiet, som har karakter af
transmission. Herunder kan f.eks. navnes universiteternes foredragsbaserede faglige dage med ekspertop-
leg for folkeskolelerere og gymnasielaerere, eller de omtalte konsulentbérne udrulninger” af feerdige kon-

cepter om synlig leering.

Den fjerde dimension handler om efteruddannelsens forandringskapacitet, og aksen gar fra ’ingen’ til
"multistrukturel’. Dimension 2 og 4 er forbundne, da lerernetvark og ressourcepersoner gar igen. Til hgjre
pa aksen i den fjerde dimension er et hgjt multistrukturelt forandringssigte i form af samarbejde i fagteams,
professionelle leeringsfaellesskaber og netveerk pé flere organisatoriske niveauer. Til venstre pa aksen fokuse-
res pa vaerktejer og trening af “almindelige’ leerere. Dermed har gymnasiets efteruddannelse ifelge modellen
ikke i szerlig grad medtaenkt forandringskapacitet, hvilket méske kan udgere en forklarende faktor for de
mange anbefalinger om, at gymnasiesektoren skal tage strategier til kapacitetsopbygning i brug, som allerede

ses 1 folkeskolen.

Nielsen og Kroghs fire dimensioner i indsatser til lererprofessionel udvikling handler séledes om indhold,
malgruppe, tilgang og forandringskapacitet. Beslutninger om, hvordan disse dimensioner skal prioriteres, fo-
retages af udbydere af efteruddannelse og af akterer pé forskellige ledelsesniveauer, som eftersperger efter-
uddannelsen. Som vi skal se i det naeste afsnit, hvor projektets empiriske resultater prasenteres, prioriteres
dimensionerne ikke ens i folkeskolen og gymnasiet, idet udvikling og efterspargsel efter efteruddannelse er

skabt af forskellige traditioner og organisatoriske rammer pa de to uddannelsestrin.
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4 Empiri om efteruddannelse pa to uddannelsestrin

I dette afsnit praesenteres og fortolkes en reekke empiriske nedslag i historisk udvikling, behov og eftersporg-
sel samt udbud og organisering af efteruddannelsespraksis. Afsnit 4.1 belyser praksis i folkeskolen, mens af-
snit 4.2 belyser praksis i gymnasiet. De empiriske nedslag er, som beskrevet i afsnit 2, dels baseret pa af-

holdte interviews med en folkeskolelerer, en lereruddanner og en gymnasielerer og dels baseret pa kvalita-

tiv og kvantitativ empiri fra en raekke kortleegninger indenfor genstandsfeltet.

41 Folkeskolen

411 Historisk rids

Lareruddannelsen i Danmark er i dag en mellemlang videregédende uddannelse pa 240 ECTS af 4 ars varig-
hed, der udbydes pé en professionshgjskole. Der indgar to-tre undervisningsfag af 30-40 ECTS i uddannel-
sen (tidligere ’linjefag’), men antallet af undervisningsfag har varieret igennem forskellige uddannelsesrefor-
mer. [ omkring 200 &r og frem til 00’erne blev folkeskolelerere uddannet pé laererseminarer (Arstorp 2012,
s. 6). Igennem det meste af 1900-tallet har grunduddannelsen og efteruddannelsen af laererne veret opdelt,
idet forste del blev varetaget af lererseminarerne, og sidste del blev varetaget af Danmarks Learerhojskole
(DLH). DLH udbed kurser i en lang raekke af folkeskolens fag p4 en Kebenhavnsafdeling i Emdrup og i otte
provinsafdelinger. Deltagelse var udbredt, eksempelvis deltog over 16.000 larere, svarende til ca. en fjerdel
af landets folkeskolelarere, i 1985-86 pa korte kurser eller pa leengere arskurser (Krogh, Glahn & Astrup
2018). Ifelge projektets informant fra leereruddannelsen (IL) var DLH’s kurser meget populere blandt lee-
rerne, som gerne rejste langt for at deltage i dem. “Det var veeldigt populcert. Virkelig! Og der kom man fra
hele landet. Ndr man fik et drskursus derinde. Man kunne ligesa godt have vundet i lotto” (IL). Larerne op-

fattede sig ifelge IL som heldige, hvis de fik mulighed for at deltage i DLH’s efteruddannelse.

Leererseminarierne var ikke involveret i efteruddannelsen, for de ved lov i 1978 fik adgang til at udbyde kur-
ser 1 samarbejde med DLH, og i 1985 pa linje med DLH (Krogh, Glahn & Astrup 2018). Men de storste &n-
dringer i organiseringen af bade forskning og efteruddannelse i folkeskolens fag kom ved artusindskiftet.
Zndringerne kom pé baggrund af politiske gnsker om international forskningshgjde og afstemning af de
danske uddannelser i forhold til resten af Europas. En evaluering i slutningen af 1990’erne viste, at kun fem
procent af forskningsartiklerne fra DLH blev publiceret i internationale fagfeellebedemte tidsskrifter (Olsen
2019). Samtidig underskrev Danmark og 28 andre europaiske lande i 1999 Bolognaerkleringen om eget
standardisering af uddannelsessystemerne i Europa. Malet var at styrke vidensproduktionen i Europa gennem

bevagelse og konkurrence mellem forsknings- og uddannelsesinstitutionerne (Arstorp 2012, s. 13).

De politiske ensker om ensretning af uddannelserne forte i 2000 til oprettelsen af regionale centre for videre-

gaende uddannelser (CVU’er), som samlede en reekke professionsbacheloruddannelser under store uddannel-
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sesinstitutioner. Neesten alle landets lererseminarier blev nedlagt, og den danske lereruddannelse blev om-
dannet til en professionsbacheloruddannelse, som blev lagt ind under CVU’erne (ibid.). DLH’s otte provins-
afdelinger blev ogsé nedlagt, og personalet blev overdraget til CVU’erne (Krogh, Glahn & Astrup 2018). I
2007 blev CVU’erne fusioneret til endnu sterre uddannelsesinstitutioner i form af professionshegjskoler, der
ogsé kaldes University Colleges. Professionshgjskolerne fik samtidig flere efteruddannelses-, udviklings- og

forskningsopgaver (Arstorp 2012, s. 16).

De politiske gnsker om international forskningshgjde i forskningen om folkeskolens fag forte pd den anden
side til, at DLH’s afdeling i Kebenhavn igennem en rakke fusioner og organisationsandringer fra 2000 til
2015 blev omdannet fra et selvsteendigt universitet til et institut under Faculty of Arts ved Aarhus Universitet.
Instituttet fik navnet Danmarks institut for Paedagogik og Uddannelse (DPU)°. Instituttets formal var ifelge
Bertel Haarder (V) at styrke den skole- og uddannelsesrelevante forskning og sikre et systematisk loft af lee-
rernes kompetencer i folkeskolens fag. Men udviklingen gik den modsatte vej. Siden DPU’s oprettelse har
forskning og kandidatuddannelser i sociologi, antropologi og filosofi fyldt mere end forskning i folkeskolens
fagreekke. Forskning i folkeskolens fag blev placeret i Institut for Curriculum, som af nogle blev omtalt som
“elefantkirkegarden’, som et udtryk for, at fagdidaktikken og skolefagene gradvist blev udfaset (Olsen 2019).
Hvor der pa DLH i 1985-1986 dimitterede 58 kandidater i stort set alle skolefagenes didaktik (Krogh, Glahn
& Astrup 2018), dimitterede der i 2009-2010 33 fagdidaktiske kandidater pa DPU i tre af skolefagenes didak-
tik. Samme ar blev der til gengaeld uddannet 550 kandidater i peedagogisk psykologi, peedagogisk sociologi
og pedagogisk antropologi pA DPU (Olsen 2019). Bertel Haarder (V) kritiserede det DPU, der blev skabt un-
der hans egen tid som undervisningsminister: ”7allene viser jo tydeligt, at DPU ikke bidrager veesentligt til
opkvalificeringen af leerere i folkeskolen, men snarere treekker leerere ud af folkeskolen og uddanner dem til
sociologer og antropologer”. Han konkluderede, at ”’leererne havde et universitet, det har de ikke mere”
(Bertel Haarder i Olsen 2013). Danmarks Laererforening fandt det tilsvarende “virkelig skidt for skolen, at
den fagdidaktiske forskning pd DPU er svundet sd meget ind, for skolens kerneopgave er fagene, og hvor fo-
regadr den forskning sd henne?” (Jeanette Sjoberg 1 Olsen 2019). Nedlegningen af DLH blev ogsa kritiseret i

pressen af IL.

“Fordi man mistede fuldstendig den der faglighed, som ld der. Og det var en faglighed, som var efterspurgt. Og
Jjeg mener faktisk, at det, at vi havde sddan et sted, hvor man var fagligt og fagdidaktisk rigtig langt fremme i sko-
ene, og man kunne sende leerere af sted pd sddan et velkvalificeret kursus en sjcelden gang imellem, det gjorde

ogsd, at faget fik en anden status blandt lcererne selv” (IL)

IL peger her pa, at nar den faglige efteruddannelse udbydes af et staerkt fagdidaktisk forskningsmiljg, giver

det fagene status og understotter leerernes faglig identitet. Naturfagene er (hver for sig og samlet) stort set

¢ DPU, Aarhus Universitet (ingen forfatter). Historie. Set 19. november 2020 pé: https://dpu.au.dk/om-dpu/historie/
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fravaerende som fagdidaktisk felt pd DPU i dag, og forskning og udvikling i disse skolefag varetages af pro-
fessionshgjskolerne og af naturfagsdidaktiske forskningsmiljeer pa Kebenhavns Universitet og Syddansk
Universitet. Opgaven med den lebende efteruddannelse af naturfagslererne har siden deres oprettelse 1 2007
vaeret placeret hos professionshgjskolerne — i naturlig forleengelse af praksis pa lererseminarierne siden
1990’erne.

IL beskriver i interviewet, hvordan laererseminarier, CFU’er og forlag i 00’erne stod for kursusudbud, som
hvert ar blev annonceret til leererne i trykte kataloger, der 14 pa lererverelserne til inspiration. Ud fra katalo-
get meldte lererne sig (med skoleleders godkendelse) til kurser, de fandt relevante. ”Det var fuldstendig
standardpraksis at man meldte sig til forskellige kurser hvert ar. |...] naturfaggruppen pad Frederiksberg Se-
minarium [...] vi udbad godt og vel 20 kurser hvert eneste dr. Af forskellige temaer. Og vi fik oprettet 4-5 af
dem hvert ar” (IL). Eftersporgslen efter efteruddannelse var altsa i hej grad drevet af lererne selv, og udbud-
det blev ogsé defineret ud fra en taet kontakt med leererne. ”Det handlede om at snakke med skolelcererne.
Det handlede simpelthen om at have kontakt til dem ofte nok og veere medlem af den faglige forening i
grundskolen f.eks., som seminarieunderviser. Sddan sa man kunne folge med i diskurserne” (IL). Da Frede-
riksberg Seminarium i 2009 blev lagt under Professionshgjskolen Metropol, blev det besluttet at digitalisere
efteruddannelseskataloget, hvilket ifelge IL fik efterspergslen til at falde drastisk og flytte over pa andre lee-

reruddannelser 1 Kebenhavnsomradet.

“Altsa det at gd ind og se et digitalt katalog, det var slet ikke normen pa det tidspunkt. [...] Sd et dr havde vi det
bdde elektronisk og fysisk. Og sd neeste ar var det kun elektronisk. Og sd droppede det helt vildt. Jeg har ikke tal
pd det, men det foresveever mig, at det simpelthen bare stoppede” (IL)

Citatet viser, at efterspergslen efter kurser hos Professionshgjskolen Metropol stoppede, da de ikke blev an-
nonceret pa de platforme, hvor lererne orienterede sig (her lerervarelset). Men andre faktorer fik 1 de fol-
gende ér eftersporgslen efter efteruddannelse til at falde yderligere. 1 2013 vedtog den socialdemokratisk le-
dede regering sammen med forligspartier folkeskolereformen, som udgiftsneutralt skulle give eleverne aget
undervisningstid. Ved samme ars overenskomstforhandlinger blev leererne lockoutet i fire uger af Kommus-
nernes Landsforening, hvorefter Folketinget vedtog Lov 409, som regulerede folkeskolelarerne arbejdstid
helt frem til 2020. Skolearene efter 2013 oplevede lererne som preeget af besparelser og eget arbejdspres,

hvilket fik deres efterspargsel efter efteruddannelse til at dale.

IL beskriver to andre faktorer, der samtidigt pavirkede leereruddannelsernes kursusudbud. For det forste forte
A. P. Mgllerfondens skoledonation i 2013 til endrede ekonomiske prioriteter hos kommunerne. “Det var sd-
dan cirka samtidig med at Mcersk-milliarden blev kastet ind i maskineriet. Og det betod, at rigtig mange ef-
teruddannelsesmidler gik til projekter. Rekvireret efteruddannelsesindsatser definerede af de projekter, som

Mecersk ville finansiere” (IL). IL beskriver, hvordan kommunerne @ndrede efteruddannelsespraksis i retning
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af starre projekter, evt. stattet af fondsmidler, og hvordan professionshgjskolens mindskede udbuddet af kur-
ser rettet mod individuelle leererne for i stedet at oprette kompetenceudviklingsprojekter pa kommunal opfor-
dring. Den anden faktor, som ifelge IL pavirkede kursusudbuddet, er organisationsstrukturen pé de selv-
ejende professionshgjskoler, hvor efter-/videreuddannelse for alle uddannelsernes fagomrader planlaegges og
udbydes i en separat afdeling. Kulturen og forstaelsen for efteruddannelsesansvaret i videreuddannelsesafde-
lingen ved Kabenhavns Professionshgjskole var ifolge IL meget forskellig fra leereruddannelsens, hvilket

skabte store frustrationer og fik naturfagsgruppen til at traekke sig fra samarbejdet.

“Hos os i naturfag pd leereruddannelsen, der var vores fokus for meget pd faglighed til at vi kunne eksistere i det
her meget pengedrevne miljo. [...] man havde sddan et stort barometer pa veeggen, hvor man markerede salget.
Og sd fik man champagne, ndr man ndede en million, to millioner og tre millioner. [...] Sd det der clash imellem
de to... hvad skal man sige... de to diskurser omkring efteruddannelse, videreuddannelse, var helt enorme og
gjorde, at vi havde rigtig, rigtig sveert ved at snakke sammen. Og ogsd rigtig sveert ved at rumme det. Altsd, de
synes, vi var nogle langhdrede hippier. Og vi synes, de var nogle kapitalistiske fjolser, som udbod kurser, som de

ikke vidste noget om. Og sd satte de os til at undervise i noget af det, og sd mdtte vi samle rodet op” (IL)

IL beskriver i citatet, at kursusudbud i1 den nye organisationsstruktur defineres efter skonomiske logikker, 1
modsatning til lererseminarernes tidligere udbud, der var defineret efter faglige logikker og leerernes behov.
Vi herer ogsa, at lererunderviserne oplevede at de skulle ”’samle rodet op”, nér videreuddannelsesafdelingen
havde solgt kurser, som ikke medte leerernes kvalifikationer eller behov. IL betegner i interviewet professi-
onshgjskolens strategi om at stoppe det dbne efteruddannelsesudbud til leererne og i stedet udvikle rekvire-
rede kurser og projekter pé efterspergsel fra skoler og kommuner som en skandale og et svigt af leererne.
Hun advarer imod, at leerernes udviklingskultur kan blive svaekket af at eftersporgslen efter efteruddannelse

loftes vaek fra dem.

Vi har faktisk mistet den der adbenhed overfor at have brug for at efteruddanne sig, fordi ndr der ikke er en fast
kadence [...] sa far vi en kultur, hvor ingen har brug for at blive klogere pd noget som helst. Og det vil sige, at

man kan heller ikke indromme, at man mangler noget. [...] Sa jeg synes, man har smidt flere forskellige ting ud

2

med badevandet. Og en del af det er ogsa den der udviklingskultur, som jeg synes, der var bedre mulighed for for
(IL)

IL’s pointe er her, at leerernes lebende og selvstaendige stillingtagen til kursusudbud understetter en udvik-

lingskultur, hvor lererne tor std ved, det de ikke ved, og hvor de kontinuerligt seger at blive klogere.

41.2 Behov og eftersporgsel

Det er inden for dette projekts rammer ikke lykkedes at finde tal om lerernes gennemsnitlige érlige tidsfor-
brug pa efteruddannelse, men naturfagslererne svarer, at i lgbet af en 5-&rs periode har 10 pct. veret pa lange
kurser over 20 dage, 12 pct. pd mellemlange kurser (6-20 dage) og 67 pct. pa kortere kurser. Bdde naturfags-

leerere og skoleledere vurderer, at de lange kurser eger kvaliteten af undervisningen mest (Rambell & KP
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2019, s. 43 og 46). Mangden af efteruddannelse er tilsyneladende ikke systematisk eller homogent distribue-
ret blandt naturfagslererne. [ interviews forteller flere naturfagslerere, at de af deres ledere har faet afslag
pa konkrete ensker om kompetenceudvikling. En naturfagslerer beskriver den faglige udvikling som et per-
sonligt ansvar, da den ikke tilbydes af arbejdsgiveren: “Jeg har ikke veeret pd ét kursus i min tid i folkeskolen.
Det er absurd [...] Det er noget, hver leerer selv md std for primeert” (ibid., s. 51). At nogle lerere slet ikke
tilbydes efteruddannelse kan skyldes en stram gkonomi pé skolerne. En skoleleder sammenfatter, at "det er
okonomien, der styrer kompetenceudviklingen. Ledere og personale vil gerne, men der er ikke rdd” (ibid., s.

60). Projektets informant fra folkeskolen (IF) omtaler i interviewet et eget tidspres pé lererne.

"Rigtigt mange foler ikke, at de har overskuddet til at skulle efter-/videreuddannes. |...] Det skal i hvert fald veere
noget, der virkelig er tilrettelagt, sddan at det er let omscetteligt, kan man sige — nogle af de kursusaktiviteter —
fordi at folk de foler sig lidt pressede i deres job, ikke” (IF)

IF ser saledes kolleger, der ikke har overskud til at tage pa kurser, og som eftersparger "plug-and-play’-mate-
riale til undervisningen, nér de er pa kursus. Tilsvarende udtrykker naturfagslaererne i fokusgruppeinter-
views, at det er vigtigt, at efteruddannelsen indeholder konkrete verktajer, som kan bruges direkte i under-

visningen (Rambgll & KP 2019, s. 26 og 48).

IF og projektets anden informant pé folkeskoleomradet, IL, karakteriserer begge den gode efteruddannelse
ved, at den udvikler lerernes praksis. Efteruddannelse kan ifelge IF give leererne redskaber til at lose udfor-

dringer, de ikke selv kan lose. IL peger sarligt pa, at efteruddannelsen skal mede lerernes behov.

"God efteruddannelse, det er efteruddannelse, der moder lcerernes behov. [...] Sd kan det godt veere, at lcererne
skal have noget inspiration til at definere deres behov. Men jeg mener, at efteruddannelse som ikke bliver optaget
pd skolen, altsa reelt er en del af skolens liv, den er omsonst. Sa det er nodvendigt at vide: Hvad er lcerernes be-
hov?” (IL)

Nar IL siger, at efteruddannelsen skal ”’blive optaget pa skolen” er det i trdd med Guskeys kriterie (omtalt i
indledningen) om, at efteruddannelse skal méles pa lerernes faktiske brug af tilleert viden og faerdigheder,
altsa pa en @ndring af praksis. IL kobler i citatet en @ndring af praksis med efteruddannelse, der tager hejde
for leerernes selvdefinerede behov. Og hun problematiserer igennem interviewet, at lerernes indflydelse pa
egen efteruddannelse er for lille: ”Det, jeg synes, vi mangler, det er, at lcererne far indflydelse pd, hvad de
kan deltage i, og hvordan de kan efteruddanne sig. Den indflydelse er alt, alt for lille, som det ser ud nu”
(IL). I kontrast til dette angiver 70 pct. af skolelederne, at *medarbejderensker’ og ’individuelle vurderinger
af den enkelte lerers konkrete behov’ i hej eller meget hoj grad spiller en rolle for valg af efteruddannelse til
naturfagslerere (Rambell & KP 2019, s. 59). Men de to informanter beskriver samstemmende en udvikling,
hvor beslutningen om kursusdeltagelse loftes vaek fra bade lerere og skoleledere og foretages hgjere oppe i

kommunen.
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“Altsd i tidligere tider havde skolen jo et efteruddannelsesbudget til sig selv. Og sa var det skolelederne, der sd
besluttede pa baggrund af lerernes onsker [...] Men det budget har de jo ikke nu, fordi midlerne ligger i forvalt-
ningen i stedet for [...] Og det er ikke alle kommuner, sd vidt som jeg ved, som abner op for, at skolelederne kan
sende deres leerere pa kurser individuelt. Der vil veere nogle, som har en eller anden fix ide, som skal rulles ud

over hele kommunen, og sd bruger man alle midlerne pd det.” (IL)

IL omtaler nogle feelles kommunale efteruddannelsesindsatser som besluttet ud fra ”en fix ide” og taler der-
med ind i diskursen beskrevet i afsnit 3.1 om et skolevasen praget af mere eller mindre informerede forskrif-
ter, hvor lererne skal eksekvere undervisning, der er teenkt og planlagt ovenfra. IF kommer i interviewet ind

pa, at topstyret efteruddannelse ikke altid tilgodeser laerernes behov.

Og sd bliver det jo ikke sd meget leerernes egne behov, at der bliver tilgodeset her. Det havde veeret noget andet,
hvis at man som ledelse var gdet ned...jamen kan I ikke lige prove at finde en kursusbeskrivelse eller noget, som at
1 gerne vil pd, og sd kan vi tilbyde jer den del af det. Sa ville det jo veere langt mere nedefra, at det var styret. Og
det reelle behov, som at man oplevede i sin undervisning, som blev styrende for de her efter-/videreuddannelser”

(IF)

I citatet af IF ser vi igen temaet om, at det er vigtigt, at efteruddannelsen meder ”lerernes egne behov” og
onsker. Men i takt med at de i afsnit 3.2.1 beskrevne anbefalinger for lokale naturfagsstrategier og professio-
nelle leringsfellesskaber implementeres, bliver individuelt udtrykte behov og ensker mindre retningsgi-
vende for efteruddannelsen. Omkring en fjerdedel af kommunerne har ifalge skoleledere og forvaltningsre-
preesentanter nu en sarskilt plan for kompetenceudvikling af folkeskolelerere i naturfagene (Rambgll & KP
2019, s. 55). Sterre kommuner kan eksempelvis bestille efteruddannelsesforleb pé professionshejskoler, hvor
hold oprettes alene med kommunens naturfagslerere (ibid., s. 89). Da den kommunale forvaltning saledes i
oget grad planlaegger og beslutter efteruddannelsen, er det naerliggende, at der oprettes kommunale natur-
fagskoordinatorfunktioner’ til at indsamle og videreformidle naturfagslerernes behov (som beskrevet i afsnit

3.2.1). IF anbefaler at bruge disse ressourcepersoner til at forsta de lokale behov.

“Jeg synes, at hvis der er nogen, der gerne ville tilbyde de her kursusvirksomheder, sa skal man lave sin empiri pd
et fornuftigt grundlag, sadan at man mdske teenker i kommuner. Og der kunne de her naturfagskoordinatorer eller

-vejledere i kommunen veere et ret godt sted at starte med at fa samlet den empiri.” (IF)

Nér kursusvirksomheder saledes skal ’samle empiri” og teenke i kommuner” tillegges de lokale kommunale
behov og vilkar en sarlig betydning i beslutninger om kursusindhold og kursusmetode. Lokale vilkér kan

f.eks. veere kommunens ekonomi, naturfagslaerernes faglige udgangspunkt, elevgruppernes sociogkonomiske

71 dette afsnit omtales naturfagskoordinatorernes rolle i forhold til behovsdefinitioner, mens naste afsnit kommer mere ind pé natur-
fagsvejledernes rolle i organiseringen af kompetenceudvikling.

29



baggrund eller samarbejder med lokalsamfundets virksomheder. IL fremhaver pa linje med IF, at ressource-
personer kan bidrage med faglig kvalificering af beslutningsprocesserne, men hun advarer samtidig mod risi-
koen for, at ressourcepersonerne skydes ind som et nyt ledelseslag, der beslutter pa vegne af naturfagslee-
rerne, som dermed mister medindflydelse. At naturfagslarerne og naturfagskoordinatorer ikke altid ser ens
pa resultater af kommunale indsatser, eksemplificeres af deres vurdering af kompetenceudvikling, som er
internt tilrettelagt i kommunen. Over halvdelen af de adspurgte forvaltningsreprasentanter (naturfagskoordi-
natorer eller andre kommunale repraesentanter) svarer, at denne form giver det storste udbytte af alle kompe-
tenceudviklingsindsatser. I kontrast til dette svarer kun 13 pct. af naturfagslaererne selv, at denne form i hej
eller meget hgj grad har bidraget til at ege kvaliteten af deres undervisning (Rambell & KP 2019, s. 48). For-
skellen pé forvaltningsrepraesentanternes og naturfagslerernes vurdering er sldende. Learernes vurdering af
manglende udbytte kan vare koblet til en lav motivation, der udspringer af manglende individuel medindfly-
delse. De fzlles kommunale efteruddannelsesprojekter giver ifelge IL ikke mulighed for individuelle leerer-

gnsker.

“Men jeg tror ikke pd den model, der hedder, nu ruller vi den samme smore ud over alle skoler i en kommune,
fordi jeg har hort sd utroligt mange lcerere std og sige, det er spild af tid [ ...] Sd der vil veere nogle, der resignerer
og siger, det der, det er simpelthen ikke det, jeg har brug for lige nu [ ...] Altsd, vi ved det jo fra al lcering, vi ved
Jjo, at hvis der ikke er motivation, sa sker der ikke en skid. Og jeg tror, det der, det dreeber motivationen. Det er jo
det, vi preediker pd leereruddannelsen. Hele tiden. Hvis ikke du er motiveret for at lcere, sd lcerer du ingenting.”
(L)

IL argumenterer her for, at manglende differentiering og manglende individuel indflydelse pa egen efterud-
dannelse kan fore til lav motivation hos lererne, hvilket igen forer til et lavt udbytte af efteruddannelsesakti-
viteten. Citatet viser, at IL finder motivation lige s& afgerende for leerernes laering som for elevernes. Hun
omtaler serligt fysik-/kemilerere, der eftersperger flere faglige kurser, som frustrerede over deltagelse i ef-

teruddannelse, der ikke peger ind i faget.

"Nu er jeg mdske ogsa scerlig handikappet af at beskeeftige mig med de der gamle fysiklcerere, fordi de er somme-
tider noget sveere at flytte i nogen som helst retning, ikke. Men de sidder jo og er voldsomt frustrerede over, at de
ikke kan komme pd faglige kurser, og det mangler de. Og sd skal de i stedet for sidde og beskceftige sig med noget,
som efter deres mening er fuldsteendigt irrelevant for deres faglighed. Og det bliver preesenteret pd en mdde, sd de

kan ikke se de dele af det, som sd kunne veere relevant for dem.” (IL)
IL peger her pa en toleddet udfordring: Dels at leererne ikke far mulighed for den efteruddannelse, de indivi-

duelt eftersperger og dels, at den efteruddannelse, de tilbydes, ikke i tilstreekkelig grad refererer til deres fag

og praksis. IL oplever, at mangel pé individuel leererautonomi forer til manglende engagement hos lererne.
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“Vi har jo ogsd en situation nu her, ndr vi sa kommer ud med projekter pd skolerne — og det geelder bade forsk-
ningsprojekter og udviklingsprojekter pd skolerne — at der er jo sddan en projekt-fatigue [...] Hvis det bare er no-
get, der kommer fra kommunen, der siger, at alle skoler skal nu arbejde med sadan og sddan, sa er det virkelig

vanskeligt at fd engageret ret mange af leererne” (IL)

Citatet viser, at leererne bliver demotiverede af oppe-fra-bestemte projekter, som er fzlles for alle leerere

uden at tage hgjde for deres individuelle fag, erfaring og kompetencer.

At der er et serligt behov for at styrke naturfagslerernes kompetencer i at gennemfore feellesfaglige forleb
vurderer 44 pct. af forvaltningsreprasentanterne, 29 pct. af skolelederne og 23 pct. af naturfagslererne (KP
& Rambell 2019, s. 27, 34 og 37). Skoleledere og de kommunale repraesentanter har séledes et mere tvar- og
feellesfagligt fokus end naturfagslererne. Naturfagslaererne vurderer selv, at de er godt klaedt pa til at gen-
nemfore fellesfaglige forleb og eksamen. Kun 6 pct. vurderer, at de i mindre grad er kladt pa — og fysik-/ke-
milererne relativt bedre end gruppen af naturfagslerere som helhed (ibid., s. 15-16). Interviews med natur-
fagslererne modificerer dog dette synspunkt. Nogle naturfagslerere foler sig meget udfordret af den fzlles-
faglige undervisning, hvor de kan veres stillet overfor at skulle vejlede uden for eget fagfelt. En lerer udta-
ler: ”Jeg deekker bade biologi og fysik/kemi, men ndr de [eleverne] stiller sporgsmadl inden for geografi, sd
gdr jeg helt i panik” (ibid., s. 20). En anden naturfagslarer stiller spergsmaélstegn ved, om de fellesfaglige
forleb overhovedet er interesseskabende for eleverne: I det her naturfagssamarbejde foler jeg mig virkelig
udfordret. Jeg foler ikke, at der blomstrer nye interesserede elever op ud af det her samarbejde. Mit indtryk
er, at de nogle gange bliver mere forvirrede. Det er formen, der er en stor udfordring” (ibid.). At formen er
en udfordring kan omhandle nogle af de problemstillinger, som navnes i afsnit 3.2.2, f.eks. at det ikke altid
er nemt for eleverne at finde sager, der inddrager alle naturfagene, og at det ofte er overladt til eleverne selv

at skabe sammenhang mellem fagene.

Behovet for at bringe ny forskningsviden i spil i undervisningen rangeres hgjest af bade skoleledere, forvalt-
ningsrepraesentanter og naturfagslerere. Naturfagslererne uddyber i interviews, at de gnsker at blive ajour-
fort p& omrider som klima, baredygtighed, robotteknologi, astronomi, striling og programmering. Andre
omrader, der vagtes hejt af naturfagslaererne, er inddragelse af lokale virksomheder, innovation, elevinte-
resse og undersggelsesbaseret undervisning (ibid., s. 19). Naturfagslererne fortaeller desuden, at det gger de-
res motivation, ndr de inspireres udefra. En larer roser sarligt efteruddannelse igennem Big Bang konferen-
cen: ”Big Bang, synes jeg, er superfedt. Vi kan snakke om det hele dret ncesten. Der ser vi nogen, der er be-
gejstrede, og de smitter af pd os. Vi er ligesom bornene. Vi vil gerne af sted — ud og mode nogen, der arbej-
der med besleegtede emner. Vi vil gerne inspireres” (ibid., s. 31). Citatet udtrykker saledes, at naturfagslare-

rene har behov for at begejstres og inspireres gennem efteruddannelsen.
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41.3 Organisering og udbud

Kigger man pé udbuddet af efteruddannelse, sa er naturfagslererne mere kritiske end skolelederne. Halvde-
len af naturfagslererne og en fjerdedel af skolelederne vurderer, at mulighederne for kompetenceudvikling i
mindre grad eller slet ikke er tilfredsstillende, mens 15 pct. af laererne og 29 pct. af skolelederne vurderer
dem som i hgj grad eller meget hej grad tilfredsstillende (Rambell & KP 2019, s. 51). Folkeskolen er preget
af en overordentlig stor og varieret skare af akterer, som udbyder forskellige former for udviklingsprojekter,
kurser og kompetenceudvikling til folkeskolen. Akterer som f.eks. besogs- og skoletjenester, fonde, forlag,
forskningsinstitutioner, foreninger, teenketanke, private virksomheder mv. Men de primeaere udbydere af ef-
teruddannelse til folkeskolelarere er professionshgjskolerne og herunder CFU’erne (Center for Undervis-
ningsmidler). Som omtalt i forrige afsnit har kommunernes strategier om at prioritere fzlles efteruddannel-
sesprojekter ifalge projektets informant fra leereruddannelsen (IL) faet professionshgjskolernes abne udbud

til at falde. Det mindre udbud giver lererne ferre muligheder for individuelt at eftersperge efteruddannelse.

”Og det forte sd til, da Mcersk-milliarden kom, at det blev projekter, man solgte. Eller rekvirerede kurser. Altsa
kommuner, der siger, at de har brug for noget bestemt pd den her skole, og sd tager vi hele banden. Og sd bliver
alle efter-/videreuddannelsesmidlerne brugt pd det. Og det betyder sd, at de lcerere, som egentlig synes, ’jeg trcen-
ger faktisk til noget faglig opgradering”, eller hvad man nu kunne forestille sig, det var der ikke ressourcer til. Sd
de kunne ikke selv veelge mere. Og lige sd stille, sd fadede vores katalog ud, fordi der var ikke nogen, der kunne

melde sig til det” (IL)

Vi ser i IL’s argumentation en kausal kaede, hvor udbudte fondsmidler far kommunerne til at eftersporge
store efteruddannelsesprojekter for alle kommunens larere, hvilket igen far professionshgjskolerne til at
stoppe et abent udbud af kurser for i stedet at udvikle projekter efter henvendelse fra kommuner. Ifelge IL er
lerernes indflydelse pé egen efteruddannelse altsd blevet mindre som en konsekvens af den endrede efter-
sporgsel fra kommunerne og det endrede udbud fra professionshegjskolerne. Det har inden for denne opgaves
rammer ikke veret muligt at finde tidligere ars kursusudbud for professionshgjskolerne og dermed undersoge
om kursusudbuddet har veret faldende. Men det aktuelle udbud rettet mod naturfagene er for de to professi-
onshgjskoler i Danmark med de sterste naturfaggrupper 2 kurser (Kebenhavns Professionshgjskole) og 4
kurser (VIA University College). Udbuddet er listet i bilag 4. Vi sé i afsnit 4.1.1 en beskrivelse af et udbud pa
20 kurser pa Frederiksberg Seminarium, hvilket altsa i 2021 er faldet til 2 kurser pa Kebenhavns Professions-
hgjskole. Kursusudbuddet mé dog formodes at vaere pavirket af Covidl9-nedlukningerne, si det empiriske
nedslag 1 2021 kan ikke regnes for repraesentativt. Udover et faldende kursusudbud, problematiserer IL en
praksis pa Kebenhavns Professionshgjskole, hvor hun mener, at uerfarne adjunkter prioriteres til at undervise

pa efteruddannelseskurser.

”Sa det er faktisk en lidt besynderlig logik, at man ikke sender de erfarne ud til at lave efteruddannelse. Men fordi
der er den her stillingsstruktur med de her krav til lektorkvalificeringen for adjunkter, sd er det dem, vi sender ud,
fordi det skal de. Hvor man jo kunne tcenke, at lcererne havde lidt bedre af, at der kom en med noget mere erfaring

og noget viden om tingene, ikke” (IL)
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IL er her optaget af en serlig tematik om kvaliteten i efteruddannelsen, idet hun i interviewet udtrykker, at
strukturelle logikker (som lektorkvalificering pa leereruddannelsen) og markedslogikker (som overskuds- og
indtjeningspotentiale) overskygger de faglige logikker. Hun mener ikke, at de organisatoriske strukturer pa
Kebenhavns Professionshgjskole i samme omfang som tidligere giver rum for, at leerebogsforfattere og fag-
lige ildsjele blandt leererunderviserne kan planleegge og drive efteruddannelsesaktiviteter. Adspurgt om der
er nogen i uddannelsessystemet, som tager ansvar for en lgbende opkvalificering af folkeskolens fysik-/ke-
milarere, peger IL pa grundskolens faglige forening: Grundskolens faglige fysik-/kemiforening, de sorger
for at udbyde kurser i forskellige faglige ting. Og sd kommer man en uge til CERN og horer om partikelacce-
lerator, eller ogsa sd kommer man en dag pa Haldor Topsoe og horer om forskellige ingeniorting” (IL).
Danmarks Fysik- og Kemilarerforening, der fyldte 100 ar i 2020, udbyder ikke efteruddannelseskurser i
samme grad som deres gymnasiale sgsterforening, men foreningen planlegger kontinuerligt en reekke virk-

somhedsbesog, ekskursioner og konferencer®.

Kommunerne spiller, som beskrevet i forrige afsnit, en eget rolle i bade beslutning og organisering af efter-
uddannelse. Udbud og efterspargsel kollapses sa at sige, idet det er det samme institutionelle niveau, som
tager beslutning om begge dele. I takt med at kommunernes planer for efteruddannelse centraliseres i toppen,
far den en mere almendidaktisk og fzllesfaglig karakter. IL beskriver et fravar af fokus pé faglig efteruddan-
nelse i den kommunale planlaegning af kompetenceudvikling. “Altsd, jeg synes ikke, jeg oplever, at de [kom-
munerne] tager ansvar for den faglige efteruddannelse. De tager ansvar for den efteruddannelse og den sko-
leudvikling, der ligger ud over fagene og pd tveers af fagene” (IL). Som omtalt i afsnit 3.1.2 har efteruddan-
nelse inspireret af Hatties teorier om synlig leering i en arreekke fyldt en del. Folkeskolens omfavnelse af syn-
lig lering er 1 dag mere pa retur, og kun 10-11 pct. af naturfagslarerne og skoleledere vurderer i 2019, at der
er et seerligt behov for kompetenceudvikling i tydelige mél (Rambgll & KP 2019, s. 29 og 36). Synlig lering
dukker ogsé op i IL’s omtale af den New Zealandske skole.

”Og sd er der sd ogsd nogen kommuner, som er blevet mishandlet lidt af nogen skolechefer, der har set lyset i en
eller anden sammenhceng, og som egentlig ikke har haft en faglig baggrund til at skille skidt og kanel fra hinan-
den. Altsa der er nogle kommuner, hvor de f.eks. har fyret — for dr tilbage — fyret hele kommunens efteruddannel-
sesbudget af pa kursusarrangementer omkring den New Zealandske skole eller omkring multible intelligenser og
sddan noget [...] I stedet for at teenke, okay, det er ét bud pa ting, der kunne veere i veerktojskassen. Men lad os

ikke fyre hele, altsd hele, budgettet af pa det, fordi der er ogsa andre behov” (IL)

Her kommer IL ind p4, hvordan behovet for en fagprofessionel verktejskasse ikke imgdekommes, nér der
efteruddannes dogmatisk i en enkelt metode. De omtalte eksempler kan med Barbers terminologi (afsnit

3.1.1) karakteriseres som efteruddannelse efter kommunale ’forskrifter’ uden tilstreekkelig blik for laerernes

8 Danmarks Fysik og Kemilarerforening (ingen forfatter). Lige nu — Begivenheder. Set 30. december 2020 pa: https:/fysik-
kemi.dk/index.php/lige-nu/begivenheder
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udvikling af ’professionel demmekraft’. Kommunernes evne til i efteruddannelsesplanerne at tage hejde for
leerernes individuelle behov problematiseres ogsé af projektets informant fra folkeskolen (IF): ”Det bliver
sddan lidt, hvad skal man sige, hvad man tror, der er behov for. Og det bliver sadan lidt mere med, at det er
en ekstern konsulents dagsorden, der kommer til at styre, og mdske ikke sd meget den enkelte lcerers dagsor-
den” (IF). Der er som tidligere omtalt mange akterer, som vil folkeskolen noget, og IF navner her eksterne
konsulenters ggede indflydelse. I forrige afsnit beskrives de kommunalt ansatte naturfagskoordinatorers rolle
i behovsdefinitioner og beslutninger om naturfagslaerernes efteruddannelse. Disse kan vaerne mod og kvalifi-
cere de eksterne agendaer, og de kan koordinere falles efteruddannelse og udvikling af professionelle lae-

ringsfallesskaber blandt leererne i kommunen.

I kommunerne rustes der (som omtalt i afsnit 3.2.1) ogsa op med ressourcepersoner i form af de diplomud-
dannede naturfagsvejledere, som underviser pa skolerne og samtidig faciliterer fagteamsamarbejde i naturfa-
gene. IL mener, at naturfagsvejlederen skal fungere som “fladeskummet” oveni en “veluddannet base af Ice-
rere”, og at man forst og fremmest skal prioritere midlerne pa efteruddannelse af naturfagslererne. “Jeg tror
bare, at du flytter mere overfor eleverne, hvis du sorger for, at det er hele faggruppen, der er opkvalificeret”
(IL). IL pointerer dermed, at slutmélet om gget elevudbytte bedst opnds ved at prioritere efteruddannelses-
midlerne bredt i leerergruppen frem for at satse pa sarlige ressourcepersoner, der "kledes supermeget pa”. IF
er derimod stor fortaler for brugen af naturfagsvejledere, idet de kan bidrage til forankringen af de gvrige ef-

teruddannelsesaktiviteter, og han omtaler naturfagsvejlederne mange gange i lobet af interviewet.

“Men der er det bare superveesentligt, at man sd ogsd har nogen, der tager den her lille forstyrrelse, som det jo er,
hvis det kun er I-dags-virksomhed eller 2-dages-virksomhed, og far det bragt videre, sadan sd det hele tiden bliver
kort i nogle loops i det her team, sd de ligesom far det inkorporeret til nogle endrede arbejdsvaner og arbejds-

gange og ogsd far cendret undervisningen” (IF)

I trdd med de strategiske anbefalinger om professionelle leringsfallesskaber og kapacitetsopbygning pa flere
niveauer, ser IF altsa et stort potentiale i at forankre en @ndring i praksis gennem lokale teamsamarbejder,
der bliver drevet og ledet af naturfagsvejledere. Omkring en fjerdedel af skolelederne og naturfagslererne
angiver, at der er en hel eller delvist uddannet naturfagsvejleder pa deres skole. Blandt naturfagslererene,
som er ansat pa en skole med naturfagsvejleder, svarer 45 pct., at de aldrig har opsegt vejlederen med hen-
blik pé sparring, mens 32 pct. svarer at de har gjort det manedligt eller oftere (Rambell & KP, 5.61-62). Lidt
flere naturfagslaerere opseger andre faglige fyrtarne. Nér naturfagsleererne opseger sparring hos naturfagsvej-
leder eller andre faglige fyrtirne, oplever de den i lige hgj grad som nyttig (ibid., s. 64 og 65). Den storste
barriere for at bruge naturfagsvejlederne er manglende tid hos bade naturfagslererne og naturfagsvejlederne.
Herudover svarer flere naturfagslarere, at de ikke opseger naturfagsvejlederen, da han/hun ikke har under-
visningskompetence inden for netop deres undervisningsfag (ibid., s. 63-64). I afsnit 3.2.1 beskrives strategi-

gruppens anbefalinger om at bruge efteruddannelsesmidler pé ressourcepersoner. IF har en oplevelse af, at

34



efteruddannelsesmidler til naturfagsvejledere opprioriteres i hdbet om, at faglige fyrtarne kan udvikle deres

kolleger lokalt.

“Men pengene er jo fd, og derfor centraliserer man lidt mere om nogle fa personer. Og derfor er det, at man har
et steerkt fokus pd sadan noget som vejledere. [ ...] Altsd jeg synes faktisk, at kursusaktiviteterne, altsd de her I-
dags, 2-dags-kursusaktiviteter, hvor man har et sigte med den her en til en med lcereren pd gulvet, er blevet min-
dre. Sa jeg oplever lidt, at man teenker lidt anderledes, og man haber pd, at der er nogle enkelte personer, som sa

kan varetage at fa lavet de her refleksioner i fagteams, sadan at de der lcerer af hinanden.” (IF)

Adspurgt om det efter hans opfattelse er en god strategi, at man séledes centrerer efteruddannelsesmidlerne
pa feerre ressourcepersoner i skolerne, svarer IF bekraeftende. “Ja, ndr der ikke er midler til mere, ja. Sd sy-

nes jeg, at det er den rigtige strategi”. Svaret bliver dog modereret andetsteds i interviewet:

“Noget, der ligeledes er en udfordring, det er, at man er sd fokuserede pd sd fd personer. Altsd, det er det her

med, at det er det der virker, det er jeg med pd. Men det kunne have veeret rart, hvis at man havde en mulighed for
at kunne gore noget mere, kan man sige, for flere personer. Og det betyder blot, at der vil veere nogen, som kan ga
et helt skoleliv uden at de bliver efter-/videreuddannet, og det, synes jeg, er problematisk og en udfordring for lce-

rergerningen” (IF)

IF finder det saledes vigtigt, at der prioriteres ressourcer til at alle lerere far efteruddannelse, og han finder

det problematisk, at nogle leerere igennem et helt leererliv ikke tilbydes efteruddannelse.

4.2 Det almene gymnasium

4.21 Historisk rids

Grunduddannelsen til gymnasielerer foregar i Danmark i to trin. For at fa undervisningskompetence skal
gymnasielerere dels have opndet faglig kompetence gennem en universitetsuddannelse (300 ECTS, gerne
som tofags-kandidat) og dels have opnéet pedagogiske og didaktiske kompetencer gennem praktisk og teo-

retisk peedagogikum. Denne opdeling har veret praktiseret i omkring 100 &r (Michelsen 2020, s. 9).

”Meget groft kan den grundileggende tanke i den danske uddannelse af gymnasielcerer beskrives ved at den kom-
mende lcerer forst tilegner sig et hojt fagligt niveau i sine fag og derefter gennem kursuslignende aktiviteter og en
form for sidemandsoplcering pd en gymnasial uddannelsesinstitution stifter bekendtskab med peedagogisk og fagdi-
daktisk teori og mader undervisningspraksis” (Michelsen 2020, s. 8).

Universiteternes rolle i uddannelsen af gymnasielarere har traditionelt veeret at udbyde undervisning i viden-

skabsfagene og i det teoretiske peedagogikum, mens det praktiske peedagogikum foregar blandt kolleger i

gymnasieskolen. Universiteternes oprettelse af fagdidaktiske miljoer i naturvidenskab gennem de sidste 20 é&r
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har dog givet studerende med interesse for undervisning mulighed for at folge fagdidaktiske kurser allerede
under kandidatuddannelsen (Michelsen 2020, s. 9).

Historisk er gymnasieundervisningen i hgj grad blevet udviklet og vidensdelt internt i gymnasielarermiljeoet,
teet pa praksis. Efteruddannelse i gymnasiesektoren udbydes af gymnasielaererforeninger, kaldet faglige for-
eninger (ikke at forveksle med fagforeningen Gymnasieskolernes Lererforening, GL). De faglige foreninger
organiserer gymnasielererne om faglig udvikling, bogudgivelser, varetagelse af faglige interesser og efterud-
dannelse. I 1960°erne blev kurserne atholdt som fyraftensmeder og i weekender, og de blev typisk betalt af
gymnasielererne selv — bade kursusafgift og tid. I 1970’erne begyndte gymnasierne at vikardekke ved kur-
susdeltagelse, og op mod halvdelen af de udbudte kurser kunne nu placeres i undervisningstiden (Bryld et al.
1990, s. 160 og 193). De faglige foreningers udvikling af kurser blev stettet med arlige finanslovsbevillinger,
som i 1960’erne blev gget. Samtidig etablerede GL et Peedagogisk Samarbejdsudvalg med reprasentanter fra
alle gymnasiets faglige foreninger og fra Undervisningsministeriet til at koordinere og administrere fordelin-
gen af de arlige bevillinger til efteruddannelse. ”Hermed var den danske gymnasieskoles ganske scerpreegede
efteruddannelseskonstruktion blevet skabt. Den afgorende betydning ld i den teette sammenhceng mellem det
overordnede peedagogiske tilsyn, de faglige foreninger og GL” (ibid., s. 160). 1 1987 var finanslovsbevillin-
gen pa 2,5 millioner kroner, og for dette belgb blev der udviklet 285 kurser med i alt ca. 600 kursusdage
(ibid., s. 192). En undersogelse samme ar viste, at mellem halvdelen og tre fjerdedele af gymnasielarerne
dermed deltog i kurser. Omfanget af gymnasielarernes efteruddannelse i 1980’erne var i gennemsnit et et-
dags kursus hvert andet ar og et tre-dages kursus hvert fjerde eller femte ar, og de efterspurgte mere (ibid., s.
193).

Frem til gymnasiereformen i 2005 var kurser og publikationer udarbejdet i regi af de faglige foreninger den
vigtigste kilde til faglig og paedagogisk efteruddannelse af gymnasielarere — uberert af reformen, der i 1987
introducerede valggymnasiet (ibid., s. 300). Gymnasiereformen i 2005 blev til gengeeld startskuddet til en
reekke endringer af praksis. Som led i kompetenceudvikling op til 2005-reformen introducerede Under-
visningsministeriet en kaskademodel, som lagde vagt pa at uddanne centrale ngglepersoner, skabe sammen-
hang mellem fagene og udvikle efteruddannelsesmateriale, der kunne anvendes decentralt pa de enkelte in-
stitutioner (Rambgll 2007, s. 2). I en rapport bestilt af Undervisningsministeriet kritiserede Rambgll Manage-

ment gymnasiets tradition for efteruddannelse béret af gymnasieleererensker for at mangle strategisk fokus.

“Alligevel er det Ramboll Managements vurdering, at gymnasieinstitutionerne kun i meget begreenset omfang ar-
bejder strategisk med efteruddannelse. Undersogelsen indikerer, at mdlene ofte er meget overordnet definerede
uden tilstreekkelig konkretisering til at kunne anvendes, og at kun fa institutioner systematisk afdeekker kompeten-
cer for at identificere institutionens efteruddannelsesbehov i forhold til mdlene. Derudover er det stadig i hoj grad
medarbejdernes onsker, der er det primcere hensyn i udveelgelsen af konkrete efteruddannelsesaktiviteter” (Ram-
bell 2007, s. 23)
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Rambgll anbefalede, i trad med teorien praesenteret i afsnit 3.2.1, lokale efteruddannelsesstrategier pa gymna-
sierne og arrangerede for Undervisningsministeriet to konferencer om efteruddannelse (Rambgll 2007, s. 23;
Raae 20009, s. 8). Pa baggrund af input fra konferencens deltagere observerede Raa, at efteruddannelse med
fokus pa dannelse og udvikling i fagene fortsat havde hgj prioritet pd gymnasierne, men at to nye strategier,
som han kalder implementeringsgymnasiet og virksomhedsgymnasiet, var opstaet i kelvandet pa 2005-refor-
men. Implementeringsgymnasiet har fokus pé effektiv styring og politisk vedtagne reformer. Uddannelse er
i denne tankegang blevet for vigtig til at blive overladt til de fagprofessionelle (Raa 2009, s. 16). Projektets
informant fra gymnasiet (IG) beskriver i interviewet, hvordan elementer fra implementeringsgymnasiet pa-
virker kursusefterspergslen i retning af reformunderstottende efteruddannelse. “Hvis der er reform, sd bliver
en del efteruddannelsesmidlerne pd skolen jo sd lagt derhen [...] Jeg sd, Matematiklcererforeningen havde et
helt, jeg ved ikke, hvor mange timer det var, kursus i at forsta matematik efter reformen” (1G). Virksom-
hedsgymnasiet har derimod fokus pé en attraktiv profil og pa gymnasiets skonomiske overlevelse (Raae
2009, s. 16). Selvejekravet i 2007 introducerede en markedsorientering og eget konkurrence om eleverne
gymnasierne imellem. Dette gav gymnasierne et incitament til at prioritere den type efteruddannelse og fag-
lige udvikling, som skaber et brand’ for det enkelte gymnasium (ibid., s. 10). IG peger i interviewet pa ele-

menter i gymnasiet efter reformen, der kan kategoriseres som udtryk for virksomhedsgymnasiet.

“Den helt store misere var strukturreformen i °05, hvor man fik selveje og resultatlonskontrakter og den slags ting
[...] Det kom jo sammen med to andre uheldige ting. Det ene, det var, at man slagtede overenskomsterne i bran-
chen, og det andet var, at man gjorde gymnasierne til konkurrenter. Sd det vil sige, at man gjorde det til en kon-
kurrenceparamenter at have glade elever, men ikke at have glade lcerere. Og de to ting heenger jo sammen |...]
hvis du er pa efteruddannelse, sa gar det fra den tid, hvor du ellers kunne producere for virksomheden. Og der er
jo kommet sadan en virksomhedstankegang. Du er en parameter i regnearket, og din veerdi for virksomheden, det

er hvor mange timer, du kan levere” (1G)

IG omtaler i citatet, hvordan gkonomiske logikker (“resultatkontrakter”, “konkurrence” og produktion”) i
hgjere grad fir en betydning efter indferelsen af selveje. I &rene efter 2005-reformen blev efteruddannelses-
midler i hgjere grad givet direkte til gymnasierne, sa de kunne disponere dem efter behov og enske. Gymna-
sierne fik raderet til at overfore efteruddannelsesmidler mellem arene, hvilket medferte starre forskelle pa,
hvor mange midler de enkelte gymnasier afsatte til efteruddannelse (Danske Universiteter 2011, s. 2). Mens
udviklingsmidlerne til eftereuddannelse blev lagt ud pa gymnasierne, blev ministeriets puljer til udvikling af
kurser i regi af de faglige foreninger til gengaeld reduceret (Danske Universiteter 2011, s. 7). De seneste ars
yderligere reducering af efteruddannelsespuljen til laerere og ledere pa de gymnasiale uddannelser beskrives i
afsnit 4.2.3.

Med de @ndrede finansieringsstrukturer blev markedet for efteruddannelse pa gymnasicomradet ifolge en
arbejdsgruppe under Danske Universiteters Rektorkollegium @ndret fra at veere udbudsdomineret til at veere

efterspergselsdomineret (ibid., s. 3). Altsa en udvikling, der spejler udviklingen pa folkeskoleomradet, som
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beskrevet i afsnit 4.1. Rektorkollegiets arbejdsgruppe konkluderer i en rapport i 2011, at efteruddannelsesbe-
hovene pa gymnasieomradet ikke i tilstraekkelig grad tilgodeses: ”Det er arbejdsgruppens generelle opfat-

telse, at behovet for efteruddannelse ikke i tilstreekkelig grad tilgodeses under de nuveerende betingelser

hverken set fra universiteternes, de gymnasiale uddannelsessteders eller underviserne pd de gymnasiale om
raders side” (Danske Universiteter 2011, s. 1). Arbejdsgruppen omtaler et behov for at indbygge markant
bedre muligheder for faglig og fagdidaktisk efteruddannelse gennem gymnasielerernes karriereforlgb, da
den oprindelige kandidatgrad ikke er tilstraekkelig over et 40-arigt arbejdsliv. Arbejdsgruppen har et sarligt
fokus pé gymnasielaerernes faglige efteruddannelse og opdatering (et synspunkt, der resonerer med 1G’s

synspunkter, som beskrevet i naeste afsnit).

”Set fra et universitetsmeessigt synspunkt kan der imidlertid veere grund til at sporge, hvordan det forholder sig
med den del af efteruddannelsen, som drejer sig om lobende, langsigtet faglig opdatering. Det er ikke mindst pd
dette punkt, universiteterne mad antages at have en overordnet mulighed og samfundsmeessig forpligtelse over for
ungdomsuddannelserne [...] Der er grund til at frygte, at denne funktion ikke bliver tilgodeset i onskeligt omfang

under de nuveerende forhold” (Danske Universiteter 2011, s. 5)

Arbejdsgruppen advarede om, at den faglige efteruddannelse kan blive nedprioriteret, nar efteruddannelses-
aktiviteter bliver udviklet pa baggrund af behov defineret af gymnasiernes ledelser, idet disse ofte prioriterer
almendidaktik og felles skoleudviklingstemaer over enkeltfag. Gymnasierektorerne interesserer sig ifolge
Danske Universiteters undersggelse f.eks. sarligt for *fastholdelse af elever’, og Rektorkollegiet fandt det
bekymrende, hvis den langsigtede faglige vidensdeling mellem universiteter og ungdomsuddannelser kom-

mer til std mere marginalt i de institutionsbarne strategier (Danske Universiteter 2011, s. 3).

Med serligt fokus pa en styrkelse af undervisningen i gymnasiets naturvidenskabelige fag, foreslar strategi-
gruppen til en national naturvidenskabsstrategi i 2017 @ndringer i gymnasielareruddannelsen i disse fag. Det
anbefales at oprette gymnasielinjer pa universiteterne og erstatte det nuverende padagogikum med praktik-
forleb. Der synes dog ikke at have veret konsensus om dette punkt i strategigruppen, idet nogle akterer ud-
trykte bekymring for rekrutteringen til en gymnasieleererlinje (Bohm et al. 2017, s. 37). At denne bekymring
kan vere begrundet, ses i interviewet med 1G, som mener, at mange gymnasielarere ikke som udgangspunkt
startede pa universitetsstudiet for at blive undervisere. "Man starter jo ikke pd universitetet, de fleste starter
ikke pd universitetet i Danmark — og studerer et fag — for at arbejde som gymnasielcerer bagefter. Det er der
selvfolgelig nogen, der gor, men de fleste starter, fordi de er interesseret i deres fag” (1G). IG mener séledes,
at mange gymnasielaerere vaelger et universitetsstudie pa grund af faglig interesse, mens ensket om at under-

vise opstar senere.
Strategigruppen foreslar ogsé @ndringer i gymnasielaerernes efteruddannelsespraksis. Det anbefales, at efter-

uddannelse udvikles og udbydes af universiteter og professionshgjskoler i fellesskab. Professionshgjskolerne

er nye aktarer pd gymnasieomradet, men strategigruppen foreslar, at de bliver inddraget i et feelles udbud af
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efteruddannelse i naturvidenskab og teknologi til bade folkeskolens naturfagslerere og til gymnasielerere i
de naturvidenskabelige fag (Bohm et al. 2017, s. 39). Som beskrevet i afsnit 3.2.1 anbefaler strategigruppen
desuden etablering af faglige feellesskaber (ibid., s. 35), men nevner her ikke en understottelse af de regio-
nale og nationale netveerk i regi af de faglige foreninger. Strategigruppen anbefaler et aget fokus pa didaktisk
kompetenceudvikling og betegner de faglige foreningers efteruddannelsestilbud som indeholdende "opdate-
ring om ny naturvidenskab” (altsa naturvidenskabeligt indhold), mens de ministerielt udviklede FIP-kurser
betegnes som “eksisterende redskaber til didaktisk loft” (altsa didaktisk indhold).

”Gymnasielcererne holdes lobende opdateret om ny naturvidenskab bl.a. gennem de faglige foreninger pd gymna-
sieomrddet. Derimod er der behov for didaktisk kompetenceudvikling inden for undervisning i engineering og tek-
nologi, inddragelse af naturvidenskabelige og teknologiske virksomheder i den faglige undervisning samt i forhold

til karrierelcering. Indsatserne pd det gymnasiale omrdde foreslds at bygge videre pa de eksisterende redskaber til
didaktisk loft, bl.a. skolernes midler til efteruddannelse, SIP- og FIP-kurser” (Bohm et al. 2017, s. 39).

Adspurgt om balancen mellem naturvidenskabeligt og fagdidaktisk indhold i Fysiklererforeningens efterud-
dannelsestilbud, svarer 1G, at den "skal gd pa begge ben”, men igennem interviewet kan man se, at han har
en serlig passion for leerernes faglige opdatering, mens didaktiske elementer kun bereres kort i sammenhang
med omtale af elevopgaver, undervisningsmateriale og eksperimenter, der skal ramme elevernes niveau.
Dette fremgar af athandlingens naeste afsnit. At de ministerielt udviklede efteruddannelsestilbud skulle vaere
mere didaktisk funderet end de faglige foreningers fremgar dog ikke af interviewet. IG beretter om et teet
samarbejde og en uddelegering af opgaver fra ministeriets fagkonsulent til Fysiklererforeningen, f.eks. om-

kring efteruddannelse i kernestofemnet *Fysik i det 21. arhundrede’.

“Det er jo fagkonsulentens ansvar at beslutte emnet og annoncere det og fa det faglige indhold pa plads, altsa den
bekendtgorelsestilfojelse, der skal til. Men det at lave efteruddannelsen, det ligger jo i den faglige forenings regi.
[...] det er selvfolgelig rigtigt, at formelt er det ham, der har ansvaret for det, men i praksis bliver det jo den fag-
lige forening, der skal lave det kursus og undervisningsmaterialer osv. [...] Og det kreever selvfolgelig, at fagkon-

sulenten spiller med dbne kort og forteller — og det gor fagkonsulenten — hvad tankerne er” (1G)

I citatet omtaler IG opgaven med udvikling og efteruddannelse i dette emne som varende formelt fagkonsu-
lentens, men reelt Fysiklererforeningens. Det bekendtgerelsesfastlagte emne Fysik i det 21. &rhundrede be-
skrives yderligere i naeste afsnit, hvor efteruddannelsesbehovene set med undervisernes og ledernes gjne un-

dersoges.

4.2.2 Behov og efterspargsel
Tre undersogelser fra 2011, 2014 og 2019 viser, at de beskrevne anbefalinger til nye efteruddannelsesstrate-
gier pa gymnasieomradet endnu ikke er slaet igennem pé efterspergselssiden (Danske Universiteter 2011;

EVA 2014; GL 2019). Undersogelserne preesenteres i afsnit 2.2 og bilag 2. Den mest almindelige praksis pa
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de almene gymnasier er fortsat, at efterspergslen efter efteruddannelse baseres pa individuelle gymnasielaere-
rensker. De fleste gymnasier har en efteruddannelsespulje, som gymnasielererne individuelt kan sgge fra.
Gymnasiernes ledelser godkender efteruddannelsesaktiviteterne, og gymnasielerernes efteruddannelse er
ifolge ledelserne et fast punkt p4 MUS-samtalerne (Danske Universiteter 2011, bilag 6). Ledelser svarer, at de
prioriterer efteruddannelse efter leererensker, og 80 pct. af gymnasielarere svarer tilsvarende, at de far bevil-
get de kurser, de soger (GL 2019, s. 6-7). Projektets informant fra gymnasiet (IG) bekrafter, at gymnasiele-
delserne efterkommer gymnasielerernes ensker: ”Jeg tror da de fleste rektorer — og det er jo dem, der sidder
og bestemmer hvem, der kommer afsted — de er lydhore overfor, hvis man har et konkret fagligt behov for at

komme pa kursus” (1G).

I en undersogelse fra 2010 vurderede lidt over halvdelen af de adspurgte gymnasieledelser, at de arligt til-
delte gennemsnitligt 3-6 dage til efteruddannelse per larer. 13 pct. vurderede, at de tildelte mere efteruddan-
nelse, mens 23 pct. vurderede, at de tildelte 1 % -3 dage (Danske Universiteter 2011, bilag 6). Efteruddannel-
sen er ifglge gymnasielererne selv faldet fra gennemsnitligt 5,1 dage per gymnasielerer i 2010 til gennem-
snitligt 4,7 dage i 2019 — hvilket stadig er en del mere end aktiviteten i 1980’erne, som omtalt i forrige afsnit.
Efteruddannelsen er dog ikke distribueret ligeligt, da 14 pct. af gymnasielererne i 1990 ikke har deltaget i ef-
teruddannelse i labet af de sidste tre ar (GL 2019, s. 1-2). 77 pct. af gymnasielererne har fiet efteruddannel-
sen fuldt finansieret af arbejdsgiver, mens 19 pct. selv har bidraget med arbejdstid eller kursusafgift (ibid., s.
5). Udover gymnasielerernes timeforbrug brugte de almene gymnasier i 2009 i gennemsnit 3.855 kr. per
gymnasielerer pd efteruddannelsernes kursusudgifter (Danske Universiteter 2011, bilag 6). Belgbet svarer ca.

til prisen for et to-dages kursus med overnatning og forplejning arrangeret af Fysiklaererforeningen.

Nesten alle ledere eftersparger bade interne kurser atholdt pa skolen, kurser atholdt af de faglige foreninger
og kurser atholdt af universiteterne. @nsket om ekstern efteruddannelse som supplement til de interne kom-
petenceudviklingsaktiviteter bliver af en gymnasieleder begrundet séledes: ”Hvis vi, som ledelse eller skole,
hele tiden uddanner i huset, sd bliver vi som en isoleret 0. Jeg mener, det er rigtig vigtigt, at vi kommer ud
og fdr inspiration i vores faglige netveerk” (Danske Universiteter 2011, s. 41). I 2019 eftersperger naesten in-
gen ledere efteruddannelse til gymnasielaerere arrangeret af professionshgjskolerne (som ellers anbefales af
strategigruppen, se afsnit 4.2.1), ligesom de ikke eftersperger kurser atholdt af private udbydere (Danske
Universiteter 2011, bilag 6).

Den mest udbredte barriere for efteruddannelse er mangel pé tid. Nogle steder er rammerne til efteruddan-
nelse blevet strammere, f.eks. med en mindre timepulje, og flere gymnasielarere oplever, at de selv ma serge
for, at tiden raekker til efteruddannelse (GL 2019, s. 1). Der er stor opmaerksomhed pa efterspergselssiden i de
faglige foreningers kursusudbud. Fysiklaererforeningens kurser har fysiklaerere som malgruppe, og kurserne
skal ramme et behov hos disse lerere og aktivt vaelges til af dem. Men samtidig spiller ledelserne en central
rolle som gatekeepers. “Altsa man skal jo ligesom kunne scelge varen. Folk skal kunne se, hvorfor er det her

nadvendigt. Man skal kunne ga til sin rektor og sige, jeg vil gerne pd det her efteruddannelseskursus. Og sd
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skal rektor kunne se, at det er noget, der er nyttigt. Og der er problemet jo at det, rektorer kan se er nyttigt,
det bliver smallere og smallere efterhdnden” (1G). Rektorkollegiets arbejdsgruppe har noteret sig, at ledel-
serne pa de gymnasiale uddannelser eftersperger korte, afgrensede forlgb, som kan passes ind i undervis-

ningsplanlegningen (Danske Universiteter 2011, s. 9). Dette bekreftes af IG.

“Altsd, f.eks. lavede vi nogle kurser pa DTU, hvor man var to dage pa DTU — snakker om leereplan, eksamensop-
gaver, faglig opdatering — og sd var der en afstikker til at komme over og se, hvad bliver det sd brugt til i den
store verden i Oxford. Og der md vi bare konstatere, at anden gang jeg arrangerede det kursus, der kunne vi sim-
pelthen ikke engang scelge 20 billetter, fordi folk ikke fik lov at tage af sted. Altsd, godt pa DTU-delen, men ikke pd
Oxford-delen [...] Men sddan lengerevarende kurser, det tror jeg, det lavede vi simpelthen ikke de sidste ar, fordi
det kunne vi ikke fd, altsd det kunne folk ikke fa lov at komme pd” (1G)

Citatet henviser til efteruddannelse i temaet fusion og plasmafysik, som var et Fysik i det 21. arhundrede-
emne. Efteruddannelsen var opdelt i en del med workshops pa DTU og en del med et besog pa en fusionsre-
aktor i Oxford. IG omtaler flere gange i interviewet en institutionaliseret tilgang til efteruddannelse i gymna-
siets fysikfag, der serger for lebende faglig opdatering af fysiklaererne (ogsé nevnt i forrige afsnit). Tilgan-
gen er baseret pa et bekendtgerelsesfastlagt kernestofemne pa A-niveau, der hedder "Fysik i det 21. arhund-
rede’. Emnet skifter ca. hvert tredje ar, og det meldes ud af fagkonsulenten. Emnet handler om aktuel forsk-
ning og udvikling i fysik, og det indgar i elevernes skriftlige og mundtlige eksamen. Dermed har alle lzerere,
som underviser et A-niveau-hold, behov for opdatering i dette emne, hvilket sikrer ledelsernes tildeling af

efteruddannelse.

“Men i fysik skete der den rare ting, at man fik indfort det her Fysik i det 21. drhundrede som emne, sadan at der
var en gyldig grund til at man skulle pd faglig efteruddannelse. Fordi det var nogle emner, som man madske aldrig

havde haft, eller i hvert fald havde haft for lang tid siden pad universitetet og ikke undervist i sd tit.” (IG)

Kurser i *Fysik i det 21. &rhundrede’ er da ogsa hvert ar meget velbesogte, og fysiklererne kan efterfolgende
inddrage deres nye viden om laseroptik, stjernes udvikling, fremtidens fusionsenergi, partikelfysik ved

CERN, medicinsk fysik mv. i undervisningen pa B- og C-niveauet.

“Folk vil virkeligt gerne pa fysikefteruddannelse og kurser og er glade for at komme. De kurser, vi har holdt i me-
dicinsk fysik, der var ikke sadan en del to, sa der var jo over hundrede pad de kurser. Og dem fdr folk jo ogsd lov at

komme pa, fordi det er to dage ikke ogsd. Det kan man godt” (1G)

IG har igennem sit virke i Fysiklarerforeningen opfundet en udviklingsmodel, hvor undervisningsmateriale

og efteruddannelseskurser udvikles parallelt, sa det er klart, nar emnet udmeldes.

”Jamen modellen er, at man finder nogle folk fra gymnasiebranchen, der ved, hvordan man laver undervisnings-

materiale, og nogle fra den faglige forening der ved, hvordan man laver efteruddannelseskurser. Og sd scetter man
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dem sammen, evt. med nogen fra nogle universiteter, som sd far ansvaret for, at det bliver fagligt funderet [...]
Man udvikler noget undervisningsmateriale, som man kan tilbyde at folk kan bruge. Der deekker pensum. Og man
udvikler et kursus, som folk kan komme pd og blive fagligt opdateret og hore om de nye eksamensopgaver og det

nye pensum. Og de to ting korer parallelt og er klart, ndr emnet bliver meldt ud” (1G)

IG anbefaler denne udviklingsmodel for integration af ny forskningsviden i faget — med en parallel udvikling
af didaktiseret materiale til elever og af efteruddannelse til gymnasielaerere — som en mekanisme til lobende

at ajourfore fag og undervisere.

Gymnasiets ledelser er generelt indstillede pa, at gymnasielaerernes faglige viden skal vedligeholdes og op-
dateres. Ledelserne vurderer, at der er brug for bade almendidaktiske og fagdidaktiske kurser i gymnasiernes
strategier for kompetenceudvikling (EVA 2014, s. 40). En rektor omtaler behovet for faglig opdatering séle-
des: ”Hvis faget ikke er ajourfort og ikke bliver vedligeholdt, sa er der ikke noget at komme efter. Sa bliver
det form uden indhold, som jeg ser det. Det kan godt veere, at det er et lidt gammeldags synspunkt, men jeg
holder fast i det alligevel” (EVA 2014, s. 40). Af citatet fornemmes et behov for at forsvare den ledelsesmaes-
sige prioritering af faglig ajourfering, som rektoren beskriver som et varn mod ”form uden indhold”. Gym-
nasielerernes egne ensker til efteruddannelse er i overvejende grad rettet mod monofaglige og fagdidaktiske
kurser, og 80 pct. vil helst have efteruddannelse 1 faglig ajourfering, fagdidaktik og inspiration i eget fag’
(GL 2019, s. 6-7). I interviewet viser IG ikke meget talmodighed med *'metode uden indhold’ og didaktisk

efteruddannelse uden direkte reference til fagene.

“Men der er jo mange kurser, der er rent peedagogisk indrettet. Nogle mennesker i branchen lider jo af den for-
styrrende illusion, at peedagogik er et fag i sig selv, som man kan treekke ned over en vilkarlig anden faglig sam-
menhceng, og sd kan den faglige sammenhceng indrette sig. Sa hvis man f.eks. kommer og siger Cooperativ Lear-
ning, sd er det noget, der findes uafheengigt af fagene. Og sd kan man bare mode op i faget, og sd kan faget lige
indrette sig under det. [...] Og de ting bliver jo sa trukket ned over fagligheden i stedet for den anden vej rundt —
at det burde udspringe af fagligheden.” (1G)

Den provokerende tone viser her en modstand mod padagogik, som bliver trukket ned over fagligheden” og
forer til, at “den faglige sammenhceng md indrette sig”. Almen paedagogik og didaktik har siledes ikke en hgj
stjerne hos 1G. Begejstringen for udvikling af undervisningsmateriale og efteruddannelse i ny fysikforskning
er til gengeaeld hej hos IG. Han nevner Marslandingen og planetforskning som eksempel pé et hgjaktuelt
emne, der "viser naturvidenskab frem fra sin bedste side”. ”Altsd, nu er vi jo landet pa Mars i forgars! Det
sad jeg og sd. Det er jo ogsd en slags efteruddannelse. Og derfor f.eks. har Fysiklcererforeningen jo snart et
efteruddannelsestilbud indenfor det omrdde” (1G). Vi ser altsd, hvordan den faglige forening reagerer hurtigt
pa teknologiske landvindinger og aktuel forskning, som didaktiseres til fysikfaget og vidensdeles blandt

gymnasielerere over hele landet.
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Det primaere formal med efteruddannelsen er ifelge ledelserne, at gymnasielarerne far inspiration til at lgse
eksisterende opgaver bedre og pa nye mader, og nesten alle ledere (93 pct.) vurderer, at gymnasielarerne i
hgj eller i nogen grad kan bruge det, de har leert (Danske Universiteter 2011, s. 33). En leder udtaler: ”Jeg
oplever igen og igen kolleger, som laver noget nyt, og nar man sd sporger dem om, hvor de har ideen fra, sa
svarer de, at det er, fordi de har veeret pa kursus” (ibid.). Bilag 5 viser en figur over gymnasielarernes egne
begrundelser for efteruddannelse (figur fra GL 2019, s. 8), og ligesom for ledelserne fylder muligheden for at
udvikle sig som underviser i form af nye tilgange til arbejdet eller &ndret undervisningspraksis. Efteruddan-
nelse pa gymnasieomradet handler saledes i mindre grad om at uddanne sig videre til nye funktioner eller
opné undervisningskompetence i nye fag og i hgjere grad om at dygtiggere sig som gymnasielarer i egne
undervisningsfag. Gymnasielerernes mal med efteruddannelsen er desuden at blive motiveret, og 46 pct. af
gymnasielererne begrunder den med det personlige udbytte, mens 39 pct. peger pa storre arbejdsglede. Me-
get {4 peger pa hejere lon, karrierespring og nyt job indenfor eller udenfor gymnasiesektoren som begrun-
delse for efteruddannelse (GL 2019, s. 8). Ledelsernes begrundelser for at tildele efteruddannelse er da ogsa,
udover almendidaktisk input og faglig inspiration, at gge gymnasielerernes motivation (EVA 2014, s. 7). Be-
grundelsen om motivation, arbejdsglede og efteruddannelse som en del af *det gode arbejdsliv’ fylder tilsva-

rende meget hos informanten.

“Jeg synes, den grundleggende form for efteruddannelse, der er brug for, og den som jeg gik ind i foreningen for
at lave, det er det, der handler om det gode arbejdsliv [...] Jeg tror at alle, der har en faglig nysgerrighed, de har
behov for det gode arbejdsliv. Og det handler om andet end at komme pd efteruddannelse i rettestrategier og de
nye peedagogiske toner fra DPU. Det handler om at bevare den faglige nysgerrighed og mode andre med sit fag”
dG)

1G mener saledes, at man bevarer gymnasielerernes arbejdsglaede ved at tilbyde efteruddannelse, der under-

statter deres faglige nysgerrighed og giver dem mulighed til at mede andre med samme fag.

4.2.3 Organisering og udbud

De danske universiteter har udover kandidatuddannelse og teoretisk peedagogikum ogsa en del videreuddan-
nelsesmuligheder til gymnasielarere i form af ECTS-givende enkeltfag og master- eller diplomuddannelser.
Disse videreuddannelsestilbud er f.eks. relevante for gymnasielarere, der ensker at undervise i et nyt fag,
men er typisk for omfangsrige til at blive efterspurgt i den lebende efteruddannelse. Universiteterne involve-
rer sig ogsa i kortere efteruddannelsesaktiviteter, dels gennem bilaterale aftaler med lokale gymnasier og dels
gennem samarbejde med de faglige foreninger og GL (Danske Universiteter 2011. s. 2). I modszaetning til de
regionalt opdelte professionshgjskoletilbud til grundskolen, er universiteternes udbud til gymnasielarerne
oftest nationalt deekkende. Udbuddet omtales som ganske varieret af Rektorkollegiets arbejdsgruppe, som
bl.a. n&evner gymnasielererdage af 1-2 dages varighed (ibid., s. 4). Projektets informant fra gymnasiet (IG)

karakteriserer tilsvarende universiteterne som interesserede i selv at arrangere besegsdage for fysiklaerere, og
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han navner gymnasielererdage pa Aarhus Universitet og en érlig besegsdag pa Niels Bohr Instituttet. Uni-
versiteternes udbud af efteruddannelseskurser til gymnasielerere varierer dog meget fra fag til fag, og der
synes ikke at vaere en systematisk dekning af fagene. Ingen af Syddansk Universitets 13 annoncerede tema-
dage for gymnasielaerere i 2018-2021 har f.eks. fysiklerere som malgruppe’. Syddansk Universitet har som
udbyder af peedagogikumuddannelsen taet kontakt til gymnasiesektoren og samarbejder med GL om efterud-
dannelsestilbud (Danske Universiteter 2011, s. 4). Mange af universitets kursusaktiviteter kan findes i GL’s
kursuskatalog GL-E, som Danske Universiteter karakteriserer som det mest samlede overblik over efterud-
dannelsestilbud til gymnasielaerere (Danske Universiteter 2011, s. 5). Men udover FIP-kurset ses der i GL-E

ikke et eneste udbud rettet mod fysikfaget i kataloget'®, hvilket ogsé fremgar af interviewet med IG.

Efteruddannelseskurser til fysikfaget bliver til gengeeld udviklet og atholdt mere systematisk af Fysiklarer-
foreningen. Udbuddet af kurser fra de forskellige fags faglige foreninger athenger af foreningernes sterrelse
(Danske Universiteter 2011, s. 5). Fysiklaererforeningen, der fylder 100 &r i 2021 (et ar efter dens sgsterfor-
ening i folkeskolen), har i modsetning til nogle af de mindre faglige foreninger kapacitet til selv at udvikle
og udbyde efteruddannelsestilbud. De faglige foreninger for matematik, fysik og kemi er samlet under et fal-
les LMFK-sekretariat, der selvstendigt varetager den administration, som GL foretager for mange af gymna-
siets andre faglige foreninger. Fysiklarerforeningen udvikler mange af kurserne i samarbejder med universi-
teterne. IG omtaler et samarbejde med DTU, der var sarligt forbilledligt. I samarbejdet om et kursus i fusion
og plasmafysik bidrog DTU med faglig ballast, oplaegsholdere og lokaler, mens Fysiklererforeningen stod
for praktikken omkring tilmelding og for at de udviklede undervisningsmaterialer ramte gymnasieelevernes
niveau. Kraefter til dette blev fundet af Fysiklaererforeningen blandt interesserede og aktive gymnasielerere i
hele landet, som lennes for dette arbejde. Ifelge IG kan efteruddannelsen af fysiklererne og udviklingen af
fysikundervisningen i gymnasiet ikke overlades til universiteterne alene, da kendskabet til gymnasiets be-

kendtgerelser, faglige niveau og begrebsbrug ikke er tilstraekkeligt hos forskerne.

“Efteruddannelse til gymnasielcerere, det er simpelthen nodt til at veere i heenderne pd nogen, der ved, hvad gym-

nasielcerere og iscer gymnasieelevers behov er. Tit sker der det, at universitetet skyder over mal. Altsd, de kommer
til at leegge niveauet for hajt, fordi de teenker, her sidder en flok mennesker med en kandidateksamen. Men mange
fysikleerere har jo taget deres eksamen for mange ar siden. Og den anden ting er, at detaljer omkring pensum, op-
gaveregning og den slags — og det er her hvor leerebogsmateriale kommer ind — der er det altsa bedre med nogen,

der har heenderne nede i maskinrummet til daglig.” (1G)

° Syddansk Universitet, Humanistisk Fakultet (ingen forfatter). Temadage for gymnasieleerere. Set 27. december 2020
pa:https://www.sdu.dk/da/om_sdu/institutter centre/ikv/uddannelse/efteruddannelse+for+gymnasiesektoren boernet+og+ungeomraa-
det_biblioteker/temadage

10 Gymnasieskolernes Learerforening (ingen forfatter). GL-E, kurser og arrangementer. Set 27. december pa: https://www.gl.org/kur-
serogarrangementer/Sider/default.aspx?subject=4
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IG har saledes erfaring med, at universiteterne i kursusudbud laeegger det faglige niveau for hgjt for gymna-
sielererne, og at undervisningsmaterialer udviklet alene af universiteterne har for hej svaerhedsgrad for gym-

nasieeleverne eller mangler opgaver eller forslag til eksperimenter.

Af Fysikleererforeningens beretninger ses det, at der over de fire undervisningsar 2015-2019 blev atholdt 16
kurser rettet mod undervisningen i fysik, men at antallet af kurser er faldende (se bilag 6). Der er flere ele-
menter, som presser udbuddet af kurser ned. Arbejdsvilkarene for gymnasielarere er med besparelser og
overenskomstandringen i 2013 ligesom for folkeskolelaererne blevet kraftigt effektiviseret. Dermed bliver
gymnasielerernes overskud til at udfere ulennet frivilligt arbejde i de faglige foreninger mindre, hvilket i sig
selv reducerer udbuddet. IG anerkender denne skrgbelighed i gymnasiets organisering af efteruddannelse.
“Det er jo frivilligt, ulonnet og heenger jo meget pd at man far givet stafetten videre [...] Og det er da ret
skrobeligt, at sd er man afheengig af ildsjcele. Eller folk, der faktisk fdr lon for at lave noget andet” (1G). IG
beskriver to svagheder ved organiseringen. For det forste at kursusudviklingen gér i sta, hvis der ikke konti-
nuerligt findes nye styrelsesmedlemmer, som vil overtage stafetten i det frivillige arbejde. Og for det andet
en manglende systematik i udbuddet, et ad hoc-udbud, da det er drevet af faglige ildsjeles input og ideer.
Men efteruddannelsestilbud, der bliver udviklet udenom de frivillige kraefter, er dyrere, hvilket ogsa kan re-

ducere eftersporgslen fra gymnasierne, hvilket Rektorkollegiets arbejdsgruppe omtaler.

”Overgangen til et markedsstyret system har udlost en betydelig prisstigning. Arsagen hertil er den enkle, at en

stor del af arbejdet med kurser i regi af Pedagogisk Samarbejdsudvalg skete som gratisarbejde blandt interesse-
rede lcerere bade pd ungdomsuddannelsessiden og pad universitetssiden. Det er veerd at undersoge, om en nytcenk-
ning af dette omrdde kunne genskabe de faglige netveerk og den kursusaktivitet, som i disse dr md frygtes at veere

truet.” (Danske Universiteter 2011, s. 3).

Af citatet fremgér det, at bade gymnasielerere og universitetsforskere hidtil har bidraget med ulennet ar-
bejde, men at vilkérene for dette er blevet sverere. Pa universiteterne far incitamentsstrukturerne forskerne
til at prioritere prestigegivende forskning frem for efteruddannelsesaktiviteter rettet mod gymnasiet. ”Den
type universitetsicerer, der i 'gamle dage’ kunne veelge at prioritere undervisning og kontakt med aftagere,
herunder efteruddannelsesaktiviteter, hajere end forskning, vil i dag veere i en betydelig mere udsat position i
forbindelse med omstruktureringer og nedskeeringer” (Danske Universiteter 2011, s. 2). Alligevel mener Rek-
torkollegiets arbejdsgruppe, at der fortsat pa bade medarbejder- og ledelsesplan hos universiteterne er sterre
interesse for at udvikle efteruddannelsesaktiviteter rettet mod gymnasiet, “end systemets okonomiske logik

egentlig tilsiger” (ibid.).
En anden faktor, der er medvirkende til at reducere kursusudbuddet, er de eendrede finansieringsstrukturer,

som omtales i afsnit 4.2.1. De offentlige udviklingsmidler til de faglige foreninger har reduceret gymnasier-

nes deltagerbetaling betragteligt. Men udviklingsmidler til efteruddannelse lgges nu i hejere grad direkte ud
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til de enkelte gymnasieinstitutioner, som opfordres til at lave lokale strategier for efteruddannelse. Et eksem-
pel pa en institutionsbéren strategisk udvikling af efteruddannelse er netveerket af Danske Sciencegymnasier
(DASG), som blev oprettet 1 2006 med stotte fra Lundbeckfonden. Interessen for at deltage — og kunne
brande gymnasiet som et sciencegymnasium — har varet stor, og nasten halvdelen af landets gymnasier er i
dag medlem af DASG, men netverket oplever alligevel udfordringer med faldende deltagerantal pa de ud-

budte kurser'.

I takt med at efteruddannelsesmidlerne leegges direkte ud til gymnasierne, er Berne og Undervisningsmini-
steriets udviklingspuljer faldet. I 2016-2018 var den arlige pulje faldet til 2 millioner kroner, mens der slet
ikke har veeret en pulje i 2019 og 2020"%. Adspurgt om udfordringer i den nuverende organisering af efterud-

dannelse, peger IG netop pa reduktionen i disse offentlige puljer.

“Altsa en del af de kurser vi har lavet i foreningen, det var jo F&U-midler, altsd Forsogs- & Udviklingsmidler fra
ministeriet, og de er jo ogsd forsvundet. De sidste par dr har der slet ikke veeret udbudt nogen puljer, hvor man
kunne se sig selv i [...] det, synes jeg, er en ministerieopgave at finde de penge til det. Det er ikke noget, man skal

bruge kontingentkroner fra Fysiklererforeningens medlemmer til” (1G)

1G fortaeller i interviewet, at det har veret praksis, at en faglig forening i ministeriets puljer kan segge 45.000
kr. til udvikling af et kursus, hvilket har givet et vist incitament for to faglige foreninger til at sla sig sammen
om et flerfagligt kursusudbud, der sa kunne sgges 90.000 kr. til. I citatet harer vi, at disse puljer er forsvun-
det, hvormed Fysiklaererforeningen kun kan finansiere kursusudvikling igennem fysiklaerernes medlemskon-
tingent eller ved fondsansegninger. Dette finder IG problematisk. For det forste fordi han mener, det er en
offentlig opgave at finansiere gymnasielerernes efteruddannelse, og for det andet fordi han finder det mere
arbejdskraevende at skrive en fondsansggning end en ansggning til de ministerielle puljer. Arbejdsgruppen i
Rektorkollegiet ved Danske Universiteter anbefaler tilsvarende de ministerielle efteruddannelsespuljer til
sikring af et udbud af faglige kurser og som supplement til ’det nuveerende system, hvor markedet og efter-

sporgselssiden spiller den dominerende rolle” (Danske Universiteter 2011, s. 3).

”Det kan her have interesse at perspektivere til den tidligere situation, hvor Undervisningsministeriet havde en
storre efteruddannelsesbevilling, som det sakaldte Pedagogisk Samarbejdsudvalg administrerede i feellesskab
med de faglige foreninger. Under denne ordning fungerede der et netveerk af faglige ildsjcele blandt leererne, som
gik ind i arbejdet med at arrangere kurser, der formidlede ny faglig viden, og i disse netveerk indgik ogsd interes-
serede universitetsleerere. Denne situation gav et okonomisk grundlag for, at man pd udbydersiden havde en rime-
lig sandsynlighed for, at der hvert ar blev udbudt et vist antal kurser, der udsprang af et engagement i at videre-

formidle ny viden med et formodet potentiale for ungdomsuddannelserne (Danske Universiteter 2011, s. 3).

! Danske Science Gymnasier (2020, juni). Arsrapport 2019-2020. Hentet 28. december 2020 fra: https://science-gym.dk/eva-
luer/DASG-rapport-2019-2020.pdf

12 Berne- og Undervisningsministeriet (ingen forfatter). Puljeoversigt. Set 28. december 2020 pé: https://www.uvm.dk/puljer-udbud-
og-prisuddelinger/puljer/puljeoversigt
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At Fysiklarerforeningen fungerer som et "netveerk af faglige ildsjeele blandt lcererne, som gik ind i arbejdet
med at arrangere kurser” er ogsa et centralt tema i interviewet med IG. 1G fremhaver, at *det gode arbejds-
liv’ handler om muligheden for at komme pa faglig efteruddannelse, men ogsa om muligheden for at organi-

sere denne efteruddannelse og veere med til at udvikle sit fag og vidensdele med kolleger.

“Det er sjovt at arrangere efteruddannelse. Det er hardt arbejde og darligt betalt, men det er faktisk ogsd sjovt at
lave de kurser, hvor folk kommer, og man kan se, at de kommer hjem med noget, de kan bruge [...] Det er jo ikke
kun dem, der kommer pd kursus, der fdr det gode arbejdsliv. Det er ogsd dem, der arrangerer kurset og skriver
lecerebogen. Fordi der er jo enormt mange ressourcer ude omkring af dygtige lcerere [...] Det, at der er efteruddan-
nelse, som er baseret pd gode kolleger til andre gode kolleger, det er faktisk ogsa en vigtig del af det gode ar-
bejdsliv. Og det er et perspektiv, man ikke horer ret tit” (1G)

Fysiklererforeningen fungerer som en platform, hvor fysiklerere med et fagligt overskud kan udvikle faget,
udgive undervisningsmaterialer og efteruddanne kolleger i samarbejder med andre dygtige kolleger. Gymna-
siets ildsjeele far sdledes igennem de faglige foreninger udfordring og udvikling igennem hele deres gymna-
siekarriere, hvilket kan vaere en medvirkende faktor til, at gymnasielarerjobbet for mange er en livstidsbe-

skaeftigelse.
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5 Sammenfattende konklusioner

Det ene formal med dette projekt var at undersege, hvad der karakteriserer efteruddannelsespraksis for folke-

skolens fysik-/kemilarere og gymnasiets fysiklaerere. Projekts resultater er delvist baseret pa et udvalg af

empiri fra en reekke undersggelser og rapporter fra anerkendte akterer i feltet. Udvaelgelsen af empiri fra
disse rapporter fremkom i forste omgang ved en systematisk opsamling af elementer om historisk udvikling,
udbud, efterspergsel, omfang, organisering og beslutninger om lgbende efteruddannelse. I anden omgang
blev udvalgelsen yderligere indsnavret pa baggrund af efterfalgende resultater fra interviews med tre akte-
rer fra folkeskole, l&reruddannelse og gymnasium, saledes at der er ssmmenhang mellem de empiriske te-
matikker. Projektets interviews med de tre praktikere har bidraget med nye optikker og perspektiver pé efter-
uddannelsespraksis, hvoraf nogle ikke fylder meget i de aktuelle debatter og strategier for udvikling af de
naturvidenskabelige fag. Projektets empiriske nedslag kommer séledes ikke rundt om alle relevante elemen-
ter i praksis, men peger serligt pa nogle opmaerksomhedspunkter og udfordringer, som ses i praksislaget.
Opmarksomhedspunkter, som vi ikke ved om er reprasentative, men som er formuleret med individuel gyl-

dighed, idet citaterne er udtryk for informanternes oplevede virkelighed.

Pa folkeskoleomradet viser empirien i afsnit 4.1, at der tidligere har veeret et nationalt udbud af efteruddan-
nelse forankret pd Danmarks Laererhejskole, som i dag er @ndret til regionale udbud pa professionshejsko-
lerne. Empirien indikerer yderligere, at professionshgjskolernes lobende og &bent annoncerede regionale ud-
bud svinder ind. Dette sker i takt med, at den kommunale efterspergsel @ndres i retning af lokale projekter
med kompetenceudvikling i professionelle leeringsfaellesskaber. I interviewet med en laereruddanner beskri-
ver informanten, at beslutningen om udvikling af efteruddannelsestilbud p4 Kebenhavns Professionshgjskole
loftes veek fra praktikerne (leereruddannerne), idet den besluttes i efter-/videreuddannelsesafdelingen. Infor-
manterne fra lereruddannelsen og folkeskolen beskriver begge, at beslutningen om deltagelse i efteruddan-
nelsestilbud i kommunerne tilsvarende loftes vak fra praktikerne (leererne), idet den i stigende grad besluttes
af skoleforvaltninger og naturfagskoordinatorer ud fra lokale strategier, frem for ud fra individuel lererfore-

spargsel.

P& gymnasieomradet indikerer empirien i afsnit 4.2, at en tilsvarende udvikling af efteruddannelsespraksis
kan vere pa vej. Barne og Undervisningsministeriets udviklingspuljer til de faglige foreningers kursusudbud
er reduceret eller helt fjernet, et nyt netveerk af naturvidenskabskoordinatorer udrulles aktuelt, og gymnasi-
erne anbefales lokale og regionale efteruddannelsesstrategier, gerne i samarbejder med regionerne og profes-
sionshgjskolerne. Informanten fra gymnasiet beskriver en eksisterende praksis i organiseringen af fysiklaerer-
nes efteruddannelse, der er praeget af national koordinering og falles standarder baseret pa4 samarbejder mel-
lem den faglige forening, universiteterne og ministeriets fagkonsulent. Men empirien viser ogsa, at gymnasi-
erne efter 2005-reformen anbefales i hgjere grad at organisere efteruddannelsen ud fra lokale kompetenceud-
viklingsstrategier baseret pa rektorernes planer for institutionel kapacitetsopbygning. Dermed anbefales en

efteruddannelsespraksis, der i mindre grad fokuserer pé individuelle gymnasielererensker og i hegjere grad pa
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institutionsperspektivet. Af empirien fremgar det, at anbefalingerne endnu ikke er bredt implementeret pa
gymnasierne, idet de faglige foreninger fortsat udbyder kurser i samarbejder med universiteterne, og idet
gymnasierektorerne fortsat tildeler efteruddannelse baseret pé individuelle gymnasielererensker. Med forbe-
hold for, at det ikke er lykkedes at finde sammenlignelige tal for omfanget af folkeskolelerernes efteruddan-
nelse, er omfanget i gymnasiet pa gennemsnitligt 4-5 dage om aret per leerer formodentligt en del hgjere end
omfanget i folkeskolen, og efteruddannelsen er tilsyneladende ogsé mere ligeligt distribueret blandt gymna-

sielererene end blandt folkeskolelererne.

De empiriske nedslag viser séledes, at efteruddannelsen i gymnasiet i dag er organiseret efter andre logikker
end i folkeskolen. I gymnasiet er efterspergslen af fysikfaglige kurser fortsat drevet af fysiklerernes egne
udtrykte behov, mens udbuddet udvikles af engagerede faglige ildsjeele med kendskab til sektoren, i koordi-
nation med fagkonsulenten og med fysikere fra de danske universiteter. Der er i denne organisering kort vej
for feedback fra kursusdeltagere til kursusudbydere, og efteruddannelsen er kendetegnet ved leererautonomi
og en bottom-up tilgang, idet fysiklererne kan ’stemme med fedderne’ og (forudsat rektors godkendelse)
tilveelge eller fravaelge tilbud fra nationalt koordinerede kursusudbud. Folkeskolen er i hgjere grad praeget af
en top-down tilgang, hvor lokal styring, feelles retning og professionelle leeringsfaellesskaber som udgangs-
punkt prioriteres over individuel lererautonomi. Efterspergslen efter kompetenceudvikling er i tiltagende
grad drevet af strategier i skolernes eller kommunernes ledelseslag, hvilket resulterer i, at feedbackkaden fra
fysik-/kemilaererne til kursusudbydere er lengere. Med de forskningsinformerede anbefalinger om lokale na-
turfagsstrategier og ressourcepersoner loftes behovsbeskrivelse og efterspergsel efter efteruddannelse saledes

veaek fra praksislaget og op i hgjere ledelseslag.

Af projektets teoretiske ramme i afsnit 3 fremgar det, at akterer fra forskning, strategigruppe, konsulentvirk-
somheder og ministerium udtrykker en rekke samstemmende anbefalinger for udvikling af naturfagene og
de naturvidenskabelige fag. Mange af anbefalingere er feelles for de to uddannelsestrin, og de udspringer
dels af ensker om at styrke det naturvidenskabelige bidrag til bern og unges almendannelse og dels af dags-
ordener om rekruttering til naturvidenskabelige og teknologiske uddannelser og erhverv. Der anbefales at
udvikle lokale naturfagsstrategier og -kulturer, og herunder at inddrage professionelle leeringsfallesskaber,
ressourcepersoner og netvaerk. Disse anbefalinger kan anses som retningsgivende for metoderne til lerernes
kompetenceudvikling. Anbefalingerne handler desuden om, at undervisningen i hgjere grad skal struktureres
efter naturfaglige kompetencemal og efter problembaserede og naturfagsintegrerende emner. Disse anbefa-

linger kan anses som retningsgivende for indholdet i lerernes kompetenceudvikling.

Figur 4 pa naeste side viser folkeskolens og gymnasiets efteruddannelsesudbud i dag inddelt efter en lokal-

national dimension og en monofaglig-feellesfaglig dimension. Folkeskolens udbud ses i den blé farve, mens
gymnasiets udbud er markeret med gron farve. Modellen er en simplificering af uddannelsernes komplekse
praksis, og der kan findes mange undtagelser til de valgte placeringer — ligesom der kan findes en raekke ef-

teruddannelsesaktorer, som ikke er listet i figuren. Men figuren viser overordnet, at efteruddannelsespraksis
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pa de to uddannelsestrin er grundleeggende forskellig. Folkeskolen har tradition for mere faellesfaglig og lo-

kalt udviklet efteruddannelse, mens gymnasiet har tradition for mere monofaglig og nationalt koordineret

efteruddannelse.
Monofaglig
A
Regionale Faglige for-
netveerk i eninger
faglige
foreninger
BUVM (FIP)
Lokal < » National
Professions-
hgjskoler Universiteter
Naturfagskoordinator / Skoletjenester /
Kommunal forvaltning fonde mv.
\ 4
Faellesfaglig

Figur 4: Efteruddannelsesudbud til folkeskole (bld) og gymnasium (gren)

Projektets andet formal var at undersgge, hvilke perspektiver den seneste udvikling i efteruddannelsens orga-
nisering giver for den fremtidige praksis. Nar de forskningsinformerede strategier og anbefalinger sammen-

holdes med informanternes opmarksomhedspunkter og praksiserfaring tegnes et billede af, at nogle af de
eksisterende traditioner for efteruddannelse kan udfordres af de seneste ars udvikling i kompetenceudvik-
lingsindsatser. Lokal kapacitetsopbygning og kompetenceudvikling i fellesskaber er ikke i modsetning til
lobende efteruddannelse, som opfylder konsensuskriterierne om konkret fagligt indhold, relevant fagdidaktik
og eksterne input. Begge dele kan udvikles parallelt eller integreret og understette hinanden. Resultaterne fra
dette projekt peger dog pa, at der er elementer i de strategiske anbefalinger, som man ved implementering
skal vaere opmarksom pé ikke presser fysik-/kemilerernes og fysiklaerernes langsigtede muligheder for fag-

lig efteruddannelse. Disse elementer kan sammenfattes til tre perspektiver, som prasenteres i det folgende.
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Perspektiv 1: Lokal kapacitetsopbygning kan presse den individuelle laererautonomi
Efteruddannelsen skal balancere lerernes individuelle behov, ensker og erfaring med institutionsbarne on-
sker om kapacitetsopbygning i form af professionelle leringsfzllesskaber. De strategiske anbefalinger anvi-
ser en udvikling vek fra nationale standarder for udvikling og efterspargsel af efteruddannelse (bl.a. baret af
ministerielle udviklingspuljer og leerernes overenskomster) og hen mod lokale ledelsesbérne efteruddannel-
sesstrategier i kommuner og pa gymnasier. En konsekvens af lokale satsninger og projekter er, at omfang og
kvalitet i efteruddannelsen i hgjere grad athaenger af skolernes, kommunernes og gymnasiernes storrelse og
okonomi eller af eksterne udviklingsmidler fra fonde. En lokal organisering af efteruddannelse indebarer
dermed storre forskelle pé tvars af landet og udfordrer kontinuiteten i efteruddannelsespraksis. Anbefalin-
gerne om kapacitetsopbygning gennem ressourcepersoner i form af naturfagsvejledere og -koordinatorer in-
deholder herudover en grundleeggende svaekkelse af lerernes medbestemmelse, idet efterspeorgslen loftes
veek fra individuelle leererensker. Men den individuelle tilretteleggelse er knyttet til udbyttet af efteruddan-
nelsen, da leerernes interesse og motivation (ligesom elevernes) udspringer af oplevelsen af autonomi og ind-
flydelse pa egen udvikling og karriere. Nar der satses pa feelles udvikling af naturfagslererne udbredt gen-
nem lokale naturfagsstrategier med understettelse fra ressourcepersoner, kan der serligt for naturfagenes
vedkommende skabes en demokratisk ubalance i hvem, der har magten til at bestemme efteruddannelsens
indhold og metoder. Det er paradoksalt, at lokal udvikling séledes i hgjere grad end national udvikling kan
medfoere flere ledelseslag og indebare risiko for, at leererne umyndiggeres og sattes uden for indflydelse pa
egen efteruddannelse. Informanten fra folkeskolen peger — i overensstemmelse med de forskningsbaserede
anbefalinger — pa at ny viden og praksis bedre forankres i leeringsfellesskaber, der understettes af ressource-
personer. Udfordringen i den lokale kapacitetsopbygning er séledes at balancere opbygningen af de interper-

sonelle og organisatoriske niveauer med en understottelse og styrkelse af det individuelle niveau.

Perspektiv 2: Kompetencemal og fagintegration kan presse den monofaglige efter-
uddannelse

Efteruddannelsen skal balancere lerernes behov for kompetenceudvikling i faglig viden og didaktiske meto-
der samt i monofaglighed og tveerfaglighed. Laerernes fagprofessionalitet opbygges ved at understotte alle
disse elementer. De strategiske anbefalinger om at prioritere naturfaglige kompetencemél og fzllesfaglig un-
dervisning i naturfagene og de naturvidenskabelige fag skubber i en faelles retning for et aget fokus pa felles
metoder, mens fagligt indhold nedprioriteres. Men spergsmalet er, om en nedprioritering af leerernes faglige
efteruddannelse kan ende med at dreene elever og lerere for faglig begejstring. Nér laerernes efteruddannelse
ikke peger direkte ind i fagene, men de i stedet bliver preesenteret for feelles metoder, som kan anvendes pa
tvaers af naturfagene, er dette udtryk for et onske om at ensrette og professionalisere lerernes praksis ud fra
forskningsinformeret viden. Men dette skal balanceres med laerernes mulighed for faglig opdatering i grund-
leeggende naturvidenskabelige erkendelser. Og et for ensidigt fokus pa fzllesfaglighed overser, at der ogsa er
virkelighed, anvendelsesorientering, autencitet, samfundsrelevans og relevans for eleverne i fagene. Pro-

blembaseret fellesfaglig undervisning og faglig fordybelse er ikke modsatninger, men risikerer at blive det,
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hvis lerernes faglige udgangspunkt er svagt og ikke opdateres gennem efteruddannelsen. I afsnit 4.1.2 beskri-
ves en model for faglig efteruddannelse i gymnasiet kaldet *Fysik i det 21. arhundrede’. Modellen sikrer fy-

sikleerernes lobende faglige opdatering inden for ny forskning, teknologi og anvendelse, og modellen er inte-
ressant — ogsé for andre fag og niveauer — som en eksemplarisk mekanisme til udvikling og efteruddannelse i

fagene.

Perspektiv 3: Endrede finansieringsstrukturer kan presse eksisterende praksis

Som det fremgar af empirien, har der bade i folkeskolen og gymnasiet historisk veret tradition for, at leererne
efteruddannes 1 deres fritid og evt. selv betaler for kurser. I dag er den mest udbredte opfattelse, at efterud-
dannelsen skal indga som en del af leerernes lennede arbejdsopgaver, og leerernes fagforeninger arbejder for,
at lebende efteruddannelse bliver en overenskomstsikret rettighed. Finansieringsrammerne for efteruddannel-
sen er dog fortsat en udfordring, som pavirker praksis og organisering. Rambell Management og Kaben-
havns Professionshgjskole foreslar i kompetencebehovsundersggelsen fra 2019 en reekke finansieringsmulig-
heder, som kan dreftes i kommunerne. Herunder foreslas at finde midler ved at @ge leerernes undervisnings-
andel, eller at leererne bruger ’egen tid’ pd kompetenceudvikling (Rambgll & KP 2019, s. 97). Det er péfal-
dende, at der saledes foreslas en kommunal strategi for efteruddannelse bestdende i, at leererne mé klare den i
deres fritid! Anbefalingerne om lokale strategier for kompetenceudvikling kan medfere, at efteruddannelsen
leegges ind i fellespuljer til udvikling og forberedelse, hvorefter den ikke prioriteres af de travle lerere, eller
at den af leererne opleves som en ekstra arbejdsbyrde, der ikke er tilstreekkeligt timefinansieret. De lokale
kompetenceudviklingsstrategier kan desuden fore til, at leerernes efteruddannelsesmidler leegges i feelles
kommunale eller skolebaserede projekter, hvilket presser den historiske tradition for et lobende og varieret
kursusudbud. Der gives for begge uddannelsestrin anbefalinger om at sgge fondsstette som finansierings-
kilde til sédanne lokale udviklingsprojekter. Fondene, der udbyder midler til udvikling og understottelse af
leering 1 de naturvidenskabelige fagomrader, kan dermed uforvarende og utilsigtet medvirke til en projektba-

seret efteruddannelsespraksis, som presser den mere langvarige og kontinuerlige praksis.

Ligesom deltagelse i efteruddannelse traditionelt har vaeret praeget af lerernes individuelle efterspergsel og
delvise selvfinansiering, har udbuddet af efteruddannelse traditionelt veret praeget af faglige ildsjeele pa pro-
fessionshejskoler, universiteter og gymnasier. En mere lokal og ledelsesdreven efterspergsel og udvikling af
efteruddannelse risikerer at presse denne praksis. Nar efteruddannelse skal udvikles i form af enkeltstaende
tilbud pa opfordring eller i samarbejder med kommuner eller skole- og gymnasieledelser, kan det medfere, at
beslutning om udbud pé professionshgjskoler og universiteter loftes veek fra de faglige ildsjeele og op i efter-

/videreuddannelsesenheder. Dette kan sveekke kontakten med praksislaget og kvaliteten i efteruddannelsen.

De strategiske anbefalinger for gymnasiet peger pa opbygning af netvaerk af naturvidenskabskoordinatorer
samt pa institutionsbaren udvikling. Dermed understotter anbefalingerne ikke gymnasiets traditionelle orga-
nisering af efteruddannelse organiseret af de faglige foreninger. At efteruddannelsen i dag er organiseret gen-

nem frivilligt og ulennet arbejde i de faglige foreninger er bade en styrke og en svaghed. Det er en styrke ved
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de 100 &r gamle faglige foreninger, at de har etableret og konsolideret velfungerende nationale og regionale
netvaerk, og at de til stadighed er abne for nye kraefter, der har kapacitet til efteruddannelse af kolleger. Sam-
tidig fungerer de faglige foreninger som et forum for vidensdeling, udvikling og kvalitetsloft i fagene og pa
tveers af fagene. Men det er en svaghed ved de faglige foreninger, at de er athaengige af ildsjele, som ikke
altid oplever tilstreekkelig ledelsesopbakning fra eget gymnasium til deres bidrag til den nationale vidensde-
ling. De faglige foreninger er skrebelige, fordi udviklings- og efteruddannelsesarbejdet ikke er formelt insti-
tutionaliseret, selvom det for mange fags vedkommende er reelt institutionaliseret gennem samarbejdet med
ministeriets fagkonsulent og finansiering fra ministerielle puljer. Denne praksis er dog udfordret i disse ar, da
der som omtalt skares i de offentlige puljer, som de faglige foreninger indtil nu har kunnet sgge til udvikling
af efteruddannelsestilbud. Spergsmaélet er derfor, om potentialet i at understatte og inddrage eksisterende net-
veerk og praksis i gymnasiet overses i anbefalingerne til strategisk udvikling af den naturvidenskabelige un-
dervisning — et spergsmal, der ogsa stilles af Danske Universiteter i efteruddannelsesrapporten fra 2011. Eksi-
sterende praksis i gymnasiet kan eksempelvis understettes og professionaliseres ved at lenne arbejde i de
faglige foreninger og ege de ministerielle puljer til udvikling af efteruddannelse. Den kan ogsé understattes
ved at koordinere udvikling og efteruddannelsesaktiviteter i regi af Berne og Undervisningsministeriet og

Astras naturvidenskabskoordinatornetvaerk med de faglige foreninger.

5.1 Afrunding

Et undervisningssystem, som understgtter leerernes fagprofessionalitet, vil efteruddanne i et udvalg af meto-
der og indhold, sé lererne kontinuerligt videreudvikler en multifacetteret faglig og didaktisk verktejskasse,
som de kan anvende i de komplekse undervisningssituationer, de star i. Et undervisningssystem preget af
feelles forskrifter risikerer derimod at efteruddanne dogmatisk i fa metoder, som ikke er lige velegnede i alle
de lokale klasserumskontekster, undervisningen foregar i. Den svaere udfordring er at anvende evidens- og
forskningsinformeret viden om relevant didaktik og indhold i efteruddannelsen og samtidig tage hejde for, at
uddannelsesfeltet er komplekst og kontingent, og at undervisning dermed ikke kan reduceres til bestemte
ensartede og effektive metoder. Ledelsesopbakning, skolekultur, lerende feellesskaber og forankring af nye
mader at arbejde pa er vigtige elementer i udviklingen af den gode skole og efterspurgt af laererne. Men disse
elementer ber ikke st i modsetning til strategier, der fremmer leerernes muligheder for individuelt tilrette-
lagt, labende, faglig efteruddannelse med input fra eksterne. Projektets informanter fremhever efteruddan-
nelse som en del af det gode arbejdsliv og advarer imod, at leerernes udviklingskultur kan blive svakket, hvis
eftersporgslen efter efteruddannelse laftes vaek fra dem. Jeg vil supplere med, at strategier, der fjerner lerer-
nes autonomi og indflydelse, fremmer en lenarbejderlivsform og bidrager til rekrutteringsudfordringer i fel-
tet. Bern og unge meder den gode undervisning, nar de meder dygtige og engagerede laerere. Dette under-
stottes blandt andet ved at prioritere leerernes fagprofessionalitet og individuelle muligheder for lebende fag-

lig efteruddannelse.
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7 Bilag

Bilag 1: Interviewguide

Forskningstema | Interviewspergsmal
1) Hvad er din stilling og faglige baggrund?
Baggrund 2) Hvordan har du arbejdet med efteruddannelse af fysik-/kemilarere (fysik-

leerere)?

Behov og efter-

speorgsel

3) Er der efter din mening behov for lebende efteruddannelse af fysik-/kemi-
leerere (fysiklaerere) efter endt grunduddannelse? Hvorfor?

4) Kan du sige noget om, hvilke faktorer, der har indflydelse p& formen og
indholdet af den efteruddannelse, der bliver praktiseret i dag?

5) Hvem eftersparger efteruddannelsen? Néar I fx annoncerer kurser, hvem
henvender I jer sé til? Og hvordan herer I om ensker til form og indhold?

6) Ved du, pa hvilket niveau kursusdeltagelse besluttes (fx larer, skolele-

der/rektor, kommunen)?

Organisering og
udbud

7) Hvad er god efteruddannelse i dine gjne?

8) Hvordan udvikles nye kurser og tilbud? Og hvem tager endelig beslutning
om, hvad der udbydes?

9) Kan du pege pa dele, der er serligt velfungerende ved den made efterud-
dannelsen er organiseret pa i dag?

10) Kan du pege pa udfordringer ved den made efteruddannelsen er organise-

ret pa i dag?

Udvikling over tid

11) Har udbuddet af efteruddannelse @&ndret sig over tid?
Hvordan sa det tidligere ud? Hvorfor tror du udbuddet er eendret?

12) Har lerernes efterspergsel efter efteruddannelse @ndret sig over tid?
Hvorfor tror du?

13) Er der efter din mening et tilstraekkeligt efteruddannelsesudbud for alle
fysik-/kemilerere (fysiklerere) i Danmark i dag?

14) Har du forslag til hvordan efteruddannelsen af fysik-/kemilerere (fysik-

leerere) kan forbedres?
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Bilag 2: Anvendte rapporter og kortlaegninger

Grundskolen

Forfatter Titel Udvalgt empirisk materiale

Rambell & KP Undersogelse af kompe- Surveys:

(2019) tencebehov blandt natur- | e  naturfagslerere (1.108 respondenter ~ 17% af ad-
fagsleerere i grundskolen - spurgte)
Delopgave a og b e skoleledere (667 respondenter ~ 38% af adspurgte)

e naturfagskoordinatorer og andre kommunale forvalt-
ningsreprasentanter (71 respondenter ~ 72% af ad-
spurgte)

Supplerende empirisk materiale:

e observation, enkeltinterview og fokusgruppeinter-
view med elever, naturfagslarere, ledere, forvalt-
ningsreprasentanter og eksperter

(Rambell & KP 2019, s. 1-3)

Arstorp, Tecnucation working pa- | Oversigt over reformer af leereruddannelsen i Danmark
AU & KP (2012) | per: Leereruddannelsen fra 1818 til 2012.

for og nu — med et scerligt

blik pd teknologi
Gymnasiet
Forfatter Titel Udvalgt empirisk materiale
Gymnasieskoler- | Gymnasielerernes efter- | Survey:
nes Larerforening | uddannelse og kompeten- | o  gymnasielarere (310 respondenter ~ 28% af ad-
(2019) ceudvikling 2019 spurgte)

(GL 2019,s. 1)

Danmarks Evalu- | Kompetenceudvikling af | Survey:

eringsinstitut
(2014)

leerere pd det gymnasiale
omrdde — en undersogelse
af rektorers og uddannel-
seslederes arbejde med
kompetenceudvikling

e rektorer og uddannelsesledere pé stx (155 respon-
denter ~ 55% af adspurgte)

Interviews:

e fokusgrupper og individuelle interviews med gym-
nasieledere, heraf 6 respondenter fra stx

(EVA 2014, s. 50)

Danske Universi-

Universiteternes efterud-

Survey (2010):

teter (2011) dannelse af lcerere ved de | e  rektorer og uddannelsesledere pé stx
gymnasiale uddannelser (59 respondenter ~ 43% af adspurgte)
Supplerende empirisk materiale:
e dataindsamling fra meder med GL, UVM og faglige
foreninger
(Danske Universiteter 2011, s. 1 og bilag 6)
Raae, Strategi for efteruddan- Rapport over to konferencer arrangeret af UVM, GL,

Institut for Paeda-
gogik, Filosofi og

nelse og kompetenceud-
vikling - En teoretisk og

Rektorforeningen og Danske Erhvervsskoler.
Empirisk materiale:

Religionsstudier, | empirisk analyse pd bag- | e notater fra deltagende ledelses- og gymnasielarerre-
SDU (2009) grund af to konferencer praesentanter fra 150 gymnasier

(Raa 2009, s. 46)
Rambgll (2007) Efteruddannelse i forbin- | Survey:

delse med gymnasierefor-
men

e institutioner (stx) i 2005 (107 respondenter ~ 73% af
adspurgte)

e institutioner (stx) i 2006 (87 respondenter ~ 59% af
adspurgte)

(Rambgll 2007, s. 3)
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Bilag 3: Fire dimensioner til analyse af laererprofessionel udvikling

Kilde: Figur fra Nielsen & Krogh 2017, s. 23.
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Bilag 4: Kurser pa KP og VIA 2021

Periode Kursustitel Udbyder
) Kebenhavns Professions-
Januar 2021 Sikkerhedskursus for naturfagene .
hgjskole
) _ Kebenhavns Professions-
Januar 2021 Geodata i udskolingen )
hgjskole
Marts 2021 Bliv klar til preverne i naturfag VIA University College
Marts 2021 DLtP — Bliv Kemi Youtuber VIA University College
) Gratis inspiration til din undervisning i matematik og ) )
Maj 2021 VIA University College
naturfag
November 2021 Naturfag i spil — 2021 VIA University College

Note: Kursusudbud til de fire naturfag.

Kilder (websider):

Kebenhavns Professionshgjskole (ingen forfatter); VIA University College (ingen forfatter).
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Bilag 5: Gymnasielareres begrundelser for efteruddannelse

Hvad har vaeret dit mal med at tage efteruddannelse?

Nye tilgange til arbejdet

Personligt udbytte

Zndret undervisningspraksis
Stgrre arbejdsglaede

Nye opgaver

Fastholdelse af job

Hgjere lgpn

Nyt job indenfor gymnasiesektoren
Karrierespring

Nyt job udenfor gymnasiesektoren

Ingen konkret pavirkning pa mit arbejde 6%

0% 10% 20% 30% 40% S0% 60% 70%  80%

Kilde: Figur fra GL 2019, s. 8.
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Bilag 6: Fysikleererforeningens kurser 2015-19

Periode Kursusnavn Sted
April 2019 Motivation og gamification Munkensdam Gymnasium
o ) Aarhus Universitet og
September 2019 Medicinsk fysik .
Herlev Gymnasium
Fysik arskursus (bl.a. "Fysik B set fra en drone’, ’SRP )
) ) Severin Kursuscenter,
November 2018 efter reformen’, *Gastrofysik’, "Hvorfor er fysik sa )
) Middelfart
sveert, og hvad kan vi gore ved det?’)
Raspberry Pi og Arduino Marselisborg Gymnasium
September 2018 _
(med dansk ESERO) og Nerum Gymnasium
. ) Aarhus Universitet og
September 2018 Medicinsk fysik ,
Herlev Gymnasium
) ) Odense Tekniske Gymna-
April 2018 Moderne fysik )
sium
Fysik arskursus (bl.a. "Hollywood fysik’, ’Sensorer, in-
November 2017 novation og LEGO Mindstorm’, *Partikelterapi’, ’Rejsen | Hotel Comwell, Kolding
til Mars”)
2016-2017 Fusion og plasmafysik DTU og Oxford
Marts 2017 Fra fysik-kemi i folkeskolen til fysik C i gymnasiet
. Severin Kursuscenter,
2016 Fysik &rskursus )
Middelfart
) ) DTU, Oxford og DTU
2015-2016 Fusion og plasmafysik
Aqua
2015-2016 Med fysik til Island
Fysik arskursus (bl.a. *Innovation i fysik’, "Fysik A kur-
2015 DGI Byen, Kebenhavn
sus’, "Peer2Peer’)
2015-2016 Idraetsfysik med nye perspektiver Odense
2016-2016 Matematik og fysik, studieretningssamarbejdet Odense
2015-2016 Moderne kosmologi Neerum

Kilder (websider): Jensen 2019; Jensen 2018; Jensen 2017; Borup 2016.
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Bilag 7: Delvis transskribering af interview med IF

Kun tilgengelig for censor og eksaminator.

Bilag 8: Delvis transskribering af interview med IL

Kun tilgaengelig for censor og eksaminator.

Bilag 9: Delvis transskribering af interview med IG

Kun tilgaengelig for censor og eksaminator.

Bilag 10: Interview kategorier og meningsenheder

Kun tilgaengelig for censor og eksaminator.
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