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Indledning

Undersogelsesbaseret naturfagsundervisning (UBNU) har i de senere ar faet en central
placering i naturfagene i den danske folkeskole. Tilgangen bygger pd en forstielse af lering
som en aktiv proces, hvor elever gennem undren og undersggelser udvikler naturfaglig viden
og forstdelse. Elevernes sporgsmil og deltagelse er séledes i centrum, samtidig med at
undervisningen soger at skabe forbindelser mellem elevernes livsverden og det naturfaglige

indhold (EVA, 2021).

Dette perspektiv understottes ogsé 1 natur/teknologi (N/T), hvor det fremgér af Fagets formal,
at elevernes lering 1 vidt omfang skal bygge pd egne oplevelser, erfaringer, iagttagelser og
undersogelser, sd de udvikler praktiske faerdigheder, kreativitet og lyst til at stille spergsmal

og undersgge verden omkring dem (Berne- og Undervisningsministeriet, 2019).

Forskning peger dog pd, at UBNU ikke kan forstds som én entydig metode, men snarere som
et didaktisk kontinuum, hvor graden af lererens stilladsering og elevernes frihedsgrader
varierer athaengigt af deres forudsetninger (EVA, 2021). Dette bliver sarligt relevant i en
specialskolekontekst, hvor kravet om didaktisk tilpasning star centralt, idet undervisningen 1
hoj grad mé tilpasses elever med forskellige diagnoser samt kognitive, sociale og

opmerksomhedsmessige forudsatninger (Bruun, 2017).

I en specialskolekontekst ma betydningen af tydelige rammer, struktur og forudsigelighed
sdledes forstds som centrale foruds@tninger for elevernes deltagelse og laering. Dette kan
imidlertid synes at std i et spandingsforhold til UBNU, som ofte forbindes med &bne,
elevstyrede processer og en vis grad af uforudsigelighed. Der kan dermed opsta et didaktisk
dilemma: Hvordan kan lareren skabe rum for undersegende og elevaktive arbejdsformer

samtidig med, at elevernes behov for struktur og tryghed understottes?

P4 denne baggrund underseger dette bachelorprojekt, hvordan UBNU kan praktiseres i N/T i
en specialskolekontekst. Med afsat 1 observationer af undervisning samt interview med en
leerer rettes fokus mod undervisningens tilretteleggelse og gennemforelse, samt de didaktiske
overvejelser der knytter sig hertil. Projektet soger dermed at bidrage med viden om de

muligheder og begransninger, der kan opsta i arbejdet med UBNU i en specialskolekontekst,



samt hvordan disse kan handteres i praksis. Dette leder frem til folgende problemformulering,

som danner rammen for projektets videre undersogelse.

Problemformulering

Hvordan kan undersogelsesbaseret naturfagsundervisning praktiseres i natur/teknologi i en
specialskolekontekst, og hvilke didaktiske og peedagogiske muligheder og begreensninger kan
opsta i speendingsfeltet mellem en undersogende tilgang og behovet for faste rammer og

strukturer?



Metode

For at undersege projektets problemformulering tages der udgangspunkt i en N/T-lerers
praksis i en 3. klasse pa en kategori 3-specialskole i Kebenhavns Kommune. Empirien bestar
af to interviews med lareren samt en observation af hans undervisning. Interviewene havde
en samlet varighed pa 64 minutter, og observationen strakte sig over 90 minutter. Af hensyn

til anonymitet er lereren pseudonymiseret og omtales 1 projektet som “Ole”.

I det folgende redegores for projektets metodiske og etiske overvejelser. Forst prasenteres
undersogelsesdesignet og begrundelsen for valg af interview og observation som kvalitative

metoder. Herefter behandles de etiske overvejelser samt bearbejdningen af empirien.

Interview

Der er gennemfort to individuelle interviews med informanten Ole: ét for og ét efter den
observerede undervisning. Disse benavnes 1 det folgende som hhv. for-interviewet og

efter-interviewet.

For-interviewet havde til formal at skabe indsigt i klassens elevgruppe, skolekonteksten og
Oles didaktiske overvejelser forud for undervisningen. Efter-interviewet fokuserede pa hans

erfaringer og refleksioner i forlengelse af den gennemforte undervisning.

Med afset 1 Steinar Kvale og Svend Brinkmanns forstielse af interviewet som en
interpersonel situation kan interviewene med en N/T-lerer pd en specialskole betragtes som
feelles samtaler om et emne af gensidig interesse. De udsagn, der forekommer 1 interviewet,
skal forstds situerede og som et resultat af denne interaktion, hvor bade vores sporgsmél og

Oles fortolkninger har haft betydning for den producerede viden (Kvale & Brinkmann, 2009).

Interviewene er kvalitative og har til formél at opna indsigt 1 Oles erfaringer med UBNU 1 en
specialskolekontekst. Dette giver mulighed for at analysere hans forstelser og erfaringer
mhp. at kvalificere viden om praksis i netop denne kontekst (Sunesen, 2020). Interviewene er
saledes inspireret af livsverdensinterviewet, hvor der anlegges en aben, faenomenologisk
tilgang med det formdl at lere af informantens erfaringer og perspektiver (Kvale &

Brinkmann, 2009).



Begge interviews blev gennemfort som semistrukturerede interviews. Interviewguidene
havde derfor en relativt aben struktur, hvilket gav mulighed for at folge op pa Oles udsagn og
udforske relevante perspektiver undervejs. Denne tilgang understotter en induktiv
undersogelsesproces, hvor vi forholder os abent og undersegende til de erfaringer og

perspektiver, der fremkommer i interviewene (Kvale & Brinkmann, 2009).

De semistrukturerede interviewguides blev udarbejdet med afset 1 projektets
problemformulering og havde til formal at skabe en systematisk, men fleksibel ramme for
interviewene. Interviewguidene bestod af overordnede temaer som ‘“undersggelsesbaseret
undervisning” og “deltagelse”. Til hvert tema blev der formuleret dbne spergsmal, der
relaterede sig til projektets centrale begreber og undersegelsesinteresse. Spergsmalene var
udformet mhp. at invitere Ole til at udfolde erfaringer og refleksioner frem for at frembringe
korte eller entydige svar. Interviewguidene blev ikke fulgt rigidt, men anvendt som

dynamiske redskaber i interviewprocessen. Interviewguidene fremgér af bilag 1.

Observation

Herudover blev der gennemfort en observation af Oles undervisningspraksis. Observationen
omfattede to sammenhangende natur/teknologi-lektioner i en 3. klasse fra kl. 8.00-9.30. Der
var otte elever og tre lerere til stede. Klassens fysiske rammer og indretning fremgar af bilag

2 (B2).

Observation som metode handler om at: “(...) studere, hvad en afgreenset gruppe af
mennesker foretager sig i et bestemt tidsrum pa et bestemt sted.” (Qstergaard, 2017, s. 31). Jf.
Micki Sonne Kaa Sunesens begreber om observationer, er der foretaget en ikke-deltagende
observation pa mikroniveau, hvor fokus bl.a. var rettet mod det sociale samspil og nonverbale

kommunikation mellem aktererne (Sunesen, 2020).

Valget af observation som metode er truffet mhp. at fi indsigt i, hvordan UBNU eller
elementer heraf kan udfolde sig i en specialskolekontekst, hvilket kan veere vanskeligt at
indfange gennem interview alene (Ostergaard, 2017). I kombination med interviewene gav
observationen séledes mulighed for bade at fa indblik i en konkret undervisningspraksis og
sammenholde Oles handlinger i undervisningen med de perspektiver, han gav udtryk for i

Interviewene.



Observationerne blev gennemfert med udgangspunkt i et halvstruktureret observationsskema,
da denne observationsform egner sig til synlige, ikke-deltagende observationer og er samtidig
1 overensstemmelse med et induktivt undersggelsesprincip. Observationsskemaet er inspireret
af Sunesens beskrivelser fra bogen Sadan laver du undersogelser (Sunesen, 2020). Skemaet
bestod af kategorierne “Aktiviteten”, “Hvad den voksne gor” og “Hvad elevgruppen gor” og
kan ses i1 bilag 3. Formadlet var en systematisk ramme for observationerne, men samtidig

bevare et dbent og undersogende fokus. Observationsnotaterne fremgér af bilag 4 (B4).

Selvom observationen var ikke-deltagende, indgik vi som observaterer fortsat som en del af
den praksis, vi observerede. Thomas Szulevicz beskriver 1 bogen Kvalitative Metoder - en
grundbog, deltagerobservationer, som vi har udfert, som et paradoks mellem deltagelse og
observation, idet observateren bade er til stede i og samtidig betragter praksis (Szulevicz,

2025).

Observationen var synlig, idet bade lerere og elever var bekendte med vores tilstedevarelse.
Eleverne blev kort orienteret om, at vi observerede undervisningen, men ikke ville deltage i
eller styre aktiviteterne, hvilket Ole understregede med formuleringen: “De bestemmer
ingenting” (B4). Under observationen placerede vi os bagerst i1 klassen 1 hver vores hjerne for
at observere undervisningen fra forskellige positioner og dermed opna et mere nuanceret

indblik i undervisningssituationen.

Etiske overvejelser

Ifm. med empiriindsamlingen blev der foretaget en raekke etiske overvejelser mhp. at sikre en
tryg og respektfuld ramme for bade informanten, samt de elever og lerere, der indgik i

observationen.

Begge interviews blev indledt med briefing, hvor Ole blev orienteret om undersogelsens
formél, anonymisering samt brugen af lydoptagelser, hvorefter der blev indhentet samtykke.
Derudover modtog Ole skriftlig information om undersggelsen samt interviewguidene forud
for interviewene. Ifolge Kvale og Brinkmann bidrager dette til gennemsigtighed og giver
informanten mulighed for at deltage pa et oplyst grundlag. Interviewene blev afsluttet med en
debriefing, hvor Ole havde mulighed for at kommentere og stille spergsmal til undersegelsen

(Kvale & Brinkmann, 2009).



I behandlingen af det empiriske materiale er alle involverede parter anonymiseret mhp. at
sikre, at hverken personer eller skole kan genkendes. “Ole” er sdledes et pseudonym, og hans
to lererkollegaer omtales tilsvarende som “Simon” og “Signe”, mens eleverne benavnes som

elev 1, elev 2 osv.

Bearbejdning af empiri

I forleengelse af de metodiske og etiske overvejelser er det relevant at rette opmarksomheden
mod projektets litteratursegning og bearbejdning af empiri. Litteratursegningen blev
gennemfort systematisk med inspiration fra Kebenhavns Professionshgjskoles vejledninger til
litteratursegning, herunder anvendelse af boolske operatorer som “AND” til at kombinere
centrale segeord (KP Bibliotek, u.d). Eksempler pd anvendte segekombinationer er

“specialpaedagogik”™, “natur/teknologi” og “undersegelsesbaseret naturfagsundervisning”.

Det blev tidligt 1 processen tydeligt, at der findes begraenset forskning, som direkte kobler
UBNU i N/T med specialpeedagogiske kontekster. Projektet bygger derfor i hgj grad pa egne
analytiske koblinger mellem litteratur om UBNU og specialpaedagogik.

Bearbejdningen af empirien foregik gennem en systematisk genneml@sning og organisering
af bade interview- og observationsmaterialet. Interviewene blev lydoptaget og transskriberet
mhp. at skabe et detaljeret analysegrundlag. Som felge af bilagmaterialets omfang fremgar et
uddrag af transskriptionen i bilag 5 og 6, mens den fulde transskription kan rekvireres ved

henvendelse til projektets forfattere via folgende e-mailadresse: 10452309@kp.dk.

Observationsnotaterne ~ blev  ligeledes  sammenfattet og  struktureret ud fra
observationsskemaets kategorier for at skabe overblik over centrale handlinger og

interaktioner.

Delkonklusion

Sammenfattende anvendes interview og observation som kvalitative metoder til at opnd
forstaelse af UBNU i en specialskolekontekst. Interviewene kan bidrage med indsigt i Oles
erfaringer, perspektiver og didaktiske overvejelser, mens observationen kan give adgang til
hans undervisningspraksis. Kombinationen af de to metoder muligger at undersege, hvordan
UBNU kan praktiseres, samt hvilke muligheder og begrensninger der kan opstd i

spendingsfeltet mellem tilgangen og elevernes behov for struktur og forudsigelighed.


mailto:10452309@kp.dk

Projektets teoretiske referenceramme

I det folgende redegeres for den teoretiske referenceramme, der danner grundlag for
projektets analyse. Dette udger undersggelsesbaseret naturfagsundervisning og SE-modellen
som didaktisk ramme for UBNU. Derudover prasenteres Lev  Vygotskys
socialkonstruktivistiske laeringsteori, Olga Dysthes teori om det flerstemmige klasserum,

samt Thomas Ziehes teori om leringskulturen i det senmoderne samfund.

Undersogelsesbaseret naturfagsundervisning

I redegoerelsen af undersegelsesbaseret naturfagsundervisning (UBNU) henvises til Danmarks
Evalueringsinstituts (EVA’s) vidensnotat for Berne- og Undervisningsministeriet,
Undersogelsesbaseret undervisning i naturfag i grundskolen fra 2021. Vidensnotatet

sammenfatter central forskningsbaseret viden om UBNU, bdde nationalt og internationalt.

UBNU har i de seneste ar faet en central placering 1 udviklingen af science-undervisningen.
Bade 1 EU og blandt OECD-landene har der veret et uddannelsespolitisk fokus pé at styrke
kvaliteten af naturfagsundervisningen samt elevernes motivation og engagement. I den
sammenhang er der opstdet et enske om at bevage sig vak fra en traditionelt laererstyret

undervisningsform (EVA, 2021).

Udviklingen kan bla. ses 1 lyset af, at Europa-Kommissionen i 2005 nedsatte en
ekspertgruppe bestdende af naturfagsdidaktiske forskere med det formal at pege pa, hvordan
undervisningen kunne styrke elevernes motivation og engagement 1 naturfagene.
Ekspertgruppen fremhavede, at undervisningen i hejere grad burde tage udgangspunkt 1

relevante naturfaglige problemstillinger samt elevernes egne refleksioner og undersogelser

(EVA, 2021).

I den danske grundskole er UBNU ligeledes et centralt fokusomrade. Det fremgér af
fagformalene, at eleverne skal laere gennem undersogelser 1 alle fire naturfag, og
“Undersogelse” udger desuden et af de fire kompetenceomrdder i Faelles Mal for fagene

(Borne- og Undervisningsminsteriet, 2019).



Pa denne baggrund er det relevant at praecisere, hvordan UBNU kan forstas som didaktisk
tilgang, der kan vare med til at understotte elevernes underseggelseskompetence. I EVA’s
vidensnotat beskrives UBNU, ofte omtalt som Inquiry Based Science Education, som en
undervisningstilgang, hvor eleverne aktivt arbejder med at undersege naturfaglige sporgsmal
og problemstillinger (EVA, 2021). Undervisningen tager typisk udgangspunkt i autentiske
spergsmal, som eleverne oplever som meningsfulde at undersege. Eleverne arbejder bl.a.
med at formulere sporgsmél, opstille hypoteser, lave observationer, indsamle empiri og
analysere resultater gennem bade eksperimentelle og teoretiske aktiviteter. Processen
understottes af faelles faglige dialoger, hvor elevernes underseggelser og resultater bearbejdes

og perspektiveres (EVA, 2021).

Opmerksomhedspunkter for lereren

EVA’s vidensnotat fremhaver, at UBNU ikke kan forstds som ¢én entydig metode. I
litteraturen beskrives tilgangen bédde som &ben og elevstyret samt mere struktureret og
lererstyret. Valget mellem disse tilgange athenger bl.a. af elevernes alder og forudsetninger.
P& tveers af forskningen peges der pa tre centrale opmarksomhedspunkter for lererens

praksis 1 UBNU:

1. Eleverne arbejder undersogende fra hypotese til diskussion:
Lareren har en central rolle i at organisere og stilladsere undervisningen gennem tydelige
rammer, tilpassede stottestrukturer og lebende feedback, sé eleverne gradvist fir erfaring med

alle dele af det undersggende arbejde uden at blive overladt til sig selv.

2. Leereren faciliterer elevernes undersogende arbejde:

Lereren skal understotte elevernes lering ved at tage udgangspunkt i deres faglige og
personlige forudsatninger samt skabe sammenhang mellem disse og naturfaglige begreber
og omrader. Derudover skal elevernes refleksion og begrebsudvikling understottes gennem

dialog, abne spergsmaél, fokus pa fagsprog og lebende feedback.

3. Der skal veere plads til, at eleverne ter preove sig frem:

Laereren skal skabe et trygt leringsmiljo, hvor eleverne kan undre sig og eksperimentere.
Samtidig krever gruppearbejde tydelig rammesaztning og stette til faglig dialog og
samarbejde (EVA, 2021, s. 5).
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Disse opmaerksomhedspunkter er relevante for projektet, da de tydeligger lererens rolle i at

balancere underseggende arbejdsformer med struktur og stilladsering i undervisningen.

5E-modellen

I EVA's vidensnotat beskrives det, at forskningslitteraturen peger pa, at UBNU ofte kan

organiseres 1 fem forbundne faser: orientering, begrebsliggorelse, udforskning, konklusion og
diskussion. Faserne skal understotte elevernes nysgerrighed, begrebsforstielse,
undersogelseskompetencer samt refleksion og formidling af resultater. Ved at strukturere
undervisningen omkring disse faser kan lereren skabe en ramme, der understotter elevernes

underseogende arbejde (EVA, 2021).

I dansk skolekontekst anvendes sarligt SE-modellen som didaktisk ramme for UBNU.
Modellen er en konkretisering af de ovenstidende faser og blev udviklet af Biological
Sciences Curriculum Study i1 1987. Den bestar af faserne: Engage, Explore, Explain,
Elaborate og Evaluate, som péa dansk ofte oversattes til Engagér, Undersog, Forklar, Udvid
og bearbejd samt Evaluer (Astra, u.d.-a). Faserne er tet forbundne og udferes som

udgangspunkt 1 folgende reekkefolge:

I engagér-fasen veaekkes elevernes interesse for et naturfagligt faenomen eller en
problemstilling. Her aktiveres elevernes forhdndsviden, og der skabes motivation for den

videre undersogelse.

I undersog-fasen arbejder eleverne mere selvstendigt med at udforske fanomenet gennem
undersogelser, observationer og eksperimenter. Fokus er her pa elevernes spergsmal og

undersogende aktiviteter.

I forklar-fasen samles erfaringerne fra undersogelserne, og eleverne arbejder med at satte ord
pa deres observationer og resultater. I denne fase introduceres relevante naturfaglige begreber
og forklaringer.

I udvid og bearbejd-fasen anvender og videreudvikler eleverne deres nye viden i nye

sammenhange, hvilket kan styrke deres forstdelse af begreber og sammenhange.

Endelig fokuserer evaluer-fasen pa at vurdere elevernes laering og forstaelse.
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Selvom modellen fremstilles lineart, kan faserne gentages flere gange i1 lebet af et
undervisningsforleb. Et centralt princip er desuden, at eleverne forst skal gere konkrete
erfaringer gennem undersggelser, for undervisningen bliver forklaringsorienteret. Evaluering
forstds samtidig som en lebende proces, der kan indgd i alle undervisningens faser (Astra,

u.d.-a).

SE-modellen er relevant for projektet, da den illustrerer, hvordan UBNU kan organiseres
gennem relativt tydelige strukturer og faser. Modellen er derfor sarligt interessant i relation
til projektets fokus pé spandingsfeltet mellem UBNU og behovet for struktur i en

specialskolekontekst.

Socialkonstruktivistisk leeringsteori

Projektet tager desuden afsat i Lev Vygotskys socialkonstruktivistiske leeringsteori, da denne
kan bidrage med et perspektiv pa lering som en social og relationel proces. Vygotskys teori
er blevet fortolket og videreformidlet af en rackke forskere og nutidige teoretikere. I projektet

tages der udgangspunkt i Klaus Nielsens og Nora Lindéns fremstillinger af teorien.

Ifolge Klaus Nielsens fremstilling af Vygotskys laringsforstaelse nares barnets lering og
udvikling af social interaktion med andre mennesker, hvor sproget fungerer som et centralt

redskab for tenkning, kommunikation og meningsskabelse (Nielsen, 2013).

Vygotsky skelner mellem to niveauer 1 barnets udvikling: et interpersonelt og et
intrapersonelt niveau. Det interpersonelle niveau vedrerer de sociale relationer og
interaktioner, barnet indgar i med sine omgivelser, mens det intrapersonelle niveau omhandler
barnets indre tenkning og forstdelse. De indre tankeprocesser udvikles pa baggrund af de
sociale interaktioner, barnet deltager i. Laring kan séledes forstds som en proces, hvor barnet
forst tilegner sig erfaringer gennem socialt samspil og efterfolgende gradvist internaliserer

disse i sin egen tenkning (Lindén, 1997).

Et centralt begreb hos Vygotsky er zonen for ncermeste udvikling, som beskriver forskellen
mellem det, barnet kan mestre selv, og det, barnet kan mestre med stotte fra en mere
kompetent person (Nielsen, 2013). Den mere kompetente anden fungerer som stetteperson,

der tilpasser sin vejledning og hjalp til barnets behov og forstaelsesniveau. Malet er, at barnet
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gradvist tilegner sig kompetencerne og bevager sig fra sit potentielle til sit aktuelle

udviklingsniveau (Lindén, 1997).

Vygotskys teori er relevant for projektet, da den kan bidrage med en forstaelse af, hvordan
UBNU kan understottes gennem dialog og stilladsering. Samtidig giver teorien et perspektiv

pa lererens rolle som stetteperson i elevernes laereprocesser.

Olga Dysthe

Den norske professor, Olga Dysthes teori om det flerstemmige klasserum, tager
udgangspunkt i et socialkonstruktivistisk laeringssyn, hvor lering skabes gennem sociale og
dialogiske processer. Ifelge Dysthe udvikles forstaelse ikke gennem ensidig formidling fra

leerer til elev, men i samspillet mellem forskellige stemmer og perspektiver i1 klasserummet.

For at beskrive laererens rolle i det flerstemmige klasserum anvender Dysthe begreberne
optag og hoj veerdscetning. Optag handler om lererens evne til at folge op pa og inddrage
elevernes udsagn i undervisningen, mens hgj veerdscetning refererer til, at elevernes bidrag
anerkendes og videreudvikles i dialogen, saledes at deres bidrag aktiveres som meningsfulde

i den felles meningsskabelse.

Lereren fungerer dermed ikke alene som vidensformidler, men som facilitator for dialog og
medskaber af et leringsrum, hvor alle rummets stemmer vardsattes, anerkendes og bringes i
spil. Dette stdr 1 kontrast til det monologiske klasserum, som er preget af
envejskommunikation, hvor lareren taler, og eleverne primart reproducerer viden (Dysthe,

1997).

Dysthes teori er relevant for projektet, da den kan bidrage med perspektiver pé, hvordan

leereren kan skabe et laeringsrum, hvor dialog og elevinddragelse understattes i UBNU.

Thomas Ziehe

Thomas Ziehe er tysk professor 1 peedagogik og beskriver i1 sin bog Der af intensitet i et hav
af rutiner fra 2007, at elever 1 stigende grad orienterer sig mod det, der opleves som

personligt relevant og meningsfuldt, hvilket han beskriver gennem tendenserne tematisering,
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informalisering og subjektivering. Dette kan medfere, at undervisning, som ikke opleves

nerverende eller relevant, hurtigt mister elevernes interesse.

Samtidig advarer Ziehe mod, at undervisningen ensidigt tager udgangspunkt i elevernes egen
livsverden. Hvis undervisningen alene bekrefter elevernes eksisterende erfaringer og
interesser, kan det fore til det, Ziehe betegner som identitetslukninger, hvor eleverne i mindre
grad udfordres af nye perspektiver. P4 den baggrund fremhaver han betydningen af
decentrering og god anderledeshed, hvor eleverne meder noget nyt og fagligt udfordrende 1

en form, der fortsat opleves tilgeengelig og meningsfuld.

Titlen Der af intensitet i et hav af rutiner fungerer samtidig som en metafor for en didaktisk
bestrebelse. Ziehe beskriver skolen som preeget af rutiner og forudsigelighed, hvilket bade
kan skabe tryghed og samtidig begraense engagement. Derfor argumenterer han for, at
undervisningen indimellem ber bryde med rutinerne og skabe “ger af intensitet” — situationer
preget af forundring. Disse gjeblikke kan bidrage til eget engagement og lering ved

midlertidigt at bryde med undervisningens rutiner (Ziehe, 2007).

Ziehes teori bruges dermed til at undersege, hvordan UBNU kan skabe “god anderledeshed”,
der kan understotte decentrering i laeringskulturen. Derudover bruges teorien til at undersoge,
om tilgangen midlertidigt kan bryde med klassens faste strukturer og skabe engagement uden

at skabe utryghed eller kaos i en specialskolekontekst.
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Analyse

I dette afsnit analyseres projektets problemformulering med afs&t i den indsamlede empiri og
relevante teoretiske perspektiver. Indledningsvis analyseres Oles beskrivelser af
skolekonteksten og elevgruppen, hvorefter hans forstaelse af og perspektiver pA UBNU

analyseres.

Herefter analyseres den observerede undervisningssekvens mhp. at undersege, hvordan
UBNU kan praktiseres, samt hvilke muligheder og begrensninger der kan opstd i
spendingsfeltet mellem undersegende arbejdsformer og elevernes behov for struktur og
forudsigelighed. Analysen er struktureret omkring tre overordnede tematikker: elementer af
undersogelsesbaseret naturfagsundervisning, faste rammer og strukturer samt lcerernes

samarbejde.

Oles forstaelse af skolekonteksten, Kklassens elevgruppe og

undersogelsesbaseret naturfagsundervisning

I det folgende analyseres Oles forstaelse af skolekonteksten og klassens elevgruppe samt hans
perspektiver pA UBNU 1 en specialskolekontekst. Afsnittet danner grundlag for den videre
analyse ved at kontekstualisere den observerede undervisningspraksis, siledes at Oles
handlinger kan fortolkes i lyset af hans didaktiske og padagogiske intentioner, faglige

forstaelser samt den specifikke elevgruppe, undervisningen er rettet mod.

Skolekonteksten

For at opnd indsigt 1 den konkrete skolekontekst blev Ole 1 for-interviewet spurgt ind til hans
relation til den klasse, der ville indgé i observationen. Hertil forklarede han: “(...) hos os
underviser man i indskolingen og pd mellemtrinnet, alle sine timer i den klasse, man er

tilknyttet.”

Udsagnet peger pa en skolekontekst, hvor organiseringen 1 hej grad er praeget af kontinuitet
og tette lerer-elev-relationer. Med afset 1 Vygotskys teori kan det antages, at lerernes
indgdende kendskab til eleverne styrker deres mulighed for at tilretteleegge undervisningen
inden for den enkelte elevs zone for nermeste udvikling, idet stotten kan tilpasses elevens

aktuelle forudsatninger og behov.
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Laerernes indgdende kendskab til eleverne kan yderligere belyses gennem professor i
udviklingspsykologi ved Oslo Universitet, Karsten Hundeides begreb om zonen for intimitet.
I bogen Professionel relationskompetence af Anne Linder refereres dele af Hundeides teori,
hvori det beskrives, at relationer pd “indersiden” af zonen for intimitet gor det muligt at leve
sig ind i hinandens tilstande, folelser, hensigter og behov og dermed muligger empatisk
identifikation (Linder, 2020). Empatisk identifikation kan siledes forstds som en
forudsatning for at arbejde kvalificeret med elevernes zoner for naermeste udvikling, idet

identifikationen gor det muligt for lererne at aflese elevernes stottebehov.

Dette ses f.eks. 1 vores efter-interview, hvor Ole, ifm. et spergsmal om, hvorvidt nogle elever
fandt de undersggende elementer i undervisningen udfordrende, beskriver lerernes praksis
omkring elev 3 (B2). Ole beskriver, at eleven har svarere ved at indga i feellesundervisningen
end klassens ovrige elever, da han pa nuvarende tidspunkt mestrer uhensigtsmaessige
deltagelsesstrategier. Han pointerer samtidig, at der derfor altid er en voksen tet pa eleven,
som kan steotte ham og f.eks. guide ham til et af klassens bi-rum, sd han ikke bliver
“sanse-overstimuleret”. Dette kan indikere, at leererne pa baggrund af deres kendskab til
eleven er i stand til foretage en empatisk identifikation, og derigennem aflase hans behov og

tilbyde ham alternative deltagelsesformer.

Klassens elevgruppe

Rettes fokus mod klassens elevgruppe, beskriver Ole, at alle elever er diagnosticeret med
enten en autismespektrumforstyrrelse (ASF), ADHD eller begge dele. Ifm. et spergsmél om
undervisningens forleb, forklarer han desuden, at han nogle gange bliver overrasket over,
hvor: “(...) fagligt let, det pa mange mdder er, og hvor fagligt enkelt, det pa rigtig mange
mdder er, ndr vi taler om born pd 9-10 ar i 3. klasse” (B6). Udsagnet indikerer et billede af
en elevgruppe, hvis faglige niveau ikke nedvendigvis fremstér alderssvarende og derfor ikke
umiddelbart kan kobles direkte til N/T’s Falles Mél for 3. klasse. Dette kommer bl.a. til
udtryk ved, at elevernes arbejdsbog Signatur er henvendt til 1. klasse (B7). P4 den baggrund
fremstér det centralt, at klassens larere, herunder Ole, formdr at tilpasse undervisningen til

elevernes individuelle forudsetninger og udviklingsniveau.

Ole pointerer derudover, i et spergsmal om elevgruppens udfordringer, at leererne har brugt

lang tid pé at etablere et tydeligt klasserum, hvor f.eks. faellesundervisning kan lade sig gore,
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og hvor eleverne larer at acceptere og anerkende hinandens forskelligheder og vaerdi. Ole

beskriver konkret, at:

“Hvis det skal lykkes pa en skole som vores, det tror jeg geelder pa alle skoler, sd skal man
opdyrke en tolerancetcerskel, som er haj. De skal simpelthen blive tolerante mennesker, der
kan acceptere hinandens meerkveerdigheder og forskelligheder og lade det give plads og lade
det give tid. Det kommer ikke af sig selv”.

Med afsaet 1 Dysthes teori, kan Oles fokus pa at udvikle elevernes accept af hinandens
“maerkverdigheder og forskelligheder” forstds som et forsgg pa at etablere et flerstemmigt
klasserum, hvor forskellige perspektiver og deltagelsesmader anerkendes som legitime bidrag
til feellesskabet. Herved bliver elevernes forskellighed ikke alene noget, der skal rummes,
men en ressource i undervisningsfallesskabet, hvilket ifelge Dysthe har afgerende betydning

for elevers deltagelse og lering.

Samtidig kan Oles udsagn ses som udtryk for en klasserumskultur, hvor arbejdet med accept
og fellesskab sgger at understotte elevernes oplevelse af samherighed. Med afset i Edward
L. Deci og Richard M. Ryans selvbestemmelsesteori kan samherighed forstds som et af
menneskets tre grundleggende psykologiske behov, der har betydning for motivation, trivsel
og lering (Olsen, 2024). Arbejdet med at udvikle en hej “tolerancetarskel” kan dermed
fortolkes som et forsgg pa at skabe et leringsmiljo, hvor eleverne oplever sig som legitime og

vaerdifulde deltagere i klassens fallesskab.

Oles forstaelse af undersggelsesbaseret naturfagsundervisning

I undersogelsen af hvordan UBNU kan praktiseres i1 en specialskolekontekst, fremstar det
relevant at belyse Oles forstaelse heraf, samt i hvilken grad han oplever at praktisere
elementer af tilgangen. I de indledende samtaler gav Ole udtryk for usikkerhed omkring,
hvorvidt en observation i hans klasse ville vare relevant, da han var i tvivl om, hvor stor en

del af hans undervisning der kunne karakteriseres som undersogelsesbaseret.

Pé trods heraf er det interessant, hvordan Ole beskriver N/T som fag. P& spergsmalet om,

hvordan han forstar UBNU i N/T, svarer han:
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“Jeg tror, at man kan sige det pd den mdde, at jeg synes, at faget ligger rigtig meget op til og
har en styrke i, at man undersoger, forsoger, laver forsog, undrer sig og at man fdr nogle
erfaringer ved at gore nogle ting i praksis. Men det er ogsd pd baggrund af en viden, som er
forhandsviden i nogle tilfeelde, og i andre tilfeelde er det teoretisk baseret, hvor jeg

introducerer et emne (...)" .

Citatet peger pa, at Ole opfatter N/T som et fag med potentiale for at aktivere elevernes
deltagelse gennem undersegende processer, hvor praksis og teori indgir i et gensidigt
samspil. Han fremhaver undersegelser, forseg, undren og erfaringsdannelse som centrale

elementer 1 faget, hvilket stemmer overens med centrale principper i UBNU.

Ole udtrykker dog samtidig en bekymring ifm. UBNU i en specialskolekontekst. Pa
spergsmél om muligheder og begransninger ved tilgangen udtaler han: “For mig at se er det
rigtig rigtig vigtigt, at rammer og strukturer er rigtig rigtig tydelige og genkendelige. Det
betyder, at jeg vil ikke, det kan veere fordi, jeg er en kylling, men jeg vil ikke lave det alt for
kaos-baseret. Der er rigeligt kaos. Der er rigeligt med ting, som er sveere at handtere for

vores elever” (BS).

Udsagnet antyder, at Ole forbinder undersegende undervisning med risiko for kaos, hvilket
han seger at begrense af hensyn til elevgruppen. Oles vagtning af tydelige rammer og
strukturer afspejler en opmarksomhed pé elevgruppens behov for forudsigelighed og statte.
Dette synes at sta i et vist spendingsforhold til hans egen forstdelse af UBNU, som han
forbinder med heje frihedsgrader og selvstendighed for eleverne. Dette kommer bl.a. til
udtryk, nar han forklarer, at han ikke lader eleverne arbejde fuldstendigt selvstendigt “som

fritsveevende satellitter”, der selv opstiller hypoteser og undersegelser (BS).

Elementer af undersogelsesbaseret naturfagsundervisning

Med afset i Oles refleksioner om UBNU fremstar det relevant at undersege, i hvor hej grad
og hvordan elementer af UBNU blev praktiseret i den observerede undervisning. Til dette

anvendes SE-modellens fem faser som analytisk ramme.

Undervisningen omhandlede magneter og fjedrer og blev indledt med en individuel “pause pa

egen plads”. Herefter blev undervisningens indhold og forleb presenteret for eleverne.
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Undervisningen bestod af klassedialoger, opgaver i arbejdsbogen Signatur, en pause samt to
undersagelser. Eleverne skulle undersoge fjedre 1 en kuglepen, samt hvorvidt forskellige

genstande var magnetiske (B4).

Engager-fasen

Selvom Ole ikke selv karakteriserer sin undervisning som underseggelsesbaseret, viser
observationen, at centrale elementer fra tilgangen er til stede. Ole igangsatte undervisningen
med en klassedialog ved at sperge eleverne, hvor de tidligere har medt fjedre. En ny elev
genkender 1 forste omgang ikke begrebet “fjeder” og sperger, om det er det samme som en
fjer. Oles kollega Simon viser et billede af en fjeder, som eleven genkender, hvorefter eleven
deltager i klassedialogen (B4). Situationen illustrerer, hvordan lereren kan fungere som
elevens kompetente anden, idet den visuelle stotte fungerer som stilladsering, der understotter
elevens begrebsforstdelse. Samtidig kan det understotte elevens deltagelsesmuligheder 1
klassedialogen, hvilket kan relateres til Oles tidligere beskrivelser af en klassekultur, hvor

alle elevers behov for samherighed seges tilgodeset.

I klassedialogen inddrages elevernes erfaringer med fjedre i bl.a. lamper, mikroovne,
off-road-biler, mountainbikes og jack-in-the-box (B4). Eksemplerne indikerer, at eleverne
bringer erfaringsbaseret viden 1 spil, hvilket kan kobles til engager-fasen i SE-modellen, hvor
elevernes forhandsviden aktiveres og kobles til det faglige indhold. Herved etableres en
forbindelse mellem elevernes livsverden og undervisningens naturfaglige indhold, hvilket kan

styrke deres engagement og motivation.

Det tyder desuden p4, at Ole arbejder med at inkludere alle elever i klassedialogen ved bade
at give plads til de elever, der markerer sig og ved at invitere resten af elevgruppen ind (B4).
Denne praksis kan relateres til Dysthes begreb om det flerstemmige klasserum, hvor
forskellige perspektiver og deltagelsesformer anerkendes som legitime bidrag til den fzlles
leering. Ole udviser samtidig hgj veerdsetning af elevernes bidrag gennem udsagn som: “Det
var en god forklaring” og “Det er speendende, hvordan du tenker” (B4). Den verbale
anerkendelse kan forstds som en didaktisk strategi, der tilsigter at understotte et trygt
leringsmiljo, hvor eleverne har mod til at deltage. Dette understotter samtidig EVA’s

vidensnotats tredje opmarksomhedspunkt, hvor det fremhaeves, at for at kunne lykkes med

19



UBNU, mé laereren tilstrebe at skabe et leringsmiljo, hvor eleverne kan undre sig og

eksperimentere.

Samtidig anvender Ole optag ved ikke blot at anerkende elevernes udsagn, men ogsa bygge
videre pé udsagnene senere i undervisningen. I introduktionen til trykfjedre refererer han
f.eks. til elevernes tidligere bidrag: “Da du ncevnte off-road-bil, og Bastian talte om sin
mountainbike. De har begge trykfjedre. Det er stoddemperen i dem” (B4). Netop denne
inddragelse af elevens erfaringer er central i engager-fasen, som tilsigter at motivere eleverne

ved at koble deres livsverden til det naturfaglige indhold.

Ole fremhaver desuden i efter-interviewet, at han bevidst prioriterer klassedialog og
tilstreber at give eleverne tid til at udtrykke sig uden at afbryde dem for at skulle nd det
faglige stof. Dette peger pa en intention om at balancere faglig progression og
elevinddragelse, sa elevernes erfaringer ikke blot fungerer som indledning til undervisningen,

men som et integreret element 1 bearbejdningen af det faglige stof.

Undersog-fasen

Der identificeres ligeledes elementer af underseg-fasen 1 undervisningen. Som tidligere
beskrevet fremhaver Ole selv, at N/T som fag laegger op til, at eleverne underseger og gor sig

erfaringer gennem praktiske aktiviteter.

Dette kommer bl.a. til udtryk, nar eleverne skal skille en kuglepen ad for at undersege dens
fjeder og vurdere, om det er en tryk- eller trekfjeder (B4). Ligeledes skal eleverne undersoge
hvilke genstande, som Ole pé forhdnd har valgt og placeret pa et rullebord, der er magnetiske.
Et billede af rullebordet fremgér af bilag 7. Undersogelserne er i hgj grad lererstyret, idet
bade problemfelt, materialer og rammer er defineret af Ole. Dette begrunder han med, at
eleverne ikke fungerer som “(...) fritsveevende otte satellitter, der stiller deres egne hypoteser

og skal op og afprove dem (...)" (BS).

Oles praksis er desuden i1 overensstemmelse med forskningen i UBNU, hvor der beskrives et
kontinuum mellem elevstyrede tilgange med hgje frihedsgrader og mere laererstyrede tilgange
med lavere frihedsgrader. Oles valg af en overvejende laererstyret tilgang kan perspektiveres

til Vygotskys begreb om zonen for nermeste udvikling, hvor undervisningen tilretteleegges
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med udgangspunkt i elevernes aktuelle udviklingsniveau og potentielle leringsmuligheder.
Ole giver udtryk for en vurdering af, at eleverne endnu ikke mestrer at lave naturfaglige
undersogelser pd egen hdnd. Denne vurdering synes at vare baseret pa et indgdende kendskab
til elevernes leeringsforudsatninger, samt Oles indikation af, at elevgruppens faglige niveau
ikke nedvendigvis er i overensstemmelse med Falles Mal for 3. klasse. Dette kan ligeledes
forklares ved skolens organisering, hvor lererne underviser alle sine timer i den samme

klasse. Dette blev tidligere analyseret som en kontekst, der muligger empatisk identifikation.

Oles praksis kan yderligere perspektiveres til EVA’s vidensnotats ferste
opmarksomhedspunkt, som fremhaver, at lererens rolle bl.a. bestdr i1 at strukturere og
stilladsere undersggelsesprocessen, saledes at eleverne gradvist opbygger erfaring med

underspgende arbejde uden at blive overladt til sig selv.

I forleengelse heraf, fremhaver Ole betydningen af, at eleverne ogsa far mulighed for at “sla
sig lidt les” og undersoge mere frit. Dette peger péd en didaktisk balance mellem struktur og
abenhed, hvor han bdde satter rammerne og giver plads til en mere fri og undersegende
tilgang inden for disse rammer. Denne balance ses bl.a. i undersegelsen af forskellige
genstandes magnetisme, hvor en elevgruppe fordyber sig i at undersege, hvor mange
genstande de kan satte 1 forlengelse af en magnet (B4). Eksemplet viser, hvordan elevernes
undersogelser kan udvikle sig 1 uforudsete retninger inden for de rammer, Ole har sat. Dette
understottes af hans eget enske om: “(...), at der ogsa er en vis spontanitet i det. Sd i mine

ajne er det en balance. De skal ogsa have lov til at prove sig frem (...).”

Forklar-fasen

Observationen viser desuden, at elementer fra forklar-fasen indgar som en del af
undervisningen. Ole fremhaver selv samspillet mellem undersogelser og faglig viden, nar
han forklarer, at undersegelser skal ske pa baggrund af enten forhdndsviden eller viden, som
leereren introducerer. Dette peger pd en socialkonstruktivistisk leringsforstdelse, hvor

elevernes erfaringer kvalificeres gennem social interaktion og sproglig bearbejdning.

Dette ses bl.a. i undersegelsen af kuglepennen, hvor eleverne skal identificere fjederen og

vurdere, om det er en tryk- eller treekfjeder. Ole beveager sig undervejs rundt mellem eleverne
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og stiller uddybende spergsmél til elevernes observationer (B4). Herved understottes

elevernes begrebsdannelse, idet de ma satte ord pa og argumentere for deres iagttagelser.

I en samtale med Ole forklarer en elev: “Det er en trykfjeder, da den kan trykkes sammen”,
hvortil Ole svarer: “Arh, sd den fungerer lidt som en teend/sluk-knap” (B4). Her bygger Ole
videre pa elevens udsagn gennem en genkendelig analogi, tend/sluk-knap, der kan gere
forklaringen mere konkret og tilgaengelig for eleven. Oles respons kan forstds som optag af
elevens bidrag, idet han bade validerer udsagnet og samtidig fagligt kvalificerer det

yderligere.

Derudover samler Ole op i1 plenum efter undersegelsen af kuglepennen. Her indgéar elevernes
erfaringer som en aktiv del af den falles faglig forklaring af fjederens funktion i
kuglepennen: “Sd man kan skyde den frem, ndr man skal bruge den, og treekke den tilbage,
ndr man ikke skal bruge den, og ikke vil have bleek alle vegne” (B4). Herved omsettes
elevernes konkrete erfaringer til en sammenhangende faglig forstéelse, hvilket fra et

socialkonstruktivistisk laeringssyn kan understette deres begrebsdannelse.

Der forekommer ikke i samme omfang en fzlles opsamling pa magnetundersegelsen. Dette
kan muligvis skyldes, at tiden lgber fra Ole, idet han bemarker: “Nu er der 4 minutter tilbage
af timen”, men valger at lade eleverne fortsatte undersogelserne resten af tiden (B4). Dette
peger pa, at forklar-fasen kraver tid for at give eleverne mulighed for at sprogliggere deres
erfaringer og satte dem 1 relation til faglige begreber og forstdelser. Ud fra et
socialkonstruktivistisk laeringssyn kan der derfor settes spergsmalstegn ved, om eleverne i

tilstreekkelig grad ndede at bearbejde og internalisere deres erfaringer fra denne undersogelse.

Udvid og bearbejd-fasen

Der ses flere elementer af udvid- og bearbejd-fasen i den observerede undervisning. Dette
kommer f.eks. til udtryk, da Ole beder eleverne rejse sig op ved siden af deres pladser og
udfere forskellige hop: forst et lille hop, derefter et mellemhop, to mellemhop 1 trek og til
sidst et stort hop. Undervejs forklarer han, at knaene fungerer som fjedre, hvilket gor det

muligt at hoppe hojere (B4).
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Efterfolgende sparger Ole, om eleverne kan hoppe hgjest pa jorden eller pa en trampolin. En
elev svarer, at det er pa trampolinen, fordi fjedrene gor det lettere at hoppe hgjt (B4). Eleven

demonstrerer dermed evnen til at anvende sin viden om fjedre i en ny kontekst.

Eleverne arbejder herefter i arbejdsbogen, hvor de skal svare pa: “Hvad hjelper dig med at
hoppe hgjest pa en trampolin?” De har svarmulighederne: sko, fjedre eller luft (B4). I den
efterfolgende klassesamtale svarer de fleste elever “fjedre”, mens én elev svarer “luft”. Ole
sporger ind til elevens begrundelse, og eleven forklarer, at det i hvert fald ikke er sko, da man
ikke mé& have sko pa trampolinen (B4). Eleven traekker sdledes péd erfaringer fra andre

sammenhange, formentlig fra hjemmet, og anvender denne erfaring 1 sin besvarelse.

At eleven fremhaver, hvad det ikke er, kan indikere en usikker forstaelse af fjeders funktion i
en trampolin. Dette understottes af, at eleven selv giver udtryk for ikke at kunne huske, hvad
en fjeder er (B4). For denne elev lykkes det dermed ikke fuldt ud at bearbejde og udvide
forstaelsen af fjedre i den konkrete situation, hvilket kan vere en indikation af, at
undervisningen og dens undersogende aktiviteter har ligget uden for den specifikke elevs
zone for nermeste udvikling. Omvendt tyder observationen pa, at storstedelen af eleverne
kan overfore deres viden om fjedre til nye sammenhange, hvilket kan indikere en

begyndende internalisering af det faglige indhold.

Evaluer-fasen

Afslutningsvis ses der ikke eksplicitte elementer af evaluer-fasen, men i efter-interviewet
svarer Ole til et spergsmél, om hvordan undervisningen blev evalueret, at han lgbende har
evalueret ved at stille spergsmél som: “Hvad gjorde vi lige?” og “Hvad fandt I ud af?”
Formélet hertil er ifelge Ole “(...) at bevidstgore eleverne om, hvad de egentlig opdagede,
sddan sa det ikke bare fiser hen over hovedet pa dem som sddan en: nd det var meget sjovt,
jeg var i tivoli, agtig”. Det tyder dermed pd, at Oles mal er at understette, at eleverne ikke

alene deltager i aktiviteterne, men ogsa bliver bevidste om deres faglige udbytte.

Dette mal kan relateres til Ziehes begreb om decentrering, hvor undervisningen skal bevage
sig ud over elevernes umiddelbare oplevelser og understotte en fagligt forankret forstéelse.
Ole giver udtryk for en tilsvarende position, nar han udtaler: “Jeg synes ogsd, at de nogle

gange skal lcere noget, som de mdske ikke altid synes er verdens fedeste. Fordi det at ga i
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skole er ikke et livslangt tivoli. Det handler ogsa om, at jeg har noget pd hjerte. Jeg har et
fag, jeg skal formidle, og jeg skal ikke kun please nogle elever, som skal synes, at alting er

skide sjovt. Men jeg skal lave min undervisning interessant og relevant (...)”.

Udsagnet peger pa, at Ole forseger at balancere elevernes interesse og engagement med det
faglige indhold. Dette kan samtidig ses 1 lyset af méls@tningerne for UBNU, hvor
Europa-Kommissionen bl.a. fremhaver, at undervisningen ber tage udgangspunkt i
meningsfulde og relevante naturfaglige problemstillinger, som kan kobles til elevernes

livsverden mhp. at styrke elevernes motivation og engagement.

Denne balance kan yderligere belyses gennem Ziehes begreb om “god anderledeshed”, der
betegner en veldoseret undervisning, som eleverne kan forholde sig til og samtidig

introducerer noget nyt og fagligt udfordrende.

Dette synes centralt 1 Oles didaktiske overvejelser, idet han italesatter, at det er hans ansvar
bade at udvelge det faglige indhold, det “anderledes”, og samtidig gere det relevant for
eleverne, sédledes at undervisningen tilpasses deres leringsforudsatninger. Samtidig
understreger han, at der er tale om en heterogen elevgruppe, hvorfor undervisningen ikke
nedvendigvis vil resonere ens hos alle elever. Han pointerer desuden, at mélet ikke er, at alle
elever opnér fuldstendig forstaelse af f.eks. magnetisme, men at de hver iser tilegner sig ny
viden. Som han formulerer det, er malet: “at eleverne ved mere om emnet, end de gjorde

. . . . . »»
inden undervisningen gik i gang”.

I observationen ses som sagt ikke en afsluttende evaluering. Derimod er der indikationer pa
en lgbende vurdering af elevernes laeringsudbytte gennem deres udsagn og handlinger. F.eks.
fremhaver én elev, at det er en fordel, at “ikke alle metaller er magnetiske, da fly ellers ville
kunne tiltrekke hinanden og styrte sammen”, mens en anden elev pointerer, at “man kan
hoppe hgjere pd en trampolin end pa jorden, fordi trampolinen har fjedre” (B4). Dette
indikerer, at eleverne opnar forskellige, men fagligt relevante forstaelser pa baggrund af

undervisningen.

Denne lobende vurdering understottes yderligere af Oles egne refleksioner i efter-interviewet:

“Jeg havde en oplevelse af, at klassens elever var interesserede, godt gad, blev fanget af det
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og kunne finde ud af at navigere i de der spring, der var mellem taledele, en smule teori og sd

de dele, der handlede om at undersoge og forsoge.”

Ifolge Oles vurdering lykkedes han med at udvelge et fagligt relevant indhold og koble det til
elevernes livsverden, idet eleverne “blev fanget af det”. Derudover forméede han at variere

undervisningen mellem “tale”, “teori” og “undersege- og forsege”, hvilket kan kobles til

forskellige faser i SE-modellen, hvor undervisningen veksler mellem forskellige aktiviteter.

Opsamlende peger analysen pd, at UBNU i en specialskolekontekst ikke nedvendigvis
praktiseres gennem &bne og elevstyrede undersggelser, men snarere gennem en mere
struktureret og lererstyret tilgang, hvor undersogende elementer inddrages inden for tydelige
rammer. I Oles undervisning ses dette bl.a. gennem aktivering af elevernes forhandsviden,
praktiske undersogelser, fzlles dialoger, optag af elevbidrag samt lgbende vurdering og
bearbejdning af elevernes erfaringer. Analysen indikerer dermed, at UBNU kan praktiseres 1
en specialskolekontekst, men at tilgangen ma tilpasses elevgruppens behov for struktur,

genkendelighed og stotte.

P4 den baggrund fremstir det centralt at undersege, hvordan faste rammer og tydelige
strukturer konkret fungerer 1 Oles undervisning, samt hvilken betydning disse far for

elevernes muligheder for at deltage i undersegende aktiviteter.

Faste rammer og strukturer

Som tidligere beskrevet forbinder Ole &bne undersegelser med en risiko for, at
undervisningen bliver “kaos-baseret”, hvorfor han prioriterer tydelige rammer og en hoj grad
af leererstyring. Hertil beskriver Ole, at faste rammer skal “‘friscette mere krudt og energi til at

veere nysgerrige” (BS5).

Denne forstdelse kan relateres til professor i specialpaedagogik, Susan Tetler, og
inklusionsforsker, Mette Molbaks, forskning i inkluderende klasseledelse. Molbak og Tetler
beskriver, at faste rutiner og strukturer i undervisningen kan bidrage til folelsen af

forudsigelighed og tryghed for eleverne, hvilket kan frigere ressourcer til lering og aktiv

deltagelse (Molbak & Tetler, 2015).
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I forlengelse heraf afspejler undervisningens rammer, strukturer og klasserummets indretning
centrale principper fra TEACCH, som er en specialpedagogisk tilgang rettet mod
undervisning af bern med ASF. I klasser som praktiserer TEACCH, vil tydelig struktur,
visuel stotte og genkendelighed udgere centrale elementer (Hedegaard-Serensen, 2025). Det
ses bl.a. ved, at Ole bruger visuelle dagsordener og timetimer, hvilket kan ses i bilag 8.
Derudover ses det, at alle elever sidder ved individuelle borde, samt at nogle elevers borde er
afskermede (B2). Disse elementer synes at fungere som stettestrukturer, der skal reducere

forstyrrende stimuli og understette elevernes opmerksomhed og deltagelse.

Oles tese om, at faste rammer og strukturer 1 undervisningen frigiver energi til at vere
nysgerrige, stemmer desuden overens med Thomas R. S. Albrechtsen & Ane Qvortrups
rapport: UNDERSOGELSESBASERET UNDERVISNING - Et review af nyere
forskningslitteratur fra et almendidaktisk perspektiv fra 2017. Rapporten sammenfatter
forende forskningslitteratur om undersogelsesbaseret undervisning 1 dansk og matematik,
hvorfor vi relaterer relevante pointer til undervisning i N/T. Det fremhaves bl.a. at elever kan
opleve kognitiv overbelastning 1 leringssituationer, hvor mél og rammer er uklare, og hvor de
selv forventes at skulle orientere sig og “gd pd opdagelse” (Albrechtsen & Qvortrup, 2017).
Dette afspejler 1 hej grad Oles eget udsagn om, at eleverne ikke skal arbejde som
“fritsveevende satellitter”. Oles didaktiske prioritering af tydelige rammer og strukturer, kan
dermed veare et udtryk for et onske om at reducere kompleksitet og forebygge kognitiv

overbelastning.

Af rapporten fremgar det endvidere, at underseogelsesbaseret undervisning ofte fejlagtigt
knyttes an til &ben, opdagelsesorienteret lering med heje frihedsgrader (Albrechtsen &
Qvortrup, 2017). Ole beskriver hertil, at det handler om at etablere en sikkerhed, som skal
sorge for, at eleverne trygt kan laene sig ind i undervisningsaktiviteterne, da han, som lerer,
har styr pa situationen og “(...) fordi vi har nogle rammer omkring alt, det der foregar, som de
er sikre pd, og som de har provet for”. Klassens rammer og strukturer kan i denne
sammenhang relateres til Ziehes begreb om “et hav af rutiner”, hvortil
undersogelsesbaserede aktiviteter kan forstds som mulige “ger af intensitet i et hav af
rutiner”. Dette da undervisningen for en stund kan bryde med “det velkendte” og abne for

underseogende fordybelse. I et spargsmél om netop UBNU, forklarer Ole, at: “Det handler om

at blive forstyrret nok, men ikke for meget”, hvormed han fremheever balancen mellem
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genkendelighed og forstyrrelse, hvilket kan relateres til Ziehes begreb om god og veldoseret

anderledeshed.

Som beskrevet tidligere, nevner Ole, at alle klassens elever enten er diagnosticeret med ASF,
ADHD eller begge dele. Med forbehold for vores begraensede indsigt i klassens elevgruppe,
samt at begge diagnoser omfatter en heterogen gruppe af mennesker, kan det ligeledes
antages, at Ole gennem etablering af faste rammer og strukturer segger at understotte elevernes
eksekutive funktioner. Dette, da bern med neuroudviklingsforstyrrelser, som f.eks. ASF eller
ADHD, ofte har eksekutive udfordringer. Eksekutive funktioner kan forstds som kognitive
processer, der styrer og muligger planlegning, organisering, opmarksomhedsstyring og
adfzrdsregulering mhp. at opfylde mal og intentioner. Funktionerne pavirkes af bade indre og
ydre strukturer, hvilket betyder, at hvis den indre regulering er begranset, bliver den ydre
struktur central (From & Fleischer, 2024). Relateres dette til UBNU, som er baseret pa
elevernes egne refleksioner og undersegelser, sd& kan det her overvejes i hvilken grad
tilgangen stiller krav til elevernes eksekutive funktioner, som muligvis 1 forvejen kan vere
udfordret. Etableringen af faste rammer og strukturer kan saledes forstds som en form for
ydre organisering, der understotter elevernes mulighed for at navigere i og imedekomme

undervisningens krav.

Et eksempel hvor elevernes eksekutive funktioner muligvis synes udfordret ses, idet Ole efter
en kort pause, forteller klassen, hvad de skal som det naste. Ole forklarer, at eleverne forst
skal arbejde i1 deres arbejdsbog og derefter undersege, hvilke genstande der er magnetiske.
Ole anvender flere adverbier som tydelige markeringer 1 hans verbale kommunikation og
instruktion, hvilket kan ses som en konkret stilladsering af tid og opgave, der formentlig
onsker at skabe klarhed og understotte elevernes eksekutive funktioner (B4). Observation
viser imidlertid, at flere elever efter instruktion rejser sig og bevager sig mod leererbordet,
selvom Ole netop har forklaret en anden rakkefelge 1 opgaverne. Ole mé derfor gentage
instruktionen og tydeliggere raekkefolgen 1 opgaverne (B4). Eksemplet kan forstds som
udtryk for, at eleverne i situationen har vanskeligheder ved informationsbearbejdning, som
udger ¢én af de eksekutive funktioners fire domaner, og handler om hvor meget information,

eleverne kan lagre 1 hukommelsen af gangen (From & Fleischer, 2024).
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Afslutningsvis er det interessant at belyse, om og hvordan faste rammer og strukturer kan
sameksistere med UBNU. Som det fremgar tidligere i analysen, aktiverer Ole elevernes
forhandsviden i undervisningen. Ole beskriver, at han gerne vil invitere eleverne med ind pa
hans bane, hvor de kan undre sig, og hvor der skal vare plads til, at de kommer til at tale om
tingene pad en made, som han ikke havde troet. Han udtaler: “Ndr jeg mcerker, at det her
veekker noget, eller det her er interessant, nar nogle byder ind, sa er min reaktion, at det
dykker vi ned i”. Dette kommer bl.a. til udtryk i lektionen, hvor det ses, at elev 6 sparger om
alt metal er magnetisk. Ole velger at dykke ned i spergsmélet og introducerer de forskellige
metaller, der findes i1 klasselokalet (B4). De faste rammer synes dermed ikke at udelukke

spontane og undersggende processer, hvor elevernes undren sattes 1 centrum.

Pa tvaers af analysen fremstér faste rammer og strukturer sdledes som centrale forudsatninger
for, at eleverne kan deltage i undersogende aktiviteter. Samtidig peger observationerne pa, at
disse rammer ikke alene opretholdes gennem undervisningens organisering, men ogsa
gennem larernes samarbejde i1 undervisningen. Det bliver derfor relevant at undersoge,
hvordan lerernes samarbejde kan have bidraget til undervisningens gennemforelse og til

realiseringen af underseggelsesbaserede elementer.

Leerernes samarbejde

I efter-interviewet vurderede Ole overordnet, at lektionen forleb vellykket. Da vi

efterfolgende bad ham uddybe, forklarede han:

“Det der var godt var bl.a., vi, de voksne. Det kan godt veere, at det er mig, som er
underviseren, men vi er jo tre voksne i rummet, (...) De er enormt vigtige for, at det i vores
skolekontekst kan lade sig gore at have en time, hvor vi far agje pd alle eleverne, og hvor vi
har sd stor sikkerhed som muligt, som vi nu kan skabe, for at de allesammen er med, laver
noget, forstar opgaverne og ikke sidder tilbage som nogle fortabte elever, hvor alting er gadet

hen over hovedet pd dem. Det synes jeg, at vi i feellesskab lykkes med.”

Fra udsagnet kan det udledes, at Ole bl.a. tilskriver undervisningens vellykkede forleb,
leerernes samarbejde og den faelles organisering af undervisningen. Samarbejdet synes
dermed at fungere som en central stette for elevernes mulighed for at deltage i

undervisningens aktiviteter. [ forlengelse heraf fremstar ressourcefordelingen i
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specialomradet som en central rammefaktor, idet flere voksne omkring en mindre elevgruppe
muligger en arbejdsdeling, hvor lererne kan indtage forskellige roller 1 undervisningen,
sdsom faglig tovholder og stettelerer. Dette kom til udtryk i observationen, hvor Ole
fastholdt en faglig position, mens Simon og Signe bl.a. i perioder stottede enkelte elever, som
f.eks. elev 3 og den nye elev. Samarbejdet mellem de tre lerere fremstod desuden flydende
og med minimal verbal koordinering. Et eksempel herpa ses bl.a. idet, at Signe kort
kommunikerede behovet for et “voksenskift” omkring elev 3, hvorefter Simon umiddelbart

overtog stettefunktionen uden yderligere droftelse (B4).

Learernes samarbejde kan belyses gennem Heidi Honig Springs begreb kontraktindgaelse,
som betegner en indledende, ikke nedvendigvis eksplicit, forventningsafstemning mellem de
professionelle, hvor f.eks. roller, opgaver og ansvarsomrader afklares (Spring, 2025). Selvom
vi ikke har indsigt i teamets planlegningsfase, peger observationerne pé, at der forinden
undervisningen synes at vere etableret en falles forstaelse af laerernes individuelle roller og
opgaver undervejs i lektionen. Oles position som tovholder pa undervisningen, og Simon og
Signes stottende roller fremstir saledes afstemt og afklaret. Dette kan indikere, at der er
indgéet en, maske implicit, kontrakt mellem dem. I en sddan sammenhzng, hvor
kontraktindgaelsen fremstar afstemt, kan kontrakten forstds som et strukturerende element,
der bidrager til et koordineret, forudsigeligt og trygt samarbejde mellem de professionelle

(Spring, 2025).

Det er vasentligt at understrege, at laerernes samarbejde ikke udgjorde undersegelsens
oprindelige fokus, men at observationer heraf, 1 trdd med underseggelsens induktive tilgang,
har &bnet for betydningen af samarbejdet som et relevant analyseperspektiv. Analysen
indikerer nemlig, at samarbejdet kan have haft betydning for realiseringen af de
undersogelsesbaserede elementer i undervisningen, idet normeringen, den falles organisering
og den tydelige rollefordeling synes at understotte de stottestrukturer, som elevgruppen har

behov for.

Delkonklusion

Analysen peger pa, at den observerede undervisning udspiller sig i en skolekontekst, hvor
lerernes tilknytning til udelukkende én klasse kan understotte steerke lerer-elev-relationer,

samt udvikle lerernes empatiske identifikation. Dette synes centralt ift. at kunne aflase
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elevernes individuelle behov og tilpasse undervisningen herefter. Samtidig fremhaver Ole
betydningen af en sterk klasserumskultur, som ma forstds som en forudsatning for, at felles
undervisning og herunder undersegende aktiviteter kan lade sig gore for den konkrete

elevgruppe.

Selvom Ole ikke selv betegner sin undervisning som undersggelsesbaseret, viser analysen, at
undervisningen rummer flere centrale elementer fra tilgangen. Gennem aktivering af
elevernes forhdndsviden, praktiske undersogelser, dialogisk undervisning og lebende
bearbejdning af elevernes erfaringer, arbejder Ole med centrale principper, der kan relateres
til SE-modellen. Analysen indikerer dermed, at UBNU 1 denne specialskolekontekst primaert
kan praktiseres gennem en larerstyret og stilladseret tilgang frem for gennem &bne og

elevstyrede undersogelser.

Samtidig peger analysen pa et centralt speendingsfelt mellem Oles gnske om at skabe plads til
undren, spontane elevbidrag og undersegende processer og behovet for faste rammer, struktur
og genkendelighed. Hertil fremstar struktur ikke som en modsatning til UBNU, men snarere
som en didaktisk forudsatning for, at eleverne kan deltage i undersggende aktiviteter uden at
opleve kognitiv overbelastning. I denne sammenhang kan Ziehes begreb om “ger af
intensitet” bidrage til forstaelsen af, hvordan undersggende aktiviteter for en stund kan bryde
med klassens rutiner pda en made, der fortsat opleves tryg for eleverne.
Undersogelsesbaserede elementer kan séledes bidrage til “god anderledeshed” jf. Ziehe, som

i forleengelse af Vygotskys teori ber ligge indenfor elevernes potentielle udviklingsniveau.

Endelig peger analysen p4, at den specifikke specialskole tilbyder en fordelagtig normering,
som under forudsatning af en afstemt kontraktindgielse mellem larerne, kan muliggere
“vellykket” N/T-undervisning. Den tydelige rollefordeling og fwlles organisering af
undervisningen synes at bidrage til de stettestrukturer, som ger det muligt at gennemfore

elementer af UBNU.
Samlet indikerer analysen dermed, at UBNU kan praktiseres i en specialskolekontekst, men

at tilgangen ma tilpasses gennem hgj grad af stilladsering, struktur og professionel

koordinering for at understette elevernes deltagelse og engagement i N/T.
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Diskussion

Med afset 1 analysen diskuteres der i1 dette afsnit centrale perspektiver omkring UBNU.
Indledningsvis diskuteres, hvilke muligheder og begraensninger UBNU rummer i en
specialskolekontekst. Dernast diskuteres, hvorvidt projektets fund kan perspektiveres til

almenomradet, hvorefter projektets validitet og reliabilitet vil blive diskuteret.

Muligheder og begraensninger ved UBNU

I projektets indledende kontakt med flere specialskoler, gav flere natur/teknologi-larere,
ligesom Ole, udtryk for en tvivl om, hvorvidt deres undervisningspraksis var relevant at
observere i undersggelsen af UBNU. Dette fremstar interessant, da Oles tvivl dermed synes at

kunne afspejle et mere generelt meonster.

P4 baggrund af ovenstiende forekommer det interessant at diskutere, hvorfor en generel
tendens synes at indikere en vis “tilbageholdenhed” overfor UBNU blandt lerere pa
specialskoler. Derudover vil der blive diskuteret, hvilke muligheder tilgangen rummer i en

specialskolekontekst.

Tilgangens begransninger

I EVA’s vidensnotat fremgér det, at mange lerere formentlig vil kunne genkende elementer
fra UBNU 1 deres praksis, og at tilgangen kan forstds som en redidaktisering frem for et totalt
brud med deres eksisterende undervisning (EVA, 2021). Dette perspektiv bekreaftes i vores
efter-interview, hvor Ole 1 et svar pd, om han er bevidst om, hvor han kan opsege information
om UBNU, samt hvorvidt tilgangen bliver italesat pa skolen, svarer: “Nej, det gor der ikke.
(...) Sa er det fordi, at jeg selv undersoger det og finder ud af, at der er noget der hedder

’

SE-modellen og teenker: hva faen er det? Det kan jeg da godt genkende i praksis.’

Dette kan indikere, at der mangler et felles sprog og vidensdeling om UBNU pé Oles
arbejdsplads, hvilket kan medfere, at lererne her ikke nedvendigvis arbejder med og
videreudvikler tilgangen systematisk. En forklaring herpd kunne lyde, at der muligvis
eksisterer et begraenset kendskab til eller en upracis forstielse af tilgangen, hvilket kan
medfore, at lerere, bevidst eller ubevidst, kommer til at positionere tilgangen pé afstand af

deres eksisterende praksisser.
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En séddan problematik fastslés ligeledes i Albrechtsen & Qvortrups rapport. Her beskrives det
nemlig, at undersggelsesbaseret undervisning ikke altid realiseres som tilsigtet, men derimod
reduceres til en mere opskriftsagtig made, hvilket bl.a. kan begrundes 1 manglende viden pa
skolerne, utilstreekkelige ressourcer samt begranset organisatorisk og ledelsesmassig
opbakning (Albrechtsen & Qvortrup, 2017). Supplerende kan det fremfores, at faget N/T har
en af skolens laveste dakningsgrader af formel undervisningskompetence. 1 et
radgiverindleeg bragt i Folkeskolen, pointerer lerer og Folkeskolens naturfagsradgiver,
Anders Palsgaard Slotved, at 72% af de laerere, der til daglig underviser i N/T, ikke er
uddannede i faget (Slotved, 2026). Derudover beskriver Slotved, at mange lerere frygter
faget ifm. skolernes fagfordeling, da der gér en forteelling om, at: “N/T er et treels, sveert og
uoverskueligt fag” (Slotved, 2026). Et centralt argument kunne hertil lyde pa, at hvis en
uhensigtsmassig fortelling om faget cirkulerer, kan dette potentielt forsteerke en didaktisk
“forsigtighed”, hvorved tilgange som f.eks. UBNU fravelges til fordel for mere
kontrollerbare undervisningsformer. Ligeledes kan det fremferes, at lerere, som ikke er
uddannede 1 faget, i mindre grad kan forventes at have stiftet bekendtskab med

naturfagsdidaktiske tilgange, hvorfor UBNU kan fremsté ukendt.

Med afset 1 ovenstaende, samt det faktum at flere leerere, vi har veret i kontakt med, ikke
beskriver deres undervisning som undersggelsesbaseret, aktualiseres spergsmélet om, hvilke

forteellinger der cirkulerer om tilgangen.

Fra et narrativt perspektiv kan det argumenteres, at udbredte forstdelser om UBNU kan fa
karakter af dominerende fortellinger, der kan pavirke laereres mader at handle og positionere
sig selv pa ift. til tilgangen. Narrativ teori peger pa, at fortellinger og diskurser kan fungere
som “etablerede sandheder” og dermed fa betydning for, hvordan vi agerer i praksis
(Munkholm, 2024). Hvis UBNU f.eks. forbindes med kaos, som Ole beskriver det, eller
opfattes som serligt tidskraevende, kan dette skabe en vis tilbageholdenhed blandt lerere og
gore tilgangen vanskelig at identificere og implementere i praksis. Et modargument hertil
fremgar dog af efter-interviewet, hvor Ole 1 spergsmalet om, hvad UBNU kraver af lereren,
svarer: “Jamen det kreever helt almindelig forberedelse, og at jeg teenker mig om”. Udsagnet
kan indikere, at tilgangen ikke nedvendigvis behover at adskille sig fra anden undervisning,
og at oplevelsen af kompleksitet muligvis kan reduceres i takt med lerernes erfaring med

tilgangen.
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Diskussionen peger séledes forelgbigt pa, at begreensninger ved UBNU ikke nedvendigvis

“ligger 1” tilgangen, men 1 miden hvorpé den forstés og italesattes 1 praksis.

Tilgangens muligheder

I forlengelse af ovenstdende afsnit, kan styrker og muligheder ved UBNU tillige

identificeres.

I EVA’s vidensnotat fremgér det, at UBNU, hvor eleverne aktivt underseger og forholder sig
kritisk til fagligt relevante forhold, kan have en motiverende eftekt pa eleverne (EVA, 2021).
Forskning peger endvidere pd, at tilgangen kan oge elevernes engagement og naturfaglige
viden, samtidig med at eleverne udvikler en “(...) positiv holdning til og storre interesse for
naturen og naturfagene” (EVA, 2021, s. 4). P4 baggrund heraf kan det argumenteres, at
UBNU rummer et vaesentligt potentiale 1 understettelsen af elevers motivation og deltagelse i

naturfag.

Med afs@t i Deci og Ryans selvbestemmelsesteori kan det nemlig argumenteres, at eleverne i
arbejdet med egne underseogelser, som for dem opleves relevante og meningsfulde, far
understottet deres  selvbestemmelsesbehov, idet eleverne har indflydelse pa
leeringsaktiviteterne. Selvbestemmelsesbehovet udger ét ud af de tre almenmenneskelige
psykologiske behov, som ifglge teorien er centrale i forstaelsen af menneskets oplevelse af
trivsel, motivation og lering (Olsen, 2024). Dette perspektiv understettes yderligere 1 Lars
Brian Krogh og Hanne Mgller Andersens tidsskrift CARTAGO som ramme for planlegning,
udvikling og forskning med fokus pd elevmotivation fra 2025. Heri anvendes
CARTAGO-modellen som en forskningsbaseret ramme for arbejdet med elevers motivation i
naturfaglige sammenhange. I modellen fremhaves nemlig elevernes oplevelse af autonomi
og opgavevardi som afgerende for elevers motivation (Krogh & Andersen, 2025). Det md
hertil kunne argumenteres, at ndr undervisningen tager udgangspunkt i elevernes egne
spergsmél og undringer, gges sandsynligheden for, at eleverne tillegger opgaven hej verdi,

hvilket kan styrke deres motivation.
Derudover kan det fremhaves, at UBNU legger op til varierede arbejds- og

kommunikationsformer, hvilket kan understotte laererens differentieringsmuligheder i praksis.

Dette kom f.eks. til udtryk 1 Oles praksis, hvor undersogelsesbaserede elementer blev
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understottet gennem bade praktiske undersegelser, verbale forklaringer, elevernes arbejdsbog
samt visuel stilladsering via klassens smartboard (B8). Pa den baggrund kan det
argumenteres, at tilgangen kan understotte en multimodal undervisningspraksis, hvor flere
reprasentationskanaler kan inddrages og indtenkes 1 undervisningen. Dette kan, med afsat 1
de forskellige modaliteters affordans, understette og udvide elevernes deltagelsesmuligheder
og adgang til undervisningens faglige indhold, idet de forskellige modaliteter tilbyder og
legitimerer forskellige mader at erkende, bearbejde og kommunikere viden pa (Gissel, 2016).
Dette ses s@rligt afgerende i1 en specialskolekontekst, hvor en heterogen elevgruppe, jf. Ole,
forudsetter en hegj grad af differentiering 1 ensket om at skabe en undervisning, som skal

resonere hos alle elever.

Perspektivering fra special til almenomradet

I forleengelse af analysen kan det diskuteres, i hvilken grad projektets analytiske fund er

reprasentative for specialomradet, og derudover kan perspektiveres til almenomradet.

Projektets analyse tager afsat 1 én lerer og én konkret skolekontekst. Specialomrddet er
imidlertid kendetegnet ved stor variation i elevgrupper, diagnoser, organisering og
paedagogiske tilgange, hvilket betyder, at Oles praksis ikke uden videre kan generaliseres til
hele omréddet. Dette understottes f.eks. af Kobenhavns Kommunes inddeling af specialtilbud i
forskellige kategorier (1-4) med varierende grad af specialisering (Kebenhavns Kommune,

2021). Analysens fund ma derfor forstas som situerede i en specifik kategori 3-kontekst.

Rambells rapport Undersogelse af undervisning i specialundervisningstilbud fra 2017 er
udarbejdet for Styrelsen for Undervisning og Kvalitet. Rapporten peger pa, at struktur og
genkendelighed er negleord 1 en specialpadagogisk undervisningspraksis, da disse faktorer
bidrager til at skabe ro og tryghed for alle elever uanset forudsatninger (Rambeoll, 2017).
Denne pointe understotter projektets analyse ved at pege pa, at selvsamme negleord er
afgerende for, at UBNU kan praktiseres i Oles undervisning. Dette kan dermed indikere en
vis analytisk genkendelighed pa tvers af specialomrddet, uden at der nedvendigvis er tale om

fuld repraesentativitet.

Denne pointe kan yderligere nuanceres gennem en relationel forstielse, hvor vanskeligheder

ikke forstds som iboende eleven, men som noget, der opstar i samspillet mellem elev og
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leeringsmilje (Bruun, 2017). Oles praksis kan dermed ses som et eksempel pé, hvordan
leringsmiljoet kan tilpasses for at skabe deltagelsesmuligheder for elever med forskellige

behov og forudsatninger.

I forleengelse heraf kan det diskuteres, i hvilken grad projektets indsigter kan perspektiveres
til almenomradet. P4 den ene side peger analysen p4, at flere af de didaktiske principper, som
Ole anvender for at realisere undersegelsesbaserede elementer, f.eks. tydelig struktur,
differentiering, forskellige modaliteter og relationsarbejde, ikke er specifikt
specialpedagogisk, men snarere kan forstas som tilgange, der understetter alle elevers laering
og deltagelse (EVA, 2019). Dette bliver sarligt relevant 1 lyset af inklusionsloven fra 2012,
som medforte en politisk malsetning om, at flere elever med sarlige behov skulle inkluderes
1 almenundervisningen frem for at modtage undervisning i1 segregerede specialtilbud (Berne-
og Undervisningsministeriet, 2012). Dette har skabt et oget fokus pa didaktiske og
paedagogiske tilgange, der kan understotte forskellige elevers deltagelsesmuligheder inden for
almenomradets rammer. P4 baggrund heraf kan det papeges, at UBNU 1 almenomrédet
ligeledes kan styrkes gennem en tydeligere didaktisk rammesatning og stilladsering frem for

en ensidig forstéelse af tilgangen som aben og elevstyret.

Denne pointe understottes ogsd af Nina Kraghs diplomprojekt, omtalt i Folkeskolen, hvor
lerere pd mellemtrinnet 1 almenomradet beskriver udfordringer med at arbejde
undersogelsesbaseret 1 naturfagene. Larerne peger bl.a. pa, at eleverne har vanskeligt ved at
arbejde selvstendigt, fastholde fokus og folge vejledninger, samtidig med at opgaverne ofte
opleves abstrakte. Derudover fremhaves det som vanskeligt at skabe tydelige koblinger
mellem UBNU og elevernes almene dannelse (Moller, 2023). Dette peger pé, at behovet for
struktur, stilladsering og meningsfuld rammesatning ikke kun ger sig geldende i
specialpedagogiske kontekster, men ogsd kan vare centralt i almenundervisningen. Artiklen
understotter dermed projektets pointe om, at UBNU ikke nedvendigvis fungerer bedst som en
meget dben og elevstyret tilgang, men ofte kraever tydelige stottestrukturer for at skabe
deltagelsesmuligheder for alle elever. P4 den baggrund kan det argumenteres, at analysens
fund rummer en vis overferbarhed, sarligt i forstdelsen af, hvordan UBNU kan balanceres

mellem abenhed og struktur.
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Omvendt viser analysen ogsa, at Oles praksis er tet knyttet til serlige rammebetingelser,
herunder hgjere normering, mindre elevgrupper og et tet teamsamarbejde. Disse forhold
muligger en grad af individualisering og stette, som kan veare vanskelig at realisere i samme
omfang i almenklasser (Bruun, 2017). Det kan derfor diskuteres, om UBNU i almenomradet
kan praktiseres pad samme made, eller om tilgangen nedvendigvis ma tilpasses andre

organisatoriske vilkar.

Samlet set peger diskussionen p4, at analysen ikke kan betragtes som fuldt reprasentativ for
specialomradet, men at den identificerer centrale tendenser i, hvordan UBNU kan tilpasses
elever med sarlige behov. Overforbarheden til almenomradet mé tilsvarende forstds som
betinget. Det er sdledes ikke de konkrete praksisser, men snarere de didaktiske og
paedagogiske principper, sarligt balancen mellem struktur og dbenhed, der kan bringes 1 spil i

udviklingen af UBNU i almenomradet.

Projektets validitet og reliabilitet

I forlengelse af ovenstdende, vil undersogelsens validitet og reliabilitet kort blive diskuteret.
Projektets validitet, dets gyldighed, baerer preg af, at undersegelsen tager afsat i
observationer pa én specialskole, hvorfor projektets fund ikke uden videre kan generaliseres

til ovrige dele af specialomrddet (Aarhus Universitet, u.d.-a).

Af samme arsag ma projektets reliabilitet, som beskriver palideligheden, ligeledes forstés
som begraenset, idet vores observationer reprasenterer et gjebliksbillede af Oles
undervisningspraksis. Derfor vil en ny undersggelse med afsat i samme undersogelsesdesign
ikke nedvendigvis komme frem til samme fund som dette projekt (Aarhus Universitet,
u.a.-b). I forleengelse heraf har vi, grundet transskriptionernes omfang, foretaget analytiske og
selektive valg 1 udvelgelsen af citater, som indgér 1 projektet. Dette kan ligeledes pdvirke

projektets fund, da der i udvelgelsen af relevante citater muligvis er blevet fravalgt andre.

Delkonklusion

Diskussionen peger pa, at UBNU i N/T rummer bade muligheder og begrensninger i en
specialskolekontekst. Begrensninger synes at knytte sig til en generel uvidenhed og
generaliserede fortellinger om UBNU, som synes svart at forene med undervisning i

specialomradet. Samtidig peges p4, at tilgangen kan fungere som en motiverende ramme for
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N/T-undervisningen, samt at den, gennem et multimodalt potentiale, kan understotte og
legitimere flere forskellige deltagelsesmuligheder. Slutteligt indikerer diskussionen, at
analysens fund kan have relevans i almenundervisningen, hvor et lignende behov for struktur
og stotte fortsat aktualiseres. Samtidig tager projektets observation afset 1 ¢én
specialskolekontekst, hvor andre rammer gor sig galdende, hvilket kan vanskeliggere en
direkte perspektivering af projektets fund. Dette er vasentligt at have in mente, idet det kan

pavirke projektets validitet og reliabilitet.

Handletiltag

P& baggrund af projektets analyse og diskussion udfoldes i folgende afsnit konkrete
handletiltag, som der argumenteres for, kan understotte forstaelsen samt implementeringen af
UBNU 1 N/T i en specialskolekontekst. Selvom handletiltagene er henvendt lerere pa

specialskoler, vurderes det, at de samtidig kan have en relevans i almenomradet.

Selvfremstillet artefakt: 7F-modellen

Vores selviremstillede artefakt er en redidaktisering af SE-modellen mhp. at imedekomme de
struktur- og stettebehov, som synes nedvendige 1 realiseringen af UBNU i en
specialskolekontekst. Modellen er ligeledes inspireret af 6F-modellen, serligt med fokus pa

betydningen af elevernes forudsatninger (Madsen, m.fl., 2020).

Vi har valgt at navngive modellen “7F-modellen”, da den bestdr af faserne: Felles tredje,
Fang, Forsk, Forklar, Forleng og Feedback. Modellen er samtidig omsluttet af en overordnet

ramme kaldet Faste rammer og strukturer. Modellen fremgar af bilag 9.

Ideen til artefaktet udspringer af, at projektet indikerer, at nogle lerere kan opleve UBNU
som uoverskuelig, da den forbindes med manglende struktur og styring. Dette kan medfore at
tilgangen holdes “ud i strakt arm”, ogsa selvom SE-modellen netop har til formal at skabe
struktur for undervisningen. Vores 7F-model soger derfor at gore det mere handgribeligt for
lerere, hvordan UBNU kan organiseres struktureret og overskueligt og dermed fungere som

et didaktisk stillads.
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Faste rammer og strukturer

Projektet peger pd, at et centralt handletiltag 1 realiseringen af UBNU 1 en
specialskolekontekst er, at leereren aktivt understotter undervisningen gennem faste rammer
og strukturer. Selvom dette kan fremstd som en selvfolgelighed, peger projektets analyse pa,

at netop dette er afgerende for, at eleverne kan indgd meningsfuldt i UBNU.

I vores 7F-model kommer dette til udtryk ved, at hele modellen er omsluttet af rammen Faste
rammer og strukturer. Rammen symboliserer, at alle faser 1 undervisningen ber understottes
af leererens bevidste arbejde med strukturering, visuel organisering og tydelig klasseledelse.
Det kan feks. vere gennem faste rutiner, tydelige leringsmal, visuelle dagsordener,
trin-for-trin-guides, konkrete materialer samt klare rolle- og forventningsafstemninger.
Modellen peger pd vigtigheden af, at leereren formér at tilpasse rammerne og strukturerne
efter elevernes forudsatninger. Med inspiration fra Molbak og Tetlers forskning om
inkluderende klasseledelse er formélet at skabe overskuelighed og tryghed for eleverne, sa
deres opmarksomhed i hgjere grad kan rettes mod det faglige indhold (Molbzk & Tetler,
2015).

Feelles tredje

Med afseat 1 projektets analyse peger neaste handletiltag pé, at Ole (og andre lerere) med
fordel kan arbejde med etableringen af et fazlles tredje som udgangspunkt for UBNU. I
7F-modellen fungerer fasen som indledning, der skal skabe falles retning i

undersogelsesarbejdet og dertil sikre elevernes autonomi 1 leereprocessen.

Felles tredje kan forstds som et konkret artefakt eller aktivitet, som lereren og eleverne retter
deres opmarksomhed mod i feellesskab. Det fungerer som et felles undersegelsesobjekt, der
kan skabe dialog, deltagelse og engagement. Dette, da engagement ikke alene kan forstds som
noget, der kommer indefra eleven, men som noget der udvikles i sociale sammenhange
(Kousholt & Madsen, 2024). Serligt 1 en specialskolekontekst er det vasentligt, at det faelles
tredje er konkret, visuelt og genkendeligt, da det kan understotte elevernes forstielse og

deltagelsesmuligheder pa tveers af forudsatninger.

7F-modellens fase, felles tredje, er inspireret af 6F-modellens fokus péd elevernes

forudsaetninger, hvor lererens opmarksomhed rettes mod elevernes erfaringer, behov,
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motivation og deltagelsesmuligheder (Madsen, m.fl., 2020). Dette indeberer bl.a., at
undervisningen tager udgangspunkt 1 elevrelevante frem for samfundsrelevante
problemstillinger, der evt. ligger uden for elevens potentielle udviklingsniveau. I
indskolingen kan det vare spergsmal og fenomener fra elevernes hverdag, som vakker

nysgerrighed og undren.

Et eksempel pa et fzlles tredje er det, vi har valgt at kalde tanketegninger, som henter
inspiration fra grubletegninger. Grubletegninger har til formél at aktivere elevernes
naturfaglige teenkning ved, at de skal forholde sig til tegninger, hvor en gruppe bern stiller
spergsmalstegn ved et naturfagligt fenomen, og derefter kommer med hver deres forstaelse
af fenomenet. Nér eleverne taler om tegningerne, kan deres hverdagsforestillinger blive
synlige. Disse kan herefter danne udgangspunkt for undervisningen og understotte en

beveagelse mod en mere naturfaglig forstaelse (Astra, u.a.-b).

For at imedekomme elevernes behov i specialskolekontekst kan lereren 1 arbejdet med
tanketegninger stille et feelles undringsspergsmal - f.eks. “Hvordan kan kuglepennen gemme
pa blaekket?”. Herefter kunne eleverne selv tegne deres forstéelse af fenomenet. Dette ville, i
trad med grubletegninger, kunne give lareren indsigt i elevernes hverdagsforestillinger, som
den videre undervisning kunne tage afsat i. Dette er samtidig i overensstemmelse med EVA’s
vidensnotats pointe om, at undervisningen ber tilsigte at skabe bro mellem elevernes

forudsaetninger og det naturfaglige indhold.
Dette kan ligeledes relateres til projektets analyse, hvorfor det bliver centralt, at tegningernes

form stilladseres efter lererens vurdering af, hvilke frihedsgrader der for den enkelte

elevgruppe er hensigtsmassige.
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Konklusion

Projektets problemformulering seger at afdekke, hvordan UBNU kan praktiseres i N/T 1 en
specialskolekontekst, samt hvilke muligheder og begrensninger der kan opstd i
spendingsfeltet mellem den undersegende tilgang og elevernes behov for faste rammer og

strukturer.

Ved brug af SE-modellen som analytisk ramme, peger undersggelsen pa, at UBNU, eller
elementer heraf, kan praktiseres meningsfuldt 1 en specialskolekontekst. I undersegelsen af
Oles undervisningspraksis synes alle faser 1 SE-modellen at komme til udtryk i en tilpasset
form, som synes at tilgodese elevgruppens forudsetninger og behov. Dette gelder f.eks.
undervisningens inddragelse af elevernes forhidndsviden, praktiske undersegelser og

klassedialog med faglig bearbejdning.

Ved brug af special- og almenpadagogisk teori blev det tydeligt, at Ole understottede
undervisningen med visuelle stottestrukturer samt gennem tydelige og genkendelige rammer.
Observationen peger yderligere pd, at laerernes indbyrdes samarbejde og kontraktindgaelse
muliggjorde en praksis, hvor empatisk identifikation kunne sikre understottelsen af alle

elevers deltagelsesmuligheder.

Analysen indikerer, at spaendingsfeltet mellem undersegende arbejdsformer og behovet for
rammer og strukturer ikke nedvendigvis star 1 modsatning til hinanden. De faste rammer mé
saledes ikke forstds som en begrensning for UBNU, men som afgerende for, at
undervisningen kan realiseres pa en made, der understetter elevgruppens behov, deltagelse og
lering 1 en specialskolekontekst. Dette da UBNU mé forstds som et didaktisk kontinuum,
hvor graden af larerens stilladsering og elevernes frihedsgrader mé tilpasses elevgruppens

forudsetninger.

Diskussionen aktualiserer spergsmalet om, hvorvidt der blandt laerere eksisterer en snaever
forstdelse af UBNU, der kan risikere at reducere tilgangen til udelukkende abne og
elevstyrede arbejdsformer. Dette kan begrense bade udviklingen og implementeringen af
tilgangen 1 en specialskolekontekst. Samtidig peges pa, at UBNU rummer et potentiale ift. at

styrke elevers motivation og engagement, nir undervisningens aktiviteter understottes
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gennem differentierede og multimodale arbejdsformer. Endelig fremhaeves, at analysens fund
kan vere relevante 1 almenomradet, hvor behovet for struktur og stette ligeledes gor sig
gaeeldende. Dog vanskeligger projektets afsat 1 en specialskole, og de dertilherende rammer,

en direkte perspektivering af fundene.

P& denne baggrund peger projektets handletiltag bl.a. pd vores selvfremstillede artefakt,
7F-modellen, der fungerer som et didaktisk stillads og seger at konkretisere, hvordan UBNU
kan organiseres struktureret og overskueligt i en specialskolekontekst, f.eks. gennem et felles

tredje.

Selvom projektet bidrager med en forstaelse af, hvordan UBNU kan praktiseres i en
specialskolekontekst, kalder problemformuleringen fortsat pa videre undersegelse. Det kan
med fordel underseges, 1 hvilken grad og hvordan UBNU kan praktiseres i almenomradet,
samt om vores didaktiske model, 7F-modellen, evt. ville kunne bidrage til denne realisering,

hvor andre didaktiske og organisatoriske betingelser er til stede.

Samlet set peger projektet pa, hvilket titlen indikerer, at “sma hander” kan fere til “store
opdagelser”, og at undersogelsesbaseret naturfagsundervisning kan praktiseres 1 en
specialskolekontekst, hvis lereren formar at skabe de rette rammer og strukturer der tager

hegjde for elevgruppens forudsetninger.
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Bilag

Bilag 1: Interviewguides

Interviewguide til for-interview:

Tematiserede spergsmal til | Interviewspergsmal
problemformuleringens
begreber - med afsaet i

erfaringer

Interviewets formal Formalet med interviewet er at fa indsigt i, hvordan du som larer pa en specialskole
planlegger og gennemforer undersogelsesbaseret undervisning (eller elementer heraf) i
natur/teknologi — med sarligt fokus pa elevers deltagelsesmuligheder. Vi er interesserede i

dine didaktiske og peedagogiske overvejelser bide for og efter den lektion, vi observerer.

Anonymitet og samtykke - Deltagelsen er frivillig.
- Du kan til enhver tid treekke dig fra interviewet eller undlade at svare pa
sporgsmal.
- Interviewet bliver anonymiseret i opgaven.
- Dit navn, skolens navn og elevernes navne vil ikke fremga.
- Vi bruger evt. pseudonymer.
- Data (lydfiler/transskriptioner) opbevares forsvarligt og slettes efter projektets
afslutning.
- Interviewet bruges udelukkende til dette bachelorprojekt.
Sporgsmal:
- Er det okay, at vi optager interviewet?

- Har du spergsmal til projektet eller vores brug af data?

Leererens baggrund og - Kan du kort fortelle om din baggrund og erfaring med natur/teknologi pa
elevernes forudsztninger specialskole?

- Hvilken elevgruppe (diagnoser/udfordringer) arbejder du med?

- Hvordan er klassen organiseret (antal voksne, struktur, stetteformer,

kommunikationsformer mm.)?

Underseogelsesbaseret - Hvordan forstar du undersegelsesbaseret undervisning i natur/teknologi?
undervisning - Hvad adskiller undersggende undervisning fra mere traditionel undervisning i din

optik?
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Hvorfra kender du til eller finder inspiration til undersegende undervisning?

Kan du beskrive et konkret eksempel pa et undersegende forleb/aktivitet, du har
gennemfort?

Hvilke erfaringer har du med, hvad undersegelsesbaseret undervisning betyder for
eleverne i denne klasse?

Hvad er vigtigt for, at eleverne kan deltage i undersggende processer i denne
klasse?

Hvilke muligheder og begransninger ser du ved undersogelsesbaseret

undervisning i denne klasse?

Deltagelse -

Hvad vil det sige, at en elev deltager i din undervisning?

Kan en elev deltage uden at sige noget? Hvordan?

Kan en elev vaere fysisk til stede uden at deltage? Hvordan?

Er der elever, som deltager pa andre méder, end man typisk forventer i en

almenklasse?

Planlaegning af den -

konkrete lektion -

Hvad er malet med den lektion, vi skal observere?

Hvad skal eleverne lave i lektionen?

Hvordan er der taget hgjde for elevernes forskellige leeringsforudsaetninger?
Hvilke typer udfordringer, forventer du, at der kan opsta for nogle elever i denne
lektion? Hvorfor?

Hvad ger du, hvis eleverne ikke engagerer sig som forventet?

Hvilken rolle har du selv i lektionen?

Hvilke tegn vil du kigge efter for at vurdere, om lektionen forlebet efter

hensigten?

Interviewguide til efter-interview

Tematiserede sporgsmal til
problemformuleringens

begreber - med afszt i erfaringer

Interviewspergsmal

Interviewets formal

Formélet med interviewet er at fa indsigt i, hvordan du som lerer pé en
specialskole planlegger og gennemforer undersggelsesbaseret undervisning (eller
elementer heraf) i natur/teknologi — med serligt fokus pa elevers
deltagelsesmuligheder. Vi er interesserede i dine didaktiske og paedagogiske

overvejelser bade far og efter den lektion, vi observerer.
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Anonymitet og samtykke

Deltagelsen er frivillig.
Du kan til enhver tid traekke dig fra interviewet eller undlade at svare pa
spergsmal.
Interviewet bliver anonymiseret i opgaven.
- Dit navn, skolens navn og elevernes navne vil ikke fremga.
- Vi bruger evt. pseudonymer.
Data (lydfiler/transskriptioner) opbevares forsvarligt og slettes efter
projektets afslutning.
Interviewet bruges udelukkende til dette bachelorprojekt.

Sporgsmal:

Er det okay, at vi optager interviewet?

Har du spergsmal til projektet eller vores brug af data?

Overordnet oplevelse af

lektionen

Hvordan oplevede du, at lektionen gik?
Forleb lektionen efter dine forventninger? Uddyb gerne.
Var der noget, der overraskede dig ved lektionens forleb? Herunder bdde

positivt og negativt.

Undersogelsesbaseret

undervisning

Hvilke elementer af undersggelsesbaseret undervisning, oplevede du, blev
aktiveret i lektionen?

(Vi kigger feelles pd SE-modellen og snakker ud fra den)

Kan du give et konkret eksempel fra i dag, hvor du oplevede, at den
undersggende tilgang lykkedes?

Var der situationer, hvor den undersggende tilgang/proces blev udfordret?
Hvorfor?

Skete der justeringer undervejs i forhold til din planlaegning? Hvad og

hvorfor?

Deltagelse

Kan du beskrive forskellige mader, eleverne deltog pé i lektionen?
Hvordan kom elevernes forskellige behov til udtryk i lektionen i dag?
Var der elever, der deltog pa mader, du ikke havde forudset? Hvis ja,
hvorfor tror du, at det forholdt sig sddan?

Var der situationer, hvor elevernes deltagelse blev vanskelig?

Udferelsen af den konkrete

lektion

I hvilken grad oplevede du, at lektionens mal blev opfyldt?
Hvad var din rolle i lektionen i dag?

Hvordan stettede du eleverne konkret i deres arbejde?
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- Pabaggrund af lektionen i dag - er der noget som udfordrer din rolle i
undersoggelsesbaseret undervisning eller elementer heraf?

- Hyvilke udfordringer eller begraensninger oplever du?

- Hvad kraver det af dig som lerer for at i det til at fungere?

- Hvad kunne understette dig yderligere? (ressourcer, struktur, sparring,

materialer, kompetenceudvikling)

Yderligere refleksioner - Hvis du skulle justere noget, for at gge deltagelsesmulighederne og
leeringsudbyttet for eleverne, hvad skulle det s& vare?
- Er der noget vigtigt vedr. lektionen eller elevernes deltagelse, vi ikke har

spurgt ind til, og som du gerne vil have med?

Afslutning Tak for din tid og dine refleksioner.
Hvis du efterfolgende kommer i tanke om noget, er du meget velkommen til at

kontakte os. Nar projektet er feerdigt, sender vi gerne et eksemplar til dig.

Bilag 2: Klasserummets indretning

| Smarthoard/tavle
1 2. 3
4 5
Birum Birum
o 7. 8.
Ny dreng
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Bilag 3: Observationsskemaer

Tid Aktiviteten Hvad den voksne gor Hvad elevgruppen gor
Bilag 4: Observationsnoter

Tid Aktiviteten Hvad den voksne gor Hvad elevgruppen gor

7:50- Pause pa egen De tre lerere har sat Ramasjang pa smartboardet. To elever sidder i klasselokalet.

8:10 plads De har skrevet planen for lektionen pa tavlen og sat | Resten af bernegruppen sidder i
timetimeren pa 20 minutter. Larerne gar rundt deres rum. Nogle ser Ramasjang.
mellem eleverne og siger godmorgen, forbereder Nogle tegner.
dem péa dagen.

8:10 Ga til skema Timetimeren ringer. Ole beder eleverne “ga til Eleverne gér ind i deres rum og
skema”. Han hjzlper og viser den nye elev hvordan | kigger pa deres skema. De rykker
man ger. pilen fra “Pause pé egen plads” til

“Natur/teknologi”. Bagefter
vender de tilbage til deres plads i
klasselokalet.

8:12 Opstart Ole siger godmorgen og velkommen tilbage fra Eleverne sidder pa deres egen
weekend og ferie. Han laver en kort introduktion til | plads, kigger mod tavlen og lytter.
Marie og Anne-Sofie. Han forklarer at vi
“ingenting bestemmer”, og at vi udelukkende er der
for at kigge pa ham. Derefter bruger han
smartboardet til at introducere dagens plan.

8:16 Gruppens plan Ole introducerer de forskellige “krav” til gruppens | Eleverne svarer skiftevis “ja” til at

plan og peger pa piktogrammerne, der symboliserer
at: man skal vere stille, nar leereren snakker, man
kigger med, man lytter, man er stille og at man
raeekker handen op, hvis man gerne vil sige noget.

Han sperger alle elever en ad gangen, om de vil
vaere med i gruppens plan. Han sperger herefter
Signe og Simon. Hver gang en svarer, tager han
billedet af den pagaeldende elev og flytter dem ind i
cirklen, hvor der star “Gruppens plan”.

Han streger herefter punktet “Gruppens plan” over
pa smartboardet.

vere en del af gruppens plan.
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8:18 Hvor er der Ole sparger, hvor elever har set fjedre for og beder | Den nye elev sperger, om fjedre
fjedre? dem huske tilbage pé sidste gang, de havde N/T. er det samme som fjer. Ole siger,
at han nok skal vise en fjedre til
Elevernes Ole tager de elever, der har handen oppe. Derefter | ham senere. Simon, som sidder
livsverden/forhén | sperger han nogle, af de elever, som ikke har lige ved siden af eleven, tager sin
dsviden. héanden oppe. Han sporger eleverne inden: “Er det | telefon frem og viser et billede,
okay, at jeg sperger dig?” mens Ole fortsatter
undervisningen. Eleven nikker og
siger, at han godt ved, hvad en
fjedre er nu. Eleven raekker
handen op.
Eleverne kommer med input til
klassedialogen:
“Der var fjedre i lampen”
“Der var fjedre i taske og
mikroovnen”
- Den nye elev siger “der er
fjedre i en off-road bil”
- “Jack in the box” hvad
hedder det pa dansk?
“Jack 1 kassen™?

8:21 Felles Efter alle 8 elever har budt ind pa Oles spergsmal, | En elev rejser sig op og peger pa
gennemgang pa tager han et billede frem pa smartboardet og siger: [ jernhéndtaget pa skabet. Han
tavlen “Jeg kunne godt have taget billedet frem med det siger, at det er magnetisk.

samme, men det var sjovt og se, hvor meget i
kunne huske”. Ole snakker ud fra billedet, som Den nye elev sperger:“Er alt
viser forskellige genstande, som har fjedre i sig. metal magnetisk?”. Spergsmalet
Eleverne byder ind med deres erfaringer med de gor, at Ole indleder en snak om
forskellige genstande og hvorfor nogle af dem er magneter i klasselokalet. Efter
magnetiske. En klassedialog udvikler sig. samtalen slutter den nye elev af
med at sige:“Det er godt, at det
Ole forklarer hvad de lavede sidste gang: “Sidste ikke er alt metal som er
gang fik I alle en magnet og gik rundt og prevede magnetisk, sa ville alle fly styrte
og se hvad der var magnetisk herinde i lokalet. Vi sammen”
fandt frem til hvor en magnet kunne haenge fast og
hvor den faldt ned”. Ole demonstrerer og viser Magneterne optager den nye elevs
eksempler pa ting, de havde provet af sidste gang, | opmerksomhed.
fx metalstang p& deren og hjulet pé en af
skarmene.
Simon ved siden af den nye elev forteller ham, at
han kan fa lov at prove magneterne bagefter, nar
Ole er ferdig med at fortelle.
8:28 Hop Ole beder eleverne rejse sig op ved siden af deres Eleverne falger Oles instruktioner
plads. Ole siger, mens han demonstrerer: i at hoppe.
Kropslig aktivitet “Lav det mindste hop i kan lave”

- “Et mellemhop”
“2 mellemhop i traek”
- “Etstort hop”
Ole pointerer, at deres kna fungerer som fjedre, s
de kan hoppe hgjere.

Den nye elev sparger undervejs
Simon: “Hvor leenge er der
tilbage?”. Simon peger pa
timetimeren, og siger “sa laange
der er til at vi skal ga til skema”
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Efterfolgende indleder Ole en samtale med
udgangspunkt i spergsmélet pa tavlen: “Kan man
hoppe hgjest pa jorden eller trampolinen?”

Ole anerkender elevens forklaring om trampolinen:
“Det var en god forklaring. Er der andre der kan
forklare ved at bruge deres erfaringer”.

En elev forklarer om en
trampolin, og hvorfor man kan
hoppe hgjst pa den. Han siger at
fjedre pa trampolinen gor, at det
er nemmere at hoppe hgjt pa den.

8:34

Laesning

Ole beder en elev dele blyant ud til alle 1 klassen.

Ole beder eleverne sla op pa side 34 og svare pa
spergsmalet, om man hopper hgjst pé jorden eller
trampolinen. Han har selv slaet op pa siden pa
tavlen.

Simon ved siden af den nye elev sperger: “Kan du
huske hvad du skulle?”. Eleven svarer nej. Simon
forklarer ham opgaven en gang til. Simon
anerkender ham for hans handskrift.

Simon sperger eleven om han selv kan lese det,
eller om han skal hjelpe. Eleven beder om hjlp.
Lereren laeser hojt “Hvad hjelper dig med at
hoppe hgjst pa en trampolin?” Saet kryds.

- Sko

- Fjedre

- Luften

Ole spoarger ud i klassen, hvad eleverne har svaret.
Ole anerkender elevernes svar ved at naevne dem
alle med navn. “Det har elevnavn” “Det har
elevnavn” “Det har elevnavn”

En elev svarer “luft”, som de andre elever ikke har
svaret. Ole indgér i en dialog med eleven: “Jeg var
bare nysgerrig. Det er rigtigt spendende, hvordan
du teenker”.

Ole beder om at finde fjederen pa et billede af en
bil, som er pé tavlen og i deres bog. Ole gar forbi
alle eleverne og tjekker op pa, hvor fjederen sidder.
Ole streger endnu et punkt over dagsordenen.

Eleven siger: “Man ma ikke have
sko p&, nar man hopper pa
trampolin”

8:43

Trekfjeder og
trykfjeder

Ole forklarer om trykfjeder og kobler det til to af
elevernes udsagn: “Da du n@vnte off-road bil og
elevnavn talte om sin moutainbike. De har begge
trykfjedere. Det er steddemperen i dem”

Der er tre billeder og tre genstande pé tavlen og i
bogen. Ole beder eleverne om at koble fjederne
med genstandene. Der er bl.a. en kuglepen.

Simon ved siden af den nye elev
hjaelper med at gentage opgaven
for ham. Simon sperger ind til,
om eleven har provet at skille en
kuglepen ad fer. Eleven svarer
nej. Simon henter en kuglepen og
de skiller den ad sammen. De
sammenligner fjederen i
kuglepennen med dem pa billedet.
De kommer frem til, hvilken den
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ligner mest.

8:47 Skille kuglepen Ole beder eleverne om at skille en kuglepen ad og | Eleverne gér i gang med at skille
ad finde fjederen og meget gerne samle den igen, hvis | kuglepennen ad.
det er muligt. Ole siger, at eleverne har den tid,
Undersogelse som timeren viser. Der er 4 minutter tilbage. Den nye elev begynder at skille
den ad. Simon pointerer at det er
Ole gér rundt med eleverne og ser om de har fundet | vigtigt at den ikke gar i stykker.
fjederen. Han sparger ind til om det er en tryk- eller
treekfjeder. En elev siger at det er en
trykfjeder, da den kan trykkes
sammen. Ole tilfojer: “Arh si den
fungerer lidt som teend/sluk
knap.”
8:51 Ga til skema Timetimeren ringer. Eleverne rejser sig op og gar ind i
Ole beder eleverne legge kuglepennen fra dem og | rummene ved siden af
kigge op. klasselokalet.
Han siger, at eleverne skal “ga til skema”. Ole
siger, at de ma beholde kuglepennen, hvis den
stadig virker.
8:53 Pause pa egen Ole skriver en ny plan pa tavlen: Eleverne gér ind i de seperate rum
plads 1) Gruppens plan og holder pauser pé egne pladser.
2) Magnet eller fjeder? Begge? En elev vil gerne se noget pa
3) Forseg: Lav en model af en trykfjeder skaermen. Signe forteller at det
4) Forseg: Lav model skal foregé inde i hans eget rum.
Eleven viser modstand. Signe
Simon ringer til nogle foraldre. guider eleven ind i eget rum.
Ole gér hen til den nye elev og sperger ham ind til, | To elever kommer tilbage til
hvad han godt kan lide at sidde med, hvis han klasselokalet og vil gerne snakke
bliver lidt urolig. Han sperger om eleven f.eks. med Ole. De vil gerne lege med
godt kan lide at sidde med en trykbold eller at magneterne. De gar efter de er
tegne. Eleven siger, at han godt kan lide at tegne. blevet bedt om det tilbage pa
deres pladser.
Ole beder eleverne om at gé tilbage til deres egen
plads og se hvor lang tid, der er tilbage af pausen. Nogle elever tegner. Nogle kigger
i boger. Nogle sméasnakker med
hinanden.
9:03 Pausen er slut Del 2 af N/'T Eleverne kommer lidt efter lidt

Ole introducerer den nye plan for lektionen.

De to andre lerere laver et voksenskifte pa E3. Ny
voksen giver ham et kram.

Simon og Signe bytter plads. Simon har tidligere
givet udtryk for, at Signe matte sige til, hvis de
skulle bytte.

tilbage til klasselokalet.

En elev sperger Simon, hvor hans
vaeg er blevet af, efter at klassen
har féet nye pladser. Simon giver
udtryk for, at han havde forstéet
pa eleven, at han blev irriteret
over skermen, men at han gerne
vil undersege, om de kan skaffe
en mere, hvis han savnede den.
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9:06 Gruppens plan Ole gentager processen fra tidligere med ‘gruppens | Alle elever takker ja til at veere
plan’: Ole sporger om eleverne fortsat vil have med.
deres billede pa gruppens plan— han siger at: “det
er ret fedt, at alle de elever, som 1 forste lektion
havde lyst til at veere en del af gruppens plan i
natur/teknologi, ogsé har lyst til det nu. Det gor os
glade, tak”

9:08 Magnet eller Ole gentager hvorfor det var en trykfjeder i Eleverne sidder pa deres plads og

fjeder kuglepennen og dens funktion: “Sa man kan skyde | lytter. Et par elever afbryder Ole.

den frem, nér man skal bruge den, og traekke den Han beder dem vente, og henviser
tilbage, nér man ikke skal bruge den, og ikke vil til gruppens plan. Eleverne bliver
have blaek alle vegne” stille.

9:11 Undersogelse Ole peger pé tavlen og gennemgar opgaven, som En elev er optaget af om man selv

eleverne skal til at lave i deres arbejdsbog. De skal
traekke streger fra ting/genstande hen til enten
“fjeder” eller “kan tiltreekke en magnet”.

Ole fortzeller, at de bagefter skal lave en
undersggelse, hvor de kan se, hvilke genstande, der
kan tiltreekke en magnet.

Ole viser alle de ting, som han har med, som
eleverne kan undersoge, om er magnetiske.

Ole introducerer en ekstra opgave, til dem som er
hurtige. Det er en stang med magneter med poler,
der frastader hinanden, sa de hopper op og ned pa
stangen. Han placerer stangen med magneter til
ekstra opgaven et andet sted end de ovrige
genstande, sa de ved, hvor de kan hente den, hvis
de bliver feerdige.

Ole: “Har jeg forklaret det ordentligt? Eller er der
nogle som har brug for at jeg gentager noget?”

Ole siger at eleverne gerne ma ga i gang med
opgaven. Signe minder Ole om, at han endnu ikke
har inddelt eleverne i grupper. Ole inddeler
eleverne i grupper af to personer.

De tre lerere deler sig ud og beveger sig mellem
de forskellige grupper. De forseger at fastholde
eleverne i forsegene ved at hjelpe dem med
opgaverne.

ma valge gruppe. Ole svarer
hurtigt, at det bestemmer han.

Eleverne rejser sig op med det
samme og bevager sig mod
leererbordet. Ole siger “nej, I skal
forst arbejde i bogen”-

Nér eleverne har svaret pa
opgaven i bogen, finder de
sammen i deres makkerpar og gér
op til vognen med genstande. De
veelger nogle ting med ned til
deres borde. Lydniveauet stiger i
klasselokalet. Eleverne begynder
at gé rundt blandt hinanden og
vise, hvad de har fundet, som er
magnetiske. Signe henviser to
elever til rummet ved siden af,
hvor der er mere ro.

To elever har valgt en klemme,
negle, ment og las. De tager
magneten og prover at fore den
mod de forskellige genstande. En
elev lgber afsted med magneten
med en negle pa “OMG. Den er
magnetisk”. Ole pointerer, at han
skal komme tilbage til sin makker.
Eleven vil gerne prove nye ting
af. Ole siger, at de skal ga op og
bytte dem nye ting. Den anden
elev satter flere genstande i
forleengelse af hinanden (ment,
negle, harklemme). Den forste
elev lgber rundt og “stjeler” ting
fra de andre grupper. Signe beder
eleven komme tilbage til sin
makker. Der udvikler sig en
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Under forsggene:
- Stejniveauet stiger markant. Ting bliver
kastet pa bordene for at teste, om der er en
fjeder i.
- Eleverne snakker hgit.

samtale mellem eleverne. De
snakker engelsk til hinanden.
Samtalen har ikke noget med
magneter at gore.

Eleverne virker optagede af
forseget (alle er med, alle har
‘hands on’).

En elev er meget optaget af
“ekstra opgaven”. Ole beder ham
slippe den, fordi han gerne vil
gennemgé den felles pa klassen.
Eleven hiver i magnet-stangen.
Den gér i stykker.

9:27

Opsamling

Ole fortaller, at der nu er 4 minutter tilbage af
lektionen.

Ole siger, at der var forskellige menter og ikke alle
var magnetiske og at det skyldes, at der kun var
jern i nogle af dem.

Ole viser “ekstra opgaven” som er magneter pa en
stang, hvor polerne frasteder hinanden. Ved at
presse dem sammen hopper de fra hinanden. Ole
siger, at den er géet i stykker, sé alle ikke kan prove
den. En elev siger: “Du lovede, at jeg gerne maétte
preve”. Ole siger, at han gerne vil tilbyde, at man
kan fa lov at prave, men at han skal holde stangen,
sa den ikke gir mere i stykker. Ole siger, at timen
er slut, og man kan komme op og preve, inden man
skal ud til pause. Flere elever kommer op og prever
magnet-stangen. Eleverne bliver henvist til skema
og “udepause”.

En elev har stadig genstande fra
forrige ovelse i hdnden. Simon
siger, at han skal ligge dem pa
plads. Eleven fortsatter med at
dimse med tingene pé hans plads.
Simon siger: “Hvis du ikke kan
lade vaer med at lege med dem, sa
kom lige med herind (i dit eget
rum)”. Eleven rejser sig op og
afleverer tingene. Simon siger:
“Det var rart, at du har lyst til at
vare med pa gruppens plan”.
Eleven satter sig ned igen. Han
siger lyde. Simon beder ham veare
stille, da det forstyrrer de andre.

Bilag S: Uddrag fra fer-interview

I = Interviewer & O =O0le

klasse som jeres?”

I: “Nej, det er super godt. Det er meget interessant. Vi er jo interesseret i
undersogelsesbaseret undervisning i en specialskole kontekst, og dermed ogsa hvilke

muligheder og begransninger, du ser, der er ved undersegelsesbaseret undervisning i en

O: “For mig at se er det rigtig rigtig vigtigt, at rammer og struktur er rigtig rigtig tydelige
og genkendelige. Det betyder, at jeg vil ikke, det kan vere fordi, jeg er en kylling, men jeg
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vil ikke lave det alt for kaos-baseret. Der er rigeligt kaos. Der er rigeligt med ting, som er
svaere at hdndtere for vores elever. Det handler om at blive forstyrret nok, men ikke for
meget. Det handler om, at give dem en sikkerhed for, at der er fuldstendig styr pa det, vi
laver, og det er smadder spendende og smadder sjovt forhdbentligt, og det er interessant,
men de kan lene sig trygt ind i, at det her ligner noget, vi har prevet for, fordi vi har nogle
rammer omkring alt, det der foregéar, som de er sikre pd, og som de har provet for. Min tese
er, at nar det er pd den made, sd frisetter det meget mere krudt og energi til at vare
nysgerrige, og ikke sidde og bruge sin mentale energi pa, om det bliver farligt nu, eller nar
vi at blive ferdige, eller risikerer jeg at sidde ved siden af en, som slar lige om lidt - alle
mulige andre forstyrrelser, som skal vere udelukket, fordi sa kan vi fokuserer pa det, vi 1
virkeligheden skal fokusere pa. Sa jeg kommer ikke til at lave det sadan, sé& de er helt egen
pa hind og fritsvaevende otte satellitter stiller deres egen hypoteser og skal op og afpreve
dem og sddan noget. Jeg kommer til at lave en ramme omkring det vi laver. Jeg kommer til
at definere hvilke aktiviteter, vi har. Jeg kommer ogsa til at praesentere dem inden timen gar
1 gang, for hvad kommer der til at ske 1 den her time - hvad er jeg sikker pa, vi laver, og

hvad héber jeg, at vi nar, og hvis vi ikke nar det hele, sé vil det vare det her, som udgér.”

Bilag 6: Uddrag fra efter-interview

I = Interviewer & O =Ole

I: “Og havde mange elementer. Var der noget der overraskede dig ved lektionens forlab?
Enten positivt eller negativt - altsd noget du ikke havde regnet med ville udfolde sig, som

det gjorde”

O: “Det gor jeg ikke sjeldendt. Jeg bliver nogle gange overrasket over, at, nar man tenker
pa, hvor pa fagligt let, det pA mange mader er, og hvor fagligt enkelt, det pa rigtig mange
mader er, nar vi taler om bern pa 9-10 ar i 3. klasse, sa kan jeg den dag i dag blive
overrasket over, hvor relativ lang tid, det alligevel tager. Selvom jeg synes, at vi prover at
holde en cadence, s& man ikke skal sidde og vente vente vente i rigtig lang tid, det er meget
forskellige hvor hurtige de er med at lave de mindre opgaver, der er i bogen, med at

forbinde fjedre og magneter med nogle tegninger eller fotografier af ting. S& kan jeg ogsa
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godt blive overrasket over, at jeg tenker ‘nd, gad vide om jeg har nok stof, til det de skal
lave nu eller om jeg skal til at treede rigtig meget vande, eller om det passer’. Det er altid en
sver didaktisk ting, fordi at det er ikke godt at vide hvordan dagsformen er eller hvor
meget de kan referere til eget liv eller egne opdagelser, det er ikke godt at vide, hvor meget
de udfolder den del som handler om, at jeg gerne vil have dem til at teenke tilbage og grave
noget frem - hvad kan de huske og hvad har de set. (Elevnavn), som ny elev, kan jo ikke ga
tilbage, s ham siger jeg til ‘ved du nogen steder i verden, hvor der er fjedre?’. S& de
elementer er ikke godt at vide, og jeg kan godt lide at give dem plads til at na at sige noget,
og ikke bare for syns skyld sperge dem og sa afbryder jeg dem, fordi jeg skal na stoffet, om
jeg sd ma sige. Sa det element der handler om, hvor lang tid, ting tager, og jeg godt, selvom
jeg er en garvet larer, godt kan opdage undervejs, at det, jeg troede vi kunne nd, det ndede

vi ikke alligevel. Det kan jeg stadigvaek blive overrasket over og tenke ‘hold da op’.”

Bilag 7: Genstande eleverne skulle undersoge
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Bilag 8: Dagsorden fra observation
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Bilag 9: Selvfremstillet artefakt, 7F-modellen
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