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Dansk Resume

Denne Ph.d. afhandling er motiveret af den antagelse, at de tiltag som hidtil er blevet gennemfort
for at stotte og forgge natur- og dermed ingenigrfagenes attraktivitet ikke i tilstraekkelig grad har
vaeret succesfuld. For at gere undervisningen mere praksis- og problemorienteret, og dermed mere
meningsfyldt og relevant for eleverne, rettes blikket derfor i stigende grad imod det store
padagogiske og leeringsmaessige potentiale, der ligger i laeringsmiljger udenfor folkeskolen.

Neaervaerende projekt anlaegger en ny vinkel pa attraktivitet ved ikke, som de fleste andre undersggelser,
at fokusere pa elevperspektivet eller elev-leererrelationen, men derimod ved at undersgge
organiseringen af naturfagsleaeringen i et ngdvendigt samarbejde mellem formelle (her folkeskole) og
ikke-formelle laeringsmiljger (her bl.a. ingenigruddannelsesinstitutioner, offentlige og private
virksomheder, kommuner). Denne analysevinkel mangler der undersggelser pa og velafprovede
modeller for. Projektet har en participatorisk og pragmatisk forskningstilgang med det formal, at stgtte

praktikere i at &ndre paedagogisk praksis.

Projektet er et kvalitativt aktionsforskningsprojekt med udgangspunkt i felgende to cases:

Case 1: Elevuniversitet SKUB pa Aalborg Universitet (AAU) om energi og klima for 5. og 6. klasses elever,

Case 2: ”"Samspil uddannelse og erhverv” pa VIA University College Horsens (VIA).

Som aktionsforsker, der har vaeret projektleder i Aalborg casen og har fulgt projektet i Horsens casen,
har det givet en unik mulighed for at beskrive og analysere leereprocessen fra projektopstart til -
afslutning i en tredrig periode i to arrangerende netvaerk. Det er en styregruppe i case 1 og et

projektkonsortium, bestaende af en projektgruppe og en fglgegruppe, i case 2.

Projektet inddrager bl.a. den uddannelsesteoretiske diskussion om Bildungslandschaft i Tyskland, der
systematisk sammentzaenker formel og ikke-formel uddannelse og dannelse i et langvarigt
netveaerkssamarbejde. Den er et eksempel pa inter-organisatorisk leering som kompensation for, at
bgrnene i vores samfund i stor udstraeekning har mistet det offentlige rum som laeringsrum. Etablering af

Bildungslandschaft er et forsgg pa at etablere en ny version af dette tabte offentlige laeringsrum.

For at kunne designe sadan et samarbejde, mangler der viden om leereprocessen mellem
naturfagsaktgrerne i et arrangerende netvark. Det overordnede forskningsspgrgsmal er:

Hvad karakteriserer samspillet mellem laereprocessen og dens organisering i et arrangerende netvaerk?



Det forskningsmaessige bidrag i dette projekt er fglgende:

Der er udviklet en teoretisk model til organisering af leering i et arrangerende netveerk indenfor
naturfagsleering. Den hviler pa en dynamisk laeringsforstaelse, hvor aktgrer, lzereproces og den indre
leeringsstruktur (formal med samarbejdet, laeringsindhold, organisation) gensidigt pavirker hinanden og
skaber et laeringsrum aktgrerne imellem. Modellen adskiller sig fra andre teoretiske modeller ved, at
den ogsa tilleegger den ydre laeringsstruktur (dvs. ydre rammebetingelser) afggrende betydning for
leeringssamspillet i akt@grernes etablerede laeringsrum. Modellen viser overordnet, hvordan man kan
designe og analysere et sadant samarbejde ved at udforme og tilpasse den til den konkrete situation

med de konkrete formal og behov for samarbejdet.

Leereprocessen i et arrangerende netvaerk er en iterativ proces, der bade integrerer en tvaerfaglig og en
inter-organisatorisk laereproces. Erkendelsesprocessen i samarbejdet er derfor knyttet til bade
aktgrernes faglighed og deres tilhgrsforhold til en specifik organisation, som er underlagt en ydre
leeringsstruktur (specifikke rammebetingelser). Denne ydre leeringsstruktur har meget stor indflydelse
pa, hvilken laering der foregar i det arrangerende netvaerk og hvilket laeringsresultat (undervisningstilbud
for elever) det er muligt at udvikle. Den integrerede tvaerfaglige og inter-organisatoriske laereproces ggr
det ngdvendigt, paedagogisk at sammentaenke de forskellige verdener, som aktgrerne i det
"arrangerende netveerk’ repraesenterer. Leeringsindholdet ma derfor i opstartsfasen bl.a. vaere, at afklare

centrale begreber og faglige forestillinger.

Projektet har identificeret ngdvendige betingelser for lzering i et arrangerende netvaerk, sasom et frirum
til leering, og argumenterer desuden for, at store forandringsprocesser bade kraever single-, double- og
triple loop- laering. Det tredje laeringsniveau vil i mange tilfeelde kun veere muligt at opna, hvis det
"arrangerende netveerk’, og ogsa aktgrerne omkring, undersgger de ydre leeringsstrukturer og langsigtet
arbejder pa at andre uhensigtsmaessige rammebetingelser. De ngdvendige betingelser for nyskabende
lering og gennemfgrelsen af alle tre laeringsniveauer kan vanskeligt opnas gennem kortvarigt
begraensede projekter, men kraever langtidsorienterede aktiviteter og derfor ogsa finansielle ressourcer,

der muligger disse langtidsorienterede innovative lzeringsaktiviteter.



English Summary

Title: Attractiveness of science and engineering seen from an inter-organizational co-operation
learning approach

This Ph.d. thesis is motivated by the assumption that existing activities designed to support and enhance
the attractiveness of natural science, and thus also the attractiveness of engineering science, have not
been sufficiently successful to date. In order to make teaching within these areas more problem and
practice oriented, and thus more relevant and meaningful for pupils, our focus has shifted to an
increasing degree towards the extensive learning and pedagogical potential that is located in learning
environments outside of primary schools.

This project applies a new angle upon the subject attractiveness than other studies by not only focusing
on the pupil-teacher perspective, but rather by examining how learning and teaching natural science can
be organized as a collaboration between formal (here primary schools) and informal learning
environments (here, among others, engineering educational institutions, public and private
organizations, municipalities, etc.). This analytical angle is not sufficiently developed, and there is thus a
clear need to establish effective procedures for successful implementation. This project applies a
participatory and pragmatic research approach with the aim of supporting practicians that are engaged

in the process of changing the pedagogical practice.

The project adopts a qualitative and action oriented research approach, taking its point of departure in

the following two cases:

Case 1: The Pupil’s University SKUB at Aalborg University dealing with energy and climate for 5th and
6th grade primary school pupils;

Case 2: The project "Interaction between education and business” at Via University College Horsens.

As an action researcher that has served as project leader in the Aalborg case and has followed the
Horsens case project, | have, for over three years, had a unique opportunity to describe and analyze the
learning processes in two arranging networks, from project start to project completion. The arranging
network in case 1 is the steering committee, and in case 2 it is a project consortium consisting of a

project group and an advisory group.

The project includes the educational theoretical discussion regarding (educational landscape)

Bildungslandschaft in Germany, which is systematically combining thinking regarding formal and



informal education and cultural formation in a long-term network collaboration. This is an example of
inter-organizational learning that helps to compensate for the fact that children in our society have, to a
large degree, lost the public space as a learning space. The establishment of Bildungslandschaft is an

attempt to establish a new version of this lost public learning space.

Knowledge regarding the learning process between the actors in an arranging network within natural
science learning is lacking.

Therefore, in order to design this kind of collaboration the guiding question of the analysis is:

What characterizes the interaction between the learning process and the way in which the arranging
network is organized?

In relation to this question, the research contribution from this project is the following:

A theoretical model for the organization of learning within an arranging network for learning in the
fields of natural sciences has been developed. It is based upon the understanding that learning as a
dynamic process includes the creation of a shared learning space derived from the mutual influence of
relevant actors, the learning process and the inner learning structure (i.e. goal of the collaboration,
learning substance, and organization). The model differs from other theoretical models by also including
the outer learning structure’s (i.e. the outer framework conditions) decisive influence upon interactive
learning between the actors in the learning space. The model shows, on a general level, how to design
and analyze this kind of collaboration by shaping and adapting it to the concrete situation and the

concrete aims and needs of the collaboration.

The learning process in an arranging network is an iterative process, which integrates both an
interdisciplinary and an inter-organizational learning process. The process of comprehension in the
collaboration is therefore linked to both the professional competency of the actors and their
attachment to a specific organization, which is restricted to an outer learning structure (specific
framework conditions). This outer learning structure has a strong influence upon both the type of
learning that is conducted within the arranging network and upon the learning results that may be
achieved for the pupils (teaching offers). The integrated interdisciplinary and inter-organizational
learning process makes it necessary to pedagogically integrate the different worlds as they are
represented by actors in the arranging network. Therefore, the learning contents in the startup phase
are aimed at elucidating central concepts and professional understanding between the participating

actors.

The project has identified necessary conditions for learning in an arranging network, such as a free space

for learning, and furthermore argues that fundamental changes requires single, double and triple loop



learning. In many cases, triple loop learning can only be achieved if the arranging network and actors
around this network examine the outer learning structures, and work on changing inappropriate
framework conditions over a long-term basis. Establishment of the needed framework conditions for
innovative learning and the implementation of all three levels of learning is unlikely to be achieved by
means of short-term time limited projects, but rather requires long-term, lasting activities, and thus also

the necessary financial resources to make these innovative learning activities possible.
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1. Indledning

1.1 Baggrund for projektproblemet
Gennem en del ar er det blevet diskuteret og undersggt, hvordan man kan tilfgje

naturfagsundervisningen mere relevans og mening for at ggre den mere attraktiv for eleverne (Horst
m.fl. 2012; Stocklmayer, Rennie & Gilbert 2010; Osborne & Dillon 2008; Quistgaard 2006; Dori & Tal
1998). En forklaring, som er hentet fra den tyske diskussion om Bildungslandschaft (se afsnit 5.2.1.1) er,
at bgrnene over tid gennem samfundsmaessige forandringer i stor udstraekning har mistet det offentlige
rum som leeringsrum. Det betyder efter min opfattelse, at der mangler praksistilknytning og
tveerfaglighed i naturfagsleringen. Medens ikke-formelle og uformelle laeringsmiljger har bevaeget sig
ud af bgrnenes livsverden, har den formelle lzering i skolen skullet overtage flere og flere funktioner (se
begrebsafklaring formel, ikke-formel og uformel lzering i kap. 1.2).

For at fa genetableret dette tabte laeringsrum er det derfor ngdvendigt, at danne netveerk mellem
formelle, ikke-formelle og uformelle aktgrer. Denne netveerksdannelse skal organiseres og det ggres
gennem et arrangerende netvaerk, som jeg kalder det (se begrebsafklaring kap. 1.2). At se pa leeringen i
sadan et arrangerende netvaerk, der systematisk arbejder pa at etablere forbindelsen mellem isser
formelle og ikke-formelle aktgrer er en ny vinkel pa attraktivitet af naturfagene, de tekniske og
ingenigruddannelser. Sigtet med samarbejdet er at genetablere en del af det tabte laeringsrum for

bgrnene og derigennem stgtte mening og relevans i naturfagsundervisningen.

En anderledes naturfagsundervisning

Min forskning i attractiveness er i hgj grad motiveret af min egen baggrund og erfaring fra
teknologiundervisningen fra folkeskolen i DDR. Denne teknologiundervisning viste til en vis grad et
eksempel pa en anderledes made at gennemfgre naturfagsundervisningen pa. Med anderledes menes
her, at der var en stgrre forbindelse mellem undervisningen i skolen og anvendelsen i praksis. Mange vil
nok lgfte gjenbrynene og taenke, hvad kan vi leere af naturfagsundervisningen i DDR? Kan der
overhovedet have vaeret noget som helst godt i det @gsttyske skolesystem? Jeg har IKKE veeret og er IKKE
fortaler for DDR-systemet pa nogen made vil jeg lige skynde mig at sige med eftertryk! For jeg har
oplevet overvagning af min egen familie, vilkarlighed og meget begraensede karrieremuligheder, sdsom
at jeg skulle vaelge mellem en ingenigruddannelse og en leereruddannelse i russisk og historie i Igbet af
en times tid som de to eneste uddannelsesmuligheder. Alligevel er der noget, der har givet mig stof til

eftertanke, nar vi taler om attractiveness.

1



Et kort tilbageblik: Jeg gik pa en Polyteknisk Skole (Polytechnische Schule) lige som alle folkeskoler i DDR
var af denne type. | 7. og 8. klasse havde vi teknologiundervisning. Her skiftedes vi til at have
teoriundervisning, kaldt ESP, og et praksisfag PA. ESP hed ikke overraskende ”Einflihrung in die
sozialistische Produktion” (Introduktion i den socialistiske produktion, min oversaettelse), og PA betgd
"Produktive Arbeit” (Produktivt arbejde).

Hver anden uge beskaeftigede vi os i 4 undervisningstimer med materialelaere, iszer tree, metal og plast,
deres tekniske fremstillingsprocesser, materialeegenskaber og bearbejdning. Vi leerte om forskellige
typer af veerkt@j og hvordan disse skal bruges. Vi laerte ogsa om mekanik, konstruktion, at lave samt at
laese tekniske tegninger og om arbejdssikkerhed. | de mellemliggende uger var vi pa vaerkstedet i PA
undervisningen, hvor vi kunne afprgve den teoretiske viden. To undervisere lzerte vores klasse,
bestaende af 30 skolebgrn, at bearbejde de forskellige materialer. Vi malte, savede, skar, filede,

fraesede, borede huller ved hjalp af en boremaskine, lavede skruegange, skruede emner sammen m.v.

Efter dette ”basiskursus” foregik PA-undervisningen i 9. og 10. klasse hver fjortende dag i en rigtig
produktionsvirksomhed. PA undervisningen blev indrettet efter, hvilke virksomheder der befandt sig i
skolens omrade. Da vi havde to store virksomheder i vores by, en metalforarbejdende virksomhed og en
godsvognsfabrik, arbejdede vi der. Andre steder kom eleverne ud i sma virksomheder eller i landbruget.
Det fgrste ar arbejdede jeg i den metalforarbejdende virksomhed (i to forskellige afdelinger). Denne
virksomhed konstruerede og byggede metalbroer og metalkonstruktioner, som ogsa blev eksporteret til
store dele af verden. Det andet ar arbejdede jeg i "Waggonbau Niesky”, som konstruerede og
fremstillede jernbane-godsvogne. Det var igen i to forskellige afdelinger, et halvt ar i hver, med 4 timer
hver anden uge. Der laerte jeg f.eks. hvad et kugleleje er, hvordan det er bygget op og hvad man skal
gore for at dette kan fungere. Jeg smurte kuglelejer til godsvogne. | en anden afdeling lzerte jeg at
reparere stikkontakter.

Det var sandelig ikke altid, jeg kunne lide denne undervisning. Nogle gange syntes jeg virkelig, at det var
enormt kedeligt. Der var ogsa en afdeling, hvor vi ikke lavede ret meget, sandsynligvis fordi
virksomheden ikke vidste, hvad de skulle saette os til. Alt i alt fik vi dog viden om forskellige typer af

produktionsvirksomhed, fremstillingsmetoder, arbejdsopgaver m.v.

Anderledes interessant blev det i 11. klasse pa gymnasiet, hvor vi havde faget ”"Wissenschaftlich-
Praktische Arbeit” (WPA = Videnskabeligt-praktisk arbejde pa dansk). Her var jeg sammen med 3 andre
elever til undervisning hos en skovfoged. Vores lille gruppe pa 2 drenge og 2 piger undersggte og
dokumenterede sammen med skovfogeden forekomsten af myretuer samt deres tilstand i et bestemt
skovareal. Vi beskeeftigede os med myrer, deres kropsbygning, biologiske funktion i @gkosystemet,

hvordan deres tuer var bygget op, hvordan deres “myresamfund” fungerede. Vi lavede nogle
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beskyttelsesforanstaltninger, hvor vi indhegnede tuerne, fordi nogle var delvist gdelagte. Skovfogeden
opfordrede os hele tiden til at spgrge, og han fortalte os mange interessante ting om dyr, planter, treeer
og ¢sede ud af sin enorme viden. Som afslutning pa skolearet skrev vi en individuel rapport, som vi
skulle forsvare. Denne karakter var del af vores gymnasiekarakterbog og indgik i den samlede
afgangskarakter.

Undervisningen i dette ar endte med, at jeg ville studere biologi, ogsa godt hjulpet af en faglig meget
dygtig biologilzerer. Det fik jeg som neaevnt ikke lov til. En af mine skolekammerater fra vores lille

skovhold blev dog faktisk uddannet til skovfoged og er det den dag i dag!

”Afrikanske bgrn vil vaere ingenigr — danske bgrn drammer om Hollywood”

Det er en melding i tidskriftet Ingenigren i december 2012 (ing.dk, 5.12.2012). Den er ikke helt ny
leengere, men stadigvaek aktuel. Baggrunden er en international undersggelse som Bgrnefonden har
foretaget iblandt 6200 bgrn, herunder 1500 afrikanske bgrn, 2500 fra i-lande samt bgrn fra Sydafrika og
Asien. Medens “kun 1 procent af de danske bgrn mellem 10 og 12 drgmmer om en fremtid som
ingenigr” er tallene 10 procent for Senegal og 8 procent i Kap Verde og Etiopien. Danske bgrn drgmmer
ifglge denne undersggelse om at blive skuespillere eller sangere (15 %) og hele 23 % vil gerne blive
professionel atlet. Grunden til denne store forskel er, at afrikanske bgrn “gerne vil Igse de problemer, de
oplever i deres naerhed samtidigt med at de vil skabe sig en god fremtid”, medens f.eks. danske bgrn

"anser vand og el som givet og ikke noget man kan profilere sig pa”.

Fig. 1 nedenfor viser et resultat af ROSE-undersggelsen blandt 15-arige elever i 40 lande (Schreiner &
Sjgberg, 2004), hvor danske elever er mindre interesserede i naturvidenskab end i andre emner,
sammenlignet med elever i de andre undersggte lande. Faktisk ligger de danske elever helt i bunden af
skalaen med de danske piger, som har bundrekord.

Det, som denne undersggelse ogsa dokumenterer, er fglgende dilemma: Pa trods af at eleverne i
vestlige lande grundlaeggende har en positiv opfattelse af naturfagenes betydning for samfundet, gnsker
de fleste ikke at uddanne sig og arbejde inden for de naturvidenskabelige omrader. | en dansk kontekst
oplever kun ca. halvdelen af eleverne i folkeskolen naturfagsundervisningen som interessant eller
relevant. Ifglge den danske ROSE-undersggelse er “danske elever blandt dem, der har mest forbehold”
overfor de naturfaglige skolefag (Troelsen & Sgberg, 2008). | PISA 2006 har de danske elever den mindst
positive opfattelse af “naturvidenskabens generelle vaerdi” blandt de deltagende lande (Andersen,
2008).

En betydelig del af de danske elever mangler altsa interesse for naturfagene og oplevelsen af relevans i

undervisningen.
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Figur 1: Elevers mening om skoleundervisningen i naturfag i Troelsen & Sgberg (2008)

med henvisning til Schreiner & Sjgberg (2004) og Sjgberg & Schreiner (2006, s. 78).

Nu vil jeg ga tilbage til mit eksempel om teknologiundervisning fra begyndelsen af dette kapitel. En
naermere betragtning viser fglgende to vasentlige forskelle mellem naturfagsundervisningen i Danmark

og teknologiundervisningen i DDR.

Den fgrste forskel er den steerke forbindelse mellem teori og praksis i DDR-uddannelsessystemet. En

teknologiundervisning, som fgrer eleverne ud i "praksis”, dvs. udenfor folkeskolen, og prgver at forbinde
den teoretiske undervisning med opdyrkelsen af praktiske handvaerksmaessige faerdigheder og
erfaringer, f@rst pa et veerksted og senere i en rigtig produktionsvirksomhed. Forbindelsen mellem teori
og praksis afspejlede sig igen i tilgangen til ingenigrstudiet. Her fik vi f@rst tilladelsen til studiestart et ar
efter endt gymnasium. Aret inden ingenigrstudiet skulle bruges til at arbejde ”i produktionen” (som det
blev kaldt) som ufaglaerte arbejdere. Formalet var, at fa viden og erfaring fra det produktionsomrade,

som vi efterfglgende skulle uddannes i som ingenigrer.
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Undervisningen i DDR-folkeskolen havde ogsa sine store svagheder. Anden undervisning i naturfagene
var ligesom den nuvaerende undervisning i bade mange tyske, danske eller andre europeiske skoler
kendetegnet ved en kultur, som Dolin kalder tilegnelseskultur (2005, 20). Denne kultur er kendetegnet

I”

ved at eleverne laerer “abstrakt viden — uafhaengig af tid og rum”, som er "objektiv og neutral” og som
kan bringes ”i anvendelse i mange forskellige situationer” (lbid.).

| DDR-skolen fandtes ingen elevevaluering, dvs. eleverne blev ikke spurgt om hvad de syntes om
undervisningen eller hvad de havde lzrt. Eleverne havde heller ikke mulighed for selv at definere
problemer de ville undersgge eller spgrgsmal de ville have svar pa, som den danske folkeskole f.eks. har
gennem projektarbejdsformen. Laererne havde heller ikke mulighed for at praege undervisningen eller

udvikle den. Undervisningsindholdet i DDR blev detaljeret fastlagt pa centralt sted. Derfor var det heller

ikke muligt for leererne at udvikle deres undervisning i direkte samarbejde med virksomhederne.

Alligevel traekker denne undervisning sammen med de andre naturvidenskabelige fag matematik, fysik,
kemi og biologi i DDR sine (positive) spor. En undersggelse i Tyskland, der sammenligner ca. 44.600
elever fra 9 klasser i matematik og naturfag i de enkelte forbundsstater, kommer til et forblgffende
resultat. De gsttyske lande Sachsen og Thiiringen ligger i front sammen med 2 andre gsttyske lande. Der
er ca. 2 ars skoleforskel i elevernes faglige kompetencer i fagene biologi, kemi, fysik og matematik
mellem Sachsen, det steerkeste land i undersggelsen, og Nordrhein-Westfalen (NRW) samt bystat
Bremen, som ligger i bund (Humboldt Universitdt Berlin, 2013). En af forklaringerne i rapporten er ”...
den matematisk-naturvidenskabelige skoletradition i DDR”, som havde "en hovedvaegt pa disse fag pa
de Polytechnischen Oberschulen” (Spiegel, 2013, oversat af mig med henvisning til Rapport Anand Pant,
2013).

Som denne undersggelse viser, var der trods alt en god faglig naturfagsundervisning i DDR som prgvede
i hgjere grad at forbinde teori og praksis, end det er tilfeldet i det danske uddannelsessystem.
Praksisdimensionen betyder her, at eleverne kunne afprgve noget af det lzerte direkte med deres egne
haender, sa at sige, enten pa vaerkstedet eller i en virksomhed, og de kunne fa erfaringer, der relaterede
til en vis grad til den teoretiske undervisning i skolen. Dette havde ikke noget med problembaseret

leering at ggre, men praksisdimensionen i undervisningen er veerd at haefte sig ved.

En anden og endnu stgrre forskel mellem den @gsttyske og den danske naturfagsundervisning ligger dog i

forbindelsen mellem ”Bildung und Demokratie”, som Oskar Negt forklarer nedenfor:

”... forbindelsen mellem dannelse og demokrati er enestdende. Fagviden, kvalifikation er
forenelig med enhver samfundssituation, ogsa med en totalitaer; politisk dannelse

derimod kun under en demokratisk ordning, fordi dens formal er myndige, opklarede
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borgere, der vover at betjene sig af deres forstand uden instruktion fra andre” (Oskar

Negt i Spiegelinterview, 2010, min oversattelse).

Her referer Negt til Kant og hans beskrivelse af ’Aufklarung’/ oplysning’ uden at han eksplicit udtrykker
det (Kant, 1784). Bildung, her forstaet som bade uddannelse og dannelse, har det formal at uddanne

bgrn til myndige og kritisk taenkende borgere. Det stod ikke pa programmet i DDR-skolesystemet.

At se undervisningen i naturfag og teknologi (og i andre fag) under et dannelsesperspektiv, giver
mulighed for at eleverne seettes i stand til at kunne forholde sig til den komplekse verden vi lever i. Det
geelder bade for de naturvidenskabeligt interesserede og for de naturvidenskabeligt ikke interesserede
elever. Dannelse er dermed et vaesentligt element i folkeskolen, for mange af de udfordringer vores
samfund star overfor i fremtiden kreever, at befolkningen har en vis forstdelse og indsigt i
naturvidenskabelige og tekniske lgsninger, at den har evnen til at vurdere konsekvenserne af disse
forskellige lgsninger og kan tage stilling til egne handlemuligheder (Andersen, 2008, s. 13).
Dannelsesdimensionen er "dette szerlige centraleuropaeiske/nordiske begreb der vedrgrer den enkeltes
kritiske forholden sig til og indlevelse i faget med henblik pa personlig udvikling” (Dolin, 2005, s. 17),
som afspejler den nord- og mellemeuropaiske uddannelsestradition — ”didaktiktraditionen” (Horst m.fl.
2012, s. 72). Dannelsesperspektivet inkluderer, som Negt udtrykker det i citatet overfor, ogsa

demokratiperspektivet.

Maske kan en naturfagsundervisning, der forbinder ‘teori og praksis’ med ‘dannelse og demokrati’ give
naturfagene st@grre attraktivitet? Sadan en forbindelse betyder, at sammenhaengen mellem
naturvidenskabelige faenomener, tekniske problemstillinger og Igsninger skal ses i sammenhang med
samfundsmaessige problemstillinger (kontekst) og deres Igsninger. Bgrn, unge og studerende ma derfor
anses som samfundsborgere, der far mulighed for at undersgge virkelige problemstillinger og for at
udvikle Igsningsforslag. Denne forbindelse mellem ‘teori og praksis’ og ‘dannelse og demokrati’ kraever

en stor praksiseendring i naturfagsundervisningen.

At £ndre praksis er ngdvendigt

At det er ngdvendigt at andre praksis i naturfagsundervisningen er ofte blevet papeget (Rochard, 2007;
Andersen, Busch, Horst, & Troelsen, 2003; Andersen, 2008).

To punkter, som er afggrende for andringen af praksis i naturfagsundervisningen, vil jeg fremhave
nedenfor. Disse to punkter er del af en raekke anbefalinger, som en arbejdsgruppe til forberedelse af en
national strategi for natur, teknik og sundhed (NTS) i Danmark har udarbejdet i deres rapport ”Et faelles

Igft” (Andersen, 2008).
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1. Undervisningens indhold og form udvikles og fornyes.
Undervisningsindholdet skal ggres mere “relevant” og undervisningsformer skal veere "mere
engagerende”. Dette kan ifglge rapporten ske gennem centralt ivaerksatte initiativer. Men der er

efter min opfattelse i mindst ligesa hgj grad brug for lokale og regionale initiativer.

2. Kontakten mellem offentlige og private virksomheder inden for NTS-omrddet og skolerne
styrkes. Dette kan ske ved oprettelse af kontaktenheder for skolerne, synligggrelse af

erhvervsmuligheder gennem fx rollemodeller, etablering af virksomhedsnetvaerk mv.

| dette projekt anses pkt. 2 som et vigtigt middel/vaerktgj til at opna pkt. 1.

At lereren besgger offentlige eller private virksomheder indenfor NTS-omradet (naturvidenskab, teknik
og sundhed) sammen med sin skoleklasse har man dog gjort igennem mange ar. Det er ifglge Hyllested
ikke noget nyt (2007). Det er derfor ngdvendigt, som papeget i begyndelsen af dette afsnit, at ga
lengere end det. Udover kontakten mellem offentlige og private virksomhed og skolerne er det

ngdvendigt med et mere systematisk og langvarigt samarbejdet mellem skolen og disse aktgrer.
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1.2 Begrebsafklaringer
Formel, uformel og ikke-formel lzering
Selve betegnelsen formel viser, at der er nogen, der er inde i det formelle uddannelsessystem. Det er

man, nar man udformer lzereplaner og er ansvarlig for gennemfgrelsen og resultaterne af den specifikke
undervisning. Nar en folkeskole eller et gymnasie har et samarbejde med en virksomhed, er de formelle
i forhold til virksomheden. Virksomheden til gengaeld er et laeringsmiljg udenfor skolen. En stor del af
litteraturen sidestiller alle laeringsmiljger udenfor skolen, ogsa kaldt out-of school learning, med informal
learning, pa dansk uformel lzering (Hofstein & Rosenfeld, 1996, s. 88).

Der findes ifglge disse to forskere dog ikke en klar definition af begrebet uformel lzering. Forstaelsen for
hvad uformel lzering daekker over, raekker fra hvad der lzeres i fritiden og familien (Braund & Reiss, 2007;
2006) til ogsa at omfatte ekskursioner (Rennie, Fehker, Dierking, & Falk, 2003; Hofstein & Rosenfeld med
henvisning til Wellington, 1991), feltarbejde, skolebesgg (ASE — The Association for Science Education in
UK).

For en mere preecis definition skelner en raekke forskere og fagfolk mellem fglgende to typer af ‘out-of-
school leering’:
- Uformel leering, som spontant sker i familien, hos venner, i naboskabet, fritidsklubber,
biblioteker m.v. (Eshach, 2007) og
- lkke-formel lzering, der foregar i institutioner, organisationer og situationer, som ikke tilhgrer
formel eller uformel uddannelse” (Eshach, 2007, 173; Klahr-Hgjlund, 2009).
Eksempler pa ikke-formelle lzeringsrum, som ikke er knyttet til curriculum, er museer, science
centre, Zoologiske Haver, NGO’er eller andre uddannelsesinstitutioner, offentlige og private
virksomheder, organisationer m.v. (Rennie, Fehker, Dierking, & Falk, 2003; Quistgaard, 2006;
Kahr-Hgjland, 2009; Stocklmayer, Rennie & Gilbert, 2010).
Man kan vaere ikke-formel, selvom man ogsa er en del af uddannelsessystemet. F.eks. er et

undervisningstilbud fra et universitet til folkeskoleelever ikke-formel i forhold til folkeskolen.
Det er denne skelnen imellem uformel og ikke-formel laering og uformelle og ikke-formelle aktgrer jeg

anvender i dette projekt. Her arbejder jeg iseer med samspillet mellem formel og ikke-formel lzering.

Det er at bemaerke, at der er et vist overlap mellem kategorierne.
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Arrangerende netveerk
Dette samspil mellem formelle og ikke-formelle aktgrer kan udvikles og organiseres gennem det, jeg her
kalder det arrangerende netveaerk. Det er en gruppe, der arrangerer og organiserer naturfagsleering i et
samarbejde, som danner netveerk med andre aktgrer i og udenfor de involverede organisationer.
For at fa en bedre forstaelse af dette, tages i naervaerende projekt udgangspunkt i fglgende 2
lokalt/regionalt etablerede cases (se kap. 2) med hver deres arrangerende netvaerk (se beskrivelse i kap.
4.1,4.2 0g6.1):

1. Elevuniversitetet SKUB for 5. og 6. klasses folkeskoleelever pa Aalborg Universitet med en

styregruppe.
2. ”"Samspil uddannelse og erhverv” pa VIA University College Horsens med et projektkonsortium

bestaende af projektgruppe og fglgegruppe.

Netveerksbegrebet har beskeaeftiget forskere indenfor forskellige forskningsomrader med fokus f.eks. pa
industrielle netveerk (Sgrensen 1991), etablering af virksomhedsnetvaerk (Henriksen, 1992), begge
forskere med henvisning til Uppsala-skolen (Johanson og Mattson, 1987), strategiske
virksomhedsnetveerk (Gelsing, Gjerding, Nielsen, Rasmussen, Vinding, 2008), samarbejdsdreven
innovation i den offentlige sektor (Lundvall, 2011), netveerk indenfor uddannelse og skoleverdenen
(Liebermann & Grolnik 1996, 2005; Carmichaela, Foxb, McCormickb, Proctera, & Honourc, 2006) m.v.

for bare at naevne nogle eksempler.

Som Henriksen (1992) skriver, ma en beskrivelse af netveerk:
”... kunne handtere savel de personer, der etablerer netveerket samt de omgivelser, personer og
virksomheder befinder sig i. Samtidig ma beskrivelsen kunne vise, hvordan samarbejdet adskiller

sig fra andre typer samarbejde.” (s. 25).

Adskillelse fra andre typer samarbejde kan efter min opfattelse vaere typen af samarbejde og laering,
hvor aktgrerne fra forskellige organisationer hver iszer er underlagt forskellige rammebetingelser sasom

lovgivning, markedsbetingelser, samfundsmaessige forhold, incitamenter m.v.

Et netvaerk kan betragtes som en koordinationsform, ligesom markedet og hierarkiet (Frandsen, Halkier,
& Johansen, 2002; Henriksen, 1992). Det er en social form for koordinering, hvor aktgrerne er
selvsteendige. Interaktionen varer gennem lang tid, koordinationsmedie er tillid og resultatet
samarbejde (Frandsen, Halkier, & Johansen, 2002, s. 160). Caspers, Bickhoff & Bieger (2004, s. 5)

betegner det som “kooperativ organisationsform”.
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Der findes forskellige typer af netvaerk. Nedenunder er der beskrevet tre typer med relevans til dette
projekt.

Et interessant perspektiv tilbyder sdkaldte vidensnetveerk. “Deres hovedformal bestar i en feelles
produktion og udnyttelse af viden mellem netveerkets medlemmer fra forskellige organisationer ... over

organisationsgraenser. Medlemmer af sadanne netvaerk er enkelte personer eller organisationer”

(Caspers, Bickhoff & Bieger, 2004, s. 5, min oversattelse og understregning).

Inter-organisatoriske netvaerk er ifglge Knight (2002) “groups of legally autonomous organizations with
high levels of interdependence and cooperative working”, betegnet som strategic networks (s. 430-431).
Med henvisning til Ebers (1997) og Mayntz (1993) beskriver hun logikken i et strategisk netvaerk som
"forhandling, deling af ressourcer og felles planer og aktioner” (Knight, s. 431, min oversaettelse).

"

Learning networks er: “... mere lgse feellesskaber af organisationer, der er forbundet ved geografisk
naerhed, lignende interesser eller aktiviteter, eller deltagelse i produktionsprocessen / levering af en
vare eller tjenesteydelse” (Knight, s. 430, min overseaettelse).

Her har vi at ggre med lignende interesser eller aktiviteter. | vores tilfaelde har vi at ggre med et aktivt
samarbejde mellem aktgrer, der er drevet af feelles interesse og som er interesserede i en “kollektiv

handlen”, der udmegnter sig i et felles ”produkt”, en mere meningsgivende, praksis- og

anvendelsesorienteret naturfagsundervisning i folkeskolen.

Felgende karakteristika kan overfgres til beskrivelsen af et arrangerende netveerk i en naturfaglig

kontekst i dette projekt, som er samlet i en arbejdsdefinition nedenfor:

"Et konkret samarbejde mellem enkeltpersoner fra forskellige organisationer om et fzlles
formal vedrgrende organisering og udvikling af naturfagsleering. Samarbejdsorganisationen
varetager en kombination af en falles interesse og den organisations interesse, de er ansat i.
Samarbejdet, som er baret af tillid, fgrer til en feelles produktion og udnyttelse af viden,
delagtigggrelse i hinandens planer og aktiviteter indenfor omradet samt udvikling og
gennemfgrelse af et feelles “produkt”, anvendelsesorienteret naturfagsundervisning i sin
kontekst.

(min arbejdsdefinition udviklet med inspiration fra Caspers, Bickhoff & Bieger 2004 og Knight
,2002)

F@r vi gar videre til problemanalysen, vil jeg kort definere begreberne laering, attraktivitet, Bildung og

motiver/motivation.
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Laering
"Learning is a form for change” (Andreasen, 2001). S3& enkelt kan det siges. Som resultat af

lereprocessen sker der eksempelvis en sendring i den laerendes adfeerd, viden, evne til at handtere en
situation m.v.

Leering er en proces, der foregar individuelt, i grupper, organisationer og mellem organisationer, dog
med pointeringen af at det kun er individer, der leerer. Leeringen indeholder ifglge llleris (2007, 16) en
kognitiv, psykodynamisk og en social, samfundsmaessig proces, som alle sker samtidigt. Laering er ifglge
Illeris ogsa en integreret proces, der omfatter fglgende to simultane delprocesser: samspilsprocessen
mellem individet og dens omgivelser og den indre psykiske tilegnelses- og forarbejdningsproces. | min
undersggelse har jeg fokus pa samspilsprocessen mellem den enkelte fagperson og dens sociale
omgivelser, dvs. de andre fagpersoner der ogsa har indvilliget i at indga i et samarbejde omkring et
naturfagligt projekt. Leeringen foregar i et laeringsrum, som i dette projekt er forstdet som en
samspilsrelation mellem aktgrer, laereprocessen imellem aktgrerne og leeringsstrukturer (f.eks.

organisation), der pavirker aktgrernes laering, se kap. 4 fig. 4.

Attraktivitet
Attraktivitet forstar jeg som “kvaliteten af at vaekke interesse” (thefreedictionary.com, min

overszattelse).

Bildung

Her forstaet som bade uddannelse og dannelse.

Motiv og motivation

Et motiv er ifglge Buko (2004) en begrundelse for at deltage i et samarbejde. Denne begrundelse for at
deltage kan vaere en interesse og er derfor af langvarig karakter. Det kan vaere en "indre drivkraft bag en
handling” (Abrahamowitz, 2001).

Illeris (2007) argumenterer for, at det er vigtigt at fastholde drivkraft- dimensionen som helhed, nar man
undersgger laering. Hvis man vil skelne, sa er motivation forbundet med holdninger og vilje i forhold til
leeringsindholdet (llleris, 2007, s. 99).

| neervaerende projekt skelner jeg mellem indre drivkraft, som er et motiv for den enkelte aktgr at indga i

samarbejdet, og en ydre drivkraft, som er incitamenter og belgnninger, der kommer udefra.
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1.3 Litteraturanalyse

1.3.1 Naturfagenes attraktivitet — nogle vigtige faktorer for interesse og relevans

Indledningsvis vil jeg preecisere tilgangen til begrebet attraktivitet i dette projekt, som forstas her i den
betydning “kvaliteten af at fremkalde interesse” (thefreedictionary.com, min overszettelse). Begrebet
attraktivitet leder altsd hen til interessebegrebet, som helt centralt for udviklingen af
naturfagsundervisningen (Krapp & Prenzel, 2011, s. 44). Det er et komplekst begreb med mange
indflydelsesfaktorer. Lindahl (2003) har med baggrund i Gardner (1975) og Schibeci (1984) beskrevet tre
kategorier med betydning for naturfagsinteressen: den enkelte elev, faktorer i skolen og faktorer
udenfor skolen.

”n

Den enkelte elev: ”... den vigtigste faktor for lysten at lere” er elevens "tiltro pa egen formaen”
(Lindahl, 2003, min overszettelse), dvs. "elevens faglige selvtillid" Horst m.fl. (2012, s. 77).
Naturfagsundervisningens indhold og form ma derfor udformes sadan, at den giver eleverne faglig

selvtillid og dermed lyst til at lzere.

Faktorer i skolen med indflydelse pa naturfagsinteressen er mangfoldige. Lindahl (2003) naevner bl.a.
naturfagsleereren, naturfagsundervisningens indhold, sprog, interaktion i klasserummet. Jensen (2006,
s. 35-36) naevner med henvisning til Egelund & Broch (2002) fglgende to hovedkilder for elevernes
interesse for faget: Den farste hovedkilde er naturfagsleereren, undervisningsmetoderne og
undervisningstilretteleeggelsen samt elevens egen interesse og kompetence. Den anden hovedkilde er
formal, relevans, nytte og kontinuitet af undervisningen. Det er aspekter som ifglge Jensen ”ligger uden
for den enkelte elev og leerer” (2006, s. 36). Dermed mener hun f.eks. leeseplaner. Jeg er kun delvis enig
i, at relevans og nytte ligger udenfor den enkelte laerers pavirkningsmulighed. Disse aspekter kan
udvikles gennem valg af emner, didaktisk udformning og organiseringen af undervisningen, f.eks. ved at
tage eleverne ud af klasselokalet, inddrage forzeldre, virksomheder m.v. Naturfagslaereren har dog ikke

selv mulighed for at pavirke den overordnede malsaetning og rammerne for undervisningen.

Som faktorer udenfor skolen nazvner Lindahl hjemmet (2003, s. 46) og samfundet (2003, 48). Hun

uddyber ikke hvad “samfundet” er, fordi det ikke er i fokus i hendes undersggelse. Som eksempler
naevner hun samfundsrelevante emner sdsom miljgkatastrofer, farlig straling m.v., der rapporteres om i

nyhedsudsendelserne.

Det er vigtigt at bemaerke, at faktorer udenfor skolen fylder forholdsvist lidt, fordi hovedfokusset i

uddannelsesforskningen ofte ligger pa elevperspektivet, samspillet mellem laxrer-elev eller pa
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naturfagsdidaktik. Andersen & Linderoth (2012, s. 27) henviser til Fibaek Laursens (2003) didaktiske
trekant med samspillet mellem elev-leerer-leeringsindhold, og har tilfgjet en fjerde kategori “andre
forhold” til denne trekant. Det kan ifglge Andersen & Linderoth (2012) veere forzeldre, kollegaer, ledelse,
men ogsa politiske forhold, fagets status og gkonomi. Her vil jeg tilfgje offentlige og private
virksomheder indenfor NTS-omradet.

| afsnit 1.3.2. ser jeg naermere pa udvalgte faktorer i skolen i forhold til naturfagsinteressen. | afsnit 1.3.3
undersgger jeg, hvordan ikke-formelle aktgrer med eller uden samarbejde med skolen arbejder pa at

udfylde relevance-gabet i naturfagsundervisningen gennem forskellige outreach aktiviteter.
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1.3.2 Uddybning af udvalgte faktorer i skolen
Felgende faktorer i skolen har bl.a. betydning for attraktiviteten af de naturvidenskabelige fag:

a) Naturfagslaereren — kompetenceudvikling gennem samarbejde
b) Relevans og mening
c) Undervisningens indhold, form og organisering

d) Skoler mangler udstyr - Vi vil se noget grej

Nedenfor uddyber jeg punkterne a) til e):

Til a) Naturfagslaereren — kompetenceudvikling gennem samarbejde

Naturfagslaererens naturfaglige kompetence er veaesentlig for skoleelevernes interesse for naturfag
(Stocklmayer, Rennie & Gilbert, 2010). Allerede i 2005 fremdrog Dolin (2005) med henvisning til
Danmarks Evalueringsinstituts evaluering af faget fysik ”“skolers svage naturvidenskabelige kultur og
behovet for en fagdidaktisk opgradering af lererne” som vaesentlige elementer for styrkelsen af
naturfagsundervisningen (s. 8). Denne svage naturvidenskabelige kultur skyldes til dels manglende
naturfaglig kompetence. | fagene biologi og geografi er andelen af laerere med linjefagsuddannelse
seerlig lav (Sillasen, Daugbjerg, Schmidt & Valero, 2011 med henvisning til KL, Finansministeriet &
Undervisningsministeriet, 2006). Det er dog faget natur/teknik (som nu har skiftet navn til
natur/teknologi), der topper med 50 % ikke linjefagsuddannede laerere (Undervisningsministeriet,
2013). Hammoud (2010, s. 19) beskriver forholdene for natur/teknik undervisningen, som er gengivet
nedenfor. Mange natur/teknik laerere fgler sig fagligt ikke rustet, ”"dette galder ogsa leerere med ét eller
flere naturfaglige linjefag”. Der er hverken kontinuitet i faget eller leererbesaetningen pga. hyppige
lererskift, og en anden problemstilling er, ”"at faget ved fagfordeling bliver brugt som kit i skemaet”.
Desuden papeger Hammound (2010, s. 19) med henvisning til en undersggelse af Egelund og Hulveis
(Folkeskoleelevers holdninger til naturfag og teknik, 2002, DPU), "at over 80 % af eleverne oplever, at
undervisningen i natur/teknik tager udgangspunkt i taviegennemgang, at hovedparten sjaeldent udfgrer

forsgg eller praktisk arbejde.”

Efteruddannelse af lererne er derfor af central betydning, hvor alle lzerere i 2020 skal have en
linjefagsuddannelse i de fag, de underviser i. Dette bekraeftes af en undersggelse af natur/teknik-
leerernes vilkar pa 20 skoler i Herning, Viborg, Randers og Silkeborg Kommune i perioden 2007-2010.
Den viser saledes "et behov for efteruddannelseskurser, der giver ideer til deres daglige undervisning og
aktiviteter der kombinerer faglig inspiration med mulighed for afprgvning i egen praksis” (Sillasen &

Valero, 2009).
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Erfaringer fra elevuniversitetet SKUB pa AAU (skub.aau.dk) viser, at nogle natur/teknik lerere ansa
workshops om energi og klima hos universitetsunderviserne og studerende som en opgradering af deres
naturfaglige viden pa omradet (Grunwald & Henriksen, 2010). Her kan tilbud udenfor skolen og
kontinuerligt fagligt samarbejde med aktgrer udenfor skolen derfor veere et supplement til

naturfagsleerernes efteruddannelse.

Til b) Relevans og mening

Forskning papeger elevernes oplevelse af manglende relevans i undervisningen (Stocklmayer, Rennie &
Gilbert, 2010, s. 4; Troelsen, 2005; Jensen, 2006 med henvisning til Egelund & Broch, 2002) som
vaesentlig arsag for manglende interesse. Dette ggr, at mange elever opfatter undervisningsindholdet
som "verdensfjernt” (Nielsen & Horst, 2012).

En vaesentlig arsag ligger i “curriculums natur” (Stocklmayer, Rennie & Gilbert, s. 3-4, min oversaettelse),
hvor det traditionelle science curriculum ”ser indad pa en kanon af ortodoks naturvidenskab”, som
repraesenterer naturvidenskabernes produkter og processer (lbid.). Det er f.eks. tilfeeldet nar eleverne
lerer at fgre beviser i matematikundervisningen, men ikke ved hvad matematik kan bruges til i den
virkelige verden. Stocklmayer, Rennie & Gilbert (2010) argumenterer for, at der er brug for et
curriculum, som “... ser udad”, og som “skaber situationer, som eleverne kan forventes at stgde pa som

borgere” (Ibid., s. 5 med henvisning til Roberts, 2007, s. 730, min overszettelse og understregning).

Der er mange aktiviteter i gang for at ggre elevernes laering mere meningsfyldt (se eksempler under
afsnit 1.3.3) for at "andre den made naturfag er taenkt pa” i det formelle uddannelsessystem
(Stockimayer, Rennie & Gilbert, 2010 med henvisning til Aikenhead 2006 og Fensham 1998, min
overszettelse). Deres konklusion er: “None of these efforts has so far been effective in initiating
sustained change on a wide scale.” Og videre: “This search for meaning and relevance should be a

powerful driver for change, but it is not happening on a wide scale.” (lbid., s. 4)

For at vende tilbage til min korte beskrivelse af DDR-teknologiundervisningen i indledningen, indeholder
den et vist element af at se "udad” skolen med den praktiske undervisning pa veerksteder og i
virksomheder. Der har vaeret en vis forbindelse mellem teoriundervisning og praksisleering.

Det nye og ngdvendige i en dansk sammenhang ma nu veere bade at skabe en bedre sammenhang
mellem teori- og praksislaering og mellem dannelse og demokrati. Det betyder, at eleverne allerede i en
ung alder oplever sig og deres skole som en del af samfundet, hvor de kan vaere med til at Igse
problemstillinger i samfundet. Ifglge Stocklmayer, Rennie & Gilbert (2010) burde denne sggen efter

relevans og mening veere "en magtfuld forandringsagent i naturfagsundervisningen”.
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Til c) Undervisnings indhold, form og organisering
“Attractiveness” er i hgj grad forbundet med hvad der leres (indhold), hvordan
naturfagsundervisningen gennemfgres, dvs. hvilke leeringsopfattelser og didaktiske metoder der ligger

til grund (form) samt hvordan undervisningen organiseres og hvor den finder sted (organisering).

Undervisningsindholdet er bl.a. bestemt af, hvilke emner eller problemstillinger, der behandles i hvilket
undervisningsfag med hvilket laeringsformal. Her dokumenterer bl.a. den danske ROSE-undersggelse, at
danske drenge og piger har meget forskellig interesse i naturfagsundervisningens emner (Troelsen og
Sgberg, 2008; Larsen, 2010). Hvor piger interesserer sig for sundhed, krop og velvaere, er drengene
optagede af de sakaldte harde fag, dvs. fysik og teknologi. Det er et aspekt, som man skal vaere meget
opmaerksom pa, nar man planlaegger og gennemfgrer undervisningen. Undervisningsindholdet kan blive
mere livsnaert ved en undervisningsform, der inddrager konteksten og det omgivende samfund i

undervisningen.

Undervisningsform

Undervisningsformer kan veere mangfoldige, sasom tavleundervisning i klassen, eksperimenter,
projekter, foredrag, praktiske gvelser, enkeltmandsopgaver eller gruppearbejde m.v.. Ifglge EMU
(emu.dk) skelnes mellem arbejdsform og undervisningsform, som begge indgar i begrebet
undervisningsmetode. Den af Undervisningsminsteriet nedsatte arbejdsgruppen til forberedelse af en
national strategi for natur, teknik og sundhed (Andersen, 2008) henviser til rapporten ”Science
Education Now” (Rocard et al., 2008), stgttet af Europakommissionen, som anbefaler Inquiry-Based
Science Education (IBSE) som undervisningsmetode som “vaerktgj” for at “fa flere unge, og herunder
iszer flere piger, i tale”. Ligesom IBSE er Problembaseret Laering (PBL) undersggende og elevcentreret i
sin metodiske tilgang. PBL inkluderer konteksten til en naturfaglig eller teknisk problemstilling og er
ifelge Aalborg modellen projektorienteret og gruppebaseret (Kolmos, Fink & Krogh, 2004). Kolmos, Du,
Holgaard & Jensen (2008, s. 15) har lavet en oplistning af forskellige effekter, som PBL har pa
studerendes laering. | blandt dem nasvner forskerne fglgende to (min oversaettelse):

- Forbedring af den aktive leering (med henvisning til Graff and Cowdroy, 1997; Du, 2006a),

- Forbedring af lzeringens meningsfuldhed (med henvisning til Savin-Baden, 2000; Du, 2006a).

Det er disse effekter, som er efterspurgt, hvis man vil stgtte attraktiviteten af naturfagene.

Organiseringen forstas her som, hvem der inddrages, hvordan undervisningen planlaegges og
gennemfgres, og i hvilke omgivelser undervisningen foregar i.
Rapporten Science Education Now (Rocard et al., 2008) papeger ” ... de saerlige muligheder (...) for et

konstruktivt samspil mellem aktgrerne i de formelle og uformelle laeringsmiljger, dvs.
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uddannelsessystemet og relevante partnere i det gvrige samfund” (s. 14, min oversattelse), som
organisatorisk og fagligt sikrer og stgtter konteksten i naturfagsundervisningen. Det skal bemaerkes, at
uformelle leeringsmiljger ifglge denne rapport er ikke-formelle leeringsmiljger ifglge definitionen i denne

rapport (se kap. 1.2).

Arbejdsgruppen bag rapporten “Et feelles Igft” (Andersen, 2008) har ladet sig inspirere af hollandske
aktiviteter og strategier om “Delta-planen” fra 2003. Som forfatterne skriver, sa arbejder denne plan
med ”"tre hovedaktgrer: myndighederne, uddannelsesinstitutioner og erhvervslivet, som skal spille
sammen for at opgaven kan lgftes”. Aktgrerne konkretiseres som 1) det centrale regeringsniveau og
kommunerne, 2) uddannelsesinstitutionernes ledelser og 3) det omgivende samfund med offentlige og
private virksomheder og uformelle leeringsmiljger som museer, science centre m.v. Under punkt 2 vil
jeg her tilfgje underviserne pa de respektive uddannelsesinstitutioner som vigtige aktgrer.

For at dette samarbejde kan lykkes er det ifglge Andersen (2008, s, 17) vigtigt, at disse tre aktgrgrupper
"har en faelles forstaelse af udfordringerne. Derfor er det veesentligt med dialog og samarbejde i de tre
grupper”. Denne dialog og samarbejdet hen imod en felles forstaelse af udfordringerne og tilsvarende

Igsninger forstar jeg her som laereproces ifglge den teoretiske tilgang i dette projekt (kap. 3.1).

Sillasen (2014) har i sin afhandling med titlen "Netveerk af sociale naturfaglige praksisser” undersggt
"indvirkningen af skolens kontekstuelle faktorer pa naturfagsleereres professionelle udvikling og
deltagelse i forandringsprocesser” (s. 9). Han henviser til inspiration fra Valero (2009), der forstar
matematikundervisning som ”“et netveerk af sociale praksisser, der bidrager til at give mening til de
aktiviteter, som udfg@res af de aktgrer, der taenker, laerer og underviser i matematik” (Sillasen, 2014, s.
30). Med baggrund i Dolin (2005), som har udviklet en model med tre aktgrniveauer i
uddannelsessystemet, undersgger og lokaliserer Sillasen det netveerk af sociale naturfaglige preemisser
med betydning for natur/teknik laereres professionelle udvikling (s. 193). Disse tre aktgrniveauer er pa
MIKRO-, MESO- og MAKRO-niveau, hvor:
» MIKRO-niveau er leerer-elev relationen,
» MESO-niveau fagteam, ledelse pa skolen og foraeldre,
» MAKRO-niveau med f.eks. kommunen, kommunens naturfaglige konsulent, science-center o.l,,
arbejdsmarkedet, interesseorganisationer, professionshgjskole, ministerium, regering m.v.
Jeg vil tilfgje lokale offentlige og private virksomheder, lokalsamfund, universitet.
Ud fra naturfagsdidaktiske overvejelser henviser Sillasen (2014, s. 31) til en konklusion fra Dolin (2005),
som jeg gengiver her: "der er saledes stort behov for, at de forskellige (aktgr-)niveauer kender hinanden

og er i stadig dialog med hinanden ...”
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| forbindelse med udviklingen af naturfaglige undervisningsforlgb, der inddrager ikke-formelle
leeringsmiljger, er der brug for et "konstruktivt samspil mellem formelle og ikke-formelle aktgrer, som
rapporten Science Education Now (Rocard et al., 2008) beskriver det. Efter min opfattelse er det
ngdvendigt med et decideret samarbejde.

Viden om, hvordan et sadant konstruktivt samspil kan etableres og organiseres hentes bl.a. i den
teoretiske diskussion om Bildungslandschaft, der fokuserer pa et systematisk samarbejde mellem

aktgrerne (se afsnit 1.3.4 og kap. 5.2).

Til d) Skoler mangler udstyr - Vi vil se noget grej!

Folkeskoleleererne mangler udstyr i skolerne (Stocklmayer, Rennie & Gilbert, 2010). Dette geelder ikke
kun for naturfagsundervisningen i Danmark, men er en generel tendens med “skaderne som fglge af
under-udstyrede naturfagsleerere” (Stocklmayer, Rennie & Gilbert, 2010 med henvisning til Fensham
2008, min oversattelse).

Som en af folkeskolelaererne i styregruppen for Elevuniversitetet pa AAU svarede pa spgrgsmalet, hvad
de forventer sig af besgget pa universitetet: ”Vi vil se noget grej!” (referat 30.8.2010). Leereren ville vise
sine elever noget andet end han kunne indenfor skolens rammer. Han ville vise og selv se noget rigtigt, i
det her tilfaelde et forsggsanlaeg som vandbglgeanlaeg. Dette skal ses i lyset af, at laerernes muligheder
for eksperimenter eller vaerkstedsundervisning generelt er meget begraensede med utilstraekkelige
fysiske rammer for skolens naturfagsundervisning. Sa viser en undersggelse fra Danmarks
Leererforening, at kun 17 % af laererne i natur/teknik “oplever, at naturfagslokalernes standard lever op
til Undervisningsministeriets anbefalinger.” (Christensen, 2008, s. 108-109). En inddragelse af savel

andre uddannelsesinstitutioner som virksomheder kan muligvis afb@de denne problemstilling.

Dette afsnit har afdeekket vigtige faktorer for naturfagsinteressen blandt folkeskolelever i skolen. Som
diskussionen har vist, anses et konstruktivt samspil mellem formelle og ikke-formelle lzeringsmiljger som
vigtigt element for at stgtte naturfagsinteressen. | naeste afsnit ser jeg pa bade outreach aktiviteter fra
enkelte ikke-formelle aktgrer og fra samarbejdsprojekter, og hvad de oplyser om samarbejdet og

organiseringen mellem de involverede aktgrer.
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1.3.3 Outreach - leringsmiljger udenfor skolen
| Danmark, ligesom i resten af Europa, har der gennem lzengere tid vaeret mange initiativer iveerksat for

at inddrage ikke-formelle |laeringsmiljger i den formelle naturfagsundervisning (Naturvidenskabsfestival,
Universitariet, Ingenious (ingenious-science.eu) m.v. Disse laeringsmiljger udenfor skolen er enten
‘skabt’ af enkelte virksomheder, uddannelsesinstitutioner, organisationer eller er organiseret i

faellesskab mellem forskellige aktgrer.

Karakteristisk for dem alle er, at de involverede organisationer gnsker at raekke ud, abne sig, informere,
praesentere sig, pa engelsk ‘to reach out’. Det kan vaere overfor offentligheden i bred forstand, 'public
outreach’, der dermed kan fa indblik i og forstaelse for, hvad der udvikles og forskes i, ‘science
outreach’, nar det er mere specifikt i forhold til naturvidenskab og ingenigrvidenskab eller “engineering

outreach’, hvor f.eks. universiteter markedsfgrer deres ingenigruddannelser.

Disse outreach aktiviteter anser jeg som et modsvar pa manglende relevans og mening pga. en mere og

mere segmenteret verden eleverne oplever (se skitseret i indledningen kap. 1.1.).

Formalet med outreach-aktiviteterne er at formidle fenomener inden for det
(natur)videnskabelige omrade pa en sadan made at det bliver forstaeligt for en udvalgt
malgruppe. Formidlerens fornemste opgave er saledes at ggre emnet forstaeligt for personer
der har andre forudseetninger end formidleren selv. (Ahrenkiel, 2013, s. 96)

Nar uddannelsesinstitutioner gennemfgrer aktiviteter for at tiltraekke potentielle elever eller studerende
for deres naturfaglige og tekniske uddannelser, taler vi i egentlig forstand om rekruttering. Her har
‘outreach’ aktiviteterne et korttidsperspektiv rettet mod de kommende elever eller studerende.

Vi ser dog ogsa eksempler, hvor universiteter eller virksomheder tilbyder arrangementer for folkeskoler.
Her har outreach et langtidsperspektiv. Det betyder at de organisationer, der arbejder langsigtet, ikke
umiddelbart kan hgste resultaterne af deres indsats. Effekten af en indsats vil fgrst vise sig efter flere ar,

og den er vanskelig at pavise.

Jeg skelner mellem fglgende to typer af outreach:
a) Outreach aktiviteter fra enkelte organisationer, dvs.
al) fra uddannelsesinstitutioner, sasom abent hus, brobygning, deltagelse i
uddannelsesmesse, bgrne- eller elevuniversiteter, se afsnit 2.1.1.
a2) fra enkelte virksomheder, organisationer, museer m.v., sasom abent hus, udstillinger,
konkurrencer (f.eks. Lego Leagues), arrangementer, science centre (f.eks. Danfoss

Universe).
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Outreach aktiviteter fra enkelte virksomheder eller organisationer er f.eks. science centre,
sasom Danfoss univers, Experimentarium, tilbud fra virksomheder sdasom First Lego League,
tilbud fra museer m.v. (Rochard, 2007; Quistgaard, 2006). Det kan ogsa veere
brancheorganisationer, sasom ingenigrforeninger (IDA 2006), handelskamre (Handelskammer
Bremen, 2011) eller den metalforarbejdende industri (IG Metall, 2013). Her tilbyder en enkel
akter et arrangement til folkeskoler, gymnasier eller andre uddannelsesinstitutioner i form af en
udstilling, en konkurrence, et besgg m.v. Formalet for disse organisationer og science centre er
at vise, at naturvidenskab er spandende og kan bruges til noget anvendeligt. Her far eleverne
ogsa ofte mulighed for at eksperimentere og afprgve nogle ting. For virksomhedernes
vedkommende er fokus selvfglgelig ogsa at gere opmaerksom pa uddannelses- og
arbejdsmuligheder i branchen og at vise rollemodeller for at tiltreekke medarbejdere pa lang
sigt. Disse aktiviteter er organiseret af den enkelte uddannelsesinstitution, virksomhed eller

museum, og kan ogsa indga i et faelles lokalt arrangement.

b) Outreach aktiviteter, der er organiseret i et samarbejde mellem forskellige organisationer,
sasom Naturvidenskabsfestival, Experimentarium m.v. Eksempler pa dette er bl.a. de to cases,
der undersgges i dette projekt, elevuniversitet SKUB og “Samspil mellem uddannelse og

erhverv”, se kap. 2 og 4.

| det fglgende vil jeg uddybe pkt. b) outreach aktiviteter, der er organiseret i feellesskab.

b) Outreach aktiviteter organiseret i samarbejde

Det er denne type, jeg beskaeftiger mig med i neerveerende projekt.

Litteraturen naevner vigtigheden af et samarbejde mellem formelle, ikke-formelle og/eller uformelle
aktgrer (Bouillion & Gomez, 2001; Arajarvi ,2003; Andersen, 2008; Osborne & Dillon, 2008). Der findes
en del undersggelser om naturfagsprojekter, der er gennemfgrt i samarbejde mellem forskellige aktgrer,

se nogle udvalgte eksempler nedenfor.

Samarbejde mellem laerere, elever, foraeldre og forskere

Nedenfor vises to eksempler, der begge to inddrager alle tre laeringsmiljger, de formelle, uformelle og
ikke-formelle. Det er begrundelsen for at de inddrages, selvom de ikke er af nyeste dato.

Det forste eksempel omhandler et “community collaborative project”, et transportprojekt i elevernes
naeromgivelser. Formalet var et udvikle en ny model for et blandet formel-uformel 'STS curriculum’

(science-technology-society), hvor kommunen som helhed er involveret (Dori & Tal, 1998).
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Det andet eksempel behandler et samarbejde om et flodprojekt (Bouillion & Gomez, 2001), som
tydeligvis er inspireret af det fgrste projekt.

Begge projekter gennemfgres i 6. klasser over en periode pa 8 uger. Klasserne er inddelt i
projektgrupper, bestaende af forholdsvis 10-12 elevere og 2-3 foreeldre. Det overraskende i projektet i
forhold til lignende projekter i en dansk kontekst er den store grad af involvering af foraeldrene. Mange
mgder i projektgrupperne foregar om eftermiddagen og om aftenen hjemme i familierne (Bouillion &

Gomez, 2001).

Begge projekter involverer eksperter med deres fagviden. | det fgrste projekt er de fra kommunen eller
fra virksomheder (Dori og Tal, 1998). | det andet projekt inddrages videnskabsfolk fra The Chicago
Academy of Science, The lllinois Nature Conservancy, The Cap Sauers Forest Preserve (Bouillion &

Gomez, 892, med henvisning til e.g. Brown & Campione, 1994).

De to artikler oplyser ikke, hvorvidt eksperterne er blevet involveret for at udvikle undervisningsforlgbet
sammen med naturfagslaereren. | transportprojektet (Dori & Tal, 1998) evaluerer laereren og
eksperterne i feellesskab ved afslutningen af forlgbet. Forskningsfokusset ligger pa, hvordan man
evaluerer elevernes leeringsoutcome, nar uformelle og ikke-formelle lzeringsmiljger inddrages i form af
foraeldrene og eksperter og i form af, at bade elevernes hjem og ekskursioner er inddraget i
undervisningen. Den anden artikel indeholder bl.a. en oversigt over, hvilke emner der blev behandlet
gennem projektforlgbet og hvilke eksterne deltagere, der blev inviteret undervejs (Bouillion & Gomez,

2001). Samarbejdet beskrives kun pa et overordnet plan.

Samarbejde mellem uddannelsesinstitutioner, det offentlige, virksomheder, interesseorganisationer

Et dansk eksempel pa et bredt samarbejde mellem uddannelsesinstitutioner om naturfag er projektet
Science Team K, et udviklingsprojekt fra 2003-2006 pa Kalundborgegnen (Engel, Elias, Sglberg & Bohm,
2014; Randers & Hansen, 2006; Busch, Sglberg & Horn, 2006). Projektet er valgt, fordi der foreligger en
del dokumentation, som giver et dybere indblik i organiseringen af et komplekst samarbejdsprojekt i en
dansk kontekst, se beskrivelse i afsnit 5.2.2. Projektet er forlgber for Science Kommune Projektet
(Sglberg & Jensen, 2011), som ikke behandles her. Science Team K projektet derimod uddybes under

behandlingen af praksiseksempler i afsnit 5.2.2.

Som evalueringen af projektet viser, mangler der ”... reelt velafprgvede modeller for og dokumenterede
erfaringer med den type samarbejde” (Busch, Sglberg & Horn, 2006, s. 51). Evalueringen konstaterer
ogsa fglgende i forhold til de samarbejdsrelationer, som blev etableret og udviklet gennem projektet:

"De etablerede netvaerker rummer et stort potentiale, men skal vedligeholdes ellers forvitrer de.” (Ibid.,
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51, min fremhaevning). Dette potentiale vurderer de tre forskere i evalueringsrapporten som
"skrgbelige”. De er skrgbelige, fordi de netop skal vedligeholdes. Ofte er det sadan, nar projektet

slutter, sa slutter samarbejdet ogsa.

Et tysk eksempel pa et bredt samarbejde er Bundesarbeitsgemeinschaft SCHULEWIRTSCHAFT
(schulewirtschaft.de). Det er et netvaerk, som eksisterer i hele Tyskland med en feellesorganisation pa
faelles statsligt niveau (Bundesebene) og faellesorganisationer i de enkelte delstater. Inden for disse er
der arbejdsgrupper og studiekredse i de enkelte kredse/regioner. Hjemmesiden oplyser om 15
delstatsorganisationer og 450 regionale arbejdskredse med over 22.000 frivillige (inkl. 3.800
reprasentanter fra erhvervslivet). Formalet er, at skoler og virksomheder i naboskabet koopererer med
hinanden for at udvikle en mere praksisnaer undervisning.

SCHULEWIRTSCHAFT er baret af Bundesvereinigung der Arbeitgeberverbander og Institut der deutschen
Wirtschaft Koln  og har etableret samarbejde mellem erhvervsliv, arbejdsgiver- og
erhvervsorganisationer, foraeldreorganisationer, leererorganisationer, universiteter, videregaende
uddannelsesinstitutioner, industri-, handveerks- og handelsstandsforeninger, skoler, ministerier,
offentlige institutioner, sasom jobformidling og erhvervsvejledning.

Organisationen har udgivet en handbog pa 44 sider, der oplyser skoler og virksomheder, hvordan et
gensidigt samarbejde kan etableres og vedligeholdes (Schulewirtschaft, 2010). Her bliver der udtrykkelig
sagt, at “partnerskaber skal vaere bestanddel af laeringen i skolen ... og systematisk forankret i bade
skolen og virksomheden” (oversat af mig). Dog er beskrivelsen af samarbejdet pa et meget overordnet
plan. Vi mangler viden om, hvordan partnerskaber helt konkret bliver bestanddel af lzeringen i skolen og
hvordan samarbejdet systematisk forankres i bade skole, virksomhed og de andre deltagende

organisationer.
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1.3.4 Bildungslandschaft som en bredere indgang til naturfagslaering og dens 'attraktivitet’
Som omtalt i indledningen og i problemanalysen, har store samfundsmaessige forandringer fgrt til, at

bgrnene i stor udstraekning har mistet det offentlige rum og dermed kontakten til ikke-formelle aktgrer.
Som eksempler pa store samfundsmaessige forandringer naevner (Weiss, 2011, s. 13) bl.a. stadig
hardere krav pa arbejdsmarkedet, et globaliseret og multikulturelt samfund, tendenser pa oplgsning af
det civile samfund, en stadig stgrre individualisering m.v. Andre vaesentlige samfundsaendringer er efter
min opfattelse aendringer i infrastruktur, trafiktraengsel og at begge forzldre er pa arbejdsmarkedet.
Disse andringer betyder, at kontakten til det uformelle leeringsmiljg, dvs. foreeldre, naboer er blevet
minimeret. Flere og flere opgaver, som fgr blev varetaget af familien og civilsamfundet, lsegges over pa

folkeskolen og offentlige institutioner.

Bildungslandschaft som en ny form for samarbejde er en reaktion pa disse problemer, og et forsgg pa at
Igse dem gennem samarbejdet.

Begrebet Bildungslandschaft beskriver i den aktuelle tyske uddannelsespolitiske og
uddannelsesteoretiske diskussion et systematisk og bredt samarbejde mellem forskellige aktgrer for at
Igse specifikke identificerede problemstillinger, som kan ligge pa isaer lokalt, kommunalt, regionalt eller
0gsa nationalt niveau (Mack, 2009; Bollweg & Otto, 2011; Weiss, 2011). Dette samarbejde, som jeg ser
det, prgver at genetablere noget af det tabte ved at skabe en staerkere forbindelse mellem formelle,

ikke-formelle og uformelle leringsmiljger.

Det danske samfund star foran lignende samfundsmaessige udfordringer. | forhold til det danske
uddannelsessystem er udfordringen bl.a. som navnt i forhold til den manglende naturfagsinteresse
blandt mange elever, men ogsa i forhold til at hele 30 % af de unge mellem 16 og 29 ar ikke har en
erhvervskompetencegivende uddannelse, dvs. de har kun folkeskole eller gymnasiet

(Arbejderbevaegelsens Erhvervsrad, 2012).

Hvad er det for et billede, begrebet Bildungslandschaft visualiserer? Ordet er sammensat af de to dele:
Bildung og Landschaft.

Bildung pa tysk betyder mere end uddannelse, det betyder ogsa dannelse, se afsnit 5.2. Henriksen
(2005) henviser til, at konceptet Bildung ikke kan oversaettes til engelsk eller til dansk. Det er simpelthen
"uoverseaettelig” (lbid., 50). Han udreder Bildungsbegrebet og henviser bl.a. til Klafki (2002) med
felgende citat: “Bildung is the creation of conscious and resourceful members of society as citizens —

citizens who can reflect upon this role of citizen.” (Henriksen, 2005, s. 51).
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Da der hverken findes et dansk eller et engelsk ord, der omfatter betydningen af begrebet Bildung, som

betyder bade uddannelse og dannelse, vil jeg fremover anvende begrebet Bildung.

Derudover vil jeg bruge den livlige fagdiskussion i Tyskland til at inspirere naturfagsdiskussionen i
Danmark med bl.a. denne samarbejdsvinkel, der bade kombinerer uddannelse og dannelse med
formelle og ikke-formelle aktgrer. En uddybning af teoridiskussionen om Bildungslandschaft ses i kap.

5.2.

Landschaft, pa dansk landskab, handler om rum. | min forstdelse er det et rum, hvor dannelse og
uddannelse finder sted. Landschaft formidler et indtryk af mangfoldighed: der findes mange forskellige
typer af landskaber, og et landskab kan besta af vidt forskellige former og elementer.

Begrebet Bildungslandschaft er forholdsvis nyt (Mack, 2009, s. 62). Ifglge Berse (2011) blev det fgrste
gang anvendt i 1995, hvor regeringen i Nordrhein-Westfalen (Tyskland) havde nedsat en
uddannelseskommission ”"Zukunft der Bildung — Schule der Zukunft”, der anbefalede skabelsen af en
infrastruktur for uddannelsestilbud i form af “regionale udviklingsmodeller” (s. 39). P.t. foreligger der
ikke en klar og almengyldig begrebsdefinition af Bildungslandschaft (Bollweg og Otto, 2011; Mack, 2009,
s. 62; Reutlinger, 2011). Det er netop denne flertydighed, dvs. at begrebet bruges forskelligt og tillaegges
flere betydninger (Mack, 2009), der ggr det ifglge Berse (2011, s. 39) meget attraktivt og anvendt. F.eks.
kan fokus i samarbejdet vaere pa integration, inklusion, udkantsomrader, bekaempelse af vold,
brobygning mellem uddannelser m.v. med mange forskellige mal og samarbejdspartnere. Dette ggr
begrebet relevant for naervaerende projekt, fordi fokus i samarbejdet derfor ogsa kan vaere at stgtte

attraktiviteten af de naturvidenskabelige fag, de tekniske uddannelser og ingenigruddannelserne.
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1.3.5 Indkredsning af det paedagogiske og leringsmaessige potentiale for leringsmiljger udenfor
skolen
Nar der er sa meget fokus pa laeringsmiljger udenfor skolen, ma vi vide noget mere om begrundelsen for

at inddrage dem. Flere papeger deres potentiale i forhold til at stgtte attraktiviteten af naturfagene

(Kahr-Hgjland, 2009; Eshach, 2007; Braund & Reiss, 2006).

Braund & Reiss (2006) papeger behovet for: “... en hel del flere tanker over det potentiale, der ligger i at
leere naturfag udenfor klassevaerelset” (s. 1386, med henvisning til Falk, 2001 og Braund & Reiss, 2004,
min overszettezelse). Kahr-Hgjland (2009) vurderer i sin Ph.d. afhandling, at der "tilsyneladende” ligger
et stort "paedagogisk og leeringsmaessigt potentiale... maske iseer — udenfor (skolen, min tilfgjelse), f.eks.
pa museer og science-centre” (s. 2-3). Et andet pesedagogisk og laeringsmaessigt potentiale ligger i
virksomhederne, som det fglgende citat fra Randers & Hansen (2006) viser:

"Der er skrevet mange gode rapporter om, hvad aktgrer som kommuner, skoler og
naturfagsleerere skal ggre for at bgrn og unge bliver bedre til naturfag. Ofte overses det
imidlertid, at lokale virksomheder rummer et uudnyttet potentiale til at gg¢re netop
naturfagsundervisningen speendende og narveerende... Det lokale erhvervsliv ma ... tage(r)
ansvar for rammerne for naturfagsundervisningen pa uddannelsesinstitutionerne i kommunen (s.
24, min markering).”

Dette understgttes af Eshach (2007, s. 175), som siger: "Det ser ud som om der er en klgft mellem

felelsen af, at der kan ligge et stort potentiale i skole ekskursioner, og at nogen af de nyere

forskningsresultater indikerer at dette potentiale ikke er opnaet fuldt ud.” (min oversaettelse).

Vi ved, at der er et leeringsmaessigt potentiale “derude”. Det kan afleeses i alle de initiativer, der szettes i
gang. Det afspejler sig bl.a. ogsa i den nye folkeskolereform, som har samarbejdet med det omgivende
samfund som et nyt og vigtigt element (Lov Kommunernes Landsforening, 2013).

Hvad er grunden til, at dette tilsyneladende store potentiale ikke i tilstreekkelig grad kan indfries? Vi vil

nedenfor se pa nogle eksempler.

Hvad fdr eleverne ud af besggene pa disse laeringsmiljger?

Vigtigheden af at inddrage ikke-formelle laeringsmiljger stpttes af, at der er beleeg for at andre
sammenhange end skolens undervisning har betydning for, hvordan danske elever klarer sig i
naturfagene. Sa har f.eks. en undersggelse blandt 114 elever, der ogsa havde deltaget i PISA 2006 vist, at
nogen af de elever der scorer godt har deres viden fra f.eks. science camp i ferien (én elev) og
erhvervspraktik pa Danmarks Meteorologiske Institut (én elev) (Danneboe, 2010 med henvisning til

Jensen, 2008, s. 5).
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Eleverne oplever ofte besggene udenfor skolen i science museums, zoologiske og botaniske haver som
”spaendende, udfordrende og oplgftende” i modsaetning til naturfagsundervisningen i skolen (Braud &
Reiss, 2013) pa grund af autenticiteten (Braud & Reiss, 2006 og 2007 med henvisning til Roth 1997,
Hodson, 1998; Woolnough 1998; Bencze & Hodson, 1999).

Mange forskningsresultater viser, at laeringsaktiviteter udenfor skolen virker motiverende for eleverne
(Eshach, 2007 med henvisning til Ayres and Melears 1998; Ramey-Gassert et.al., 1994; Kahr-Hgjland,
2009; Brookmann-Nooren, 2006; Sanger, 2003).

Danske ikke-formelle naturfaglige laeringsmiljger som Experimentarium, Danfoss Universe og zoologiske
haver m.v. "har stor succes med deres formidling af naturvidenskab og forstar at engagere og begejstre
publikum” (Larsen, 2010, s. 40) Han udtaler oven i kgbet, at de ikke-formelle lzeringsmiljger kan "veaere
sa spaendende, indeholde sa mange muligheder, at eleverne har svaert ved at holde fokus. Men med den
rigtige forberedelse og efterbehandling kan det ... veere en kraftig motiverende faktor til efterfglgende
fordybelse” (Ibid., s. 48). Der skal dog siges, at disse besgg i nogen grad har karakter af et sakaldt
’sodavandsbesgg”, netop hvis eller fordi der ikke sker en god forberedelse og efterbehandling. Dermed

ikke sagt, at sadanne besgg ikke kan have en dyb og sagar leengerevarende virkning pa en hel del elever.

Forskningsresultater for de tyske bgrneuniversiteter viser en stor interesse hos den overvejende del af
eleverne lige efter besggene (Sanger, 2003; Richardt, 2008; Grunwald, 2010, 2012).

Eshach (2007, s. 179) henviser til to forskningsresultater, hvor ”laeringsresultater eksisterer over tid”.
Undersggelser fra ca. 200 elev-laboratorier i Tyskland, hvor eleverne frit kan eksperimentere,
dokumenterer elevernes naturfaglige interesse, ogsa flere uger efter besgget (Pawek, 2009).

Dog er det sjeldent, at vi kan se langtidseffekten af outreach aktiviteterne. Derfor kan det veere
vanskeligt at vide, hvad der virker, for hvem og hvor leenge. Nar en fagleder fra Ingenigrhgjskolen i
Arhus udtaler, at de udadvendte aktiviteter er "uden synligt resultat” (Busk 2009, citat Adam Brun,
fagleder for Ingenigrhgjskolen i Arhus), ved han i realiteten ikke, hvornar resultater fra en bestemt
indsats vil vise sig. Indsats og resultat vil ofte veere tidsmaessigt forskudt, isaer hvis man har med yngre
elevere at ggre. Dog viser en undersggelse, hvor 10-11 arige elever besggte en rumfartsinstitution, at 24
% af dem var mere positive overfor en eventuel naturvidenskabelig/teknisk karriere efter besgget
(Eshach, 2007 med henvisning til Jarvis & Pell, 2002). Desvaerre oplyser artiklen ikke, om det bare var et
enkelt bespg, om klassen ogsa har gennemfgrt hands-on, om besgget var organiseret af
rumfartsinstitutionen eller i et samarbejde med skolen, samt hvor lzenge denne interesse varede og for

hvilke elever.
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Et enkelt sted naevnes ogsa darlige erfaringer med besggene udenfor skolen (Larsen, 2010). Her er der
ingen oplysninger om, hvad grunden er. Det kan veere darlig forberedelse, darlig organisering af

undervisningsforlgbet og et manglende samarbejde med manglende aftaler forud besgget.

Det danske Science Team K projekt (2003-2006), se uddybning i afsnit 5.2.2, har ifglge
evalueringsrapporten fgrt til at det ”... i hgj grad lykkes at skabe interessen for naturfagsundervisningen”
(Busch, Sglberg & Horn, 2006, s. 31). Bemaerkelsesvaerdigt er, at isaer pigernes interesse i naturfagene er
steget i projektperioden (Randers & Hansen, 2006, s. 35).

Et lignende resultat viser en massiv lokal satsning i Horsens lokalomrade i naturfagene siden 2008. Efter
oplysninger pa Ensero Horsens hjemmeside (inserohorsens.dk) er elevernes interesse for fagene pa lang
sigt steget 17 %. Interessen pa kort sigt er steget 10 procent. Malingen blev foretaget i 2011 (992 elever)
og i 2015 (1278 elever fra 15 forskellige skoler). De vigtigste faktorer for naturfagsinteressen er ifglge
hjemmesiden opgjort med selve undervisningen og elevernes egen adfaerd, dog star det lidt uklart hvad
der menes med det.

En evaluering i Science Team K projektet 10 ar efter viser, at denne seerlige lokale indsats ikke
resulterede i at flere unge i Kalundborg egnen har valgt naturfag i gymnasiet eller senere pa de
videregaende uddannelser (Engel, Elias, S@lberg & Bohm 2014, min oversattelse). En meget afggrende
faktor har dog gjort det vanskeligt, ja ligefrem ”ikke ... meningsfyldt at forsgge en kvantitativ
sammenligning pa tvaers af skellet 2005/2006.” Det er gymnasiereformen i 2005, der zendrede markant i
strukturen for den almene gymnasieuddannelse (Busch, Sglberg & Horn, 2006, s. 24; Engel, Elias,

Selberg & Bohm, 2014, s. 8).

De anfgrte eksempler overfor viser, at lkke-formelle lzerings- og undervisningsaktiviteter udenfor skolen
har betydning for elevernes motivation. Der er dokumentation for at ikke-formelle laeringsmiljger
pavirker eleverne i en positiv retning, og nogle gange sagar pa grund af et enkelt besgg. Der er derfor
god grund til at antage, at et samarbejde mellem involverede aktgrer om udvikling og organisering af
sadanne besgg, der er integreret i skolens curriculum, vil kunne skabe endnu bedre resultater i forhold

til elevinteresse.
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1.3.6 Manglende forskningsforankring
Vi mangler viden om, hvordan formelle leeringsmiljger inddrager ikke-formelle laeringsmiljger eller

hvordan ikke-formelle laeringsmiljger samarbejder med formelle laeringsaktgrer for at organisere
naturfagsleering. Ved hjxlp af nogle fa eksempler fra litteraturen vil jeg preecisere dette

forskningsbehov.

Pa trods af at ca. 200 universiteter i iseer Europa har etableret bgrne- eller elevuniversiteter (ecnu.com,
sauce.com) har aktiviteterne stadig en utilstraekkelig forskningsforankring. Der foreligger ikke ret meget
forskning om, hvordan disse aktiviteter virker (Richardt, 2008) og vi ved i endnu mindre grad hvordan de
organiseres. Fokus i forskningen er isaer rettet mod de deltagende bgrn. Richardt (2008) f.eks. evaluerer
Kinder-Uni Braunschweig-Wolfsburg, hvor der undersgges elevernes motivation, laering og
leeringsudbytte. Foraeldrene bliver spurgt, hvordan de vurderes deres bgrns leeringsudbytte ogsa i
forhold til lzeringen i skolen. Dog undersgges organisatorernes og universitetsundervisernes motivation
og hvad de synes der er kommet ud af arrangementet. Forskningsfokusset pa bgrnene gaelder ogsa for
andre undersggelser (Adami, 2010; Horn, 2007). Det er neerliggende, fordi den stgrste interesse i et nyt

forskningsomrade af denne type vil naturligt ligge pa leeringsudbyttet for bgrnene.

De gennemfgrte undersggelser viser derimod ikke, hvem der har organiseret bgrneuniversitetet, hvilken
baggrund de havde, under hvilke rammebetingelser de har gjort det, hvordan de har samarbejdet med
underviserne eller andre ngdvendige aktgrer eller hvilke problemstillinger de har mgdt i processen for

bare at naevne nogle punkter. Her er der et forskningsbehov, som ikke er daekket.

To eksempler for samarbejdet mellem lzerere, elever, foraeldre og forskere viser fokus pa elevernes
leeringsoutcome (Dori & Tal 1998) og hvilke emner, der blev behandlet gennem projektforigbet og hvilke
eksterne deltagere, der blev inviteret undervejs (Bouillion & Gomez, 2001).

Sp@rgsmal, der melder sig, fordi de ikke har vaeret i fokus, er f.eks. fglgende: Hvordan er det lykkedes at
fa foraeldrene engageret? Hvad er foraeldrenes og eksperternes motivation for at deltage? Hvordan blev
samarbejdet etableret og hvordan fungerede det? Vi mangler desuden viden om problemstillinger i
samarbejdet med kommunen eller virksomhedseksperterne. Hvad der virkede godt og hvorfor, og hvad
der ikke virkede godt og hvorfor. Var det et enkelt projekt eller er der kommet et leengerevarende
samarbejde ud af forlgbet mellem laererne og forskerne? Og er dette samarbejde integreret i et

systematisk samarbejde som Bildungslandschaft repraesenterer?
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Udfra den angivne litteratur mangler der konkrete beskrivelser om, hvordan man helt konkret kan
etablere disse samarbejder, hvordan de involverede aktgrer arbejder sammen og under hvilke
betingelser, hvilke problemstillinger og barrierer der opleves og hvordan de kan minimeres, hvad der
fungerer godt og hvorfor samt hvordan man helt konkret integrerer samarbejdsaktiviteterne i bade

skolens undervisning og virksomheders og organisationers drift.

OPSUMMERING

Sammenfattende kan man sige, at savel forskning indenfor ikke-formel naturfagsleering og aktiviteter
indenfor omradet overvejende har fokus pa eleverne og hvad eleverne har faet ud af besggene og
undervisningen (Dori & Tal, 1998; Kahr-Hgjland, 2009; Quistgaard, 2006; Schmitz, 2006;
Schulewirtschaft, 2015; @stergaard, 2014). Dette er enormt vigtigt for at fa en fornemmelse af, om
undervisningsaktiviteten er "pa sporet” i forhold til de tilsigtede undervisningsmal.

Overordnet virker det dog, som om der er en blind vinkel ved ikke i lige sa hgj grad at se pa, hvem der
arrangerer disse besgg og undervisningsforlgb og hvordan de ggr det.

Som vist i eksemplerne hgrer det stadig til sjeeldenhederne at undervisningsforlgb udvikles i et decideret

samarbejde mellem de involverede aktgrer.

Kahr-Hgjland (2009) beskriver laeringsmiljger udenfor skolens curriculum som semiformelle lzeringsrum
og ogsa som semiformel lzeringskontekst, fordi de er et supplement til undervisningen (Kahr-Hgjland
henviser her til Paolo Freire). Ifglge hende er disse laeringsrum “et forskningsomrade ... i et
fremvoksende felt, som indtil nu kun har veeret genstand for forskning i beskedent omfang”.
Etableringen og organiseringen af et sadant leeringsrum har i endnu mindre grad veeret genstand for
forskning.

En antagelse i dette projekt er, at et supplement til undervisningen ikke er nok. Out-of-school learning
skal ngdvendigvis integreres i skolens naturfagsundervisning. Nar out-of-school learning ikke virker (nok)
motiverende (pa leengere sigt), kan det skyldes at der simpelthen ikke er nok af det i den daglige
naturfagsundervisning, dvs. at eleverne i for sjeelden grad kommer ud af skolen og ser naturvidenskab
anvendt i praksis. Det kan skyldes at eleverne i for sjelden grad har mulighed for selv at szette
dagsorden. Det kan skyldes darligt samarbejde og organisering mellem skole og leeringsmiljgerne
udenfor, som dermed muligvis resulterer i undervisning, der ikke i tilstraekkelig grad er malrettet
elevernes forudsaetninger, behov og interesse.

Det jeg er ude efter, er ikke et supplement til undervisningen, men derimod at isaer den ikke-formelle

leering i organisationer, virksomheder, andre uddannelsesinstitutioner bliver en del af skolens

curriculum. Det kan det blive ved at naturfagsundervisningen arrangeres i samarbejde mellem skolen og
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en anden uddannelsesinstitution og/ eller en virksomhed og evt. flere aktgrer. Det vil sige den ikke-
formelle lzering, som Kahr-Hgjland kalder semiformel laringskontekst ma ngdvendigvis fa en mere

formel karakter for at undga de sakaldte “sodavandsbesgg”.

Der mangler undersggelser om samspillet mellem partnerne i og udenfor skolen, dvs. mellem formelle

og ikke-formelle aktgrer, der i feellesskab organiserer laeringsaktiviteter indenfor naturfagslaering.

Buké (2004), som har undersggt vidensnetvaerk (se kap. 3.1), konkluderer: “Hidtil eksisterer ingen

generelt accepteret systematik til forstaelse af (videns)netvaerk.” (s. 252, min overszettelse).

Der er et behov for, at udviklingen af samarbejdet mellem formelle og ikke-formelle aktgrer indenfor
naturfagsundervisningen sker pa grundlag af erfarings- og forskningsmaessig indsigt i, hvordan sadan et

samarbejde skal etableres, organiseres og udvikles.

Der er et forskningsbehov for at se neermere pa det inter-organisatoriske samarbejde, og pa hvad der
pavirker laeringen i dette samarbejde. Her taenker jeg pa samspillet mellem aktgrerne og deres
lereproces. Der mangler ogsa en afklaring af, hvilke rammer der pavirker leereprocessen mellem
aktgrerne. For at kunne udvikle en model er der i fgrste omgang brug for udvikling af en teoretisk
ramme for samarbejdet mellem formelle aktgrer, dvs. skolen, og aktgrer udenfor skolen, som foretages

i kap. 3.1.
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1.4 Problemformulering

Elevernes interesse for naturfagene og deres attraktivitet haenger sammen med at kunne opleve formdl,
relevans og nytte i naturfagsundervisningen (Jensen 2006 med henvisning til Egelund & Broch 2002;
Troelsen 2005). Derfor er en anbefaling at inddrage ‘ikke-formelle’ lzeringsmiljger udenfor folkeskolen i
naturfagsundervisningen i skolen (Spndergaard & Stald, 2013; Guedens & Reynders, 2012; Kahr-Hgjland,
2009; Osborne & Dillon, 2008; Rochard, 2007; Quistgaard, 2006). Eksempler for ikke-formelle
leeringsmiljger er museer, science centre, andre uddannelsesinstitutioner, offentlige og private
virksomheder, organisationer m.v. Ideen med at inddrage disse laeringsmiljger er, at de kan biddrage til
at Igse nogle af de problemer, som er papeget tidligere, isaer elevernes oplevede manglende relevans og

mening med naturfagsundervisningen og dermed gg@re naturfagene mere attraktive.

Eshach (2007) papeger, at der er en afstand imellem det forventede store potentiale i ikke-formelle
leeringsaktiviteter for eleverne og indfrielsen af dette potentiale i form af interesse i og motivation for
naturfagsleering. Ved at adressere netvaerks- og samarbejdstankegangen i neerveerende projekt afsgges
muligheden for bedre at kunne udnytte det potentiale, der ligger i ikke-formelle laeringsmiljger.
Antagelsen er, at et reelt og systematisk samarbejde mellem formelle (folkeskolen) og ikke-formelle
aktgrer (institutioner udenfor folkeskolen) vil kunne stgtte attraktiviteten af naturfagene og

ingenigruddannelserne.

Der mangler dog ifglge Busch, Sglberg & Horn (2006) dokumenterede erfaringer og reelt velafprgvede
modeller for denne nye type samarbejde mellem aktgrer i og udenfor skolen, som jeg betegner som
arrangerende netvaerk (se kap. 1.2). Et sadant samarbejde ma ngdvendigvis skabe en forbindelse
mellem den faglige undervisning i skolen og naturfagenes anvendelse i praksis. For at kunne designe et
sadant samarbejde mangler der viden om laereprocessen mellem naturfagsaktgrerne i et sadant
arrangerende netveerk og hvordan denne laereproces spiller sammen med organiseringen af laeringen

samt samarbejdsaktgrernes faglige og organisatoriske baggrund.

Ud fra denne problemformulering arbejdes der ud fra fglgende overordnede forskningsspgrgsmal:

Hvad karakteriserer samspillet mellem leereprocessen og dens organisering i et arrangerende

netvark?
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Forskningsspgrgsmalet undersgges i fglgende underpunkter:

e Udvikling af en teoretisk model til undersggelse af organisering af leering i et arrangerende
netvaerk indenfor naturfagsleering med sarlig fokus pa samspillet mellem ’aktgrer,
lereprocessen og den indre laeringsstruktur’ samt rammebetingelsernes indflydelse pa laeringen
i netveerket.

e En analyse af, hvordan samspillet mellem ’aktgrer’, ’leereprocessen’ og ’leeringsstrukturer’
pavirker leeringen i et arrangerende netvaerk.

e En diskussion af Bildungslandschafts begrebet og dens implikationer for besvarelsen af det

overordnede forskningsspgrgsmal.
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1.5 Projektets struktur, indhold og projektafgraensning
Nedenfor er en kort beskrivelse af projektets struktur og indhold i de enkelte kapitler. Afslutningsvis

beskriver jeg afgraensningen i projektet med de emner/omrader jeg ikke behandler her.

Kap. 2 indeholder en kort beskrivelse af de to samarbejdsprojekter 'Elevuniversitet SKUB’ og 'Samspil
uddannelse og erhverv’, som er de to undersggelses cases i projektet. Beskrivelsen indeholder

baggrund, indhold og resultater af de to projekter.

| Kap. 3 udvikler jeg med baggrund i den videnskabsteoretiske tilgang i projektet mit forskningsdesign
som sammenhang mellem teoretisk tilgang, undersggelsesmetode og empirisk design. Projektet er et
aktionsforskningsprojekt, se beskrevet i dette kapitel.

Den udviklede ’teoretiske tilgang’ til projektet hviler pa en dynamisk laeringsforstaelse, hvor aktarer,
leereproces og leeringsstrukturer gensidigt pavirker hinanden og skaber et laeringsrum aktgrerne
imellem. Et eksempel for en indre laeringsstruktur er formal med samarbejdet og et eksempel pa en ydre
leeringsstruktur er projektkrav fra bevillingsgiver.

Det specielle ved dette projekt er, at den til formalet udviklede teoretiske tilgang bade er styrende for
teoridiskussionen og den empiriske analyse. Den teoretiske tilgang styrer selve teoridiskussionen og
hvad der "treekkes ud” af den. Grunden er, at de enkelte kategorier fra den teoretiske tilgang og deres
underkategorier, vist i fig. 4, er dem jeg leder efter at fa uddybet i den teoretiske diskussion.

Den teoretiske tilgang styrer ogsa behandlingen af empirisk analysetrin 1, kap. 4, og empirisk analysetrin
2, kap. 6, fordi dens kategorier og underkategorier udggr analyserammen. Under punkt ‘empirisk
design’ i kap. 3.4 er dette mere udfgrligt beskrevet, og her diskuteres ogsa hvordan de empiriske data

behandles. Kapitlet afsluttes med en diskussion af validitet og reliabilitet.
Efterfglgende er rapporten inddelt i fglgende 4 dele:

Del I: Laereproces i netvaerk — Empirisk analysetrin 1
Del II: Teori

Del lll: Uddybende empirisk analysetrin 2

Del IV: Konklusion og perspektivering

Del I: Laereproces i netveerk — Empirisk analysetrin 1

| kap. 4 beskriver jeg laeereprocessen i det arrangerende netveerk for de to undersggelses cases fra
projektopstart til afslutning i en trearig periode. De to arrangerende netveerk er styregruppen for
Aalborg casen og et projektkonsortium i Horsens casen, bestdende af en projektgruppe og en
felgegruppe. Projektlederrollen i Aalborg casen og ledsagerrollen i Horsens casen har givet en sjelden

mulighed for at ggre det. En kronologisk beskrivelse af, hvad der blev behandlet pa mgderne og i
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mellemfaserne udkrystalliserer ‘emner’. Disse er en specificering af laeringsindholdet som indre
leeringsstruktur ifglge fig. 4 i de to arrangerende netvaerk. Gennem dette leeringsindhold udspecificeres

11 problemstillinger, som danner udgangspunkt for den efterfglgende teoridiskussion.

Del lI: Teori

| kap. 5 udvikler jeg en forstdelsesramme for laering i inter-organisatoriske netvaerk indenfor
naturfagslaering. Dette sker pa baggrund af projektets teoretiske tilgang og de to procesbeskrivelser fra
Aalborg casen og Horsens casen i Del I.

| Udviklingen af forstaelsesrammen begynder jeg med en diskussion om, hvilke bud teoretiske tilgange
om learning networks (Poell, Chivers, Van der Krogt og Wildemeersch 2000) og vidensnetvaerk mellem
erhvervsaktgrer og forskningsaktgrer (Buko 2024) har til forstaelsen for etablering og organisering af et
inter-organisatorisk samarbejde. Jeg undersgger, hvilket bidrag det kan give til karakteriseringen af
lereprocessen i et arrangerende netveerk, at organisatorisk laering kan foregd pa forskellige
leeringsnivauer (Argyris & Schon 1999, 1974). For at kvalificere udviklingen af forstaelsesrammen for
leering i netveerk, ser jeg neermere pa begrebet Bildungslandschaft, som jeg havde introduceret i kap.
1.2. Begrebet Bildungslandschaft inddrages af to grunde. For det farste giver det et bud pa, hvordan en
bydende ngdvendig leereproces mellem bergrte aktgrer malrettet kan formes. Gennem en vurdering af
konkrete praksiseksempler for Bildungslandschaft i afsnit 5.2.2 s@gger jeg at uddybe og konkretisere,
hvordan et sadant inter-organisatorisk samarbejde kan etableres og organiseres. For det andet bidrager
Bildungslandschaft med et helhedsperspektiv, som bade omfatter et padagogisk helhedsperspektiv pa
uddannelse med eleverne i centrum, og et helhedsperspektiv pa et systematisk langtidsorienteret

samarbejde mellem formelle, ikke-formelle og uformelle aktgrer.

Del lll: Uddybende empirisk analysetrin 2

| kap. 6 uddybes aktgrperspektivet, som ikke i tilstrekkelig grad er kommet frem gennem
procesbeskrivelserne i Del |, empirisk analysetrin 1 eller i teoridiskussionen i Del II.

Dette empiriske analysetrin indeholder bl.a. aktgrernes faglige baggrunde og motiver til samarbejdet.
Der undersgges ogsa aktgrernes syn pa den indre laeringsstruktur, dvs. formal med samarbejdet og det
arrangerende netvaerks organisation samt synet pa den ydre laeringsstruktur i forhold til de umiddelbare
rammer for det arrangerende netvaerks arbejde.

Datagenereringen sker gennem semistrukturerede interviewundersggelser. | Aalborg casen er det
interviewene fra styregruppen og i Horsens casen indgar interviewene fra projektgruppen og fra to

medlemmer af fglgegruppen.
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Del IV: Konklusion og perspektivering

Kap. 7 konkluderer pa projektet, bade pa teoriudviklingen og pa de to analysedele trin 1 og trin 2. |
konklusionen karakteriseres den leereproces, der har vaeret kendetegnende for de to undersggelses
cases. Desuden beskrives samspillet mellem de deltagende aktgrer, deres leereproces og den indre
leeringsstruktur.

Perspektiveringen i kap. 8 beskriver de undersggelsesbehov og udviklingsbehov dette projekt affgder.
Det er bl.a. konkrete veerktgjer for organisering af naturfagsleering, der stgtter attraktiviteten af
naturfagene, de tekniske uddannelser og ingenigruddannelserne. Der er desuden behov for at
undersgge sammenhangen mellem laeringen i det arrangerende netveerk og elevernes laering og

udbytte af undervisningsforlgbene.

Afgraensning

Dette projekt undersgger leeringen i inter-organisatoriske og tveerfaglige netveerk indenfor
naturfagsleering, som jeg kalder arrangerende netvaerk. Det g@r jeg ved at beskrive, karakterisere og
undersgge to laereprocesser bade gennem en teoretisk diskussion og empirisk undersggelse. Bade
Aalborg casen og Horsens casen er fulgt gennem en trearig periode.

Projektet forholder sig til samspillet mellem de deltagende aktgrer med deres faglige og motivationelle
baggrund, lzererprocessen aktgrerne imellem og den indre laeringsstruktur i dette samarbejde. Projektet
undersgger, hvad der betinger denne laering i forhold til det gnskede resultat (ydre laeringsstruktur).
Projektet fokuserer pa aktgrperspektivet og forholder sig ikke til de forskellige interesser, de deltagende
organisationer har. Undersggelsen forholder sig heller ikke til det faktum, at nogle organisationer har

stgrre ressourcer end andre, og hvad det i givet fald betyder for magtrelationen i samarbejdet.

De deltagende aktgrer fra de forskellige organisationer har forskellige motiver til at indga i samarbejdet,
som er en del af undersggelsen. Aktgrerne investerer ressourcer, dvs. tid og penge i samarbejdet til
gengald for at opna et bestemt resultat, som kan veere viden eller fysiske projektresultater. Her
undersgges ikke, hvilke ‘gevinster’ og ‘omkostninger’, der er forbundet med at deltage i samarbejdet
bade som enkel aktgr og som organisation.

Projektet undersgger leeringen i det arrangerende netveerk i de to undersggelses cases, som bl.a. fgrer
til udvikling af naturfaglige undervisningsforlgb for folkeskoleelever, og i Horsens casen for bade
folkeskole- og gymnasieelever. Da vi har at ggre med aktgrer, der hver iseer repraesenterer deres
organisation, er vidensoverfgrslen fra denne aktgr og videre ind i sin organisation et vigtigt element for
at forankre projektet i organisationen. Nar medlemmer forlader samarbejdet, er det ogsa vigtigt at sikre
en videns overfgrsel fra det ‘gamle’ medlem til det medlem, der overtager opgaverne i det arrangerende

netvaerk. Denne undersggelse af vidensoverfgrslen afgraenser jeg mig dog fra.
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2. Kort karakteristik af de to problemrelevante netvarkscases

De to cases, som introduceres her, repraesenterer et samarbejde mellem formelle og ikke-formelle
aktgrer indenfor naturfagslaering. En beskrivelse og analyse af leereprocessen for de to cases foretages i

kap. 4. En analyse af aktgrperspektivet ses i kap. 6.

2.1 Elevuniversitet SKUB pa Aalborg Universitet (Aalborg Casen)
Aalborg Universitet har mange aktiviteter overfor gymnasieskoler og folkeskoler, sdsom Brobygning,

Forsker for en dag, Forskningens dggn, Universitarium m.v. Et forholdsvis nyt tiltag er elevuniversitetet
SKUB. Dette projekt startede som del af det europaeiske projekt “Schools at University for Climate and

Energy (SAUCE)” (www.schools-at-university.eu) med initiativtager og projektansgger Freie Universitat

Berlin, Forschungsstelle fiir Umweltpolitik.

Elevuniversitetsmodellen i SAUCE projektet, hvor laereren tilmelder sin skoleklasse, er forskellig fra den
geengse model bgrneuniversitet, hvor foreldrene tilmelder deres barn. Bgrneuniversiteter er meget
udbredt i Tyskland, men ogsa i @strig, Schweiz, England, Italien, Columbia, Liechtenstein, USA m.v.
(Guedens & Reynders, 2012; Grunwald, 2012), hvor universiteter og videregaende
uddannelsesinstitutioner helt strategisk opretter bgrneuniversiteter med malgruppen af bgrn i 8-12 ars
alderen (kinderuni.de).

Som bekrevet i ansggningen®, havde denne forskningsinstitution allerede gennemfgrt et elevuniversitet
i marts 2006 i forbindelse med en konference i anledning af 20 ars dagen for Tjernobyl katastrofen for
elever i alderen 10 ar og eldre. Dette elevuniversitet havde seminarer, forelaesninger, film,
teaterforestillinger, quiz og diskussionsrunder. Reaktionen fra skolerne var overvaeldende med
deltagelse af 4000 elever, og sagar 8000 pa venteliste. Det resulterede i, at Freie Universitat Berlin tog
initiativet til et EU projekt med deltagere fra Techniske Universitet Wien, Letlands Universitet Riga,
Twente Universitet, Roskilde Universitet, London Metropolitan University, Berliner Energiagentur og

Aalborg Universitet med Energiplanleegningsgruppen pa Institut for Planlaegning.

Ifglge projektbeskrivelsen var formalet med projektet SAUCE at gennemfgre en state-of-the-art
underspgelse af energi- og klimaundervisningen for malgruppen af 11-13-arige elever i de deltagende
medlemslande samt identificere aktgrer indenfor energi- og klimaundervisning. Desuden skulle
projektet udvikle et samarbejde mellem europaeiske universiteter for bl.a. at etablere elevuniversiteter

pa campus som ny undervisningsform indenfor energi- og klimaundervisning med interaktive og

"I: FU Berlin, Forschungsstelle fir Umweltpolitik, Ansggning IEE CALL FOR PROPOSALS 2007, Part Il of the
application form, p. 5. Programudvikling for 2006 elevuniversitetet: Karola Braun-Wanke.
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interdisciplinaere uddannelsesprogrammer. Hovedideen var, at eleverne skulle lazere om klimazendringer,
bzaeredygtig energiproduktion og — udnyttelse, samt hvordan samfundet skal indrettes og produkter
udvikles og produceres, sadan at klimapavirkninger minimeres. Den pasdagogiske tilgang skulle tage
udgangspunkt i elevernes erfaringer og hverdag, og vise dem Igsningsforslag og egne handlemuligheder.
Projektet skulle stgtte elevernes interesse for grgn teknologi og naturvidenskab. Der skulle udvikles et
netveerk af energi- og klimaundervisere bestdende af formelle og ikke-formelle aktgrer. Det betgd, at
der skulle vaere undervisere fra andre organisationer, NGO’er m.v. i universitetsprogrammet.

Projektet pa AAU udviklede bl.a. pa grund af regionale forhold en anden paedagogisk model, hvor den
overvejende del af underviserne var og er studerende og forskere fra AAU. Det kreevede et decideret

samarbejde mellem universitet, folkeskoler og en kommune i form af en styregruppe (se fig. 10, s. 96).

SAUCE-projektet pa AAU fik navnet ”Elevuniversitet SKUB”, som betyder ”Studier i Klima/Energi pa

Universitetet for Bgrn”. Elevuniversitetet er malrettet 5. og 6. klasses elever i Nordjylland.

Indhold i programmet

Siden 2009 er Elevuniversitetet SKUB blev afholdt 8 gange pa AAU med et arligt program om energi og
klima. Den 9. gang finder sted om fa uger. De arlige programmer blev overvejende gennemfgrt af
forskere og studerende fra Det Teknisk-Naturvidenskabelige Fakultet (TEKNAT). Tab. 1 nedenfor viser en
oversigt over workshopemner og gennemfgrende institutter i perioden 2009-2011. Der var fglgende 5
forskellige institutter involveret fra TEKNAT: Institut for Planleegning, som var ansvarlig for projektet,
Institut for Energiteknik, Institut for Byggeri og Anlaeg, Institut for Arkitektur og Medialogi og Institut for
Kemi og Bioteknologi. En underviser fra Det Samfundsmaessige Fakultet, Institut for Kultur og Globale
Studier, deltog i to ar. | de fgrste ar var der ogsa involveret eksperter fra den lokale NGO,
Energitjenesten Nordjylland samt Folkecenter for Vedvarende Energi.

| programudviklingen var der lagt stor vaegt pa at workshops er eksperimenterende og interaktive.

Efter afslutningen af det europaeiske projekt SAUCE i sommer 2011 har Center for Naturvidenskab,
Teknik og Sundhed i Nordjylland pa AAU (NTS center Nordjylland) overtaget projektledelsen. Det
landsdaekkende NTS Center og Danish Science Factory (danishsciencefactory.dk) er fusioneret til ASTRA
(Center for Leering i Natur, Teknik og Sundhed) i Danmark.

TEKNAT fakultetet og tre Schools pa Aalborg Universitet, stgtter og finansierer projektet. Disse er
School of Engineering and Science (SES), School of Information and Communication Technology (SICT) og

School of Architecture, Design and Planning (SADP).
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Klimaaendringer — konsekvens og Igsning

Vind bliver til strgm

Energi og hverdag

Eksperimentshow om energi

Nar bglgerne gar hgjt — om udnyttelsen af bglgeenergi
Cola til din mobil — om biobatterier

Vand — en knap ressource

Lys til Malis landsbyskoler

Kan vores energiforbrug daekkes med vindkraft?
Braendselsceller

Plusenergihus

Guidet tur gennem energilaboratoriet

Arkitekt for en dag (grent byggeri)

Fremtidens energisystem

Klimapavirkninger fra produkter

Miljg og genbrug i Afrika

Hvordan far man strgm fra solen?

Hvordan opvarmes din bolig?

Energipolitik — Samsg som eksempel

Kig en miljgplanlaegger over skulderen

Kan en bil kgre pa korn og halm — og er det godt for klimaet?

Fysikshow om energi og klima

Hvordan laver man strgm af solen?

Hvordan laver man strgm af sol? Og hvordan kan man
spare pa el?

Hvordan bruger vi solens energi til el og varme?

Hvad kan producere mere strgm — citroner eller kartofler?

Institut for Planleegning

Institut for Planlaegning

Institut for Kultur og Globale Studier
Kemishow Aalborg Universitet
Institut for Byggeri og Anlaeg
Institut for Kemi og Bioteknologi
Institut for Kemi og Bioteknologi
Folkecenter for Vedvarende Energi
Institut for Planlaegning

Institut for Energiteknik

Institut for Planlaegning

Institut for Energiteknik

Institut for Arkitektur og Mediateknologi

Institut for Energiteknik
Institut for Planlaegning
Institut for Planlaegning
Energitjenesten Nordjylland
Institut for Planlaegning
Institut for Planlaegning
Institut for Planlaegning
Institut for Kemi og Bioteknologi
Fysikshow Aalborg Universitet
Energitjenesten Nordjylland
Energitjenesten Nordjylland

Energitjenesten Nordjylland
Institut for Kemi og Bioteknologi

Tabel 1: Workshops pa elevuniversitet, der blev afholdt i perioden fra 2009-2011

Resultater

| Igbet af den trearige projektperiode i SAUCE-projektet deltog i alt 83 skoleklasser med 1750 elever og
110 folkeskolelzerere. Deltagerne kom fra 26 skoler, se fig. 2 der viser den geografiske fordeling af
skolerne. NTS center Nordjylland, Center for Naturvidenskab, Teknik og Sundhed, pa AAU overtog
projektledelsen i 2012. Projektet daekker den 3- arige periode fra 2009-2011 med involvering af i alt 83
skoleklasser med 1.763 elever og deres lzerere.
Naturvidenskabelige Fakultet pa Aalborg Universitet at elevuniversitetet skulle fortsaette under ledelse
af NTS center Nordjylland (nu Astra). Der har siden vaeret gennemfg@rt programmer i bade 2013 - 2015.

Et overblik over antal klasser og elever, der deltog i programmerne fra 2009 til 2012 ses i tab. 2. 12013

deltog 435 elever.

| slutningen af 2012 besluttede det Teknisk-

Program Antal skoleklasser Antal elever Antal workhops
Sommer 2009 30 635 60

Sommer 2010 21 400 42

Sommer 2011 32 710 64

Sommer 2012 25 510 54

lalt 108 2255 240

Tabel 2: Overblik over klasser og elever der deltog i SAUCE Aalborg programmet fra 2009 til 2012




Det totale antal af deltagende elever er bestemt af det forholdsvis lave antal af elever /klasse, se tab. 2.
Klassekvotienten var i gennemsnit 21 elever/klasse (2009), 19 elever/klasse (2010) og 22 elever/klasse

(2011).
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erinteresserede i at tilmelde sig.

De fleste skoler var naturligt nok beliggende i Aalborg Kommune idet transporten er et problem for de
skoler som ligger langt vaek. Gennem stgtte fra rektorkontoret kunne vi betale transport, hvis skolen Ia
mere end 50 km vaek.

Elevuniversitetet SKUB er blevet udviklet ved hjelp af en styregruppe med folkeskoleleerere som
medlemmer, se nzermere beskrevet i kap. 4.1. Deltagelsen af lererne havde stor betydning for
programmets struktur: De gjorde det klart, at en skolelzerer ikke ville vaere interesseret i at deltage i
bare en enkel workshop eller aktivitet, fordi nogle skoler havde en lang transportvej, nogle fa endda
mere end 100 km, som vist i fig. 2. Programstrukturen for undervisningen, der svarer til en 3 timers
program med 2 workshops af hver en times varighed ses i ovenstaende oversigt. Undtagelsen er

arkitektur- og designworkshoppen, hvor forskellige modeller mellem 1-3 timer er blevet afprgvet.

Successen i projektet kan afleeses pa fglgende: SKUB har i samarbejde med universitetets leerere faet
udviklet workshops, som er blevet stadigt mere praktisk orienterede og dermed mere relevante for
eleverne.

| 2009 var alle pladserne fuldt booket i Igbet af 2 dage. | 2011 og 2012 var der igen en meget kort
bookingperiode med 3-4 dage, og klasser staende pa venteliste. Dette viser en stor interesse fra

skolernes side.

Hvordan vurderede de deltagende parter de workshops, de deltog i eller underviste i?
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For at evaluere elevuniversitetet besggte vi 4 skoleklasser hvert ar, hvor vi bad eleverne om at udfylde
et spgrgeskema og hvor vi efterfglgende fik en samtale i klassen om elevernes oplevelser, og hvad de

har faet ud af deres besgg pa universitetet.

| alt 207 elever udfyldte spgrgeskemaerne.

2009 gav 52 % af eleverne programmet karakteren 10 eller 12 (skala -3 til 12)

2010 gav 90 % af eleverne programmet karakteren god eller meget god (skala da darlig, god, meget god)
2011 gav 90 % af eleverne programmet karakteren god eller meget god (skala da darlig, god, meget god)

Set over de tre ar, vil mere end 80 % af eleverne gerne komme igen. En mulig forklaring pa forskellen i
bedpmmelsen ligger i, at underviserne efter det fgrste program havde faet en fornemmelse for
elevernes faglige niveau og forudsaetninger. Flere undervisere reducerede efterfglgende den teoretiske
del og involverede eleverne mere aktivt. Dertil kommer, at evalueringsskalaen var mere overskuelig i

2010 og 2011, hvilket eleverne nemmere kunne forholde sig til.

Som indikator for interesse, blev eleverne ogsa spurgt om de havde laert noget nyt. | 2009 mente 78 % af
eleverne at de havde lzert noget nyt, medens tallet i 2011 var pa 90 %. Her er et citat fra en pige, 5
klasse, der deltog i Arkitektur og Design-workshoppen2011: “Det er utroligt at det betyder noget,

hvordan man bygger i forhold til solen. -Ja, man laerer sgu noget hver dag!” (intern evaluering).

De deltagende lzrere giver gennemsnitligt SKUB karakteren 4,1 (skala 1-5 bedst). Nogle skoler og
skolelerere deltog alle 3 ar og har gjort deltagelsen i programmet til en integreret bestanddel af

skoledrets natur/teknik undervisning.

Universitetsundervisere er positiv indstillede og de fleste udtalte, at de vil undervise igen aret efter.
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2.2 ”Samarbejde uddannelse og erhverv” pa VIA University College Horsens

(Horsens Casen)
Professionshgjskolen VIA University College Horsens (VIA) udbyder videregaende uddannelser inden for

tekniske og merkantile fag. VIA har stor fokus pa samarbejdsrelationer med gymnasier og virksomheder,
men ogsa folkeskoler. Organisationen er meget aktiv med bl.a. deltagelse i uddannelsesmesser, abent-
hus-arrangementer, International Festival, Lego League m.v. VIA har ca. 4000 studerende, hvoraf over
halvdelen er udenlandske studerende (via.dk). Professionshgjskolen @gnsker at gge optaget af danske
studerende. | 2015 har professionshgjskolen gget optaget af studerende med i alt 28 % i forhold til aret
fér, og iseer internationale ingenigrbacheloruddannelser sasom Bachelor of Engineering in Civil
Engineering scorer hgjit med 62 % hgjere optag (via.dk). http://www.via.dk/om-

via/presse/artikler/1200-nye-studerende-paa-campus-horsens.

Baggrund for projektet er et stort engagement fra Ensero (tidligere Energi Horsens, som skiftede navn til
Ensero i 2012. Fonden har blandt mange aktiviteter fokus pa at stgtte og initiere projekter indenfor
naturfagsleering i lokalomradet. Det har fonden gjort siden 2008. Eksempler pa disse projekter er bl.a.
den arlige leererkonference for naturfagslaerere, udstyr til skoler og gymnasier, LEGO League med
afholdelse af arlige lokale turneringer og Mobil Lab - Et mobilt laboratorium (se enserohorsens.dk).
Uddannelseslederen for det davaerende Energi Horsens, der er tidligere rektor for Ingenigrhgjskolen i
Horsens, og jeg havde et samarbejde om at etablere vidensopbygning om samarbejdsprojekter mellem
‘'uddannelse og erhverv’ i efteraret 2009. Formalet med samarbejdet var et indsamle viden om
eksisterende projekter mellem skoler, gymnasier og erhvervslivet i og udenfor Danmark.

Energi Horsens udarbejdede pa baggrund af dette forarbejde et udbud om et 3-arigt projekt, hvor der
skulle etableres 16 samarbejdscases mellem uddannelse og erhverv. Uddannelse betyder i dette tilfeelde
at det enten er folkeskoler eller gymnasier. Alle uddannelsesniveauer skulle vaere repraesenteret. Et krav
fra bevillingsgiveren var at der skulle etableres 8 cases mellem et uddannelsesniveau og en
virksomhed/erhverv, og 8 cases mellem 2 uddannelsesniveauer og en virksomhed/erhverv. Projektet

begyndte i august 2010 og blev afsluttet i juli 2013.
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Indhold i projektet
Projektet er et regionalt netveerkssamarbejde mellem VIA, 2 kommuner, folkeskoler, gymnasiale
uddannelser og virksomheder, der skal etablere samarbejdsprojekter mellem skoler og virksomheder i

Energi Horsens omradet.

Projektet ”“Samspil mellem uddannelse og erhverv” havde ifglge projektbeskrivelsen og

projekthjiemmesiden fglgende formal:

"Et samarbejde mellem uddannelse og erhverv vil skabe en kobling mellem undervisning i skolen
og praktisk anvendelse i virksomheden. Dette vil kunne give bgrn og unge mulighed for at opleve,
hvordan viden om natur og teknik kan bidrage til at lgse samfundsmaessige udfordringer og se
attraktive karriereveje indenfor det teknisk-naturvidenskabelige omrade” (projektsamspil.dk).

Projektet omfatter omradet mellem Horsens, Hedensted, Vejle og Juelsminde.
Ifglge Ensero skal projektet ”.. vaere med til at styrke elevernes faglige bevidsthed og ¢ge deres

motivation” (enserohorsens.dk).

Det overordnede mal med projektet er at styrke samspillet mellem uddannelse og erhverv pa alle
uddannelsesniveauer for derigennem at styrke kvaliteten og interessen for de teknisk-
naturvidenskabelige fag. Alle uddannelsesniveauer betyder her fra folkeskole og gymnasie til de
videregaende uddannelser. Projektet vil skabe synergi mellem eksisterende initiativer i Horsens

omradet.

Projektet indeholder ifglge projektbeskrivelsen fglgende elementer:

e En IT-platform formidler lokale, regionale, nationale og internationale initiativer for
samarbejdet mellem folkeskoler og gymnasier med lokale virksomheder, organisationer,
kommuner, uddannelsesinstitutioner og andre lokale aktgrer.

e Udvikling af 16 samarbejdsprojekter i Energi Horsens forsyningsomrade.

e Udvikling af drejebgger og didaktiske skabeloner for, hvordan konkrete uddannelsestrin
og fag kan samarbejde med bestemte lokale virksomheder og andre lokale aktgrer.
Disse drejebgger og didaktiske skabeloner skal det ggre muligt for andre interesserede
naturfagsleerere eller virksomheder, at etablere samarbejde.

e Faglig udveksling laererne imellem.
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Resultater i projektet

Projektet havde forpligtet sig til at etablere 16 samarbejdscases. De 8 samarbejdscases skulle enten

vaere mellem en folkeskoler eller et gymnasium og en virksomhed, og de andre 8 samarbejdscases skulle

vaere et samarbejde mellem tre niveauer, dvs. mellem folkeskole, gymnasium eller VIA og en

virksomhed.

| den trearige projektperiode er der i alt blevet etableret 20 samarbejdsprojekter, som kan ses pa

projektets hjemmeside www.projektsamspil.dk. Eksempler pa samarbejdscases ses i tab. 3 nedenfor.

Til hver

samarbejdscase er

der

udviklet undervisningsmateriale

undervisningsskabeloner, leerervejledninger, videos og andet materiale.

form af drejebgger

Klasse- Skole Dobbelt op klasse Emne Virksomheder

trin

6. Klasse VIA University Fuld energi pa 6. argang NRGi Skolekontakten samt

Energiparken Industrimuseet og

Energimuseet i Tange

6. Klasse Hornsyld Skole Emballage i blik Glud & Marstrand

Alm. Gymn. | Horsens Gymnasium | + VIA (SLC) Fysik Radiokommunikation Polycom

8. Klasse Hovedgard Skole VIA: kort-og Geografi for mellemtrinnet Bonefelt og Bystrup (landmaler)

5. Klasse Lasning Skole landmalingstekniker og op

uddannelse

7. Klasse Skolen i Midten Evt. + VIA (SWB) Robotter Flextek, Braskovgard efterskole

8. Klasse maskiningenigrerne? og Gkolariet

10. Klasse Hellebjerg Efterskole | + folkeskole (TSP) Kemi i praksis Palsgaard

1.g Torring Gymnasium Fysik - Energiforsyning Terring Kraftvarmevaerk

2.8 Rosborg Gymnasium

5. Klasse Terring Skole +STX Biologi Torring Gymnasium

7. Klasse Langmarkskolen Recycling — Jern og metal Stena Recycling og
Glud & Marstrand

7. Klasse Stensballeskolen Studerende VIA Plast Dan Hill Plast A/S

Almene Torring Gymnasium + folkeskole Energipaele Centrum Pzele A/S

Gym.

3.-4 Klasse Horsens Statsskole Vandets kredslagb @kolariet, Horsens Vand og
Horsens Kommune

8.-9.Klasse | Skolen i Midten Inspirationcase for piger Eltronic, BB-Electronics, Horsens

Sygehus, Hornsyld Apotek,
Naturstyrelsen og
Danfoss Universe

Tabel 3: Eksempler pa samarbejdscases fra Horsens projekt Samspil

Et eksempel, som er beskrevet pa projektets hjemmeside (samspil.dk), er uddybet nedenfor:

Emballage i blik

og

Undervisningsforlgbet er til 6. klassetrin fra Hornsyld Skole og inkluderer fagene natur/teknik og

matematik. Virksomheden er den lokale metalforarbejdende virksomhed Glud og Marstand.

e Eleverne far en opgave, hvor de sammen med deres foraeldre skal udarbejde en rapport med

emnet "Kend Glud og Marstand”. Der szetter de sig ind i, hvad det er for en virksomhed, hvad

den producerer m.v.
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Klassen arbejder med design, materialegenskaber og afsaetningsmuligheder. Ideer til nye
emballager er efterspurgt. For spgrgsmalet til eleverne er: Hvilken blikemballage har du aldrig
set pa markedet? De tegner og beskriver en emballage.

En projektleder fra virksomheden kommer pa besgg i klassen.

Eleverne skal lave en prototype af pap. De arbejder med blik og laver selv nogle smating for at
gore sig fortrolige med blikkets egenskaber. Den af eleverne udviklede emballage med deres
personlige lag bliver senere produceret i blik i virksomheden, hvor eleverne er til stede
(virksomhedsbesgg).

Undervejs  Igser  eleverne  forskellige = matematikopgaver i  forbindelse  med
emballagefremstillingen og virksomhedens produktion.

Forlgbet evalueres.
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3. Teoretisk tilgang, forskningsdesign og metode

3.1 Teoretisk tilgang
Det er sjeeldent, man kan bruge en given teori til at undersgge en helt specifik og unik problemstilling.

Det vil derfor ofte veere ngdvendigt at kombinere teorier og nogen gange konstruere helt nye teorier.

Den teoretiske tilgang tegner det landkort, man som forsker bevaeger sig indeni. Den udvikler et
teoretisk begrebsapparat ved at lokalisere, afklare og operationalisere de begreber, der anvendes i den
efterfglgende teoridiskussion og udggr den teoretiske analyseramme i projektets empiriske analyse.
Udover det tegner den teoretiske tilgang ogsa et billede af, hvordan jeg som forsker forstar den
indbyrdes sammenhaeng mellem disse begreber og pa hvilken made de pavirker hinanden. Den
teoretiske tilgang er dermed en beskrivelse af en model af virkeligheden, eller naermere sagt det valgte

udsnit af virkeligheden.

Den teoretiske tilgang, der udvikles i dette kapitel er dermed bade ledetrdd i forhold til teoridiskussionen
i kap. 5 og analyseredskab/analyseramme i de to empiriske analysetrin 1 og 2 i henholdsvis kap. 4 og

kap. 6. Se begrundelse for at der foretages to empiriske analysetrin i kap. 3.4.

Den teoretiske tilgang lokaliserer og beskriver nedenfor de kategorier, som har betydning for
leeringssamspillet mellem aktgrer i et inter-organisatorisk samarbejde. Denne lokalisering og beskrivelse
af kategorierne er fgrste skridt i en proces, der udvikler en forstaelse for, hvordan man kan designe

organiseringen af en laereproces mellem disse aktgrer.

Erfaringer fra bade Aalborg casen og Horsens casen viser, at det har stor betydning for leereprocessen i
en inter-organisatorisk projektorganisation, hvem der deltager i samarbejdet. Hermed menes bade
hvilke organisationer deltagerne repraesenterer, og hvilken faglig baggrund deltagerne har, se
uddybende kap. 4.1, 4.2 og 6.1. Derudover har det ogsa stor betydning for den inter-organisatoriske

lereproces, hvilke rammebetingelser der pavirker leeringssamspillet mellem de deltagende aktgrer.

En teoretisk tilgang, som bade forholder sig til forskellige aktgrer og deres leering, ggr det naerliggende
at inddrage teorien om organisering af laeringssystemer, sakaldte ‘learning networks’ (Poell, Chivers,
Van der Krogt & Wildemeersch, 2000, med baggrund i Van der Krogt, 1995, 1998, s. 25). Denne teori
adskiller sig fra andre teorier ved, at den ogsa forholder sig til de strukturer, aktgrernes laering er

indlejret i.
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’Learning networks’ modellen omfatter tre kategorier, der gensidigt pavirker hinanden i fglgende cirkel:
laeringsstrukturer pavirker aktgrer, der gennemfgrer laereprocesser, der igen pavirker leeringsstrukturer
osv. Teorien om ’learning networks’ knytter et syn pa organisationer som systemer sammen med
behovet for at tildele de deltagende aktgrer en mere central rolle med deres holdninger og interesser

(Van der Krogt, 1998, s. 160).

Den overfor naevnte learning networks model beskaeftiger sig med ”organisering af laeringsnetvaerk i
relation til arbejdsprocesser i organisationer” (Poell et al., 2000, s. 25, min oversattelse). Modellen er
mgntet pa arbejdspladsbaseret leering i én organisation. Denne organisering af medarbejdernes laering
omfatter bade formelle efteruddannelsesaktiviteter og uformelle laeringsaktiviteter og leering pa jobbet.
Pa trods af, at Poell et al. (2000, s. 33) eksplicit pointerer, at laeringsnetveaerk (learning-network LNT)
ingenting har at g@re med inter-organisatoriske netvaerk, inddrager jeg samspillet mellem de tre
fernaevnte kategorier ‘aktgrer-laereprocesser-laeringsstrukturer’. Begrundelsen er, at samspillet mellem
aktgrer — laereprocesser - leeringsstrukturer efter min opfattelse er lige sa relevant eller maske endnu
mere relevant i en inter-organisatorisk sammenhang. F.eks. spiller aktgrdimensionen med aktgrernes
faglige baggrund en central rolle i inter-organisatorisk leering. Ligeledes pavirker leeringsstrukturer og
lereprocessen i et arrangerende netvaerk gensidigt hinanden og har stor betydning for

leeringsresultatet.

Poell et al. (2000) fremfgrer, at laereprocesser i deres model med tiden udvikler sig til strukturer, hvor
organisationens medlemmer kan agere i (s. 35). | dette projekt med de to arrangerende netvaerk har vi
at ggre med en ny samarbejdsorganisation, som ogsa udvikler sine indre strukturer, men som samtidigt
er pavirket af de ydre strukturer/rammebetingelser fra netveerksaktgrernes organisationer. F.eks.
resulterer netvaerksaktgrernes tilhgrsforhold til forskellige organisationer i, at forskellige ressourcer (tid,
penge) er til radighed, at aktgrerne har forskellige arbejdsbetingelser, incitamenter m.v. Dermed
kommer den ydre laeringsstruktur ind som et nyt vigtigt element, der pavirker laeringen i et

arrangerende netvaerk, se i gvrigt fig. 4.

| dette teoretiske perspektiv (Poell et al. 2000) skelnes mellem indholdsmeaessige laeringsstrukturer,
organisatoriske leringsstrukturer og laeringsmiljget som den tredje laeringsstruktur (se tab. 4 nedenfor).
De to fg@rste laeringsstrukturer inddrager jeg i projektet. Laeringsmiljget, som ifglge disse forskere (2000,
35) forholder sig til normer og veerdier i forhold til leeringen, afgraenser jeg mig dog fra i denne

undersggelse af ressourcemaessige grunde.
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Leeringsstruktur | Learning-Networks-modellen Indhold i naervaerende projekt
Indholdsmaessig Profil for leerings-/ uddannelses- | Indhold i det inter-organisatoriske netveerkssamarbejde:
Leeringsstruktur programmet, Leeringsindhold (emner) og leeringsaktiviteter for det
Viser sig i leeringsaktiviteternes ‘natur’, | ‘arrangerende netveerk’ i Aalborg casen og i Horsens casen.
f.eks. elev-rettet/ faciliteret, eller i | Se definition for arrangerende netveerk i kap. 1.2.
leeringsemner.
Organisatorisk Fordeling af opgaver og ansvar for at | Inter-organisatorisk laeringsstruktur i netveerket.
Leeringsstruktur organisere laering, Opbygget organisation (hvem inddrages),
Aktgrernes roller i forhold til den | Fordeling af opgaver, ansvar, roller.
indholdsmaessige laringsstruktur, Bemyndigelse inddrages ikke.
Bemyndigelse til noget.
Leeringsmiljg F.eks. normer og verdier relateret til | Inddrages ikke i dette projekt.
(Learning climate) | leering i organisationen (34). Normer og veerdier pavirker lereprocessen og
leeringsresultatet, ofte ubevidst. Undersggelsen af normer og
veerdier inddrages ikke af ressourcemaessige grunde.

Tabel 4: Laeringsstrukturer ifglge Poell, Chivers, Van der Krogt og Wildemeersch (2000, 34-35) med baggrund i Van der Krogt

(1998), transformeret til dette projekt.

Tab. 4 viser indholdsmaessige og organisatoriske laeringsstrukturer fra ’learning networks modellen’
(Poell et al., 2000, som forstas og anvendes pa fglgende made i dette projekt:

Den indholdsmaessige laeringstruktur bliver bl.a. synlig gennem leringsemner. Det betyder for
udviklingen af analyserammen i naervaerende projekt, at leeringsemner fra laereprocessen i de to
arrangerende netvaerk lokaliseres, dvs. helt konkret fra de to procesbeskrivelser i Aalborg casen i kap.
4.1 og i Horsens casen i kap. 4.2. Dermed far jeg et begreb om den indholdsmaessige leeringsstruktur i
sadan en type inter-organisatorisk samarbejde. Se en uddybning af undersggelsesmetoden i kap. 3.4.
Den organisatoriske laeringsstruktur beskriver, hvordan lzereprocessen med dens leeringsaktiviteter helt
konkret organiseres. Her menes hvordan ansvar, roller og opgaver fordeles. | forhold til Poell, Chivers,
Van der Krogt og Wildemeersch (2000) udvider jeg min teoretiske tilgang med hvem der inddrages og

med hvilken organisatorisk tilknytning, se i gvrigt fig. 4.

Den i tab. 4 viste teoretiske tilgang fra Poell et al. (2000) uddyber ikke aktgrernes faglige baggrund og
deres betydning for leereprocessen. Da den faglige baggrund og deres forskellighed er af meget
vaesentlig betydning i en inter-organisatorisk sammenhang, inddrager jeg en teoretisk ramme for
heterogene vidensnetvark mellem erhvervsaktgrer og forskningsaktgrer (Buko 2004), som bl.a. laegger
vaegt pa det. Denne teoretiske ramme forholder sig ogsa til sammenhangen mellem (laere)processer og
strukturen i et samarbejde, ligesom Poell et al. (2000) g@r. Derudover ser Buko ogsa pa aktgrernes
forudseetninger for samarbejdet og det resultat, der kommer ud af samarbejdet, dog fra den enkelte
aktgrs, dvs. fra den enkelte organisations perspektiv. Han har fokus pa, hvordan potentialet i et sadant
netveerk for én enkel aktgr, f.eks. en videnskabelig institution eller erhvervsinstitution, bedre kan
udnyttes og udvikles. Sagt med andre ord, efterlyser han: "hvad den enkelte aktgr har faet ud af

netvaerkssamarbejdet og ikke, hvad netvaerket som helhed har opnaet af resultater” (Buko, 2004, s. 258,
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min oversattelse). Mit fokus ligger derimod pa "hvordan et netvaerk som helhed kan opna et bestemt
resultat’. Det ggr jeg dog med en bevidsthed om, at denne helhed er sammensat af hvordan de enkelte

aktgrer hver iseer vurderer samarbejdets succes.

Det interessante i Buko’s perspektiv er sammenhaengen mellem forudsaetninger, strukturer, processer og
resultater i et samarbejde (se fig. 3). Det er denne sammenhaeng, jeg overfgrer til min teoretiske tilgang
i fig. 4. Lidt for kort formuleret bidrager Buko’s teoretiske ramme bl.a. med, hvordan man kan skabe

viden om, hvad der skal til for at opna et resultat, som vidensnetvaerket gnsker at opna.

Udformning

Al 2. Strukturen |}

- o ————
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1. Forudsaetninger | ! 1 4. Resultater
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\\\ | 1 I I/I
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1 ™ /s |
| 3. Processer 1
1

Figur 3: Sammenhang mellem forudsaetning - struktur — proces - resultat set fra én aktgrs,
dvs. én organisations perspektiv. Gennemgaende linje: denne sammenhang undersggte
Buko (2004) i sin undersggelse. Stiplet linje: ikke neermere undersggt sammenhang i Buko’s undersggelse.

Den teoretiske ramme for heterogene netveerk mellem erhvervs- og forskningsaktgrer i fig. 3 viser
relationen mellem kategorierne forudseetning — struktur - proces — resultat set fra én aktgrs, dvs. én
organisations perspektiv. Forudsaetningerne for samarbejdet bestemmer resultatet af samarbejdet og
pavirker ogsa det indbyrdes samspil mellem struktur og proces. Samtidigt pavirker samspillet mellem
struktur og proces ogsa netvaerkets resultat. En uddybende forklaring pa indholdet i disse 4 kategorier

og forskellen imellem Buko’s og min teoretiske tilgang ses nedenfor i tab. 4.
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Elementer Buko’s model

Elementer min model

FORUDSATNINGER

Motiver (begrundelse for deltagelse)
Kooperationserfaring og kooperationsstrategi

Motiver (begrundelse for deltagelse)

STRUKTUREN Skelnen mellem indre og ydre laringsstrukturer
Netvaerkets formal Netvaerkets formal
Indhold: (Fag) Disciplin, Videns baggrund Indhold i netvaerkets leereproces (laeringsemner)
Aktgrer: Type Aktgrer: Type, Faglig baggrund
Organisation: Organisation:
Relations struktur i netveerket, Formalisering, | Organisation og roller i det arrangerende netvaerk,
Ledelsesstruktur
PROCESSER Type af laering / samarbejde- karakteristisk for | Type af laering — karakteristisk for leereprocessen
laereprocessen
Laereprocesser: 1. Leere fra hinanden, Laereprocesser: 1. Leere fra hinanden,
2. Generere ny viden. 2. Generere ny viden
Processer: Kommunikation, Koordination, | Processer: opfattes som inter-organisatoriske
Konfliktlgsning og Tilpasning lereprocesser i det arrangerende netvaerk
Mekanismer/Vaerktgjer Mekanismer/redskab
Udviklet model er redskab og baggrund for udvikling
af veerktgjer, som praktikere kan anvende
RESULTATER Nytte: Tilfredshed i forhold til motiver Nytte: Tilfredshed i forhold til opnaelse af formal

med samarbejdet

Lgst problem

Lgst problem

Omkostninger

Inddrages ikke

Succesfaktorer og problemer

Drivkraefter og problemstillinger

Tab. 4: Oversigt over referenceramme for vidensnetvaerk ifglge Buko (2004, 254-260), tilpasset til dette projekt

Nedenfor er en kort beskrivelse af, hvordan jeg med baggrund i Buko’s teoretiske model (2004)
inddrager de 4 kategorier aktgrer, lzereprocesser, indre laeringsstrukturer, resultat i neerveerende projekt.
En forudsaetning for samarbejdet og dermed lzering er aktgrernes motiver. Buko (2004, s. 254) henviser
her til Sydow, som forstar ‘motiver’ som aktgrernes grunde for at deltage i et samarbejde, se fig. 3.
Resultater kan ifglge Buko (2004) vare forskelligartede, sasom nytte, succesfaktorer og problemer.
Nytte er forstaet som tilfredshed i forhold til motiver til samarbejdet (Buko, 258). Mere konkret kan man
0gsa sige, at det er bl.a. aktgrernes tilfredshed med det “produkt”, der kommer ud af samarbejdet. |
naervaerende projekt betyder det den naturfagsundervisning, der organiseres af det arrangerende
netvaerk. En anden nytte, et andet resultat, kan ogsa vaere et problem, der er blevet Igst (Buko, 2004, s.
258 med henvisning til Bonnaccorsi & Piccaluga 1994).

Leereprocesser inddeler Buko (2004), som vist i tab. 4, i fglgende to processer: 1. hvor aktgrerne lerer af
hinanden og 2. hvor der genereres ny viden. Han kategoriserer fglgende interaktive laereprocesser som
koordinations-, konfliktlgsnings — og tilpasningsprocesser (min oversattelse). | Buko’s optik er
processerne taet forbundet med projektmanagement, koordinationsstrukturer, hierarkiske regler,
planlzegnings- og kontrolsystemer, incitamentssystemer, systemer til udvalg af medlemmer (f.eks.
tilgang til netveerk) og informationssystemer. | min forstaelse er projektmanagement, hierakiske regler
m.v. dog mere vearktgjer til ledelse, udformning og kontrol, end en egentlig beskrivelse af de

leereprocesser, der sker i samspillet mellem aktgrerne.
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Bade teorien om learning networks (Poell et al., 2000) og referencerammen for vidensnetvaerk (Buko
2004) danner udgangspunkt for udviklingen af den teoretiske tilgang i dette projekt, se fig. 4 nedenfor.
Denne figur viser den teoretiske tilgang i naervaerende projekt, hvor den striplede linje markerer bade
undersggelsesfeltet i dette projekt og det laeringsrum, der udfolder sig for det ‘arrangerende netvaerk’
(se begrebsafklaring i kap. 1.2). Laeringsrumsbegrebet er inspireret af Bottrup (2001), som her er det

rum aktgrerne skaber for deres laereproces under den givne ydre laeringsstruktur.

YDRE LARINGSSTRUKTUR

Samfundsmaessige betingelser, relevant lovgivning m.v.
Fra aktgrernes organisationer (f.eks. ressourcer, kultur, incitamenter, andre rammebetingelser
m.v.),

INDRE LERINGSSTRUKTUR

Formal Indhold Organisation

AKTORER

(Netvaerksdeltagere)
Type Faglighed Motiver

LARINGSRESULTAT
som netvaerk

Fig. 4: Teoretisk tilgang - sammenhang mellem laeringsstrukturer — aktgrer — laereproces — resultat
i et arrangerende netvaerks laeringsrum (udviklet med baggrund i Poell, Chivers, Van der Krogt og Wildemeersch (2000)
med henvisning til Van der Krogt 1995, 1998; Buko 2004; Bottrup 2001).

Det gra ’rum’ = "det arrangerende netverks’ leringsrum.

Det arrangerende netvzerk er et konkret samarbejde for organisering af naturfagslzering.

Laeringsrummet viser relationen og samspillet mellem de deltagende akterer, deres fzlles interne lzeringsstruktur,
lzereprocessen i netvaerket og netvaerkets resultater.

. Den ydre lzeringsstruktur er nyt i forhold til bade Buko (2004) og Poellm.fl. (2000).
Den ligger udenfor det arrangerende netvaerks laeringsrum. Ikke desto mindre pavirker den lzeringsrummet og dermed
samspillet mellem aktgrer, intern lzeringsstruktur, laereprocesser og netvaerkets resultater.

Netvaerksresultat er den lzering, som er sket i netvaerket. Det fysiske produkt er de gennemfarte undervisningsforlgb for
eleverne.

Den stiplede linje viser undersogelsesfeltet i dette projekt.
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Det er vigtigt at forklare, hvorfor jeg har valgt at lade kategorien laeringsresultat “raekke ud” af
leringsrummet for det arrangerende netveerk i fig. 4. Begrundelsen er, at den udviklede
naturfagsundervisning som et leeringsresultat, som det arrangerende netvaerk opnar, skal have

forbindelse til hvordan malgruppen eleverne oplever disse leeringsaktiviteter.

Som fig. 4 viser, er den ydre laeringsstruktur ny i forhold til bade Poell et al., og Buko (2004). En
vaesentlig forskel i min tilgang i forhold til Buko’s model (se tab. 4) er, at jeg skelner mellem indre og
ydre laeringsstrukturer. De indre laeringsstrukturer virker i selve netvaerket. De opbygges gennem
arbejdet i det arrangerende netvaerk og er her specificeret som ‘formdl’ for samarbejdet, ‘indholdet’ i
leeringen og netvaerkets ‘organisation’. De ydre laeringsstrukturer er rammen for og dermed konteksten
for det arrangerende netvaerks laereprocesser. Disse ydre strukturer pavirker netveerket udefra. Det er
indholdsmaessige, organisatoriske og ressourcemaessige laeringsstrukturer, som stammer fra de enkelte
aktgrers organisationer, men kan ogsa vaere relevant lovgivning, markedsbetingelser, incitamenter m.v.
Bare for at naevne et eksempel, sa bestemmer universitetsloven og folkeskoleloven grundleeggende
universiteters og folkeskolers formal, vaerdier, arbejdsmetoder, incitamenter m.v. Derfor er det vigtigt i
hver enkel case at undersgge, hvilke eksterne laeringsstrukturer der pavirker netvaerket i saerlig grad, og
pa hvilken made haammende eksterne strukturer kan aendres.

At vaere opmaerksom pa forskellen mellem indre og ydre laeringsstrukturer ggr, at der maske i bedre
grad kan sikres det gnskede laeringsresultat af netvaerkets samarbejde.

Som vist i fig. 4 overskrider det dog undersggelsesfeltet for dette projekt, at ga dybere ind i de ydre
leeringsstrukturer. Jeg forholder mig kun til dem i det omfang, som de er bestemt af de ydre betingelser
for de to projekter i Aalborg casen og Horsens casen.

Disse vydre laeringsstrukturer kan enten vaere haemmende, neutrale eller befordrende for
leeringssamspillet i netveerket. De bliver dermed til barrierer eller drivkraefter for laeringen. Overfgrt til et
netvaerk af aktgrer betyder det, at én aktgrs ydre leeringsstrukturer kan have betydning for hele
netveerket og dermed for, hvilke indre laeringsstrukturer, der kan opbygges i netvaerket, samt hvilke

lereprocesser det er muligt at gennemfgre.

I modsaetning til Buko (2004) har jeg stgrre fokus pa aktgrerne og deres faglige baggrund, fordi
tveerfagligheden har stor betydning i denne inter-organisatoriske kontekst. Her overfgrer jeg den stgrre
fokus pa aktgrer fra teorien om learning networks (Poell, Chivers, Van der Krogt og Wildemeersch 2000)
til min teoretiske tilgang. Min stgrre fokus pa aktgrerne er ogsa begrundelsen for at flytte ‘videns
baggrund’ fra ‘samarbejdets indhold’ i Buko’s model (se tab. 4) til ‘aktgrer’ i min model. Af samme
grund veelger jeg, at flytte ‘'motiver’, dvs. begrundelse for samarbejdet fra ‘forudsaetninger’ for

samarbejdet til ‘aktgrer’, dvs. netvaerkets deltagere. Dermed er dimensionen ‘forudseetninger’ reelt
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flyttet ind under dimensionen “aktgrer’ i min teoretiske tilgang. De tre andre kategorier 'processer’,

‘strukturer’ og ‘resultater’ overfgres til modellen i fig. 4.

Nedenfor uddyber jeg de 4 kategorier i den teoretiske tilgang og hvilke elementer de bestar af.

e Den ’indre leeringsstruktur’ i et laeringsrum for et arrangerende netvaerk bestar af formdl,

indhold, organisation.

Formdlet for samarbejdet er defineret i projektformalene for de to cases (se kap. 2).

Indhold for samarbejdet er feaelles aktiviteter og de leeringsemner, der fremkommer i
lereprocessen under disse feelles aktiviteter. | de to undersggelsescases i projektet er
aktiviteterne i stort omfang grad mgder, der afholdes i projektperioden.

Aktiviteter og (leerings)emner som kendetegnende for laereprocessen er hentet fra learning
networks modellen med den indholdsmaessige laeringsstruktur (tab. 4).

Organisation: | stedet for relationsstrukturer, formalisering og ledelsesstruktur (Buko 2004) er
mit fokus pa den organisation, som det arrangerende netveerk opbygger og agerer ved hjalp af.
Derfor hentes elementerne ‘opgaver’, ‘ansvar’ og ‘roller’ fra konceptet af den organisatoriske
leeringsstruktur (Poell et al., 2000) ind i den teoretiske tilgang for dette projekt. Opgaver, ansvar
og roller hgrer dermed under kategorien organisation (de er ikke udspecificeret i fig. 4).

e Aktgrer: De deltagende aktgrer i det arrangerende netvaerk med type, faglighed og motiver til
samarbejdet.

e Proces: Er en beskrivelse og undersggelse af den ”kollaborative” lereproces, som "tiltag, hvor
en gruppe mennesker i faelleskab tilstreeber at laere og udvikle noget sammen” (llleris, 2007, s.
133). Den er beskrevet i kap. 4.1 og 4.2 for henholdsvis Aalborg casen og Horsens casen.

e Resultat: Er det arrangerende netveerks fzelles leeringsresultat, dvs. ‘en i fellesskab mellem

forskellige organisationer organiseret naturfagslaering’ for folkeskoleelever.

Denne teoretiske tilgang i projektet er en syntese og videreudvikling af det teoretiske perspektiv for
learning networks (Poell et al., 2000) og Buko’s referenceramme for vidensnetvaerk (2004). Den viser,
hvilke kategorier det er vigtigt at se pa, nar vi undersgger hvad der sker i et specifikt netvaerk. 'Hvad der
sker der’ er et samspil mellem de deltagende aktgrer (type, faglighed, motiver), den indre
leeringsstruktur (formal, indhold, organisation), den leereproces der udformer sig og de resultater, det

arrangerende netvaerk opnar.
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Buko’s (2004) enkelt-aktgrs-perspektiv er transformeret til et inter-organisatorisk perspektiv, hvor de
fernaevnte fire elementer og deres samspil er grundsgjler i den udviklede teoretiske tilgang i projektet.
Den dermed udviklede fleraktgrs-model giver mulighed for at undersgge samarbejdet om udviklingen af
et faelles resultat, i dette tilfaelde et faelles ‘produkt naturfagsleering’.

Fig. 4 udvikler en idé om og praktiske retningslinjer for leeringssamspillet og interaktionen mellem de
enkelte kategorier ‘interne laeringsstrukturer — aktgrer — laereprocesser — netveerkets resultater’ og
deres samspil med den ydre laeringsstruktur. Derfor tilbyder den teoretiske tilgang i fig. 4 et redskab til
at undersgge konkrete samarbejdscases, som de to undersggelsescases og de konkrete

praksiseksempler for inter-organisatorisk samarbejde pa uddannelsesomradet i afsnit 5.2.2
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3.2 Forskningstilgang og aktionsforskning som metode
Dette projekt har en participatorisk og pragmatisk forstaelse for forskningstilgangen (Creswell, 2009, s.

5).

Participatorisk, fordi den bygger pa aktionsforskning som undersggelsesmetode. 'Participation’ betyder
‘deltagelse, medvirken, medindflydelse’ (ordbog/engelsk-dansk). Aktionsforskning tilstraeber ifglge
Duus, Husted, Kildedal, Laursen & Tofteng (2012, s. 13): ”... at skabe viden gennem forandring af verden
i et aktivt og demokratisk samspil mellem forskere og de mennesker, som denne forandring inddrager”.
Det kan vaere et demokratisk samspil mellem forskere og brugere inden for det sociale omrade. | dette
projekt er det et aktivt og demokratisk samspil mellem forskeren og praktikere som ligeberettigede
partnere. Derfor er der ikke kun tale om at inddrage de mennesker, der bliver bergrt af en bestemt
forandring eller som gnsker en bestemt forandring. | dette tilfeelde er det praktikerne selv, der skaber
forandringen i deres praksisfelt i samarbejdet med forskeren. Den dertil ngdvendige gensidige
‘deltagelse’ eller ‘delagtigggrelse’ gar begge veje:

Vej 1: praktikkerne delagtigggr forskeren ved at lukke vedkommende ind i deres praksisfelt. Dermed
knytter forskningen sig ”... til leereprocesser i praksis” (Ibid.), som forskeren bliver en del af.

Vej 2: forskeren delagtigggr praktikerne i forskningsprocessen. Dette er et generelt kendetegn i
aktionsforskningen. Duus et al. (2012, s. 20) henviser her til "Participatory Action Research” (Argyris &
Schén, 1989), hvor praktikerne inddrages som bade subjekter og medforskere. Her deler "forskeren ...
den videnskabelige erkendelsesproces med handlende aktgrer i praksisfeltet” (lbid.). Forskeren deler
hypoteser, antagelser, formodede konklusioner med de involverede aktgrer for at fa tilbagemeldinger
og/eller reaktioner, som sa er udgangspunkt for den videre forskningsproces. Det forudszetter, at
dataindsamlingen og undersggelse af aktiviteter sker medens aktiviteten finder sted. At der kan vaere

modifikationer, vil jeg diskutere efterfglgende i afsnit 3.2.1.

Pragmatisk, fordi forskningsresultater, i form af den viden der produceres, skal kunne bruges af
praktikere (Schon, 1987). Produktion af viden gennem aktionsforskning sker, nar: ”... forskerne i teet

kontakt med praktikerne inden for et bestemt felt ... selv ... bidrage(r) til Igsning af de ... problemer, der

var deres forsknings emne.” (Nielsen & Nielsen, 2010, s. 97, min understregning). @nsket om at
"forandre verden” er forskerens motivation for at kunne bidrage til praksiseendring (Knight, 2002, s.
428). Det geelder omvendt ogsa for praktikerne. For praktikernes vedkommende kan samarbejdet med
forskeren veaere at opna brugbar viden, der kan fgre til den @gnskede praksisforandring. Denne
"praksisforskning’ er “en kritisk forskning, der beskriver, analyserer og udvikler praksis...” (Duus et al.,
2012, s. 83 med henvisning til Uggerhgj, 2010, min understregning). Praksisforskningen tager

udgangspunkt i de problemstillinger, praktikerne oplever i deres daglige arbejde og de Igsninger, de
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gerne vil opna. Den har en handlingsmaessig dimension (Nielsen & Nielsen, 2010. s. 102), hvor det ogsa
handler om at udvikle konkrete handlingsforslag og/eller varktgjer til brug for praktikerne i det

undersggte praksisfelt.

Den participatoriske og pragmatiske forskningstilgang ma ikke slgre for, at der kan vaere forskellige
interesser mellem forsker og praktikerne i forskningsfeltet. Der kan vaere forskel mellem forskerens og
de andre aktgrers andringsgnsker. At ‘andre praksis’ kan vaere mange ting, og det skal beskrives og
afklares meget ngjagtigt i begyndelsen af forskningsprocessen, hvad det er. | dette projekt betyder

praksiseendring en mere praksis- og problemorienteret paedagogisk praksis i naturfagsundervisningen.

Forskningstypologisk hgrer dette projekt derfor til den aendringsorienterede forskning (Duus et al.,

2012) med en problemlgsende undersggelsesmetode (Andersen, 2005, s. 23).

3.2.1 Aktionsforskning som metode
Aktionsforskning som forskningsmetode har sin oprindelse hos Kurt Lewin, der preegede begrebet

"action research” (Lewin, 1946). Siden er aktionsforskning blevet videreudviklet og er anvendt pa mange
forskningsomrader inden for bl.a. organisation, uddannelse, politik, demokratiudvikling og
borgerinddragelse m.v. Den kan ifglge Cohen et al. (2011) anvendes i meget forskellige sammenhange,
hvor der skal Igses problemer.

Ifglge Argyris & Schon (1974 med henvisning til Kurt Lewin) udvikler aktionsforskning beskrivelser og
teorier med baggrund i praksisfeltets kontekst og afprgver dem gennem eksperimenter, her i
seerdeleshed gennem intervention (bl.a. Argyris 1983, 2003). Det er sa at sige den "klassiske” opfattelse
af aktionsforskning, vi ser en anden version i dette projekt. Nu kan man altid diskutere, hvad et
eksperiment er. | oprindelig forstaelse er det et socialt eksperiment. Men kan vi ogsa tale om et
eksperiment, nar vi taler om to udviklingsprojekter, som det er tilfaeldet her? Ja, jeg argumenterer for,
at det er en anden type eksperiment. Deltagerne i praksisfeltet bevaeger sig sammen med forskeren ud i
"nyt terreen” ved at afprgve noget andet, end det de har gjort tidligere. Ifglge Argyris (2003) finder

leering sted "nar forstaelse, indsigt og forklaringer er forbundet med aktion” (s. 1179).

| aktionsforskningen opfattes laereprocessen som en proces, der gennemgar fglgende fire faser ifglge
Illeris (2007, s. 66-67 med henvisning til Lewin): “konkret oplevelse — reflekterende observation —
abstrakt begrebsligggrelse - aktiv eksperimenteren”, som gentages igen og igen. De samme fire faser

foregar i den erfaringsbaserede laeringscirkel (Kolb, 1984).
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Som beskrevet i teorikapitel 5.1 skelner Argyris & Schoén (1978) mellem to leeringsniveauer i
organisatorisk laering, single loop- og double loop laering, hvor single loop lering forbedrer det
eksisterende gennem rettelse af fejl (termostatmodellen) og double loop lzering betyder at der stilles
spgrgsmalstegn ved arsagen til et bestemt problem, se uddybende tab. 9, s.166. Med afsaet i Argyris &
Schén (1978) og deres videre arbejde beskriver bl.a. Swieringa & Wierdsma (1992) et tredje
leeringsniveau, kaldt triple loop leering. Tab. 9 beskriver disse tre laeringsniveauer og relaterer dem til
den naturfaglige kontekst i dette projekt.

Nedenunder uddybes to perspektiver for aktionsforskning, repraesenteret af Argyris & Schon (1989) og
Barry (2012) med Living Educational Theory (LET).

Argyris & Schén

Argyris & Schon’s forskning (1989) og Argyris (2003, 1983) er bl.a. kendetegnet ved, at udgangspunkt er
empiri fra leering i store enkeltvirksomheder. Dvs. det er empiri fra laeringssituationer, hvor deltagerne i
leeringsprocessen alle er underlagt en ret klar virksomheds- eller koncernledelse. | den forbindelse
fremdrager Argyris & Schon (1989) bl.a. det store firma Xerox som case, hvor de tager udgangspunkt i en
artikel fra Whyte, Greenwood & Lazes. Andre artikler (Argyris 2003, 1983) g@r det klart, at det er
interventioner i virksomheder og den deraf affgdte laereproces, der skaber leering hos de involverede og
forskeren.

| forbindelse med neaerveerende undersggelse er det dog vigtigt at vaere klar over, at vi her beskaeftiger
os med lzering i projekter med en midlertidig projektledelse i projektets Igbetid. Her er deltagerne ikke
underlagt en feelles ledelsesmaessig autoritet, der kan anszette og fyre folk. Der er tveertimod tale om
forskellige organisationer, der frivilligt har indledt et samarbejde om Igsningen af et feelles accepteret
formal med projektet i en meget Igs og midlertidig organisation. De deltagende aktgrer skal alle afsaette

tid til projektet, der gar ud over deres daglige ggremal.

Denne forskel i Argyris’ empiriske 'basis’ og dette projekts "basis’ har stor indflydelse p3, i hvilket omfang
leringsprocessen tildeles tid og ressourcer til dens gennemfgrelse, og dermed ogsa pa de specifikke
problemer der afdaekkes i naervaerende projekt, sammenlignet med de problemer Argyris afdaekker.

| neervaerende projekt afdaekkes for eksempel at rigtig meget tid gar med at organisere
leeringsprocessen, dvs. med at finde tid til mgder, folk til diverse opgaver, etc. (se kap. 4.3). Man kan
kalde det for leeringsprocessens ‘transaktionsomkostninger’ (Tibussek, 2009, s. 210, med henvisning til
Schubert, 2008), se kap. 5.2. og 5.3 under pkt. C). Disse transaktionsomkostninger vil umiddelbart vaere
lavere i Argyris casene, hvor leeringsprocesserne gennemfgres i organisationer /enkeltvirksomheder, der
kan forventes allerede at have etableret en stor del af de ledelsesstrukturer der sikrer tid, folk og @vrige

ressourcer til gennemfgrelse af laeringsprocesserne.
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Ovennaevnte store forskelle i empirisk grundlag til trods, kan Argyris’s forskning dog szette tanker i gang,

der ogsa er relevante for naervaerende projekt. Nedenfor er to eksempler pa dette:

1. PBL og diskussionen af balancen mellem stringens og relevans.

Argyris & Schon (1989) skriver i deres artikel ”Participatory Action Research and Action Science
compared” om behovet for at finde den rigtige balance mellem (rigor) stringens i forskningen og
relevans. De tilleegger aktionsforskningen potentiale for handlingsmaessig relevans, men ser ogsa faren
for at miste den ngdvendige forskningsmaessige stringens. Efter deres opfattelse er udfordringen
saledes at leve op til den ngdvendige forskningsmaessige stringens uden at ofre forskningens
handlingsmaessige relevans. Senere i dette kapitel og i kap. 3.5 om validitet og reliabilitet diskuterer jeg,
i hvilket omfang den version af aktionsforskning, der anvendes i naervaerende undersggelse har den
ngdvendige stringens, og hvilke styrker og begraensninger den har.

De to undersggelsescases i dette projekt afdaekker ogsa, at balancen mellem stringens og relevans kan
opfattes som en lidt kunstig modsaetning simpelthen fordi det forekommer ulogisk at tillegge en
forskning hgj (rigor) stringens, hvis den ikke er relevant. Hvad er den sa stringent i forhold til?

| PBL sammenhaeng vil denne modsaetning mellem stringens og relevans vanskeligt kunne forekomme. |
stedet vil man med en PBL tilgang starte med problemet/ relevansen, og sa sgge den mest stringente

forskning til Igsning af det relevante problem (se analysedesign kap. 3.4 og fig. 7, s. 79).

Aktionsforskningsmetoden i dette projekt er teet pa det Argyris (1989) kalder deltagende
aktionsforskning (Participatory Action Research), hvor man netop ved deltagelse far adgang til
informationer og viden om laeringsprocessen, som det ville vaere vanskeligt at fa pa anden made (se
diskussionen i de efterfglgende kapitler 3.2.2 og 3.2.3).

Et andet interessant begreb er “organizational defensive rutines” (Argyris & Schon, 1989; Argyris, 1995)
her oversat til defensive rutiner i organisationer. Det er organisatorisk modstand mod lzering, som

forhindrer double loop lzering og triple loop leering ifglge tab. 9, som jeg kort vil kommentere nedenfor.

2. Defensive rutiner - Organisatorisk modstand mod lzering
Defensive rutiner i organisationer er efter Argyris & Schon’s opfattelse (1989) ofte usynlige bade for
dem der udgver modstanden og for de andre deltagere i leeringsprocessen. Argyris og Schon papeger, at
det fgrste trin til bekeempelse af disse defensive rutiner et at sikre bevidsthed om dem, at fa dem frem i
lyset.
Umiddelbart kan man sige, at her har vi maske netop at ggre med rutiner, som er knyttet til en
fasttgmret organisation, sdsom en virksomhed eller en koncern, altsa Argyris empirien. | vores to

undersggelsescases, som analyserer en midlertidig og Igs organisering, skulle der derfor ikke veere
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fasttgmrede rutiner, der modarbejder laeringsprocessen. Her er det imidlertid interessant at se pa den
ydre leeringsstruktur (fig. 4, s. 60), som i en raekke tilfeelde vanskeligggr etablering af en effektiv
leeringsproces i vores midlertidige og |gse projektorganisation. Hvor de defensive rutiner i Argyris &
Schons’s tilfeelde er internt i organisationen, er de i vores projekttilfelde nedfaeldet i den ydre
leeringsstruktur. Det er netop ‘modstanden’ i og fra den ydre leeringsstruktur (se diskussionen kap. 4.3
og kap. 7), der vanskeligggr opnaelsen af projektformalene, og i szerlig grad opnaelsen af de
paedagogisk-didaktiske projektformal, der ud over single loop laering ogsa kraever double og triple loop

leering. Det fgrste skridt i retning af at fa Igst dette laeringsproblem er at fa dets arsager frem i lyset.

Barry - Living Educational Theory (LET)

William J. Barry er bl.a. kendt for sin ”Living Educational Theory” (LET), som et fornyende element i
aktionsforskningen. Han fokuserer pa den enkeltes leeringssituation, og har sin baggrund som underviser
og skoleleder. Med LET vil han zndre skolen fra ”a place of information” til en ”place of
transformation”(Barry, 2012, s. 2).

Barry’s umiddelbare formal er at @ndre aktions- og handlemuligheder i skoleorganisationen med de
involverede aktgrer i en fast skoleorganisation, hvor der er mulighed for et systematisk arbejde og
udvikling af undervisningen over en arreekke. Han anlaegger et helhedsorienteret syn, der ogsa
involverer utraditionelle metoder som NLP. Udgangspunkt er en “krise”, som efterfglgende skal Igses.
Igen er hans organisationsmaessige empiriske baggrund meget forskelligt fra naervaerende projekt, som
arbejder med leeringsprocessen i en midlertidig og Igst organiseret projektorganisation bestaende af
organisationer med forskellige formal og ressourcer. Forskellen er netop, at han som skoleleder og
underviser har mulighed for at etablere laengere leerings- og udviklingsforlgb i sin skoleorganisation som
"a place of transformation”, hvor dette umiddelbart er vanskeligere i dette projekt.

Til trods for denne store forskel vedrgrende organisationstype og dermed hvilke handlemuligheder, der
er tale om, repraesenterer LET tanker, der ogsa er af klar interesse for den aktionsforskning, der er
knyttet til laeringsprocessen i de to arrangerende netvaerk i naerveerende projekt. Saledes tilkendegiver
aktgrerne at de gnsker noget nyt med projektet, at de ville udvikle naturfagsundervisningen til at blive
en vidensplatform for ” a place of transformation” (se empirisk analysetrin 2, kap. 6). Man ville f.eks. i
Aalborg casen lave nyt undervisningsmateriale og sikre, at f.eks. skolernes besgg pa AAU ikke kun blev til
kortvarige ”“sodavandsbesgg”, eller bare til “a place of information”, hvor man fik kortvarige indtryk
uden afsmitning pa undervisningen pa leengere sigt. Imidlertid var der tids- og ressourcemaessige
grunde, isaer knyttet til den ydre laeringsstruktur, som gjorde, at der ikke kunne vaere fokus nok pa den

paedagogiske udvikling.
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3.2.2 Projektets aktionsforskningsmetode
Neaervaerende projekt er et kvalitativt aktionsforskningsprojekt med udgangspunkt i fglgende to cases (se

beskrivelse i kap. 2.1 0g 2.2):

- Case 1: Elevuniversitet SKUB pa AAU om energi og klima for 5. og 6. klasses elever (Aalborg casen).

- Case 2: "Samspil uddannelse og erhverv” pa VIA University College Horsens (Horsens casen).

| Aalborg casen har jeg som forsker veeret projektleder pa projektet i de f@grste 3 ars opstarts- og
udviklingsfase. Jeg har veeret medskaber og udvikler af projektet og aktionsforsker, dog tidsforskudt som
fig. 5 viser. Jeg har fulgt projektet i det 4. ar. | Horsens casen har jeg vaeret samarbejdspartner i
udviklingsprojektet. Jeg var involveret fra begyndelsen af projektet, men har ikke vaeret involvereti den
daglige drift. Udover mgder og korrespondance med projektledelsen har jeg deltaget i et

projektgruppemegde og to styregruppemgder og har bidraget med input til processen.

| den erfaringsbaserede lzering (Kolb 1984), som blev gennemfgrt i projektets Fase I i Aalborg casen og i
Horsens casen (vist i fig. 5), kraever aktionsforskningsprocessen et metodisk, begrebsmaessigt og
teoretisk apparat, som ikke var til stede i Fase I. Processen mellem aktion og forskning er her
tidsmaessigt forskudt. Denne tidsforskydning mellem aktion i projektet og forskning er preeciseret i fig. 5
i felgende tre faser:

Fase I: Aktion og Refleksion, Fase II: Aktion, Refleksion og Forskning, og Fase III: Forskning (det jeg kalder
forskningsmaessig efterbehandling’).

Nedenfor ses de 3 faser i fig. 5.

FASE I: Aktion (A) + Refleksion (R) FASE II: Fase IlII: Forskning (F)
”Aktion og refleksion” AR +F ”Forskningsmeessig efterbehandling” i
| projektfasen begynder dataindsamlingen, forhold til Fase I og II.

Interaktivt samspil med
styregruppe og projektkonsortie

—

A = Aktion; R = Refleksion; F = Forskning

Fig. 5: Tidsforskydning mellem Aktion (A), Refleksion (R) og Forskning (F).
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Fase I

Underspgelsen begyndte med etableringen af empirien, og data blev indsamlet parallelt og med
involvering i selve projektforlgbet. Der skete en struktureret indsamling af datamateriale i denne
projektfase, medens vi var i aktion. Det skete pa det tidspunkt isaer med henblik pa evaluering af
projektet. Datamaterialet var bl.a. noter, observationer, referater m.v., se fig. 5. | denne fase var der
ikke sat tid af til forskningsmaessig refleksion pa grund af manglende ressourcer. Dog havde jeg til
hensigt at anvende det indsamlede empiriske datamateriale til forskningsformal.

Leereprocessen i projektet mellem styregruppen og mig som projektleder fulgte den erfaringsbaserede
leeringscirkel (Kolb, 1984). Det, der manglede i forhold til aktionsforskningsprocessen, var udviklingen af
et begrebs- og teoriapparat til at spejle laereprocessen og det empiriske materiale. Dette begyndte fgrst

i Fase Il med en systematisk teoribevidsthed, f.eks. med udvikling af den teoretiske tilgang til projektet.

Fase ll:

Her skete aktion og forskning pa samme tid. | denne fase kan man tale om aktionsforskning i klassisk
forstand. Aktionen var forskningsbaseret i denne fase. Jeg begyndte at udvikle en teoretisk ramme,
opsamlede erfaringer og afprgvede nye ideer. Erfaringer, evalueringer og hypoteser blev delt med

praktikerne i styregruppen i denne fase.

Fase llI:
Denne fase er en slags forskningsmaessig eftertanke, hvor erfaringer fra bade Fase | og Fase Il behandles

pa et systematisk videnskabeligt grundlag.

Den beskrevne tidsforskydning mellem aktion og forskning i fasemodellen, fig. 5, er en specifik type
aktionsforskning. Den er karakteristisk for praktikere, der bruger deres viden og empiri efterfglgende til
forskningsformal. Derfor kan den veere en vejledning for praktikkere for, hvordan man kan etablere en
leeringscirkel i praksisfeltet. Forudsaetningen for at denne model kan fungere er, at der sker en
systematisk dataindsamling, f.eks. med dagbog, noter og arkivering af relevant materiale.

Noget specielt er ogsa, at praktikerne ikke er medforskere, men partnere i de to udviklingsprojekter. Jeg
delte processen med mine projektpartnere og samarbejdspartnere og den erkendelse, der var
ngdvendigt for at gennemfgre projekterne. | Aalborg casen blev undersggelsen af aktiviteter i form af
samtaler med udvalgte skoleklasser, spgrgeskemaer til deltagende elever, folkeskolelaerere og
universitetsundervisere om oplevelsen af de enkelte programmer Igbende prasenteret for
styregruppen. Nye tiltag i udviklingsprojektet blev foretaget pa baggrund af dette datamateriale og
styregruppens anbefalinger. Handlingen i projektet blev Igbende malrettet i forhold til de oplevede

problemer og dilemmaer i projektet. Bade i Aalborg casen og i Horsens casen har jeg Igbende taget
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noter undervejs. Der har vaeret en Igbende kontakt og kommunikation med de involverede aktgrer
undervejs i projekterne. | min optik er dette projekt derfor et aktionsforskningsprojekt, hvor forskeren

selv er en handlende aktgr i forskningsfeltet.

Tab. 5 viser fglgende 3 undersggelsesomrader, som er vigtige at fa belyst for bade at undersgge
indhold/padagogisk tilgang og organiseringen af naturfagsundervisningen i de to undersggelsescases.
Undersggelsesomrdde 1, beskriver processen for bade design af styregruppe/projektkonsortiet, koncept
og deres leereproces. Dette omrade har veeret i fokus i naervaerende projekt.

Undersggelsesomrdde 2 med etablering af undervisergruppen og design af undervisningskoncept er ikke
beskrevet i dette projekt af ressourcemaessige grunde, og er derfor markeret med gra skrift. Den
manglende undersggelse har den konsekvens, at vigtig viden f.eks. om hvordan man kan etablere sadan
en undervisergruppe, hvilke barrierer der ligger i rekrutteringen og i samarbejdet, hvordan den faglige
underviserprofil er, og endelig hvordan samarbejdet mellem organisatorer og underviserne fungerer,

ikke bliver belyst.

1 Styregruppe / | 2 Undervisning 3 Evaluering
Undersggelses- projektkonsortiet
omrade
Fasebeskrivelse Etablering  af  styregruppe/ | Etablering af Gennemfgrelse af programmer og
Aktion projektkonsortiet + undervisergruppen undervisningsforlgb
Design af styregruppekoncept/ | +
koncept for projektkonsortiet Design af
undervisningskoncept
Evaluering af undervisningen
Beskrivelse og
evaluering
Beskrivelse og evaluering af processen
af processen
Metode og teknik ANALYSE | - Procesbeskrivelse ANALYSE II
A) Deltagelse i processen - A) Deltagelse i processen -
aktionsforskning Ikke del af aktionsforskning
B) Deltagerobservation undersggelsen B) Deltagerobservation
(Case 1, 2) C) Dokumentanalyse
C) Dokumentanalyse - rapporter, mails (case 1, 2)
Referater, mails (Case 1, 2) D) Dialog undervisere, skoleklasser,
D) Dialog (Case 1, 2) leerere (Case 1)
Dialog projektgruppe, leerere (Case 2)
ANALYSE Il E) Semistrukt. interviews (Case 1, 2)
E) Semistrukturerede interviews F) Spgrgeskemaer undervisere, leerere,
(Case 1, 2) elever) som supplement (Case 1)
G) Case beskrivelser, videos,
undervisningsskabeloner,
hjemmesiden (Case 2)
Resultater Resultat 1 Resultat 2 Resultat 3

Tabel 5: Metodedesign i faser (gra markering ikke del af dette projekt)
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Undersggelsesomrdde 3 med gennemfgrelse og evaluering af programmerne er kun inkluderet som

baggrundsviden, og derfor ogsa markeret med gra farve i tab. 5.

Tab. 5 viser ogsa dataindsamlingsmetoden. Undersggelsen baserer sig isaer pa kvalitative data, sdsom

mgdereferater, dokumenter sasom mails, ansggninger, noter og semistrukturerede interviews.

3.2.3 Hvad kan aktionsforskning som praksisforskning, og hvad betyder forskerens rolle i
videnskonstruktionen?
Hvad kan aktionsforskning, som anden forskning ikke kan, og iseer i den tidsforskudte form som

beskrevet fgr? Som allerede navnt, er jeg som aktionsforsker en del af praksis- og forskningsfeltet, da
jeg samtidig er projektleder og samarbejdspartner. Det betyder, at der gennem samarbejdet udvikles
tillid. Det betyder ogsa, at vi har nogle andre typer diskussioner, fordi jeg er en del af det arrangerende
netvaerk. Aktgrerne vil udtrykke meninger, som de ikke vil udtrykke over for en forsker med en anden
forskningstilgang f.eks. som udefra observerende forsker. Som aktionsforsker kan jeg direkte registrere
vanskeligheder og succeser i processen. Jeg kan registrere stemninger, kropsholdninger, tonefald under
mgderne, for bare at naevne nogle eksempler. Det kan give en indikation af, hvad der ggr
lererprocessen vellykket og hvor der eventuelt kan ligge barrierer eller problemstillinger. Udover at
observere processen og lgbende tage noter, som naevnt fgr, giver det mulighed for efterfglgende at
udforske disse observerede emner med andre undersggelsesmetoder sasom interviews og
litteraturanalyse.

Som projektleder og samarbejdspartner har jeg dermed mulighed for a) at fglge hele processen og b) at
gdre det pa et dybere niveau, end det ellers ville vaere muligt. For at det lykkes, forudsaetter dette dog
en stor grad af refleksion over egen rolle og videnskonstruktion, evnen til at veere “refleksiv kritisk”
(Cohen et al., 2011, s. 346 med reference til Winther, 1996.) Som jeg forstar det betyder det at
reflektere og bevidstggre egne grundleeggende antagelser.

Min baggrundsviden og erfaringer fra bade mit arbejdsliv og mit privatliv har pavirket, hvordan jeg har
styret elevuniversitetsprojektet (Aalborg casen) og har pavirket Horsens projektet. Min baggrund har
ogsa stor indflydelse pa min rolle som forsker, og hvad jeg 'ser’ som problem og formulerer som
problem. Udformningen af det teoretiske begrebsapparat med teoretisk tilgang i projektet afspejler
disse forudfattelser og personlige erfaringer som forsker (Maxwell 2005, 4), og er dermed blevet synlig.
Mine erfaringer fra naturfagsundervisningen fra min egen skoletid, som jeg beskrev i indledningen, har
formet min tilgang i naturfagsundervisningen. Her er det iser det vellykkede eksempel med
myreprojektet, som jeg mange gange har teenkt tilbage pa, og som jeg oplevede som meget
motiverende. Oveni det har jeg selv en ingenigruddannelse, som er foregaet som klassisk

tavleundervisning, forelasninger og mange forsgg i laboratorier. Dog var med den undtagelse, at vi
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skulle arbejde et ar efter gymnasiet i en relevant produktionsvirksomhed fgr studiestart, og at vi ogsa
havde et ingenigrpraktikum pa ét semester ligesom pa Aalborg Universitet. Det vil sige, der var pa trods
af en meget konservativ ingenigruddannelse alligevel var en stor grad af 'praksis’ involveret i projektet.
Med andre personlige erfaringer og forudfattelser vil jeg muligvis have udviklet en anden teoretisk

tilgang i projektet.

Aktionsforskning har samtidig en styrke og en svaghed. Den har en erkendelsesmaessig dimension, som
anden forskning ikke har. Den kan noget, som anden forskning ikke kan. Man ser mere detaljeret, prgver
hele tiden nye veje, noget lykkes og andet kan ikke lade sig ggre under de betingelser, der er til stede i
det praksisfelt man undersgger. Fgrst nar man ser handling og dens konsekvenser, ser man hvad
virkeligheden er.

Som projektudvikler har jeg pavirket de projekter, jeg undersgger. Som forsker skaber jeg den viden,
som jeg ogsa undersgger. Det kan veere et problem, is@r nar man ikke er opmaerksom pa denne
problemstilling. Vi har her at ggre med ”en unik problemstilling, som adskiller aktionsforskningen fra alle
andre akademiske retninger” (Duus et al., 2012). Duus et al. papeger, at man som aktionsforsker er
preget af, og sagar kan blive opslugt af sit undersggelsesfelt. Dette kan medfgre, ”.. at
aktionsforskningen i endnu hgjere grad end andre akademiske retninger kan tendere il
selvtilstraekkelighed og provinsialisme” (Ibid., s. 19). En forudseaetning for at undga provinsialisme, som
jeg forstar som ’‘selvsammentgmrede’, selvtilrettelagte konklusioner uden egentligt teoretisk
fundament, er en grundig beskrivelse af problemformuleringen for projektet, den teoretiske tilgang,
metode og analyseramme. Dertil hgrer begrundelse for valg af metode og udvikling af analyseramme,

samt hvilke konsekvenser disse har for resultaterne.

Min baggrundsviden, for-forstaelse og personlige erfaringer pavirker altsa, hvad jeg 'ser’ i processen og i
det analytiske materiale, og hvad jeg ikke “ser”. De kan fgre til en ’blind vinkel’, noget jeg ikke ser eller
ikke @nsker at se. Det ma man som forsker altid forholde sig til. Hvilken betydning har det for
resultaterne, at jeg har veeret i taet kontakt med undersggelsesfeltet, ja oven i kgbet sammen med
aktgrerne har vaeret involveret i en forandringsproces? Her har det ogsa betydning, at jeg var ansat i
den organisation, der har haft stor indflydelse pa det ene projekt (Aalborg casen). Her taenker jeg pa, at
en projektleder muligvis gerne vil fremhave de positive og succesfulde sider af projektet bade internt i
organisationen og eksternt, og nedtone det, der ikke lykkedes sa godt. Disse overvejelser er vigtige at

have med, nar jeg som forsker evaluerer forskningsresultaterne.
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3.3 Forskningsdesign og sammenhaeng mellem teoretisk tilgang, metode og
empirisk design

Det forskningsteoretiske og — metodiske fundament i dette projekt bygger pa den anerkendte
problembaserede forskningsmetode, den sdkaldte Aalborg model (Kolmos & De Graaf, 2014, Aalborg
Universitet, 2011; Kolmos, Flemming & Krogh, 2004).

Metoden er bl.a. kendetegnet ved, at der udformes en problemformulering med baggrund i en
problemanalyse. Denne problemformulering med forskningsspgrgsmal og eventuelle underspgrgsmal
styrer bade udviklingen af teoriapparatet og analyserammen samt selve analysen i undersggelsen, og

forer frem til konklusionen.

| naervaerende kapitel udvikles et forskningsdesign for projektet. Ifglge Creswell (2009) bestar et
forskningsdesign af “plans and the procedures for research that span the decisions from broad
assumptions to detailed methods of data collection and analysis” (2009, s. 3), hvor han skelner mellem
tre typer af forskningsdesign, den kvalitative, kvantitative og mixed method. Til dette projekt udvikles et
kvalitativt forskningsdesign pga. den type af datamateriale, der er indsamlet, se tab. 5 (s. 73).

Maxwell (2005) ggr opmaerksom pa, at en plan eller abstraktion for et forskningsdesign har en lineaer
tilgang, som han ikke anser som velegnet for kvalitativ forskning. Derimod afspejler forskningsdesignet i
den kvalitative forskning en “ongoing process that involves “tacking” back and forth between the
different components of the design” i en dynamisk og interaktiv proces (Maxwell, 2005, s. 3). Alle
elementer i denne proces influerer gensidigt hinanden (Maxwell, 4, min understregning). Det er denne

tilgang, der laegges til grund for udformningen af mit forskningsdesign i dette projekt.

Maxwells kvalitative forskningsdesign omfatter fglgende 5 komponenter: goals, conceptual framework,

research questions, methods and validity (Maxwell, 2005, s. 4).

Goals: er forskningens formal.

Conceptual framework i Maxwell’'s forskningsdesign beskriver, hvilke teorier, teoretiske
forskningsresultater, hvilken litteratur forskeren vil inddrage i undersggelsen. Det Maxwell betegner
som conceptual framework i sit forskningsdesign, kalder jeg teoretisk tilgang, se kap. 3.2.

Til research questions: Hverken Maxwell eller Creswell anvender begrebet problemformulering. | praksis
er der dog en problemformulering indbygget bag alle forskningssp@grgsmal. Den er bare ikke eksplicit
formuleret eller problemformuleringen er ikke bevidst. Set med "PBL-gjne” er en formulering af
“forskningsspgrgsmal’ ikke tilstreekkeligt.

Med udgangspunkt i den problembaserede forskning (Kolmos, Fink & Krogh, 2004; Kjersdam &
Enemark, 1994; Olsen & Sgrensen, 1995; Algreen-Ussing & Fruensgaard, 1992) er en
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problemformulering mere end et eller flere forskningsspgrgsmal. Den praeciserede problemformulering
opstar gennem ”indsnavringen af feltet” i forskningsprocessen, ogsa kaldt 'problemanalyse’ i kap. 1.2,
hvor bl.a. problemets omfang, art og karakter undersgges. Ifglge Olsen & Sgrensen (1995, s. 18) fgrer
problemanalysen til et “relevant” problem, som formuleres i problemformuleringen. Derfor anser jeg
problemformuleringen som det barende element i mit forskningsdesign, se fig. 6. Denne

problemformulering munder ud i et eller flere forskningsspgrgsmal.

Maxwell pointerer, at hans forskningssp@grgsmal i modsaetning til andre modeller ikke er udgangspunkt
for forskningen, som alle andre komponenter skal tilpasse sig. | stedet for er forskningsspgrgsmalene i
centret af forskningsdesignet i en dynamisk model. Det er ogsa tilfeeldet i mit projekt, at der er en
dynamisk vekselvirkning mellem problemformulering, teoretisk tilgang, teoridiskussion, metode og
analyse. Det bekreeftes af Rienecker & Jgrgensen (2000, 2009), der papeger at problemformuleringen
pavirker og pavirkes af empirien, teori, begreber og metoder. Det betyder, at problemformuleringen

ogsa kan andre sig undervejs eller som resultat af forskningsprocessen.

Method i Maxwells forskningsdesign indeholder fglgende 4 punkter (2005, s. 4):

1. Relationen, som forskeren etablerer med deltagerne af undersggelsen. Den diskuterer jeg i kap.
3.2., hvor jeg forholder mig til aktionsforskning som videnskabelig metode og diskuterer
forskerens rolle og videns konstruktion.

2. Udvalg af indstillinger (settings), deltagere, tid og sted for dataindsamling og andre datakilder.
Er bestemt af problemformuleringen og det empiriske design, fig. 7, s. 79.

3. Dataindsamlingsmetode (se tab. 5, s. 73).

4. Analysestrategi og analyseteknik. Dette punkt placerer jeg under empirisk design, se nedenfor.

I mit forskningsdesign skelner jeg mellem forskningsmetode og empirisk design.

Metode forstar jeg populaert sagt overordnet set som en beskrivelse af “den vej man som forsker gar for
at finde frem til forskningsresultaterne”.

Det empiriske design derimod ggr forstaeligt, hvordan datamaterialet analyseres (analysestrategi og
analyseteknik), se kap. 3.4.

”

Problemformuleringen har ”... stor betydning for de analyseteknikker, som ... tage(s) i anvendelse”
(Andersen, 2005, s. 187), og den har desuden stor betydning for udformningen af det empiriske design,
som udvikles til at finde svar pa problemformuleringen. Som vist i fig. 6 bestar forskningsdesignet i
dette projekt af komponenterne problemformulering, teoretisk tilgang, metode, empirisk design og

konklusion.
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Validity, som er en af de fem komponenter i Maxwell’s forskningsdesign, er ikke en del af mit
forskningsdesign. Grunden er at jeg anser validiteten som noget der skal efterprgves og argumenteres
for som resultat af forskningsprocessen og dens resultater. Det er dog efter min opfattelse ikke en
komponent, der er i direkte relation til problemformuleringen og dens besvarelse. En diskussion af

validiteten for dette projekt ses i kapitel 3.5.

Komponenter af forskningsdesignet:

Problem-
formulering: Baerende og styrende

Teoretisk tilgang: Se fig. 4 og uddybende forklaring

Metode: Aktionsforskningsprojekt med 2 cases

Empirisk design:  Beskrivelse af analysestrategi og
analyseteknik

Konklusion: Star i en dynamisk relation med de andre
komponeter

Figur 6: Forskningsdesign for dette projekt (med inspiration fra Maxwell (2005) og Creswell (2009))

Med inspiration fra Maxwell forstar jeg forskningsdesignet for dette projekt som en dynamisk model,
hvor alle 5 komponenter dynamisk og interaktivt spiller ss mmen og gensidigt pavirker hinanden.

Den teoretiske tilgang har indflydelse pa bade undersggelsesmetoden, det empiriske design og
forskningsresultater og omvendt. Teorien hjxlper til at skaerpe problemformuleringen, til at guide
analyseprocessen pa tvaers af datakilder og de to cases.

Dette forskningsdesigns styrke ligger i den taette forbindelse mellem problemanalyse,
problemformulering, teori, metode og konklusioner, der gennem den beskrevne dynamiske tilgang
Igbende kan forholde sig til overraskende mellemresultater under vejs i forskningsprocessen. Dermed
sikres stringens og sammenhaeng i forskningen. Begraensninger i forskningsdesignet, som samtidig er
dens styrke, ligger som beskrevet i afsnit 3.2.2 i forskerens rolle og videnskonstruktion.
Forskningsdesignet viser de komponenter, der indgar i forskningsprocessen og deres indbyrdes
dynamiske relation (fig. 6). Det empiriske design i naeste kap. 3.4 tager disse komponenter op og

uddyber dem iszer i forhold til den empiriske analyse i dette projekt.
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3.4 Empirisk design, analyseramme og databehandling
Udgangspunkt for det empiriske design er problemformuleringen og den i kap. 3.1 udviklede teoretiske

tilgang for projektet, se fig. 4, s. 60. Det empiriske design beskriver grundleeggende sammenhangen
mellem den empiriske analyse og teorianalysen i naervaerende projekt. Den er kendetegnet ved en
trappelgsning med et empirisk analysetrin 1, en teoridiskussion og et efterfglgende empirisk analysetrin

2, se fig. 7, som uddybes efterfglgende.

<= Teoretisk tilgang — fig. 4, 5. 60.

n Delkonklusion &

——)-I Empirisk analysetrin 1 - procesbeskrivelser i: =
i Kuilificerer.

Delkonklusion B

Teoridiskussion i: +
kvalificerse -

DelkonklusionC

| Emipirisk analysetrin 2 — intenviews I, »

Figur 7: Empirisk design

| empirisk analysetrin 1 beskrives og analyseres |laereprocesser i to arrangerende netvaerk fra opstart af
samarbejdet til afslutningen af projekterne (procesbeskrivelser).

| empirisk analysetrin 2 gennemfgres og analyseres semistrukturerede interviews for at fa aktgrernes
forstaelse af denne laereproces frem.

Kombinationen af disse to empiriske analysetrin har en saerlig styrke, fordi virkeligheden, sa at sige,
betragtes gennem to forskellige empiriske briller. Fgrst beskrives en proces pa baggrund af hvad de
deltagende aktgrer i processen har gjort (empirisk analysetrin 1), og efterfglgende siger disse aktgrer
noget om deres overvejelser i slutningen af denne proces (empirisk analysetrin 2). P4 den made sikres

stgrre palidelighed i projektets konklusioner, se kap. 3.5.

79



Analyserammen for bade empirisk analysetrin 1 og empirisk analysetrin 2 (ifglge fig. 7)
Analyserammen dannes af alle kategorierne fra den teoretiske tilgang (fig. 4, s. 60):
1. Kategori “indre leeringsstruktur’ med:
- felgende tre underkategorier ‘formal’, ‘leeringsindhold’ og 'organisation’,
2. Kategoriaktgrer’ med:
- felgende tre underkategorier ‘type’, ‘faglig baggrund’, ‘motiver/motivation’ (for samarbejdet),
3. Kategori 'laereproces’,
4. Kategorileeringsresultat’ og
5. Kategori 'ydre laeringsstruktur’.
Efterfglgende uddybes flowet i fig. 7 med fokus pa en uddybning af iseer empirisk analysetrin 1 og
empirisk analysetrin 2. Derudover ser jeg ogsa pa sammenhangen mellem ‘empirisk analysetrin 1 —

teoridiskussion — empirisk analysetrin 2.

EMPIRISK ANALYSETRIN 1

| empirisk analysetrin 1 foretager jeg en beskrivelse og analyse af leereprocessen for styregruppen
(Aalborg casen) og projektkonsortiet (Horsens casen) gennem den tre-arige periode for begge projekter.
| min sggen efter inspiration ledte jeg efter referencer vedrgrende beskrivelser og gennemfgrte analyser
af langvarige inter-organisatoriske laereprocesser og deres organisering. Jeg fandt dog ingen med en
detaljeringsgrad, der gik ud over en fasebeskrivelse af et samarbejdsprojekt. Derfor matte jeg udvikle

min egen analysemetode. Den er en filtreringsproces, som foregar i fglgende fem faser:
Fase 1: Udformning af procesbeskrivelserne.

Procesbeskrivelserne udformes i kapitlerne 4.1 og 4.2 med fglgende datakilder: dagsordener, referater,

mailkorrespondance og noter, som er taget undervejs i processen, se tab. 5, s. 73.
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| Problemformulering |

|

| Teoretisk tilgang (se figur 4)

Emne 1
B 8
EH Emne 2 gg
% O % S
o} E: Q. w
-8 -
m = I
(=l [l
o Emne x e 2z
o O

- —————

Fig. 8: Fase 2 og 3 i empirisk analysetrin 1. Resultatet ses i bilag 3 og bilag 4.

Fase 2: Uddrag af emner fra procesbeskrivelserne
Som fig. 8 viser, styrer problemformuleringen og den med baggrund i denne udviklede teoretiske tilgang
(fig. 4, s. 60) selve filtreringsprocessen i empirisk analysetrin 1. Med hjelp fra kategorierne i fig. 4
lokaliseres emner i procesbeskrivelsen. Det er vigtigt at bemaerke, at der kan veere mange forskellige
emner, som figuren overfor viser med emne x og emne ... For her at illustrere et eksempel pa
lokalisering af emner, har jeg udvalgt det 5. styregruppemgde fra Aalborg casen fra den 23.3.2009, se i

kassen nedenunder:

Satninger fra 5. styregruppemgde, Aalborg casen Emne
”Det handlede igen om programmet for SKUB i juni 2009.” > ‘program for universitetsugen’
“Midt i marts havde jeg trods ihaerdige anstrengelser kun > ‘rekvirering af undervisere’

nogle fa aftaler med universitetsundervisere.”

”PG madet drgftede vi, hvordan vi g@r projektet kendt > "PR/markedsfgring’
isaer overfor folkeskolelererne, sadan at de tilmelder siq.
Til dette formdl er det vigtigt, at kontakte naturfags- > "tilmeldingsprocedure’

koordinatorerne pd skolerne ...”

Disse lokaliserede emner er efterfglgende blevet placeret i en kasse under hvert afsnit, dvs.:
opstartsfasen, efter hvert mgde og hver mellemperiode, der blev beskrevet i de to undersggte

processer. Procesbeskrivelserne og kasserne med de lokaliserede emner ses i kap. 4.1 og 4.2.

81



Fase 3: Sortering af disse emner i forhold til kategorierne i analyserammen fra fig. 4
Emnerne sorteres efter de 5 kategorier og deres underkategorier fra analyserammen i en tabel. Tabellen
for Aalborg casen ses i bilag 3 og for Horsens casen i bilag 4.
Fra den ovennavnte fgrste saetning i kassen overfor placeres det lokaliserede emne “program for
universitetsugen’ i underkategorien ‘laeringsindhold’, som tilhgrer den ‘indre laeringsstruktur’ ifglge fig.
4, De tre andre emner i kassen ’rekvirering af undervisere’, ’PR/markedsfgring’ og
‘tilmeldingsprocedure’ placeres ligeledes i underkategorien ‘laeringsindhold’, som tilhgrer den ’indre

leeringsstruktur’, se bilag 3.

For at vise et andet eksempel er 'praesentation af deltagere’ pa det 1. projektgruppemegde i Horsens

casen, den 3.11.2010, kategoriseret som "aktgrer’ under den ’indre laeringsstruktur’, se bilag 4.

Under lokaliserings- og sorteringsprocessen anvendte jeg fglgende forskellige skrifttyper for at skelne
mellem de forskellige kategorier og underkategorier fra den teoretiske tilgang (fig. 4):

- Underkategorier fra den ’indre Laeringsstruktur’ har fglgende skrift:
"FORMAL’ (som med store bogstaver),
’Laeringsindhold’ (som med almindelig skrift),
Organisation — som med fed skrift)
- Aktgrer (art, faglighed, motivation) — som med gra bjalke markeret skrift
- Ydre Leeringsstruktur (Y) — som kursiv skrift
- Netveerkets lzerings resultat — som understreget skrift.

Fase 4: Optalling og Filtrering.
Fglgende eksempel fra Aalborg casen skal vise denne procedure: Det lokaliserede emne ’program for
universitetsugen’ i boksen overfor, blev lokaliseret i alt 3 gange, se bilag 3. Derudover er der lokaliseret
felgende emner med samme meningsindhold: ‘undervisningsindhold’ (2 gange), ‘programindhold’ (2
gange) og 'indhold workshops’ (2 gange). Disse emner er efterfglgende talt sammen (et element af
kvantitativ metode) til i alt 9 gange ’undervisningsindhold’ og derefter placeret i kategori ’indre
leeringsstruktur’ i tab. 6 (s. 119).
Samme procedure er foretaget for de andre lokaliserede emner i bade Aalborg casen, se tab. 6, og

Horsens casen, se tab. 7 (s. 148).

Fase 5: Delkonklusion.
Denne optelling og filtreringsproces giver et fingerpeg om hyppigheden af de diskuterede emner og
dermed om, hvilken veegt forskellige emner, kategorier og underkategorier havde i denne specifikke

lereproces (opstartsfase, mgderakke og mellemperioder mellem mgderne).
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Opggrelsen bibringer viden om hvilke emner, det har veeret ngdvendigt at diskutere og arbejde med, for
at gennemfgre projekterne (dvs. leeringsindhold), hvad der skulle afklares for at fa ‘organisationen‘til at
fungere, og hvordan ’aktgr’'perspektivet er blevet belyst. Desuden er ydre rammebetingelser (ydre
leeringsstruktur), der har pavirket projektet, lokaliseret. Delkonklusionen for Aalborg casen ses i kap. 4.1,
for Horsens casen i kap. 4.2, medens den samlede delkonklusion fra den empiriske analyse af de to

procesbeskrivelser ses i kap. 4.3.

TEORIDISKUSSION

Som resultat af empirisk analysetrin 1, er delkonklusionen A, ifglge fig. 8, udgangspunkt for den
efterfglgende teoridiskussion. Denne teoridel er, som fig. 7 (s. 79) viser, ligesom de andre kapitler af
rapporten styret af den teoretiske tilgang i fig. 4, s. 60, se kap. 3.1.

Lokaliserede problemstillinger fra det empiriske analysetrin 1 uddybes gennem teoridiskussionen i kap.
5. Iszer er fokus i teoridiskussionen rettet imod en kategorisering af laereprocessen og dens organisering.
Dermed bliver ”... teorien ... genstand for analyse” (Reinicke & Jgrgensen, 2000, s. 210) og munder ud i

en teorisyntese, som giver et delsvar pa problemformuleringen med delkonklusion B (fig. 7).

EMPIRISK ANALYSETRIN 2
| det empiriske analysetrin 2, som vist i fig. 7, undersgges akt@rperspektivet, da aktgrernes motivation,
erfaringer og viden fra den i empirisk analysetrin 1 beskrevne fzelles laereproces samt deres motiver og
betingelser for at indga i sadan et samarbejde ikke i tilstraekkelig grad kunne belyses gennem
procesbeskrivelserne.
Interviewguiden til de semistrukturerede interviews af medlemmer fra de to arrangerende netvaerk er
udarbejdet med baggrund i problemformuleringen (se s. 40-41) og den teoretiske tilgang (se fig. 4, s.
60). Det overordnede forskningsspgrgsmal er:
Hvad karakteriserer samspillet mellem laereprocessen og dens organisering i et arrangerende netvaerk?
Fokus i empirisk analysetrin 2 ligger pa underpunkt 2:

e En analyse af, hvordan samspillet mellem ’aktgrer’, ’leererprocessen’ og ’leeringsstrukturer’

pavirker lzeringen i et arrangerende netvaerk.

Leeringsstrukturer er her ifglge den teoretiske tilgang (fig. 4, s. 60) bade den indre leeringsstruktur og

den ydre laeringsstruktur.

Interviewguiden for Aalborg casen ses i bilag 6 og for Horsens casen i bilag 7. Udarbejdelsen af
interviewguiden er eksemplificeret i kassen nedenfor. Interviewspgrgsmalene er blevet udformet med
udgangspunkt i kategorierne fra den teoretiske tilgang fig. 4, begyndende med ’aktgr’ og

underkategorierne 'type’, ‘faglighed’ og ‘'motivation’.
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Nogle spgrgsmal giver mulighed for at afdaekke flere kategorier eller ogsa et samspil mellem to eller
flere kategorier. Det er vist i eksemplerne 3-5 i kassen nedenfor og tydeligt fremhaevet i bilagene 6 og 7.

Som eksempel kan svaret pa spgrgsmalet: “Hvad bliver du anerkendt / belgnnet for i dit arbejde?” bade
give indblik i den ydre leeringsstruktur, dvs. et incitament fra vedkommendes organisation, og et indblik i

vedkommendes motiver/motivation.

Eksempler Interviewspgrgsmal (bilag 6 og 7)
Kategori fra fig. 4, s. 60

Baggrund 1. AKT@R - type Du er laerer pa ...? (Aalborg)

Hvad er din stilling i organisationen? (Horsens)

Baggrund 2. AKTOR - faglighed Hvilke fag underviser du i? (Aalborg)

Kan du kort beskrive din faglige baggrund? (Horsens)
Hvad er dine arbejdsopgaver? (Aalborg, Horsens)

Rammer/ 3. AKT@R — motivation, Hvad bliver du anerkendt for/ belgnnet for i dit

incitament YDRE LEARINGSSTRUKTUR arbejde? (Aalborg, Horsens)

Samarbejdet i 4. INDRE Hvordan oplever du samarbejdet i projektgruppen /

/mellem LZARINGSSTRUKTUR — fglgegruppen/styregruppen (Horsens, Aalborg)?

projektgruppen/ organisation; Hvordan oplever du samarbejdet mellem

fglgegruppen? LAREPROCES projektgruppen/ fglgegruppen? (Horsens)

Ideer / forslag 5. YDRE Hvad gnsker du dig af samarbejdet mellem
LARINGSSTRUKTUR; folkeskoler, gymnasier, virksomheder og VIA Horsens
samspil INDRE for at fa flere elever til at tage en teknisk eller en
LARINGSSTRUKTUR - ingenigruddannelse?

AKT@RER - LEREPROCES
— RESULTAT)

Der er i alt gennemfgrt 9 interviews. De er bandet og ordret transskriberet.
Hvordan der er prgvet sikret overensstemmelse mellem interviewpersonens udsagn og interviewerens

forstaelse af dette udsagn, behandles i naeste kapitel 3.5. under validitet.

Analyse af interviewene
Analyserammen for empirisk analysetrin 2 dannes, som naevnt, af kategorierne fra den teoretiske tilgang
(fig. 4, s. 60). Et af i alt 3 kvalitetskriterier fra Kvale (2001, s. 149) er anvendt til analysen pa fglgende
made:
“Interviewet er “selvkommunikerende” — det er en historie, der er indeholdt i sig selv og ikke
kraever mange yderligere kommentarer og forklaringer”.
Det betyder, at der er foretaget en kondensering fra alle interviewene efter kategorierne i
analyserammen. Helt konkret er f.eks. alle udsagn, der vedrgrer de enkeltes ”Motiver/motivation”
(akt@r) samlet i en tabel. Det samme er sket for de andre kategorier i analyserammen ’rolle’ (aktgr),

'formal’ (indre leeringsstruktur), ‘organisation’ (indre laeringsstruktur), ’laereproces’ (her: hvordan
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samarbejdet blev opfattet, hvad der var vanskeligt - barrierer), ‘resultat’, 'ydre laeringsstruktur’

(incitament).

Delkonklusion C pa det empiriske analysetrin 2 er udarbejdet med udgangspunkt i
problemformuleringen. Den uddyber aktgrernes syn pa og deres refleksion over den gennemfgrte
feelles lzereproces og deres rolle i den. Delkonklusion C forholder sig ogsa til samspillet mellem ’aktgrer’,

'laererprocessen’ og ’leeringsstrukturer’ og hvordan dette pavirker laeringen i et arrangerende netvaerk.

Databehandling og etiske overvejelser

Der er fordele og ulemper forbundet med den made, som jeg har indsamlet data pa. Som jeg allerede
har veeret inde pa i afsnit 3.2.2. har jeg vaeret projektleder i Aalborg casen og samarbejdspartner i
Horsens casen. Dette har givet en enestaende mulighed for at fglge de to samarbejdsprocesser. Isaer i
Aalborg casen har det givet mulighed for at fa adgang til mange informationer, indtryk, uformelle
samtaler m.v., som det ellers ikke er muligt at fa adgang til som forsker. Jeg er dog ogsa ngdt til at se i
gjnene, at jeg i min rolle som bade projektleder og samarbejdspartner har pavirket begge projekter.
Derudover er det vigtigt at veere opmaerksom p3, at der i min rolle som tidligere projektleder bade ligger
muligheder og begraensninger i adgangen til informationer. Nar jeg interviewer personer, som har veeret
samarbejdspartnere i projektet og muligvis stadigvaek er samarbejdspartnere, vil jeg kunne fa
oplysninger fordi medlemmerne kender mig. Der ligger en vigtig etisk dimension vedrgrende, hvordan
jeg som forsker handterer disse oplysninger. Der kan ogsa vare informationer, som
interviewpersonerne holder tilbage, netop fordi jeg er eller har vaeret teet pa. Det kan f.eks. vaere
kritiske betragtninger om projektresultater, hvor der har veeret en anden forventning, eller en oplevet
konflikt. Disse overvejelser ma jeg have i baghovedet, nar jeg analyser datamaterialet, iseer i empirisk

analysetrin 2.
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3.5 Validitet og reliabilitet
Spgrgsmalet om forskningens validitet og reliabilitet, dvs. om dens gyldighed og palidelighed, har stor

betydning for hvorvidt forskningsresultater anses som trovaerdige. Der har laenge vaeret en diskussion i
forskningsverdenen om, hvorvidt og hvordan kvalitativ forskning er valid og palidelig (Kvale, 2001;
Creswell, 2009; Cohen, Manion & Morrison, 2011). Dette geelder selvfglgelig ogsa for aktionsforskning.
Spgrgsmalet om validitet og reliabilitet er ogsa knyttet sammen med diskussionen om objektivitet og
subjektivitet. 1 det fglgende vil jeg derfor reflektere over, hvorvidt og hvordan aktionsforskning
overordnet set opfylder kravene om validitet og reliabilitet, og hvordan det specifikt gaelder for denne

undersggelse.

Validitet (gyldighed)
"Validitet er udtryk for, om en undersggelse undersgger, hvad det er meningen, den skal undersgge”
(Kvale, 2001, s. 95). Udsagnet er mgntet pa interviewundersggelser, men har ogsa gyldighed for andre

typer af kvalitative empiriske undersggelser.

Hvordan kan man se, om undersggelsen undersgger, hvad det er meningen, den skal undersgge?

Fra min PBL synsvinkel er et fgrste overordnede krav for validitet, at der skal vaere sammenhang
mellem projektets problemformulering, teoriudvikling, empirisk analyse og konklusion.

For at sikre denne sammenhang er det bl.a. ifglge Andersen (2005) ngdvendigt, at der er en "..
overensstemmelse mellem vores teoretiske og vores empiriske begrebsplan”(s. 81). ’Begrebsplan’
forstar jeg som de teoretiske og analytiske begreber, der anvendes i undersggelsen. Det teoretiske
begrebsplan udvikles i dette projekt gennem a) afklaringen af de centrale begreber i
problemformuleringen og forskningsspgrgsmalene og b) beskrivelsen af den teoretiske tilgang for
undersggelsen (kap. 3.1., fig. 4, s. 60). Disse to punkter a) og b) omfatter ogsa det empiriske
begrebsplan, da kategorierne fra den teoretiske tilgang, vist i fig. 4, s. 60, som beskrevet i kap. 3.4, ogsa
fungerer som analyseramme for empirisk analysetrin 1 og 2. P4 den made skabes overensstemmelse
mellem det teoretiske og empiriske begrebsplan.

Helt konkret sikres dette i neervaerende projekt med det empiriske design (kap. 3.4, fig. 7, s. 79). Her er
den til projektet udviklede teoretiske tilgang (kap. 3.1 med fig. 4, s. 60), som navnt fgr, styrende for
bade empirisk analysetrin 1, teoridiskussion og empirisk analysetrin 2. Det teoretiske begrebsplan
fungerer dermed ogsa som empirisk begrebsplan i form af, at begreberne i den teoretiske tilgang for
projektet er identiske med begreberne i analyserammen. Dermed sikres et bidrag til konsistens og

validitet i projektet.
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Henriksen, Ngrreklit, Jérgensen, Christensen & O’Donell (2004) argumenterer for, at der er i kvalitativ
forskning brug for et andet validitetsbegreb end ved kvantitativ forskning. Der er tale om validitet, nar
”... forandringer er reelle og er kommunikeret i koncepter, der virker for de aktgrer, der er involveret.”
(s. 27, min oversaettelse). Nar der er tale om de involverede aktgrer, har vi at ggre med den subjektive
dimension i socialvidenskaben (Burell & Morgan, 1979 i Cohen, Manion & Morrison, 2011). Dvs. at
forskningen drejer sig om aktgrernes oplevelse af den verden, de befinder sig i. Den star i kontrast til en
positivistisk forstdelse af, hvordan viden skabes (Henriksen et al., 2004; Cohen et al., 2011). Denne
positivistiske og sakaldte objektive dimension opfatter socialvidenskabelig forskning pa samme made
som naturvidenskabelig forskning i f.eks. fysiske feenomener (Cohen et al., s. 7). Ifglge Giddens (fra:
Cohen et al., 2011, s. 7) anser den positivistiske tilgang den socialvidenskabelige forsker ”as an observer
of social reality”, som ngdvendigvis ma formulere forskningsresultaterne ”in laws or lawlike
generalizations”. Dette ville dog kraeve en sikring af “... correspondence between facts and language —
through establishing a correspondence between data, the knowledge produced and the investigated
object” (Henriksen, Ngrreklit, Jergensen, Christensen & O’Donell, 2004, s. 27). Det kan til en vis grad lade
sig gore f.eks. ved at opstille sociale eksperimenter (Barr Greenfield, 1975, i Cohen et al. 2011), hvor

man maler og leder efter enkelte variable eller identificerede variablers afhaengighed af hinanden.

Der er dog ikke helt skarpe skillelinjer mellem den sakaldte objektive og subjektive dimension. Ogsa
positivistiske socialvidenskabelige og naturvidenskabelige hypoteser og forsggsopstillinger udvikles af
forskere med deres subjektive tilgang og specifikke faglighed, og forsggsresultater tolkes ind i en feelles
faglig forstaelsesramme. Ogsa aktionsforskning kan nsaerme sig det positivistiske socialvidenskabelige
eksperiment. Overordnet kan aktionsforskning og iseer dette projekt tilordnes den subjektive dimension,
dog med elementer af objektivitet i sig. Jeg vil naevne nogle eksempler:

Beskrivelsen af processen i empirisk analysetrin 1 er subjektiv. Det er mit udvalg af informationer fra
opstartsfasen og mellemperioderne ligesom det er mine ordvalg under beskrivelse af mgderne. Dog er
grundlaget for beskrivelse af mgderne godkendte dagsordener og referater fra de involverede aktgrer.
Dermed ligger der ogsa et objektivt element i det, som er fremkommet gennem de enkelte aktgrers
(dog subjektive) godkendelse af et feelles resultat i en faelles proces.

Det objektive kan efter min opfattelse ogsa til en vis grad opsta via den made, jeg synliggsr det
subjektive. Det ligger i abenheden om empirisk design og analysemetoder med en diskussion om

kvaliteten af de data, der er fremkommet gennem analysen, og hvordan disse data tolkes.

Som beskrevet i afsnit 3.2.1 og 3.2.2 er aktionsforskning en undersggelsesmetode, hvor forskeren er en
del af praksisfeltet og interagerer med aktgrerne. Cohen et.al (2011) har i deres bog Research methods

in education, som ogsa omhandler aktionsforskning, oplistet i alt 14 principper for validitet in kvalitativ
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forskning (med baggrund i forskning fra Lincolm & Guba, 1985; Bogdan & Biklen, 1992, Giddens, 1979;
Lave & Kvale, 1995 og Geertz, 1974). Ud af disse principper vil jeg fremdrage fglgende, som i mine gjne

har sarlig relevans for aktionsforskning generelt og for dette projekt i seerdeleshed (s. 182-183):

1. Kontekstafhaengighed;

2. Forskeren er en del af den undersggte verden (The researcher is part of the researched world;

3. Det mest tilstreekkelige instrument for at forsta menneskers liv er et andet menneske (Lave og
Kvale, 1995: 220), med risici for menneskelige fejl;

4. Forskeren selv er — frem for et analyseveerktgj — nggleinstrumentet i forskningen (Engelsk: The

researcher — rather than a research tool —is the key instrument of research)

| dette projekt er der undersggt to specifikke cases, dvs. to specifikke samarbejder om et naturfagligt
projekt. Dataene, der fremkommer, er (naturligvis) afhaengige af den specifikke kontekst, aktgrerne
indgari.

Punkterne 2-4 er allerede diskuteret iszer i afsnit 3.2.2 med overskriften "Hvad kan aktionsforskning som
praksisforskning og hvad betyder forskerens rolle i videnskonstruktionen’? Jeg vil her uddybe dette
punkt med hensyn til diskussionen om validitet i empirisk analysetrin 2, interviewdelen.

Der kan dog ifglge argumentationen overfor ikke stilles spg@rgsmalstegn ved, om aktionsforskning som
metode kan vaere valid, med alle de risici for fejl forstaelser der er ved al forskning baseret pa analyser

af menneskelig aktivitet.

Jeg vil fremdrage yderligere fem principper for validitet i aktionsforskningen (ud af de i alt 14) (Cohen et
al., 2011) og som er anvendt i dette projekt for bade empirisk analyse 1 og empirisk analyse 2. Det er
felgende 5 principper:
1. Dataerne er deskriptive (dvs. beskrivende);
2. Data er analyseret induktiv (Engelsk: “...are analysed inductively rather than using a priori
categories”;
3. Data er prasenteret pa basis af de adspurgtes direkte svar i stedet for forskerens
fortolkning (Engelsk: “... in terms of the respondents rather than researchers”);
4. Validitet af interviewpersonerne er vigtige (Engelsk: Respondent validation is important);
5. Der er opmaerksomhed pa processer snarere end blot resultater (Engelsk: There is a concern

for processes rather than simply with outcomes) (s. 180).

Validiteten ved udformningen af interviewguiden er beskrevet i kap. 3.4. Dataanalysen i empirisk

analysetrin 2, der anvender interviewpersonernes data beskrivende og praesenterer dem pa basis af
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interviewpersonernes egne udsagn, er dermed valide, hvis man, som jeg forstar det, interviewer de
relevante personer, der kan give svar pa problemformuleringen, i dette tilfeelde personer, der har
deltaget i aktionsforskningsprocessen. En vis validitet af interviewene sikres gennem interview af
fagpersoner, som jeg gennem et langt samarbejdsforlgb har et godt grundlag for at vurdere som
kompetente.

Under gennemfgrelsen af de semistrukturerede interviews er der taget hensyn til fglgende 2

kvalitetskriterier (Kvale, 2001, s. 149):

1. ”Det ideelle interview fortolkes i vid udstraekning under interviewet”.
2. ’Intervieweren forsgger at verificere sine fortolkninger af interviewpersonenes svar i lgbet af
interviewet.”

Det betyder, at der er stillet opfglgende og uddybende spgrgsmal under selve interviewet, f.eks.: "Du
mener altsa, at ...? En anden made er at gentage et udsagn for efterfglgende at fa det bekraeftet Her er
f.eks. interviewpersonens udsagn kommenteret for at veere sikker pa forstaelsen. Et eksempel er: "Det
gar faktisk op for mig, hvor stort et arbejde, du ggr internt i huset ....” (Aalborg casen). En anden made at
fa verificeret sine fortolkninger af interviewpersonens svar er at bede om et eksempel i
interviewsituationen: “Kan du give et eksempel?” (Aalborg casen). Pa trods af anvendelsen af disse to
kvalitetskriterier vil der altid veere udfordringer for validiteten i interviewsituationen og ogsa
efterfglgende ved databehandlingen.
| en interviewsituation skal man meget hurtigt tage stilling til, om man vil fglge op pa en interessant
bemaerkning eller om man fortsaetter interviewet som planlagt. Det kraever ogsa en hurtig beslutning, at
bede om et uddybende svar, at ga tilbage til en saetning fra fgr eller modsat at lade den interviewede
fortsaette i sin talestrgm. Det er f@rst efter transskriberingen, nar man laeser interviewet igennem eller
hgrer det pa band igen, at tanken nogle gange melder sig: ”her skulle jeg have spurgt ind”.
Anvendelsen af disse fgrnaevnte to kvalitetskriterier i interviewsituationen bidrager til at hgjne

validiteten.

Reliabilitet versus validitet og visa verce
Reliabilitet (palidelighed)
Reliabilitet betyder ensartethed. Kan man stole pa resultaterne og er de palidelige? Ifglge (Kvale, 2001)

betegner begrebet, ”... hvor konsistente resultaterne er” (s. 95, s. 231).

| skriveprocessen har jeg nogle gange haft svaert ved at skelne imellem validitet og reliabilitet. Flere

gange tog jeg mig i at gentage det, jeg lige havde formuleret og uddybet under ’validitet’ en gang til
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under ‘reliabilitet’. Det skete, indtil det gik op for mig, at der i min optik ikke er helt skarpe skillelinjer
mellem disse to begreber.

F.eks. holder intervieweren sa at sige interviewpersonen pa ”validitetssporet” ved at forfglge de
spgrgsmal i interviewguiden, som til sidst skal give svar pa problemformuleringen. Samtidigt indeholder
hvert svar ogsa et palidelighedselement. Det betyder, at verificeringen af svar under
interviewsituationen, som beskrevet fgr under ’validitet’ ogsa er ngdvendig for at “skabe palidelig
viden” (Kvale, 2001, s. 155) om det emne eller det spgrgsmal man sgger svar pa. At fa aktgrernes egne

udsagn fra deres livsverden frem er et bidrag til gget palidelighed.

Palideligheden af resultaterne i dette projekt er styrket ved iseer fire punkter:

1. | projektet er der beskrevet og analyseret en proces i to forskellige cases. Den empiriske analyse
af begge procesbeskrivelser frembringer lignende resultater i fordelingen af emner i forhold til
analysekategorierne (se kap. 4). Her kan man havde, at det er et tilfalde. Alligevel indikerer
dette resultat palidelighed i den forstand, at aktgrer i lignende processer med lignende formal
kan mgde lignende udfordringer.

2. Palidelighed skabes gennem transparens, og det er i projektet gjort igennem beskrivelsen af
metode og empirisk design i henholdsvis kap. 3.3 og 3.4.

3. Palidelighed skabes, fordi aktionsforskning pa den made den er blevet gennemfgrt i dette
projekt, ser pa hvad folk ggr og ikke hvad de siger, de vil ggre (empirisk analyse 1).

4. Det at have to forskelligartede empiriske analysetrin pa den samme proces, empirisk analysetrin

1 og 2, styrker palideligheden.

Helt konkret drgftes palideligheden af forskningsresultaterne i dette projekt ved at se pa konklusionen
og diskutere et konkret eksempel. Under behandlingen af eksemplet diskuteres ogsa overordnet de
muligheder og begraensninger, som ligger i aktionsforskning i forhold til at bibringe palidelige

forskningsresultater.

Eksempel:

Der konkluderes fglgende i rapporten: “Den empiriske undersggelse af to lsereprocesser i to
arrangerende netvaerk viser et typisk projektforlgb, som er karakteriseret af, at en stor del af
samarbejdets tid anvendes for at Igse praktiske problemstillinger, sdsom at finde lokaler, at rekvirere
undervisere og virksomheder, at finde mgdetidspunkter m.v. Grunden er muligvis, at de ydre
rammebetingelser (dvs. den ydre laeringsstruktur ifglge fig. 4) for samarbejdet i det arrangerende
netveerk ikke er indrettet sadan, at fokus kan vaere pa de faglige emner i laereprocessen, sasom den

paedagogisk-didaktiske udvikling af naturfagsundervisningen.”
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Empirisk analysetrin 1 har afdeekket og eksemplificeret, at praktiske emner fylder meget i processen af
begge undersggte arrangerende netveerk (se delkonklusionerne i kap. 4.1 og 4.2 samt delkonklusion A i
kap. 4.3). Den efterfglgende teoridiskussion og inddragelse af praksiseksempler i kap. 5 kunne ikke
bekraefte dette empiriske analyseresultat af den grund, at de pageeldende undersggelserne ikke er
foregdet pa det detaljeringsniveau, som jeg har anlagt i naervaerende undersggelse.

Derfor var det ngdvendigt at inddrage, hvad hver enkel aktgr mener om processen. Empirisk analysetrin
2 bekrzefter flere aktgrers syn p3, f.eks. at det er svaert at finde mg@detidspunkter, at det er vanskeligt at
finde undervisere og virksomheder.

Med de to analysetrin sker der et dobbelttjek. Resultater af empirisk analyse 1 bekraeftes i dette tilfelde
af resultater fra empirisk analysetrin 2. Er “reliabilitets-testen” dermed bestaet?

Det kan man ikke uden videre sige, for der er stadig muligheder for metodespecifikke fejlfortolkninger,

knyttet til den specifikke aktionsforskningsmetode og undersggelsesmetode, udviklet i dette projekt.

Nedenunder naevnes kort mulige fejlkilder ved interviewanalyse, som Kvale kalder ”interviewreliabilitet”
(Kvale, 2001, s. 164). Mulige fejlkilder er bl.a.:

- Under selve interviewsituationen, som beskrevet i kap. 3. Her pavirker jeg situationen, fordi jeg
kender aktgrerne (undtagen F1, som jeg kun havde mgdt til et enkelt mgde fgr interviewet).

- Under transskriptionen sker en tolkning, som Kvale beskriver og uddyber med to forskellige
transskribenter som eksempel (lbid.), hvor der viser sig interviewpassager med forskellig
mening. Derfor er det muligt, at der er sket vs. at der er mulighed for at

- Der ligger ogsa en udfordring i meningskondenseringen, nar interviewet sa at sige bliver plukket
fra hinanden. | dette tilfaelde samledes interviewsekvenser ind under de enkelte kategorier fra
analyserammen. | denne proces kan der ske en meningsforvraengning eller der sker en placering

under en kategori, hvor saetningen ogsa kunne have varet placeret under en anden kategori.
| dette kapitel diskuteredes validitet og palidelighed i kvalitativ forskning og i seerdeleshed for dette

aktionsforskningsprojekt.

Naeste kapitel indeholder empirisk analysetrin 1.

I
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DEL | LAREPROCESS | NETVARK - Empirisk analysetrin 1

4. To procesbeskrivelser for leering i arrangerende netvaerk

Dette kapitel omhandler en beskrivelse og en analyse af to organisatoriske laereprocesser. De foregar i to
arrangerende netvaerk. Det ene er en styregruppe i Aalborg casen og det andet er et projektkonsortium i
Horsens casen. Se en arbejdsdefinition for arrangerende netvaerk i kap. 1.2.

Kapitlerne 4.1 og 4.2 omtaler ogsa aktgrernes organisatoriske tilhgrsforhold, medens deres faglige
baggrund er uddybet i kap. 6.1.

De to procesbeskrivelser er foretaget pa baggrund af dagsordener, referater, noter fra mgderne,
tilgeengelig mailkorrespondance og rapporter, se tab. 5, s. 71. En dagsorden blev sendt ud fgr hvert

mgde og et referat efter mgdet.

Dette kapitel er metodisk set det 1. empiriske analysetrin. Gennem procesbeskrivelsen lokaliseres
emner, der er blevet behandlet pa mgderne i de to arrangerende netveerk og i processen mellem
mgderne.

Den empiriske analyse i dette kapitel er ledet af min teoretiske tilgang i projektet (se fig. 4 i kap. 3.1).
Kategorierne i denne teoretiske tilgang og deres underkategorier danner analyserammen. De
identificerede laeringsemner placeres i disse kategorier aktgrer, indre laeringsstruktur (formal,
leeringsindhold, organisation), laeringsresultat og ydre laeringsstruktur, se en oversigt over empirisk

analysetrin 1 fig. 8 (s. 81).
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4.1 Elevuniversitet pa Aalborg Universitet - laereprocessen i styregruppen og design
af styregruppekoncept

Tidslinjen i fig. 9 viser processen i styregruppen fra projektstart i oktober 2008 til afslutningen af
undersggelsesperioden i august 2011, se nedenfor. Fig. 9 viser bade mgder i den interne gruppe i
styregruppen, som er ansat pa Aalborg Universitet, og mgder i styregruppen (se fig. 10). Det fjerde

universitetsprogram i sommer 2012 er ikke medtaget i beskrivelsen.

Tidslinje Aalborg casen

e

o map
o moap

4
3
r
o
E
r
a
5

J
| 2008 | 2 babodr 2008 | 1 Babdr 2010 |2 babir 2000 | 1 balodr 20010 | 2 babeds 2011 | 1 Babude 2002 | |

L]
G- ®saow
n= eaa
G- emE

Fig. 9: Tidslinje Aalborg casen
(Mgde IG —i’intern’ gruppe, Mgde S — Styregruppe, Program Elevuniversitet, Evaluering)

Helt overordnet var processen i gruppen kendetegnet ved en mere hyppig mgdefrekvens i begyndelsen
af processen, som aftog senere i forlgbet. Dette skyldtes til dels, at strukturen for undervisningsdelen pa
universitetet blev udviklet i det fgrste ar og derefter kunne fungere med mindre sndringer.
Nedenunder ses en kronologisk behandling af forlgbet, som kan ses i tidslinjen i fig. 9.

Emner, der lokaliseres i procesbeskrivelsen, som beskrevet i kap. 3.4, er understreget og samlet op i en

kasse bade efter opstartsfasen, efter mgderne og fra mellemperioderne.

Opstartsfasen pa AAU og i styregruppen

Energiplanlaagningsgruppen pa Aalborg Universitet var hjemsted for projektet, som beskrevet i afsnit
2.1.1., og jeg begyndte den 1. september 2008 pa Institut for Planleegning som projektleder for
elevuniversitetsprojektet. 2 andre medarbejdere blev ansat svarende til arbejdsomfanget i projektet. En
forsker fra energiplanlaegningsgruppen var medlem af styregruppen, se sammensatning af
styregruppen i fig. 10. En uddybning af den faglige baggrund for styregruppen er foretaget i empirisk

analysetrin 2 i kap. 6.
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Kort tid efter at projektet blev bevilliget, ringede et medlem af denne forskningsgruppe til bade dekanen
for Det Naturvidenskabelige-Tekniske Fakultet og til rektor for Aalborg Universitet. Han informerede
dem om projektet og begge to gav deres tilsagn om at stgtte projektet. Rektor ville gerne sta som
medindbyder sammen med radmanden. Afdelingslederen i ledelsessekretariatet blev udpeget som
kontaktperson (mail 7. januar 2009). Dermed var projektet formelt forankret i organisationen, den

interne kommunikation pa AAU var pabegyndt.

| Danmark er der ingen ’naturlig’ forbindelse og samarbejde mellem folkeskolen og universiteter,
modsat f.eks. Tyskland eller @strig. Her uddannes laerere, afhaengigt af hvilket klassetrin de gnsker at
undervise i, enten pa professionshgjskole eller universitet. Det betyder, at ogsa universiteter har et
netveaerk med folkeskolelarere. | Danmark derimod var der ingen etablerede netveerk, der kunne tages
som udgangspunkt for det nye projekt elevuniversitet SKUB, da folkeskoleleererne udelukkende har
forbindelse til professionshgjskolen (University College). Nok var der et sporadisk samarbejde gennem
kontakter eller projekter, f.eks. Naturvidensskabsfestival, men der var ikke tale om et decideret
samarbejde, hvor man f.eks. udvikler et undervisningsforlgb sammen og hvor alle parter bidrager med

deres viden i et ligeveerdigt fagligt projektfzellesskab.

Efter at have diskuteret projektformalene og hvad der skal komme ud af projektet var en af de fgrste

beslutninger fra den interne gruppe var derfor, at finde samarbejdspartnere og nedsatte en

styregruppe for projektet med deltagelse af naturfagsleerere fra Aalborg Kommune og
skoleforvaltningen i Aalborg Kommune. Intentionen var at involvere laererne sa tidligt som muligt, og
"lade dem vaere med i forberedelserne” (referat internt mgde 29.9.2008). Formalet med styregruppens
nedsaettelse var, at sikre en succesfuld gennemfgrelse af SAUCE projektet gennem 3
universitetsprogrammer. Styregruppen skulle skabe fremdrift i projektforlgbet, give faglig stgtte ved
vigtige beslutninger bl.a. vedrgrende udvikling af programstruktur, psedagogisk udvikling af projektet

evaluering af programmerne.

For at finde frem til de ’eksterne’ medlemmer uden for universitetet blev der foretaget fglgende
aktiviteter:

Skolechefen i Aalborg Kommune og radmanden for Skole- og Kulturforvaltningen (brev 26.9.2008)
kontaktet. Formalet var at informere om projektet, og at etablere et samarbejde og finde en
repraesentant fra skoleforvaltningen til styregruppen. Lederen for skoletjenesten sagde ja til at veere

denne reprasentant.
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Et medlem fra Energiplanleegningsgruppen talte med den skole hans bgrn gik i. Skolen var interesseret i
at deltage i styregruppens arbejde. Men da skolens eneste naturfagslaerer skulle pa barsel kort tid efter
projektbegyndelsen, besluttede skolen alligevel ikke at deltage.

Den ene deltidsansatte medarbejder, en tidligere seminarielektor, kontaktede 2 engagerede
naturfagsleerere, som han kendte og som gerne ville vaere med. Jeg kontaktede skolelederen pa en
tredje skole (mail 11.9.2008). Han svarede positivt og gav forespgrgslen videre til lederen af natur-
teknikfaggruppen pa skolen (mail 30. sept. 2008). En lzerer fra denne faggruppe ville gerne vaere med i
styregruppen. Dermed var der 3 folkeskolelaerere i styregruppen, to fra kommunale skoler og én fra en
privatskole.

Nedenfor ses en oversigt over styregruppen og dens sammensaetning.

STYREGRUPPE

1 - Projeictiedsr Aalborg Universitet

2 — Energiforsker, Aalborg Universitet

3 — Exstern lektor, Aalborg Universitet,
4 — MT-medarbejder, Aalbong Universit=t

5 — Lamrar, Folkeshkols A Kommuonse 4,

7 = Lazrer, Privatshols, Kommune &
B — L=der Skolstjmnesten, Kommune &

O — UL, Folkeskols C, Kommune B

Ityrezruppen  bestic afen ndee’ zruppe of en skstern’ zrippe.
‘Tredire” Eriappe: *
‘Ekstern’ mruppe: .

Fig. 10: Styregruppe i Aalborg casen.

Fig. 10 viser sammensatningen af styregruppen med en markering af den ’indre’ og den ’eksterne’
gruppe. Halvvejs i projektforigbet tradte en folkeskolelzerer ud af styregruppen pga. helbredsmaessige
arsager (markeret med stipler linje). Pa ca. samme tidspunkt fik projektet en henvendelse fra en
uddannelsesvejleder i en anden kommune, som var meget interesseret i elevuniversitetet.
Uddannelsesvejlederen tradte ind i styregruppen som nyt medlem og deltog i resten af projektperioden.

Den faglige sammensatning af gruppen er uddybet i kap. 6.1.
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Styregruppens arbejde — en procesbeskrivelse

| fgrste omgang kraevede det nogen koordinering at finde et felles mgdetidspunkt. Skolekonsulenten

kunne pa det tidspunkt kun indtil kl. 15, medens laererne fgrst har undervisningsfri tidlig om
eftermiddagen. Det trak ud med tilbagemeldinger fra to af laererne (mail 11.10.2008) indtil mg@det blev
fastsat til den 17.11.2008. Senere blev mgdetidspunkter aftalt fra mgde til mgde.

Forberedelsen af styregruppemgderne skete i den ‘interne gruppe (se fig. 10), fordi det var denne
gruppe, der kendte til det europeaeiske SAUCE projektets formal og krav. Det var denne gruppe, der
formulerede emner og spgrgsmal til drgftelse under mgderne.

Den ’interne’ gruppe diskuterede “deltagerbetingelserne” for folkeskoleleererne fgr det fgrste

styregruppemgde (dagsorden internt mgde 29.9.2008). Vi diskuterede, hvordan vi forestiller os

mgderne organiseret, sddan at lzererne virkelig faler, at de er med til at saette dagsordenen”(referat

29.9.2008). Det var vigtigt at finde ud af lzerernes honorering for deres arbejde, og hvor mange mgder

projektet ifglge projektbudgettet "havde rad til”. Pa dette mgde diskuterede vi ogsa samarbejdet

mellem universitet og folkeskoler og det forventede samarbejde i styregruppen pa en mere overordnet
plan. Vi, som medlemmer af den ”interne” gruppe, havde en meget positiv forventning omkring dette
samarbejde (notat fra mg@det). For folkeskoleleerernes vedkommende forestillede vi os det positive i at
have kontaktpersoner pa universitetet til afklaring af faglige sp@rgsmal. For universitetets
vedkommende sa vi en mere langsigtet interesse i projektet. Vi forestillede os, at ogsa ngglepersoner fra
universitetet kunne deltage i enkelte relevante mgder. Dette skete dog ikke. Vi planlagde 4-5 mgder a’

2 timer i styregruppen.

Den 9. oktober 2008 sendte jeg den fgrste mail ud med forslag til dagsorden, og for at byde
medlemmerne i styregruppen velkommen. Den 14.10.2008 mgdtes den ’interne’ gruppe for fgrste gang

for at arbejde med en projektansggning, der skulle supplere SAUCE-projektet og udvikle mere

praksisorienteret klima- og energiundervisning ude pa skolerne.

Den 11. november 2008 forberedte vi det fgrste styregruppemegde den 17.11. 2008, hvor vi diskuterede

den pzedagogiske tilgang, og det vi pnskede skulle ske ved elevuniversitetet. Vi gnsker “en anden tilgang

til bgrnene end den kognitive” (notat fra m@det). Derfor naevnes ogsa klimaspil og skuespil fra Jomfru
Ane teatret som ideer til universitetsprogrammet. Desuden gnskes universitetsstuderende inddraget

ved at lade dem formidle deres projektarbejde videre til bgrnene.

Emner, identificeret efter kategorier i fig. 4, s. 60, oplistet i bilag 3:

Fra opstartsfasen, se s. 91:

Feelles mgdetidspunkt, projektformal, hvad skal komme ud af projektet, intern kommunikation AAU,
samarbejdspartnere, organisering mgderne, budget (gkonomi), projektansggning, pesedagogisk
tilgang.
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1. Styregruppemgde 17.11.2008

Det fgrste mgde i styregruppen begyndte med, at deltagerne praesenterede sig for hinanden, fortalte

om deres faglige baggrunde og motivation for at deltage i styregruppen. De deltagende folkeskolelzerere
fortalte om deres erfaring med undervisningen i natur/teknik og naturfag, og med at inddrage energi- og
klimaemner i deres og skolens undervisning. Den ‘interne gruppe’ praesenterede EU- projektet for den
‘eksterne gruppe’ med projektets formal og forventede resultater. Det var isaer til udviklingen af de 3
programmer pa campus i 2009, 2010 og 2011 at folkeskolelaerernes hjelp var efterspurgt. Et seerskilt

punkt pa dagsordenen om samarbejdet mellem skoler og universitet startede med et opleeg fra den

‘interne gruppe’ med fremlzeggelse af fordele, udviklingspotentialer og barrierer for samarbejdet
(dagsorden til 17.11.2008). Her var det f.eks. forskellige incitamenter, der blev naavnt som barrierer for

samarbejdet.

Stemningen i styregruppen var lige fra begyndelsen meget positiv. Folkeskolelaererne og
skolekonsulenten udtalte, at de syntes, at det er et godt og spandende initiativ, som de gerne ville vaere

med i (notat fra mgde 17.11.2008 og mail fra én lzerer).

De tre folkeskoleleerere gjorde opmaerksom pa, at der fandtes mange tilbud til skolerne indenfor
naturfagsundervisning, sdsom Naturfagsmaraton, Naturvidenskabsfestival, Unge Forskere m.v. Derfor

var det ngdvendigt, at ggre projektet kendt blandt kollegaerne. Her skulle bl.a. projektets hiemmeside

spille en vigtig rolle. Som en lzerer startede med at sige: "Hvordan szelger vi dette projekt?” | denne
forbindelse blev ogsa naevnt, at der er mange natur- og teknik leerere, ogsa nyuddannede, der ikke har
linjefag i natur og teknik. Af den grund vurderede de tilstedeveerende lerere energi og klima som et
"tungt emne”, som en del laerere havde bergringsangst med. Leererne fra styregruppen mente, at ”hvis
projektet skulle have en chance, sa skulle ugen pa universitetet veere del af en “pakke”, f.eks. med et
undervisningsforlgb pa 4-8 uger, sluttende med en halv dag pa universitetet som en del af
universitetsugen, og en opfglgning og evaluering i klasserne bagefter” (styregruppereferat 17.11.2008).
Under diskussionen naevntes som eksempel pa sadan en ‘pakke’ et kursusforlgb som leereren kan bruge i

klassen fgr bespget pa AAU, bestdende af en laerervejledning, undervisningsmateriale, et

evalueringsskema samt baggrundsviden. Denne faerdige ’pakke’ skulle leegges ud pa projektets
hjemmeside. 'Pakken’ skulle lette arbejdsbyrden for folkeskoleleererne. Som en sidegevinst kunne
undervisningsmaterialet ifglge én af leererne maske ogsa “indfange dansklaereren, der har flere timer til
radighed” (notat fra mgde 17.11.2008). Ifglge leererne vaegtes natur og teknik ikke i skolerne, fordi

undervisningen kun bestar af 2 timer/uge i 5. og 6. klasse.

Arbejdet med pakkerne skulle sikre, at besgget pa universitetet ikke blev et sakaldt “sodavandsbesag”.

Lererne og skolekonsulenten gjorde meget opmaerksom pa de faxelles mal for
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natur/teknikundervisningen (Undervisningsministeriet). Ifglge disse mal, se bilag 2, skal undervisningen

have relation til elevernes hverdag. Undervisningen er mere alment og adfaerdsrettet, og ikke seerlig

teoretisk for malgruppen af 5. og 6. klasses elever.

Nar jeg nu laeser mine noter igen, som jeg skrev ned under styregruppemgdet, slar det mig, at isaer én af
leererne g@r meget ud af at give inspiration til, hvordan et undervisningsforlgb helt konkret kunne se ud.
Iseer var det meget interessant med de forskellige elementer, der “inddrager elevernes virkemidler
(mobiltelefon, web)” (styregruppereferat 17.11.2012), hvor man kunne ggre det sadan at “nogen har
GPS og andre har mobil og sender opgaver til hinanden”, ”lave film, hvor vinderen kommer i
reklamespot i TV Nord” eller at eleverne "fremstiller en hjemmeside” om energi og klima (notat fra
styregruppen 17.11.2012). Disse forslag, som jeg forstod dem, var iseer ment som noget, man kunne
lave i skolens undervisning fgr elevuniversitetet. De kunne vaere del af et samlet undervisningsforlgb og
give inspiration til universitetets program. Disse forslag er faktisk noget helt andet end de workshops,

der blev udviklet til universitetsprogrammerne bagefter.

Folkeskoleleererne talte meget om at lave eksperimenter. Det var noget, de gerne ville g@re og vise
deres elever. Laererne informerede ogsa om bgrnenes forudsaetninger: “de har aldrig lavet forsgg”, men
de har erfaringer med at arbejde med emner i grupper og med at fremlaegge dem for hinanden.

Folkeskoleleererne uddybede, at skolerne ikke havde gkonomi til forsgg. Pa nogle skoler findes ingen

faglokaler til natur/teknik undervisningen, hvorfor den foregar i helt almindelige klasselokaler (notat fra

mgdet).

Datoen for universitetsugen blev fastlagt til den 08.-12. Juni 2009 ud fra, hvad folkeskolelarerne syntes
passede bedst til skolernes planlaegning. Elevuniversitetets program skulle ikke kollidere med allerede
faste arrangementer sasom Naturvidenskabsfestival. Allerede ved dette fgrste mg@de blev der gjort

opmaerksom p3, at skolernes transportudgifter kan forhindre deltagelsen. Derfor var en af opgaverne at

undersgge muligheden for faelles transport til elevuniversitetet.

Til sidst diskuterede vi styregruppens organisering med “opgavefordeling”, mgdeform, antal mgder m.v.

(Dagsorden til 17.11.2008) Det fgrste mgde varede omkring 3 timer, og dette vurderedes som en

passende mgdeleengde for de naeste mgder og mgdeformen blev accepteret.

De nzeste mgder blev aftalt til den 2. og 16. december 2008 og 12. januar 2009.
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Emner, identificeret efter kategorier i fig. 4, oplistet i bilag 3:

Praesentation, deltagernes motivation, faglig baggrund, praesentation af projekt og projektformal,

EU kraever 1000 elever /program, brainstorm over programindhold, faelles mal for N/T undervisningen,
energi et tungt emne, en del laerere mangler sidefag i N/T, skoler mangler gkonomi til forsgg, ”pakke”

(undervisningsforlgb), undervisningsmateriale, paedagogisk tilgang - ingen sodavandsbesgg,
PR/Markedsfgring overfor laerere, skolernes transportudgifter, aftale om styregruppens organisering og
m@dekoncept, dvs. mgdeform, varighed, opgavefordeling; naeste mgder.
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Mellemperiode:
Efter dette forste styregruppemgde prgvede jeg at finde ud af, hvordan det fungerer med

lokalereservationen pa universitetet, hvordan og hvornar det skulle ggres. Pa vores institut blev jeg

henvist til den ansvarlige medarbejder. Han fortalte mig, at den mest gunstige periode med hensyn til
ledige lokaler er tidspunktet mellem den 1. og 10. juni, hvor der ikke er nogen undervisning laengere og
hvor eksaminer for de studerende ikke er begyndt endnu. Den ’interne gruppe’ flyttede derfor datoen

for afholdelsen af SKUB til den 2.-9.6.2008.

Folkeskoleleererne sendte inspiration til vores ’pakke’ i form af undervisningsmateriale.

Styregruppemedlem 6 sendte et undervisningsforlgb om affald, som hun havde gennemfgrt med én af
sine klasser (mail 18.11.2008). Styregruppemedlemmer 7 og 8 sendte undervisningsmateriale om energi
og klima.

Strukturen og opbygningen af hjemmesiden var et meget vigtigt emne i opstartsfasen.

Den ’interne’ gruppe underspgte konkurrerende projekter til elevuniversitetet i forberedelse til 2.

styregruppemgde (mail 26.11.2009). Dette skulle sikre, at der ikke var overlap med allerede
eksisterende  projekter. Informationsindsamlingen skulle ogsa give inspiration til det
undervisningsprogram, vi var i gang med at udvikle.

Den ’interne’ gruppe holdt et forberedende mgde dagen fgr 2. styregruppemgde. Vi diskuterede

strukturen pa hjemmesiden, konkurrerende projekter, ideer til undervisningsforlgb og potentielle

samarbejdspartnere i universitetsprogrammet sasom FDB (Fallesforeningen for Danske

Brugsforeninger, nu COOP) om samarbejde omkring et projekt ”“Klima-morgenmad”, som Freie
Universitat Berlin havde inddraget i sit program. Lego blev navnt. Styregruppemedlem 3 mente, man

skulle se pa virkning af energi, det er det bgrnene i denne aldersgruppe ville kunne forholde sig til og

ikke til et abstrakt energibegreb. Et vigtigt punkt til styregruppemegdet naeste dag var for os, at diskutere

og finde frem til en struktur for ugen pa universitetet sammen med laerergruppen (referat 1.12.2008).

Emner, identificeret efter kategorier som vist i fig. 4, oplistet i bilag 3:

Lokalereservation, flytning af universitetetsprogrammet, rekvirering af samarbejdspartnere og
undervisere udenfor AAU, konkurrerende projekter, hjemmeside, paedagogisk tilgang - virkning af
energi, forberedelse af styregruppemgdet.
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2. Styregruppemgde 2.12.2008
Under 2. styregruppemgde godkendtes referatet fra 1. mgde og den nye dato for afholdelsen af
elevuniversitetet. Hlemmesiden og dens opbygning var et vigtigt punkt pa dagsordenen. Gruppen blev
bedt om Igbende om at kommentere udviklingen af hjemmesiden.

Pa medet diskuterede vi "brikker”/”principper” til SKUB-programmet og ”brikker” til laerervejledning.

Det var én af lzererne, der bragte ordet ”"brikker” ind i diskussionen i den betydning, at der skulle samles
undervisningsideer og byggesten til et undervisningsprogram om energi og klima. Lserergruppen
vurderede, at en lzerervejledning ville vaere vigtig, og den skulle veere som en slags “kogebogsopskrift”
for N/T leereren, sadan at den ogsa kan bruges af de laerere, der ikke har linjefag i N/T (notat fra mgdet
2.12.2008).

| forbindelse med diskussionen om samling af "brikker” til et undervisningsforlgb blev der aftalt, at

fastlaeegge mal for undervisningsdelen pa skolen og mal for ugen pa AAU i overensstemmelse med

undervisningsmal i natur/teknik for 5. og 6. klasse (referat fra 2. mgde 2.12.2008). Grunden var, at der

skulle vaere sammenhaeng mellem undervisningen i skolen og undervisningen pa AAU. Skolekonsulenten

ville sende undervisningsmalene til projektlederen og denne skulle i samarbejde med medlem 3
udarbejde forslag til mal for undervisningsdelen og programmet pa AAU, som styregruppen ville
kommentere. Meningen var, at laereren fagligt skulle forberede sine elever til besgget pa universitetet,

og at arrangementet pa universitetet skulle blive en “refleksionsdag” pa den undervisning, der skete i

skolen fgr. Samtidigt skulle elevuniversitetet vise ”praktiske ting” og “noget som eleverne ikke mgder i
deres dagligdag pa skolen, som de alligevel kan afprgve, noget der er sanseligt” (referat 2.12.2008).
Oplevelsen for bgrnene skal veere ”sa sanselig som muligt” via nogle eksperimenter (fgle, smage) og “via
tegn pa energioverfgrsel” (vise, opleve) (notat fra mgdet). De praktiske ting er enten eksperimenter,
eleverne selv gennemfgrer eller demonstrationsforsgg, f.eks. "lege med en bglgemaskine”, hvor
"modeller pa Uni” vises. Eksperimenterne skal formidle en teoretisk forstaelse for nogle mekanismer og

naturfeenomener medens eleverne skal kunne se, hvor det sker eller bliver anvendt (notat fra mgdet).

En del af mgdet gik med at diskutere energibegrebet og elevernes mulige forstaelse af energibegrebet.

Leererne pointerede at bgrn havde nogle energibilleder. Det er vigtigt at se pa, hvor energi er relevant
for bgrnene. De burde gennem undervisningsforlgbet opleve mangfoldigheden af hvad energi er, og
hvilke alternative energiformer der findes. Klima skal vaere en indgang til energi, og energi en indgang til
klima. Som resultat af idegeneringen blev aftalt, at laerergruppen samler ”brikker”/elementer
(forspgsvejledninger, eksperimenter, undervisningsmateriale) om energi og klima, som kan vaere

relevant for malgruppen.
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Der diskuteredes konkurrerende projekter sdsom Naturfagsmaraton, Forsker for en dag, Dansk

Naturviden-skabsfestival for at lokalisere det bedste tidspunkt for vores program og for at hente
inspiration. Gruppen diskuterede igen skoleklassernes transport til universitetet og muligheden for at

finde finansiering.

Emner, identificeret efter kategorier i fig. 4, oplistet i bilag 3:

Hjemmeside, ”brikker”/principper til undervisningsprogram SKUB, mal for undervisningsdelen i skolen
og mal for programmet pa AAU, sammenhang mellem undervisningen pa skolen og undervisningen pa
AAU, ’"refleksionsdag” pa universitetet, padagogisk tilgang - elevernes mulige forstaelse af
energibegrebet, formidling til b@rnene - sa sanselig som muligt; idegenerering undervisningsindhold,

konkurrerende projekter; skolernes transport.

Mellemperiode:

Jeg arbejdede en del for at finde interesserede undervisere via mail, telefon og mgdeaftaler. Det var

vanskeligt at fa lavet aftaler. Under et internt mgde med styregruppemedlem 3 (internt medlem)
diskuterede jeg igen, hvilke forskningsmiljger der var interessante: batteriforskning pa AAU, elbil,
bglgeenergi, Institut for Energiteknik med braendselsceller, affaldsforbraending,
Energiplanlagningsgruppen med en model for energisystem (energiplanmodellen). Vi diskuterede

overordnede principper for undervisningen og hvad man kunne behandle f.eks. under overskriften

"energi i hjemmet”. Stikord her er hvilke apparater eleverne har hjemme, hvor stort forbruget er,
belysning i klassen, energisluger, drivhuseffekt (notat fra mgdet 11.12.2008). Et emne, der ogsa fyldte

meget var opbygningen og udformningen af projekthjemmesiden.

Emner, identificeret efter kategorier som i fig. 4, oplistet i bilag 3:

Rekruttering af undervisere, overordnede principper for undervisningen (emner, padagogiske
overvejelser); hjemmeside.

3. Styregruppemgde 16.12.2008
Referat fra 2. styregruppemgde blev godkendt. Gruppen blev bedt om at kommentere forslag til
struktur af hjemmesiden. Der bar ikke yderligere kommentarer til det forslag, der blev sendt ud. Vores 3.
mgde beskaeftigede sig naesten udelukkende med fglgende to punkter pa dagsordenen: det ene var

"mal for undervisningsforlgb og ugen pa AAU” og det andet var "udvikling af undervisningsforlgb”.
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Som forberedelse til mg@gdet havde skolekonsulenten trukket de klima-/energirelevante
undervisningsmal ud af undervisningsministeriets malbeskrivelse for natur/teknik undervisningen i 5. og
6. klasse (se bilag 2). Disse malbeskrivelser for faget natur/teknik gaelder for alle skoler i Danmark. De
beskriver formalet med undervisningen i faget og hvilke trinmal der skal veere opnaet efter 2., 4. 0g 6
klasse. Trinmalene beskriver hvilke kundskaber og faerdigheder eleverne skal have tilegnet sig efter disse
klassetrin. Kundskaber og faerdigheder er uddybet i forhold til 4 fagblokke ‘den naere omverden’, ‘den
fierne omverden’, ‘menneskets samspil med naturen’, ‘arbejdsmader og tankegang’.

III

Disse Faelles Mal dannede baggrunden for formuleringen af et forslag til ’mal for undervisningsforlgb pa

skolen” og "mal for undervisningen pa AAU”, dvs. til selve SKUB programmet (se bilag 2). Disse mal blev

formuleret af styregruppemedlem 3 fra den ’interne gruppe’. De skulle sikre, at programmet pa
universitetet overholdt malbeskrivelsen for natur/teknik. Styregruppen godkendte malbeskrivelsen
uden &ndringer som udgangspunkt for vores videre arbejde.

Under punkt “udvikling af undervisningsforlgbet” diskuterede vi undervisningsprincipper. Her er et

uddrag fra diskussionen: Hvad forventer leerere og eleverne? | undervisningsforlgbet er det vigtigt at

inddrage elevernes egne erfaringer. Vi vil ikke hange os i “"termer”. Som paedagogisk tilgang skal

hypotese, teori og eksperimenter kobles sammen. Derfor anses samarbejdsformen pa AAU som
velegnet til folkeskolerne (referat og noter fra mgdet). Det undrede mig efterfglgende at det var
samarbejdsformen en folkeskolelaerer omtalte og ikke undervisningsformen pa Aalborg Universitet. Var
det en fortalelse? Eller |3 den gruppebaserede projektarbejdsform i fokus her?

Diskussion af undervisningsprincipper haenger igen sammen med den debat, der har veret i
styregruppen f@r (se mgdet 17.11.2008), at deltagerne gnsker en anden form for naturfagsundervisning.
Folkeskolelzererne pointerede, at arrangementet pa universitetet skulle gennemfgres med ”“jeevne ord”.

De konkrete ”“kasser” blev diskuteret, dvs. undervisningsbrik samt hvordan vejledningen for
folkeskolelzerere helt konkret skulle se ud. Vi aftalte, at to medlemmer fra den interne gruppe, medlem
3 og medlem 1, arbejder videre og laver et udkast til undervisningsmateriale, som Igbende skulle
kommenteres af gruppen.

En af lzererne i styregruppen gjorde igen opmaerksom p4, at det er meget vigtigt at vi ”szelger projektet

godt”! Han havde talt med sine naturfagskollegaer om projektet, og de var ikke szrlig interesserede. De
havde interesse for de kendte forlgb, f.eks. naturfagsmaraton i marts maned (notat fra mgdet).

Kommentar i referatet: “godt mgde” (referat og noter fra mgdet).

Emner, identificeret efter kategorier som vist i fig. 4, oplistet i bilag 3:

Hjemmeside, undervisningsmal, undervisningsforlgb, peedagogisk indhold - undervisningsprincipper med
anden form for naturfagsundervisning, “kasser” (undervisningsbrik og leerervejledning), problemer med
at reservere lokaler pa AAU, brug jevne ord - formidling, markedsfgring overfor naturfagslaererne
("szelge projektet godt”).
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Mellemperiode:
| begyndelsen af aret havde jeg mgde med Energiplanleegningsgruppen pa Institut for Planlaegning
(Notat 7.1.2009). Jeg praesenterede projektet og efterfglgende diskuterede vi strukturen for

universitetsugen. Universitetsunderviserne tog udgangspunkt i deres erfaring med vejledning af grupper

pa max. 6-7 studerende. Udgangspunkt for undervisningsstrukturen var derfor, at elevgrupperne skulle
vaere sa sma som mulige, dvs. helst en halv klasse. Af gkonomiske grunde var det urealistisk. Derfor var
forslaget at undervise en klasse ad gangen. Under mgdet blev der diskuteret forskellige modeller for
universitetsugen og hvilke forskere og forskningsmiljger, der fagligt ville vaere egnede som undervisere.

En af udfordringerne var det store antal elever, der skulle deltage per program. Bevillingsgiveren EU

havde i sidste gjeblik i forhandlingerne om projektet kreevet 1000 elever per program i stedet for de

500, der stod i ansggningen. Derfor diskuterede vi, hvordan vi kunne gennemfgre det med den
undervisningsmodel vi har pa universitetet med en gruppe- og projektorienteret problembaseret
tilgang. Flere forslag var til diskussion. F.eks. at 8 eller 9 klasser kunne deltage pa en dag, hvor

workshops kunne skifte med fysikshow og udstillinger.

Styregruppemedlem 3 og projektlederen afholdt et internt mgde om undervisningskataloget, og om

hvem vi kunne kontakte som potentielle undervisere (Notat 10.1.2009).

Perioden var ogsa kendetegnet af Igbende kommunikation om udviklingen af projekthjemmesiden.

Et vigtigt punkt var at etablere et samarbejde med kommunikationsafdelingen pa TEKNAT Fakultetet. P3

megdet d. 22.1.2009 orienterede to medarbejdere om informationskontorets opgaver og vi drgftede
samarbejdsmuligheder. Medarbejderne fra kontoret vurderede ud fra deres egen erfaring med

brobygning til gymnasieelever EU’s krav med 1000 elever per program som vaerende urealistisk.

Emner, identificeret efter kategorier som vist i fig. 4, oplistet i bilag 3:

Strukturen for universitetsugen — forskellige modeller, krav fra EU om mindst 1000 elever per program
passer ikke til gruppebaseret undervisning, rekvirering af undervisere, undervisningskatalog,
hjemmeside, samarbejde - intern kommunikation AAU.

4. Styregruppemgde 26.1.2009

Pa dagsorden for dette mgde star en diskussion af planen for universitetsugen med dens struktur og

mulige _modulopbygning. Udgangspunkt er den skitse til struktur, der er blevet udviklet gennem

diskussionen med Energiplanlaegningsgruppen d. 7.1.2009, se diskussionen i afsnit 4.2.1.

Diskussionen om tilmeldingsproceduren mundede ud i, at skolelaereren tilmeldte sin klasse for én dag

uden at have mulighed for at vaelge en specifik workshop. Klassen fik tildelt to workshops. Dette skete af
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organisatoriske grunde for at lette arbejdsbyrden for arranggrerne ved at undga meget kommunikation
frem og tilbage hvis den foretrukne workshop ogsa var blevet valgt af andre lzrere.

Pa mgdet diskuterede vi, hvordan invitationen til skolerne skulle sendes ud og hvem de skulle stiles til.

Vi talte ogsa om at inddrage informationskontoret fra TEKNAT fakultetet til at sende invitationer ud,
men gjorde brug af bade lederen fra Skoletjenestens og Energitjenestens netvaerk til skolerne.
Informationskontoret blev de seneste to ar i beskedent omfang inddraget i arbejdet med at finde
undervisere.

En disposition til undervisningskatalog blev diskuteret pa mgdet som tilbud til folkeskoleleerernes

undervisning forud for elevuniversitetet. Det blev delt op i fglgende tre kategorier: A. Undersggelse af
elevernes dagligdag, B. Eleveksperimenter eller demonstrationseksperimenter og C. Forslag til sma
projekter. Undervisningskataloget blev godkendt og styregruppemedlem 3 ville udvikle forslag til
forskellige undervisningsforlgb (2 uger/ 4 uger m.v.), som skulle laegges ud pa projektets hjemmeside.
Det blev aftalt, at undervisningskataloget videreudvikledes gennem det 3-arige europaeiske projekt.

Dette undervisningstilbud skulle veere en erstatning for et modul i det europaeiske SAUCE projekt, der
hedder lererforberedelsesmgde for folkeskoleleererne fgr programugen. Folkeskoleleererne i vores
styregruppe frarddede samstemmende, at invitere til et leererforberedelsesmgde, fordi de var af den
opfattelse at deres kollegaer ikke vil deltage pa grund af travlhed. Derudover indgik vi et samarbejde

med University College Nordjylland om et efteruddannelseskursus for interesserede naturfagslaerere i

2010 og 2011 over 5 eftermiddage. Her ville energiforskere fra AAU informere om den nyeste forskning.
Det var planlagt, at sidste kursusgang i dette efteruddannelseskursus skulle bruges til at drgfte hvordan

denne viden kan bruges i miljgundervisningen pa skolerne. Rekvirering af undervisere diskuteredes.

Vi aftalte Igbende at faerdigggre og udvikle projektets hjemmeside.
Evalueringsmgdet efter elevuniversitetet blev aftalt til den 24.8.2009. Vi reserverede mgdedatoen den

23.3.2009 “hvis der skulle vaere brug for det.” (Notat fra mgdet).

Emner, identificeret efter kategorier i fig. 4, oplistet i bilag 3:

Struktur universitetsuge, modulopbygning, rekvirering af undervisere, invitation til skolerne,
efteruddannelseskursus for folkeskolelaerere, undervisningskatalog, hjemmeside, mgdedato.

Mellemperiode:

| EU projektet var der meget begraensede ressourcer til finansieringen af undervisningen pa
universitetet. Man gik ud fra, at kun eksterne undervisere skulle aflannes medens
universitetsunderviserne underviser gratis som del af deres public service forpligtelse eller finansieres af

universitetet. Dette viste sig imidlertid helt urealistisk. Universitetsundervisere har mange forpligtigelser
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og patager sig mange opgaver, som de i forvejen ikke bliver honoreret for. Desuden tager udviklingen af
en workshop for en malgruppe, de aldrig har haft bergring med, meget tid. For at forbedre muligheden
for rekruttering havde den ’interne gruppe’ derfor sggt rektorkontoret og TEKNAT-fakultetet om stgtte

til finansiering af undervisningen for programmet 2009 (og senere for 2010 og 2011).

Rektorat og TEKNAT fakultetet havde bevilget et lille belgb til projektet i 2009 (Mail 13.3. og 16.3.2009).
Forespgrgslen om abningstalen til rektor blev videresent til dekanen for TEK/NAT fakultetet, som ikke
havde mulighed for at deltage.

Jeg holdt mgder med institutledere og school-ledere fra TEKNAT fakultetet bade for at informere om

projektet, for at fa stgtte til ideen om allerede at tage kontakt til folkeskoleelever og for at etablere

gkonomisk stgtte til elevuniversitetet. School er en administrativ enhed, som administrerer uddannelser

fra flere institutter.

Igen brugte jeg meget tid pa at rekruttere undervisere til elevuniversitetet.

Emner, identificeret efter kategorier i fig. 4, oplistet i bilag 3:
Intern kommunikation AAU, interne ansggninger (skonomisk stgtte), rekruttering af undervisere.

5. Styregruppemgde 23.3.2009

Den ’interne gruppe’ skennede, at der var brug for dette mgde. Det handlede igen om programmet for

SKUB i juni 2009. Midt i marts havde jeg trods ihaerdige anstrengelser kun nogle fa aftaler med

universitetsundervisere. Hver gang det lykkedes, var det en lille sejr. Vi drgftede strategien for at finde

undervisere.

Det viser sig ogsa som vanskeligt at reservere lokaler. Nogle institutter ville ikke reservere lokaler til

"udefrakommende”. Lokalerne er reserveret til de mundtlige eksaminer, hvor der hersker stor
anspaendthed omkring lokalebehovet. Forskningsministeriet havde lige a@ndret kravene il
gennemfgrelse af eksaminer, der kreevede 2 adskilte lokaler til mundtlig projekteksamen per
studentergruppe.

Pa mgdet drgftede vi, hvordan vi ggr projektet kendt isser overfor folkeskoleleererne, sadan at de

tilmelder sig. Til dette formal er det vigtigt, at kontakte naturfagskoordinatorerne pa skolerne, som

invitationen til elevuniversitetet skulle stiles til. Hiemmesiden ansas i den sammenhaeng ogsa som
meget vigtigt i informationsformidlingen.

| grunden var mgdet et statusmgde, hvor den ’interne gruppe’ fremlagte forskellige punkter og
styregruppen gav kommentarer eller kom med forslag. Jeg gav et overblik over, hvor langt vi var med

programmet, hvilke undervisningsaftaler der var pa plads, og om organiseringen af universitetsugen,
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bl.a. tilmeldingen. Jeg fremlagte, hvad jeg havde gjort for at etablere intern kommunikation og stgtte p3

AAU i form af ledelsens opbakning og kendskab blandt medarbejderne. Deriblandt naevnte jeg

ansggningerne til rektorkontoret og TEK-NAT fakultetet om stgtte til finansiering af undervisningen for

programmet 2009 (og senere for 2010 og 2011). Der var ogsa taget kontakter til institutlederne for at fa
de deltagende institutter til at finansiere undervisningen. P4 mgdetidspunktet havde vi faet tilsagn fra
rektorkontoret. Vi drgftede muligheden for ekstern finansiering (gkonomi).

Vi talte om videreudvikling af undervisningsmaterialet. Transportspgrgsmalet for skoler, der ligger

langvejs fra, var ikke afklaret. Projektet havde ikke midler til at betale transporten. Nordjyllands
Trafikselskab gnskede ikke at sponsorere transporten.

Mgdet sluttede med en diskussion om, hvordan vi vil evaluere universitetsugen.

Emner, identificeret efter kategorier i fig. 4, oplistet i bilag 3:

Program for universitetsugen, rekvirering af undervisere, vanskelig lokalereservation,
PR/markedsfgring, tilmeldingsproceduren, hjemmeside, organisering af ugen, (projekt)skonomi, intern
ansggning om stgtte til finansiering af universitetsugen, intern kommunikation AAU,

undervisningsmateriale skolernes transport, evaluering af elevuniversitetet.

Mellemperiode:
Vi afholdt to interne mgder for at forberede og aftale organisatoriske ting vedr. elevuniversitetet.

Problemet med lokalereservationen, som jeg kort beskrev under styregruppemgdet den 23.3.3009, blev

lpst efter forskellige forsgg og interne diskussioner. Da vi ikke kunne booke tilstraekkelig mange lokaler,
hverken pa campus eller pa Sohngardsholmsvej, kom styregruppemedlem 3 pa den ide at spgrge
University College Nordjylland, som ogsa har en bygning pd Sohngardsholmsvej. Han kendte en
sekretzer, der var ansat der. Jeg aftalte et mgde med hende, hvorefter vi kunne booke lokaler til de
fgrste tre dages program ud af i alt 5 dage.

Elevuniversitetet blev afholdt med deltagelse af 710 elever.

Evalueringsmgdet i styregruppen var fastlagt til den 24. august. Da jeg var ngdt til at aflyse mgdet, var

det meget vanskeligt at finde et nyt tidspunkt. Efter megen mailkontakt frem og tilbage lykkedes det at

flytte mg@det til den 29.10.2009. Her viser tidsaspektet pa grund af forskellige tidsmaessige rammer for
arbejdet i de deltagende organisationer sig igen som en barriere for samarbejdet.
Vi afholdt et evalueringsmgde i den ’interne gruppe’ efter afholdelsen af elevuniversitetet for at

forberede styregruppemgdet. Der evaluerede vi de workshops, vi havde observeret undervejs i Igbet af

ugen og organiseringen pa ugen. Vi drgftede ogsa hvilke forbedringer vi vil lave til naeste ar.
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Emner, identificeret efter kategorier i fig. 4, oplistet i bilag 3:

lokalereservation, forberedelse og gennemfgrelse evaluering, forberedelse styregruppemgde,
vanskeligt at finde mg@detidspunkt.

6. Styregruppemgde 29.10.2009

Pa mgdet praesenterede jeg evalueringsresultaterne fra spgrgeskemaundersggelserne blandt de

deltagende folkeskolelaerere og universitetsundervisere. Desuden havde vi besggt fire udvalgte
skoleklasser efter deltagelsen i elevuniversitet SKUB. Eleverne i de fire klasser udfyldte nogle
spgrgeskemaer og efterfglgende havde vi en samtale i klassen om deres oplevelser, og hvad de havde
faet ud af besgget pa universitetet, se en kort preesentation af resultaterne i kapitel 2.1.3.

| det hele taget er der stor tilfredshed blandt folkeskolelzererne og elevere, og de fleste universitets-
undervisere vil ogsa gerne vaere med i naeste ars program. “Det farste elevuniversitet var en stor succes”
(referat 29.10.2009). Alligevel efterspgrger folkeskolelzererne og eleverne flere praksisnzere,
eksperimentelle workshops, hvor eleverne selv “kan fa fingrene i tingene”, fordi “det skal ikke vaere som
i skolen” (notat fra mgdet). Det er en spandende udviklingsopgave for projektet samtidigt med, at
formidlingen og sproget gennemgaende skal malrettes endnu mere 11-13-drige elever (referat
29.19.2009). Vi gennemgik enkelte workshops. En laerer fortalte, at en delworkshop fra fysikshowet om
meteorologi, som hun havde deltaget i med sin skoleklasse, var for sveert for 5. og 6. klasses elever.

Pa mgdet diskuteredes fglgende punkter, der var vigtige for forberedelsen af naeste ars elevuniversitet:

”Det stgrste organisatoriske problem” (referat 29.10.200) var at finde et passende tidspunkt for

elevuniversitetet pga. lokalereservation. Bade undervisere og folkeskolelaerere udtalte under
evalueringen, at tidspunktet pa aret var passende (undtagen én folkeskolelaerer). Derfor holdt vi
alligevel fast pa tidspunktet lige f@r og i begyndelsen af eksamensperioden pa universitetet.

Programstrukturen, der er udviklet til formalet ville vi bibeholde. Det betyder, at dagen pa universitetet

for en skoleklasse starter med et abningsarrangement i auditorriet for alle deltagende klasser efterfulgt
af to workshops per skoleklasse.

Et andet punkt under evalueringen var udviklingsarbejdet til folkeskolen og hvor man kunne finde
gkonomien til det. | projektet ligger der, som naevnt, ingen ressourcer til udviklingen af

undervisningsmateriale, som kan forberede eleverne til besgget pa AAU. Derfor aftalte styregruppen, at

der skulle sgges midler til videreudvikling af undervisningskataloget til brug for folkeskoleleererne til

forberedelse og efterberedelse af Elevuniversitetet (puljemidler til undervisningsmateriale, klasseszet). |

den forbindelse kom et forslag frem, at vi kunne udvikle nogle “materialekasser” med detaljerede

beskrivelser, ogsa som inspiration og stgtte for leerere, der ikke har linjefag i natur/teknik. Leererne fra
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den "eksterne gruppe’ mente, at der findes en del undervisningsmateriale om energi og klima, men at
det er spredt og gemt i emner.
Styregruppen diskuterede hvordan man kan fremme samarbejde og informationsudveksling folkeskole-

og universitetsleerere imellem. F.eks. kunne laererstuderende fra University College fysikhold og

natur/teknik-hold inddrages i vaerkstedsundervisningen. Vi ville undersgge muligheden for samarbejde
mellem University College Nordjylland og AAU. En mulighed, som vi havde talt om fgr, var et tilbud af

korte kurser om undervisning i energi og klima til folkeskoleleerere. Her kunne universitetsleaerere

formidle deres fagviden. Kurset kunne afsluttes med en falles pesedagogisk diskussion og
erfaringsudveksling folkeskolelaerere og universitetsundervisere imellem.

Vores ‘interne gruppe’ informerede om, at vi havde sendt en projektansggning til to fonde. Den

handlede om paedagogisk videreudvikling af konceptet for Elevuniversitet SKUB, udvikling af
undervisningsmateriale og om regional forankring af projektet. | budgettet for ansggningerne var der
derfor ogsa afsat et belgb til skolernes transport, sadan at det skulle vaere muligt for skoler fra hele

regionen Nordjylland at deltage.

Emner, identificeret efter kategorier i fig. 4, oplistet i bilag 3:

Evaluering af det fgrste program, det st@grste organisatoriske problem — et passende tidspunkt for
elevuniversitetet, programstruktur, undervisningskatalog, materialekasser, projektansggninger
(peedagogisk videreudvikling og regional forankring), gkonomi, samarbejde mellem folkeskolelzerere
og universitetslaerere, kursus til folkeskolelzerere.

7. Styregruppemgde 21.1.2010
Et medlem af styregruppen var stoppet af helbredsmaessige grunde.
Pa dagsordenen stod tre hovedpunkter: opsamling siden sidst, planlagning af vores naste program i
sommer 2010 og vores fremtidige arbejde (mail 20.1.2010).

Vi gjorde status over sggning af eksterne midler til isaer udvikling af undervisningsmaterialet. Jeg havde

kontaktet undervisningsministeriet, som kun stgtter projekter indenfor gymnasieverdenen. Vi

informerede om det fgromtalte efteruddannelseskursus for naturfagslaerere i folkeskolen i samarbejde

mellem Aalborg Universitet og University College Nordjylland om energi og klima. Sidste punkt under

siden sidst var en information om de andre elevuniversiteter i det europaiske SAUCE-projekt.

Programmerne udviklet af universiteterne i Berlin, Twente, London, Wien m.v. var meget forskellige ud
fra universiteternes profil. 3 universiteter arbejdede med en forbindelse af naturvidenskab og kunst
med musik, bands and events. Vores program derimod var meget mere naturfagsorienteret (notat fra

megdet). De andre elevuniversiteter inddrog mange flere eksterne aktgrer end vi havde valgt at ggre pa
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AAU. Interessant var Tekniske Universitet Wiens samarbejde med en NGO indenfor miljguddannelse.
De lavede en differentiering pa den made, at nogle workshops kun blev tilbudt til 5. klasser og andre
workshops kun til 6. klasser.

Naeste programpunkt omfattede en mere grundig diskussion om vores budskab i programmet, vores

paedagogiske tilgang, programstruktur, hvordan vi informerer natur/teknikleerere samt status p3

undervisningsmateriale. Vi diskuterede om generelle psedagogiske overvejelser, sasom hvad vores

budskab er og hvilken viden vi bibringer eleverne gennem deltagelsen i elevuniversitetet. Nar vi sa pa
feelles mal for N/T undervisningen var spgrgsmalet, hvordan vi med vores workshops kan “tage
udgangspunkt i elevernes hverdag”? Universitetsundervisere ved intet om folkeskoleelevers hverdag i 5.
og 6. klasse! Derfor aftalte vi, at undervisere pa elevuniversitetet skulle fa en kort paedagogisk
introduktion. Budskabet ifglge folkeskoleleererne var “fascinationen om energi” i form af
"hgjteknologiske ting, som man ikke kan se pa skolerne”. | den forbindelse var samfundsperspektivet
vigtigt: ”“naturfag er ude i livet”, "nogen arbejder med det”, "hvad kan det bruges til?”, at "fa
konsekvenser med”, f.eks. billeder af isbjgrnen og hvordan klimaforandringer gar ud over dens
livsbetingelser (notat fra mgdet). Dermed ville, ifglge en lzerer, elevernes fglelser ogsa blive inddraget. |
forhold til den paedagogiske tilgang diskuterede vi ogsa forskellen mellem drenge og piger. Opsummeret
fra denne diskussion: piger taenker mere i helheder og sgger mere sammenhaeng, efterspgrger mere

hvad naturvidenskab kan bruges til og laegger mere vaegt pa fglelser og holdninger.

For det nye program i 2010 var spgrgsmalet, om det var muligt at lave et program for 900 elever (40
skoleklasser — 8 klasser per dag) for at komme tzettere pa de 1000 elever per program, som EU kraevede.
Det ville betyde 16 workshops per dag.

En laerer naevnte, at leererne er glade for at komme ind pa universitetet. En anden mente, at vi skulle

overveje deltagelsen af 8. og 9. klasses elever.

Emner, identificeret efter kategorier i fig. 4, oplistet i bilag 3:

Status ansggninger (iseer til finansiering af udvikling af undervisningsmateriale), budskab i
universitetsprogrammet, padagogisk tilgang, programstruktur, information af natur/tekniklzerere,
efteruddannelseskursus for naturfagsleerere om energi/klima, status pa undervisningsmateriale,
folkeskolelaerere gnsker kontakt med universitetet, ogsa 8./9. klasse som malgruppe?

Mellemperiode:
Udvikling af programmet for elevuniversitet 2010 fyldte igen meget i foraret 2010. Selv om der allerede

var en "pulje” af undervisere fra sidste ar, tog det igen lang tid at udvikle programmet fordi det var
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afhaengigt af tilsagn fra universitetsunderviserne. Nogle fa undervisere, der deltog aret fgr ville ogsa

deltage igen. Fordi programmet ikke var feerdigt, blev tilmeldingen for elevuniversitetet rykket til den

26. april 2010 (mail 15. april 2010). Igen fyldte den interne kommunikation meget. Bade rektorkontoret,

Tel/Nat fakultetet (ans@gning 9.4.2010) og 3 Schools under TEKNAT fakultetet blev kontaktet og sggt om

stgtte til finansiering af undervisningen, som blev bevilliget. De tre Schools var Skolen for Arkitektur,

Design og Planlaegning (SADP), Skolen for Ingenigr- og Naturvidenskab (SES) og Skolen for Informations-

og Kommunikationsteknologi (SICT). Desuden blev 3 fondsansggninger sendt for at finde supplerende

finansiering. Prorektor for Aalborg Universitet abnede Elevuniversitetet 2010.

Den ’interne’ gruppe havde mgder til at drgfte organisering og for at forberede gennemfgrelsen af

elevuniversitetet SKUB, 2. program. Tre medlemmer af gruppen gennemfg@rte elevuniversitetet pa

Aalborg Universitet. Bagefter mgdtes gruppen for at evaluere og forberede styregruppemgdet den

30.8.2010.

Emner, identificeret efter kategorier i fig. 4, oplistet i bilag 3:

Rekvirering af undervisere, interne ansggninger til finansiering af undervisning, intern kommunikation,
eksterne projektansggninger, tilmelding, organisering SKUB, gennemfgrelse elevuniversitet, evaluering,
forberedelse af styregruppemgde.

8. Styregruppemgde 30.8.2010

Et nyt medlem blev budt velkomment. Det nye medlem 9, en uddannelsesvejleder, havde kontaktet mig,
fordi han havde laest en artikel i Nordjyske Stiftstidende om det igangvaerende elevuniversitet SKUB. Den
skole, han ogsa var ansat i, har la&enge gnsket sig et samarbejde med Aalborg Universitet. Mange elever
pa skolen og i omradet tager en ungdomsuddannelse, men der er ikke sa mange, der tager en
mellemlang eller en videregaende uddannelse. Derfor var det vigtigt for skolen at praesentere eleverne
for andre uddannelsesmuligheder.

Vi praesenterede os for hinanden i gruppen. Efterfglgende blev resultaterne af evalueringen for det
sidste program fremlagt og drgftet, se ogsa afsnit 2.1.3. Gruppen diskuterede, hvordan forskellige

forslag fra evalueringen kunne gennemfgres. Der var f.eks. gnsket om et samarbejde mellem

universitetsundervisere og folkeskolelaerere forud for besgget pa universitetet. Et forslag var, at

universitetsunderviserne sendte udkast til slides en maned fgr til folkeskoleleereren. Et andet forslag var
et mgde mellem underviseren og folkeskoleleereren forud elevuniversitetet, sddan at leereren bedre
kunne forberede sin skoleklasse. En tredje ide var, at universitetsundervisernes slides blev
videreformidlet til de deltagende lzerere efter elevuniversitetet. Det var nogen af de nemmere

Igsninger, som alligevel ikke blev gennemfgrt. Som den bedste Igsning ansa gruppen, at der blev
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udviklet leengere strukturerede undervisningsforlgb, der 13 tilgaengelige pa projekthjemmesiden i pdf-
form.

Strukturen pa dagen blev ogsa diskuteret, bl.a. workshoplaengde og ledsagelse af klassen. Her var ideen,

at en studerende kunne fglge klassen hele dagen og s@rge for at klassen kommer rettidigt til
workshoppen.

Under punkt forberedelse af nseste ars program blev datoen for programmet i 2011 fastlagt til den

26.5.-1.6.2011. Vi aftalte, at invitationen til elevuniversitetet skulle sendes ud allerede i september
2011. Skolekonsulenten ville bruge sit netvaerk og sende dem ud til Aalborg Kommunes naturfagslzerere,
medens Energitjenesten ville sende invitationen ud til skolerne udenfor Aalborg Kommune. Vi
besluttede, at tilmeldingen for skolerne allerede skulle begynde d. 1. oktober 2010. Erfaringer fra 2010

programmet viste, at tilmeldingen 6 uger fgr, var alt for kort i forhold til laerernes planlagningshorisont.

| 2010 matte vi aflyse nogle workshops, fordi der ikke var tilmeldinger nok. Svaret pa spgrgsmalet om,
hvad der skal vaere i fokus pa naeste ars program kom det fra én af folkeskolelaererne: “Vi vil gerne se
noget grej!”. Udover at se teknisk udstyr, var det ogsa ngdvendigt at fortseette udviklingen af
praksisnaere og eksperimentelle workshops.

Til sidst talte vi om styregruppen og dens sammensatning. Holdningen var, at gruppen havde den rigtige

stgrrelse og sammensatning. Vi diskuterede, hvordan elevuniversitetet kunne fortsaette efter at EU
projektet var afsluttet. En af vejene var at finde ekstern finansiering, den anden at universitetet overtog

og ville viderefgre projektet.

Emner, identificeret efter kategorier i fig. 4, oplistet i bilag 3:

Preesentation af deltagerne, evaluering elevuniversitet SKUB 2. program, Samarbejde og
informationsudveksling mellem universitetsunderviser og folkeskolelaerer forud besgget, laengere
strukturerede undervisningsforlgb, strukturen pa dagen (f.eks. workshoplaengde og pauser), dato for
naeste program, forberedelse af naeste ars program, tidspunkt for tilmelding, udsendelse af invitationer
til folkeskolelaererne, fortseettelse af elevuniversitet, gkonomi, styregruppen og dens sammensatning.

Mellemperiode:
‘Interne’ mgder og kontakt for at arbejde med EU-projektet SAUCE, dokumentation af timer, udkast til
invitation til skolerne, rekvirering af undervisere. Vi aftalte detaljer for organisation af ugen pa

universitetet, herunder lokalereservation, information af folkeskolelaerere og universitetsundervisere.
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Emner, identificeret efter kategorier i fig. 4, oplistet i bilag 3:

Rekvirering af undervisere, invitation skoler, organisation af universitetsugen, lokalereservation,
information folkeskolelzerere og universitetsundervisere. Timeregistrering.

9. Styregruppemgde 28.2.2011
Dagsorden for mgdet var ifglge indkaldelsen: en opfglgning pd mellemperioden, sommerens program
for Elevuniversitetet SKUB, Evaluering af SKUB i august 2011, afslutning af det 3-arige EU-projekt og
fremtidige planer.

Under opfglgning diskuterede vi efteruddannelse for natur/teknik- og naturfagsleerere. Det opslaede

efteruddannelseskursus om formidling af ny viden indenfor energiforskning, og om hvordan den kan
anvendes i undervisningen var blevet aflyst. Kurset, som var opstdet i samarbejde med University
College Nordjylland, havde for fa tilmeldte. Som nogle af arsagerne fremfgrte de deltagende lzerere, at
natur- og teknikundervisningen ikke er i hgj kurs ude pa skolerne. Efteruddannelseskurser koster penge,

som skolerne har for fa af (skolernes gkonomi). Dertil kommer, at kommuner har bestemte skiftende

indsatsomrader. | den ene kommune, der er repraesenteret i styregruppen, er det laesning. Det betyder
at andre fokusomrader bliver nedprioriteret af skoleledelserne.

Naeste punkt var organiseringen af sommerens program for Elevuniversitet SKUB, bl.a. drgftelse af

tidspunkt og tilmelding. Projektlederen informerede om, hvor mange aftaler med undervisere der var i

hus, dvs. rekvirering. Vi drgftede programstruktur og -indhold, og hvor langt vi var kommet med hensyn

til organiseringen af ugen, bl.a. leje af lokaler.

Under diskussionen af den didaktiske del af programudviklingen var der konsensus omkring “at
Igsninger er vigtige at fokusere pd”. Det er Igsninger eller vejen dertil, der skal vises eleverne.

Den ’interne’ gruppe har Ipbende diskuteret, hvordan elevuniversitetet kan viderefgres efter ophgret af
det trearige EU-projekt. | den forbindelse vil vi tale med TEKNAT fakultetet om mulighederne.

Det blev aftalt, at vi m@des til et afsluttende evalueringsmgde i august maned.

Emner, identificeret efter kategorier i fig. 4, oplistet i bilag 3:

Efteruddannelseskurs om ny viden indenfor energiforskning og anvendelse af dette i undervisningen,
gkonomi, kommuners skiftende indsatsomrader, forberedelse af program 2011, tidspunkt, tilmelding,
programstruktur og — indhold, rekvirering af undervisere, leje af lokaler, paedagogisk/didaktiske
overvejelser, viderefgrelse af projektet.

Mellemperiode:
Denne periode var praeget af de samme diskussioner og problemstillinger som ved de to andre

programmer i de to forudgaende ar. Den ’interne’ gruppe diskuterede projektgkonomien. Ligesom aret
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for blev bade rektorkontoret og TEKNAT fakultetet ansggt om intern finansiering af undervisning samt

om finansiering af transport for skoler, der ligger mere end 50 km fra AAU.

Ligesom i de andre ar skulle programmet og indhold for elevuniversitetet 2011 udvikles. Programmet
blev formet efter, hvem man kunne fa en aftale med som underviser (rekvirering).

Den ’interne’ gruppe holdt m@gder og kommunikerede om afslutningen af det europaeiske SAUCE-

projekt, forberedte og gennemfgrte det 3. elevuniversitet SKUB med deltagelse af 710 elever. Denne

gruppe gennemfgrte igen spgrgeskemaundersggelser blandt folkeskolelzerere og

universitetsundervisere og besggte 4 skoleklasser efterfglgende for at evaluere SKUB-programmet.

Emner, identificeret efter kategorier i fig. 4, oplistet i bilag 3:

Rekvirering undervisere, indhold workshops, gkonomi, intern ansggning om finansiering af
undervisning, forberedelse og gennemfgrelse af programmet, evaluering.

10. Styregruppemgde 22.8.2011
Projektets sidste styregruppemgde blev afholdt som et afsluttende evalueringsmgde efter den 3-arige
periode. Overskriften var “Hvad gik godt — hvad gik ikke godt?” med fglgende programpunkter (mail til
styregruppen 18.8.2011):
Fagligt: Pkt. 1: Programmets indhold og paedagogisk tilgang; Pkt. 2: Bruges projektet til noget pa skolen?
Proces: Pkt. 3: Afvikling af programmet; Pkt. 4: Styregruppens oplevelse af styregruppemgder og egen
rolle — er der noget, der manglede?

Fremover: Pkt. 5: Anbefalinger fra styregruppen.

Ved pkt. 1, 2 og 3 diskuterede gruppen, medens jeg lavede noter undervejs. Ved de sidste to punkter
blev medlemmerne af styregruppen bedt om at skrive deres synspunkter og oplevelse af egen rolle ned
samt hvilke anbefalinger de havde til det videre arbejde. Det var muligt at skrive anonymt.

Efterfglgende havde vi en diskussion om de to punkter “proces” og ”anbefalinger” i gruppen.

Evalueringsproces — styregruppens oplevelse af styregruppemgder og egen rolle

Vedrgrende medlemmernes oplevelse af styregruppemgder og egen rolle udtrykte flere, at det var godt
at gruppen var sa “blandet” (medlem 3 og 5). Det var speendende at mgde andre faggrupper og det var
interessant at der var mange vinkler pa de enkelte udfordringer (mine notater 22.8.2011). Et medlem
skrev:

”Jeg synes, at styregruppemgderne var en meget spaendende proces, hvor vi bade fik lejlighed til
at udtrykke meninger og holdninger samt lytte til gvrige i en dialogisk kontekst. Det finder jeg var
meget positiv, og samtidigt givende for en selv. Processen pa styregruppemgderne fgrte, som det
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ogsa var hensigten, til at der blev udformet et koncept for afviklingen af SKUB, der var afstemt
efter viden, erfaringer, rammer.”

En laerer vurderede sin rolle pa fglgende made:

"Min rolle i styregruppen har fgltes nogenlunde; det har veeret interessant, men ogsa lidt
frustrerende ikke at deltage mere aktivt i planleegningen og udfgrelsen i ugen (i de enkelte
arsprogrammer, min forklaring). Det var interessant, men ogsa lidt fjernt, fordi jeg gerne ville
veere mere med, og der var lang tid mellem mgderne. Jeg tvivler pa, det kunne/kan veere meget
anderledes, da meget af koordineringen og planlaegningen jo afhanger af universitetets ansatte
og program i egen undervisning, eksaminer m.v.”

En anden laerer mente at have bidraget med ”praksisviden”, dvs. "hvad kan lade sig gg@re”? Hvad kan
eleverne rumme, niveauet?” For universitetsunderviseren, medlem 2, var opfattelse af egen rolle
”lyttende/passiv”. Det var den, fordi forskeren ikke var underviser ved elevuniversitetet, men "kun”
kunne bidrage med generel information om universitetssystemet. Han tilfgjede under diskussionen til
pkt. 4: ”Der er ikke undervisere med fra universitetet. Jeg er talsmand." Hans konklusion var: ”... det er
overraskende, at sa meget lykkedes for nogen har ikke umiddelbart incitament til at deltage.” (mine
noter 22.8.2011).

Flere udtalte at styregruppen har veeret helt ngdvendigt, "og at det har sparet os for noget arbejde”

(medlem 3 og 4 fra den ’interne gruppe’).

Som projektleder skrev jeg: ”Jeg tror, jeg har veeret for meget dagsordenssaettende”, “AAU-siden har
veeret meget dominerende”. “Jeg teenker over, hvordan jeg kunne have skabt en dynamik, der
muliggjorde mere inddragelse fra jer (laerere).” | den efterfglgende diskussion, hvor jeg bragte det pa
banen, fik jeg den tilbagemelding, at det ikke kunne har veeret anderledes. Nogen sagde, at “det har

” n

veeret en gevinst, at | har “retledet” os”,

at det har veeret nemt at ga til”, “man skal have dagsordenen
til at fungere”, "det var godt at det var konkret”, det var en "“kvalitet at det kunne gennemfgres, fordi
der var struktur”(mine noter fra diskussionen).

En lerer udtrykte at det var godt "at det ikke kun er den verden ude pa skolerne” vi taler om til
mgderne. En anden laerer sagde at det er “spandende at tale sig frem til”, “at vi har faet indsigt i
hinandens tanker”. Det bekrzeftes af en anden leerer som sagde at han “fik indsigt i andre mader at veere
pa.” Sidstnaevnte leerer sagde ogsa at processen var god, og at det har vaeret “nemt at komme til
udtryk”, fordi mgderne har veeret “uformelle”. En anden sagde, at “der var ikke nogen, der holdt mund”
(mine noter). Styregruppen “var helt ngdvendigt!” (notat), og at det var en ”“god blandet

projektgruppe”.

Som anbefalinger til det fremtidige samarbejde var gnsket fra styregruppen i fgrste omgang, at

elevuniversitetet skulle fortsaette og skulle “blive en tradition”. Medlem 8, skolekonsulenten skrev:
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”SKUB har ikke kun vaerdi for eleverne, nar de far indsigt i universitetsverdenen, men det er mit
indtryk, at laererne ogsa nyder at supplere egen faglighed med, hvad universitetet kan tilbyde.”

En leerer gnskede sig “mange praktiske workshop” (medlem 5).

Flere udtrykte gnsket om “at vi havde rad til at laerere og universitetslaerere kunne mgdes” (notat fra
mgdet). En anden uddyber, at “kontakten skal professionaliseres.” Hvis leererne lettere “kan indtaenke
besgget i egen undervisning” kraever det at de kender programmet mindst 3 maneder fgr besgget.
Forskeren udtalte, at der i undervisningsprogrammet

"mangler at etablere forbindelse mellem teknik og samfundsfag. Hvad kan man ggre i samfundet,
for at fa det (teknikken) til at fungere? Der mangler at szette energiteknik ind i sammenhang.
Samspil mellem de tekniske systemer og hvad der skal til”.

En lerer sagde at underviserne var gode til at formidle energi og klima. “De ma gerne ggre mere
reklame for deres universitet.” At de forteeller "at man kan veere med til at endre og skabe noget”
(medlem 5). Uddannelsesvejlederen tog det op: Kunne de ganske kort sige, de har taget den og den
uddannelse, i 2 minutter. Der er nogle mennesker, der arbejder fuldtid med det.”

Flere bgd ind med fglgende ideer, hvordan samarbejdet mellem folkeskole og universitet kunne
udvikles: "Kan man stille spgrgsmal til universitetets undervisere?” (medlem 8). “Hvad kan man ggre for
at undervisere har gavn af hinanden?”, “Eksperter” kan kontaktes i en periode.”, ”... dem, der har
deltaget, kan kontaktes.” En forudsaetning for at kunne skabe sammenhang mellem undervisning i
skolen og pa universitetet er en workshopbeskrivelse i god tid. Igen er den efterfglgende kontakt
mellem folkeskolelaerer og universitetsunderviser vigtigt. Det kunne ske ved: "At laereren kan ringe fgr
og bagefter”, ”At sende forhandsspgrgsmal” (universitetsforsker). En formulerede ogsa “hvordan kan vi
inddrage mere uden at det bliver en belastning?” Dette sp@grgsmal forekommer mig som meget centralt.
En ide var, at ”invitere lerere til et mgde omkring planlaegning”. Dette var dog noget alle
folkeskolelzerere i gruppen i begyndelsen af SAUCE projektet havde anset som noget, der ikke kunne

gennemfgres.

En lzerer skrev:

”Jeg mener, man skal tage meget af programmet med over i viderefgrelsen, alsidigheden af workshops,
mgdet med ansatte og studerende og i det hele taget mgdet med universitetet. Synes at ugen i sig selv
(ogsa uden undervisningsmateriale) er inspirerende for bade leerere og elever. Og det styrker helt
sikkert interessen for arbejdsomradet (naturvidenskab) og for universitetet som en ikke alt for fjern
verden.” (medlem 7).

Til sidst kan projektlederen oplyse, at projektet fortsaetter. Der er gjort store anstrengelser bade ved at
spge eksterne midler, men ogsa ved at fremme kommunikationen internt pa universitetet.

Elevuniversitetet fortsaetter under projektledelse af NTS- center Nordjylland pa AAU.
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Emner, identificeret efter kategorier i fig. 4, oplistet i bilag 3:
Programmets indhold og padagogisk tilgang; anvendelse af projektet pa skolerne, afvikling af

programmet; styregruppens oplevelse af styregruppemgder og egen rolle, anbefalinger fra

styregruppemedlemmerne. Elevuniversitetet fortsaetter.

Delkonklusion for Aalborg Casen

Opsamling af emner ud fra kategorier i den teoretiske tilgang (fig. 4, s. 60)

De emner, der er blevet filtreret fra hvert mgde og fra mellemperioderne ses i bilag 3. Maden, det er
gjort pa, vises i kap. 3.4.

De lokaliserede emner i bilag 3 er efterfglgende talt sammen og sorteret efter de opstillede kategorier
fra den teoretiske tilgang i kap. 3.1: gruppens ‘indre laeringsstruktur’ ‘med formal, laeringsindhold og
organisation, en beskrivelse af “aktgrerne’, 'leeringsresultat’ og gruppens ‘ydre leeringsstruktur’.

Tab. 6 viser en sammentalling af de forskellige emner i processen med baggrund i opggrelsen i bilag 3.
Denne optelling giver os et fingerpeg om hyppigheden af de diskuterede emner og dermed hvilken
veegt forskellige emner og kategorier havde i denne specifikke leereproces, som Aalborg casen

repraesenterer.

Helt overordnet forekommer de fleste emner under laeringsindhold (118 gange) i den indre
leringsstruktur. Derefter fglger drgftelser af den ydre laeringsstruktur (19 gange), laeringsresultat (9
gange), aktgrer (8 gange). Mindre repreesenteret er drgftelser af organisationen (6 gange) samt

formalet med samarbejdet (4 gange).

Formalet med samarbejdet, som ogsa tilhgrer den indre laeringsstruktur, diskuteres i sagens natur ikke

sa ofte, fordi formalet med laereprocessen i mange tilfaelde allerede fastlagt, nar projektet begynder.
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Kategorier Emner Forekomst | Udspecificering Antal
- Projektformal
ofg 1
E 4
S Mal for undervisningen 3
Undervisningsindhold 3x program universitetsuge. 2x undervisningsindhold,
9 2x programindhold, 2x indhold workshops
1x ”pakke”, 1x modulopbygning, 1x leengere strukturerede
Undervisningsforlgb 7 undervisningsforlgb, 3x sammenhaeng mellem undervisning i
klasserne og ugen pa AAU, 1x refleksionsdag pa uni
e X 2x undervisningsmateriale, 1x brikker, 2x (materiale)kasser,
Undervisningsmateriale 8 3x undervisningskatalog
Struktur universitetsuge 5 2x universitetsuge, 3x programstruktur, 1x struktur pa dagen
5x paedagogisk tilgang, 1x didaktiske overvejelser, 1x
Paedagogisk tilgang " overordnede principper, 1x anden naturfagsundervisning, 1x
= = virkning af energi, 2x elevernes forstaelse for energibegrebet
z o Rekvirering af undervisere 11
g % Organisering af universitetsugen 2
7 % Samarbejde 3 Mellem folkeskolelzerere og universitetsundervisere 18
E’ ED Tilmeldingsprocedure 5
fu ‘- PN > N "
ﬁ 8 Markedsforing 5 3x,|,nV|tat10n sko]erne, 1X ko,r,nmumkatlon til folkeskolelzerere,
@ - 1x ”at szelge projektet godt
S Hjemmeside 8
5 Intern kommunikation AAU 5
Timeregistrering 1
Finansieringen af undervisningen 4 Interne ansggninger AAU
Ansggning (ekstern) 4 Eksterne ansggninger hos Fonde
@konomi 6 Projektekonomi og tiltag til udvikling og viderefgrelse
Evaluering 9
Ogsa 8./9. klasse som malgruppe? 1
Forberedelse styregruppemode 5
Fortseettelse af projektet 5 Efter projektafslutning SAUCE
Efteruddannelseskursus 4 For folkeskolelzerere
g Finde samarbejdspartnere 1
'*3 Organisation af mgderne 1
= 6
£ Projektorganisation 2
oo
5 At sztte dagsorden 2 Hvem szetter dagsordenen?
@ Praesentation af deltagerne 2
a . Sammenszatning af styregruppe 3 8
) Styregruppens motiver 1
<
Styregruppens faglighed 2 Faglighed og tvaerfaglighed
Gennemfgrelse af 4  SKUB- . 2
4 I undersggelsestidsrummet efterdr 2009-sommer 2012
< programmer
b % Udvikling af undervisningskoncept | 1
E -"-:"' Formidling til barnene 2 Budskab i universitetsprogrammet 9
ﬁ ] Hjemmeside Se under indhold
= Ansggninger Til eksterne fonde - se under indhold
Skitse til undervisningskatalog 2 Se under indhold
Konkurrerende projekter 2
. Skolernes transport 3 Mangler gkonomi
2 Skolernes manglende forsgg 1 Mangler gkonomi
'§ Lokalereservation — 6 Sterste organisatoriske problem!
‘E passende tidspunkt for SKUB /ndrede eksamenskrav til gruppeeksamen
B0 Mgdetidspunkt sveer at finde 2 Forskellige tidsmaessige rammer 19
E 1000 elever per |
R universitetsprogram
v Kontakt gnskes 1 Folkeskolelzrere gnsker kontakt med universitetet
;'- Skiftende indsatsomrader 1 Fra kommunal side
Planlaegningshorisont 1 Folkeskolelzarernes planlaegningshorisont

Tab. 6: Sammentzlling af emner i Aalborg casen med baggrund i bilag 3.
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Hvilke emner behandles i styregruppen under laeringsindhold? Det er pafaldende, at en stor del af
diskussionen gar ud pa at drgfte undervisningsemner. Disse er ‘den pzedagogiske tilgang’ (11 gange),
"undervisningsindhold’ (9 gange), dvs. det faglige indhold af den sakaldte universitetsuge, og
"undervisningsforlgb’ (7 gange), som relaterer til den fagdidaktiske forbindelse mellem undervisningen i
skolen og undervisningen pa elevuniversitetet. ’‘Bindeleddet’ var  udviklingen af
‘undervisningsmaterialet’, som naturfagslaererne kunne bruge fgr og efter deltagelsen i

elevuniversitetet.

Emnet undervisningsmateriale som del af et samlet undervisningskoncept fremfgrte folkeskoleleererne
som noget vigtigt allerede ved det fgrste mgde. De vurderede, at projektet elevuniversitet ikke ville
have en chance uden undervisningsmateriale til folkeskoleleererne. 5 gange handlede diskussionen om,
hvordan projektet ‘'markedsfgres’ overfor folkeskoleleererne ("hvordan skal vi sxlge dette projekt?”).
Det viste sig heldigvis at projektet fik en chance og kunne ”salges”. Pa trods af det manglende
undervisningsmateriale blev projektet en succes, og fortseetter den dag i dag. Uden tvivl ville projektet
fa et kvalitetslgft med sadan et undervisningsmateriale. Der ville ogsa ske et kvalitetslgft, hvis der blev
etableret et decideret samarbejde og erfaringsudveksling folkeskolelzerere og universitetsundervisere
imellem (mgde 29.10.2009 og 30.8.2010). Programmet pa AAU blev det, der var muligt under de givne

vilkar.

| diskussionerne bruges mange forskellige begreber fra ‘undervisningsmateriale’, 'brikker’, ‘'rammer’,
'materialekasser’ til ‘undervisningskatalog’. De bliver brugt af én i gruppen og bagefter overtaget af de
andre i gruppen. Disse emner blev behandlet pa de fgrste 7 mgder. Derefter gled de ud af dagsordener
og diskussionerne, fordi det ikke Iykkedes at finde finansiering til det. Udviklingen af
undervisningsmaterialet var ikke finansieret gennem det europaiske SAUCE-projekt. At gruppen
forfplger dette emne alligevel, er interessant. Begrundelsen ser jeg i det forhold, at alle i styregruppen
anser det som vigtigt. Medlemmerne viser dermed engagement og ambitioner, der gar ud over
projektformalene for samarbejdet. Gruppen har troen pa at finde de ngdvendige ressourcer undervejs.

P3a grund af finansieringsbehovet fylder emnerne gkonomi (6 gange), ansggninger til eksterne fonde (5
gange), ansggninger om stgtte til finansiering af undervisningen i SKUB-programmet (4 gange) og den
gkonomiske sikring af en fortseettelse af projektet (5 gange) forholdsvis meget. Den ’‘indre’ gruppe

formulerede og indsendte i alt 5 projektansggninger til eksterne fonde.

Procesbeskrivelsen afspejler at folkeskolelaererne praeger den psedagogisk/didaktiske diskussion ud fra
de erfaringer, de har fra deres undervisning og ud fra det, der mangler i folkeskolen (se mgdet

17.11.2008). Her er det isar eksperimenter, der ikke kan gennemfgres i skolerne pga. manglende
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udstyr/lokaler eller manglende linjefagsuddannelse for en del af natur/teknik- leererne (se mgdet
17.11.2008). Leerernes gnsker til undervisningen ved elevuniversitetet pa AAU bevaeger sig derfor fra
"eksperimenter” til "store demonstrationsforsgg” og ”hgjteknologiske ting, som man ikke kan se pa
skolerne” (mgde 21.1.2010). Udsagnet: "Vi vil se noget grej!” beskriver dette gnske meget tydeligt. Fra
denne gnskveerdige situation, hvor eleverne har mulighed for at eksperimentere og se noget grej, er der
stadigvek et stykke vej til en mere problemorienteret naturfagsundervisning, hvor
samfundsperspektivet er vigtigt og man “fdr konsekvenserne med”, hvor naturfag opleves “ude i livet”

(mgde 21.1.2010).

Styregruppen diskuterede 5 gange elevuniversitetets 'struktur’ med bl.a. fglgende spgrgsmal: Skal det
veaere workshops, seminarer, andre aktiviteter? Hvilken laengde skal de have, hvor lang skal pauserne
veere? Hvordan skaber vi en introduktion pa dagen? Er der brug for en afslutning, og i givet fald

hvordan?

Rekvireringen af universitetsunderviserne fyldte meget (11 gange). Det kraevede en stor tidsmaessig
investering at finde undervisere til universitetsprogrammet. Det skete gennem mange telefonsamtaler,

mailkorrespondance og interne mgder for at fa opbakning til projektet.

Selve styregruppens organisation og organiseringen af arbejdet tales der meget lidt om. Hvordan
arbejdet organiseres og hvilke arbejdsopgaver der fordeles pa hvilken made diskuteres naesten
udelukkende i den ’interne’ gruppe.

Ser vi helt overordnet pa processen i styregruppen og fordelingen af arbejdsopgaverne er
mgdestrukturen kendetegnet ved, at den ’‘interne gruppe’ med projektlederen satte forslag til
dagsordenen, prasenterede ideer og forslag eller fremstillede den situation eller den problemstilling,
som den ville have respons pa. P4 mgderne bgd de eksterne medlemmer ind med deres erfaringer,
vurderinger og forslag. Det er i denne sammenhang interessant at bemaerke, at referaterne altid er
blevet godkendt uden rettelser eller tilfgjelser og at hjemmesiden aldrig er blevet kommenteret af
leerergruppen. Grunden hertil ma sgges i de ressourcer, projektet havde til radighed. De eksterne
medlemmer af styregruppen havde ikke haft tid til at arbejde med indholdsmaessige emner mellem
styregruppemgderne. Den ’interne gruppe’ var dermed den planleeggende/handlende og
gennemfgrende  part i  styregruppen medens den ’‘eksterne  gruppe’ var den
‘radgivende/kommenterende’, som bekraftede eller konfirmerede “kursen”. Begge funktioner var
yderst ngdvendige, den planleggende/handlende og den radgivende/kommenterende.
Folkeskoleleererne og skolekonsulenten bidrog med viden om elevernes faglige niveau og

forudsezetninger, og synliggjorde rammerne for folkeskolelaerernes arbejde og undervisning.
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Samarbejdet i styregruppen blev iseer diskuteret ved den afsluttende evaluering. Det var projektlederen,
der bragte det pa tale, iszer til sidst ved gruppens selvevaluering d. 22.8.2011. Her gav de eksterne
medlemmer udtryk for, at mgdeformen har veeret passende i forhold til de ressourcer medlemmerne
havde til radighed. Et andet samarbejde, hvor de eksterne medlemmer kunne vaere mere
dagsordenssaettende, ville kreeve en anden ressourcefordeling, f.eks. i form af projektfinansiering for

alle deltagende parter i styregruppen.

Set i bakspejlet manglede der en universitetsunderviser i styregruppen, der ogsa var underviser pa
elevuniversitetet. Det ville ogsd have veeret en stor gevinst med et medlem fra fakultetets
informationskontor, som ville have kunnet bidrage med indgaende kendskab til bade AAU’s interne
system, kontakter til potentielle undervisere og viden om andre outreach projekter, der foregik i
universitets regi. Der blev dog etableret samarbejde med informationskontoret.

Grunden til, at ikke ogsa andre skoleforvaltninger blev inviterede var, at gruppen skulle vaere
"overskuelig i stgrrelsen”. Det primaere fokus var at fa projektet til at kgre og opfylde EU-projektets

krav.

Leeringsresultat: Som fysisk resultat ser vi fire gennemfgrte og evaluerede SKUB-programmer, en
projekthjemmeside, ansggninger om intern og ekstern finansiering m.v. Styregruppen havde en Igbende
diskussion, om den ‘ramte rigtigt’ med deres tiltag. Et vigtigt resultat er, at elevuniversitetet fortsaetter

pa Aalborg Universitet.

Som ydre laeringsstruktur er tidsrammen og de forskellige tidsmaessige rammer, sasom
planlaegningshorisont et emne, som Igbende kom op i diskussionen, ogsda nar vi talte
tilmeldingstidspunkt for skolerne. Problemet med lokalereservationen er et eksempel pa en
problemstilling, som i den her situation i stor grad er bestemt udefra. Grunden er at
Undervisningsministeriet havde andret eksamensreglerne for gruppeeksamen, sadan at en
projektgruppe skulle fremlaegge sit projekt i et lokale og eksamineres i et andet lokale. Det betgd, at der
pludselig var brug for dobbelt sa mange eksamenslokaler og institutterne derfor ikke ville udlane lokaler
til institutfremmede.

Andre eksempler var et krav fra EU om mindst 1000 elever per universitetsprogram per ar, som betgd at
vi matte teenke meget mere i kvantitet end i den paedagogiske kvalitet i form af sma grupper og en
problembaseret tilgang.

At det var meget sveert at rekruttere universitetsundervisere viser et incitamentssystem for forskere, og
dermed en ydre laeringsstruktur, som ikke i tilstraekkelig grad belgnner formidling af videnskab overfor

offentligheden, men fokuserer pa antal publicerede artikler.
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4.2 ”Samspil uddannelse og erhverv” pa VIA University College Horsens -

Laereprocessen i projektkonsortiet og design af konceptet
Tidslinjen, der viser processen i Horsens casen fra projektstart til — slut ses nedenfor i fig. 11.

Tidslinje Horsens — Projekt og felgegruppe

13 4 1
l-lla .|
\ ey
| mi m | mi
. L=
| & d | 4
sl e s |
Ang / —]||[‘ I|I -!I[‘
Ang. |
|\ |
| 2010 | 211 | 213 |
Forklaring: P = mgde projektgruppe

F = mgde fplgegruppe og proiektgrunpe

Fig. 11: Tidslinje for Horsens casen

Projektkonsortiet i Horsens casen bestod af en projektgruppe og en fglgegruppe, som vist i fig. 11.
Projektgruppen var ansvarlig for planleegning, organisering og gennemfgrelsen af projektet. Den sikrede,
at projektet opnaede sit formal, og at milepalene blev overholdt. Projektgruppen varetog det daglige
arbejde i projektet.

Falgegruppen gav generel opbakning til projektet og havde det overordnede ansvar for gkonomien.
Gruppen gav feedback og kom med forslag og ideer.

Projekt- og felgegruppen afholdt faelles mgder.

En uddybning af faglig baggrund for aktgrerne ses i kap. 6.

123



Iy "
f )\

1 — Projeitieder VA Horsens

||I '_Jj - .--":i“---’f | I|
o%o
l‘-\_ / |
\\\
I\x\-\-\-\-"—\_

.-'-d-- --\--\"'-_
PROJEKTGRUPPE /"""f FOLGEGRUPPE ™.
",
- / AN
o B s,

-~ n Y

//.- I ", \'\\ / VIA Horsens - Forsknings- og U'dviklingschaf
IV I \'I \ 4 \\ ! Enserc Horsens - Uddonnelseschaf

i ".___ 4 il . ‘.\ {medfinansiener projeitet)

Neturvidenskabermes Hus - Projektiedar

NT5 center - Regioncladar
Virdesomhed 1- Dinakigr
Virksomhed 2- HR chaf

Kommune & + B - UL - leder

Kommune & — Ledar Pedogogisk Mediecanter

,-": I: Kommune B— Skolechaf
/ Il. Gymnasiom 3 - Raktor
-~ Gymnasiom 4 - Raktor
.-'FH-F. L
~ % Stoppet i projektet {april 2011)

% VWirksomhed 3 - Techno =
2 = Gymnasivm 1, Pedarogick leder Ay )’;
Jar Kommune 8, Naturfagskoordinator, Folk=shols \\\ ,-'z
Ib- tidligere medlem | Kommune 4 . o
Az Kommune B, Leder Canter for Paedazomisk \‘-,___ -
Undhvilling, H'"'-u._\__ ___.-""-'
Ab o € - tidlig=re mediemmer |Kommune B T

5 — tidligere medlem, la=rer Gyminasium 2

Fig.12: Laeringsnetvaerk i Projektkonsortium i Horsens casen (* UU betyder Ungdommens Uddannelsesvejledning)

| projektgruppen betyder 1 — Projektleder VIA Horsens; 2 — Gymnasium 1, Paedagogisk leder;
3a- Kommune A, Naturfagskoordinator, Folkeskole; 3b- tidligere medlem, Kommune A;

4a- Kommune B, Leder Center for Paedagogisk Udvikling; 4b- tidligere medlem, Kommune B;
5 —tidligere medlem, lzerer Gymnasium 2.

Den lyse farve i fig. 12 viser tidligere medlemmer af bade projekt- og fglgegruppe. | projektgruppen har
der veeret udskiftninger pga. barselsorlov og pensionering, hvor medlemmerne derfor blev erstattet af
andre medlemmer fra samme organisation. En reprasentant fra et gymnasium forlod projektgruppen

midtvejs. Det samme gjorde en virksomhed fra fglgegruppen.

Etablering af projektet

Udviklingschefen for University College Horsens ringede til mig d. 15. februar 2010 for at hgre, om jeg
kunne bidrage til projektet “styrkelse af samspillet mellem uddannelse og erhverv”, som organisationen
overvejede at sgge hos Energi Horsens. Den 7. marts 2010 fik jeg en information om, at der var dannet
en gruppe “der maske kunne finde sammen til en ansggning til Energi Horsens”. Denne gruppe bestod af
to kommuner A og B, repraesentanter fra de gymnasiale uddannelser samt VIA's tekniske og merkantile
uddannelser (mail, 7.3.2010). Der fulgte en afklaringsfase, og ca. 2 maneder senere er kommunerne og
VIA blevet enige om at sgge, medens deltagelsen af de gymnasiale uddannelser ikke var afklaret pa det

tidspunkt (mail 5. april 2010). Ansggergruppen indsendte en ansggning, som resulterede i et forelgbigt
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tilsagn fra Energi Horsens i september 2010. Den 1. oktober ansattes en projektlederen til projektet,
som ogsa skulle varetage andre opgaver i organisationen (mail 24.9.2010).

Baggrunden for projektopslagets udformning var en baggrundsrapport fra 2009 om eksempler pa
samarbejde mellem uddannelse og erhverv, som var lavet i et samarbejde mellem Energi Horsens og

AAU (Grunwald & Hansen 2009).

Den 29.10.2010 holdt forsknings- og udviklingschefen, som er projektejer, og projektlederen fra VIA
University College et mgde med mig for at drgfte projektet (mail 14.10.2010). Vi aftalte, at jeg skulle
begynde at undersgge andre samarbejdscases med seerligt fokus pa samarbejdet mellem to
uddannelsesniveauer og en virksomhed, dvs. f.eks. mellem en folkeskole, et gymnasium og en
virksomhed.

Vi drgftede mange spgrgsmal, sasom: Er der nogle samspil, det er nemmere at motivere til end andre?
Hvad far samarbejdet mellem 2 niveauer til at virke? Er der eksempler, hvor virksomheder er
interesserede? Hvad skal der til for at hjeelpe underviserne? Hvilke erfaringer er der fra andre projekter?
Nar nogle undervisere laver noget interessant, hvordan far man de andre undervisere med og
interesserede? Hvordan formidler man resultater til andre undervisere og virksomheder? Nar vi ser pa
'samspil’: Hvad er det for problemstillinger, der skal Igses?

Projektejeren og projektlederen udtrykte gnske om en studietur for at leere af lignende projekter andre

steder.
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1. Projektgruppemgde 3.11.2010 hos VIA

Deltagere: Medlem 1, VIA; fglgegruppemedlem F2 VIA (se tab. 14); medlem 2, gymnasium 1;
medlem 4c, Kommune B.
Afbud: Medlem 3b, Kommune A; medlem 5, Gymnasium 2.

De enkelte deltagere praesenterede sig for hinanden. Medlem 3b, Kommune A, meldte afbud “grundet
akutte opgaver” (referat). Medlem 5 havde faet ny mailadresse og har derfor ikke faet indkaldelsen.
Forsknings- og udviklingschefen informerede om, at fglgegruppen for projektet var etableret.

Efterfglgende blev resultatkontrakten med Energi Horsens gennemgaet. Desuden diskuteredes

milepzele og succeskriterier for projektet samt forskellige gkonomiemner, herunder aflevering af
timesedler / dokumentation. En uddybning af fase 1 fulgte, som bestod af den indledende
vidensopbygning om lignende projekter mellem uddannelse og erhverv, samt opbygningen af en IT-
platform, som skulle formidle den opsamlede viden. En central diskussion pa mgdet omhandlede, hvilke
IT-veerktgjer der skulle bruges og/eller udvikles, hvordan platformen skulle opbygges og senere
vedligeholdes. Spgrgsmalet var, hvem der kunne deltage i denne IT-gruppe og hvilke faglige
forudsaetninger, der var ngdvendige. Blandt disse faglige forudseetninger hgrte ngdvendigvis
paedagogiske kompetencer. Det blev drgftet, hvem der havde ressourcer og kompetencer til at bidrage
til dette arbejde. De tre deltagende uddannelsesinstitutioner pa mgdet ville spgrge iblandt deres

kollegaer, om der var nogen der var interesserede i at deltage.

Projektgruppen ville inddrage eksperthjelp og facilitatorer i fase 1 vidensopbygning. Ifglge
projektlederens PowerPoints forstas ekspertviden som en viden der “giver feelles begreber, viden og
ideerne til undervisere og facilitatorer”. Facilitatorerne er “procesholdere i de tvaergdende case-grupper”
(se samarbejdscasene i kap. 2). Her introduceredes en ny koordineringsfunktion, som ikke varetoges af
projektlederen.

Som inspiration og del i vidensopbygningen var det planen, at gennemfgre en heldagsworkshop i

begyndelsen af 2011, efterfulgt af en studietur for at besgge fa udvalgte projekter, sandsynligvis i
Tyskland (se referat). Formalet var bla. at udbygge netveerket, og at fa feelles inspiration i
projektgruppen (Ibid.).

Med hensyn til systematisering og formidling af videns indsamling blev det diskuteret, om der var brug
for en konkretisering af, hvilke spgrgsmal projektet primaert stilede efter at fa belyst, dvs. hvilken

teoretisk tilgang man skulle veelge til projektet. Hermed mentes en konkretisering af, hvilke problemer

der skulle Igses, og hvordan det skulle ggres.
| projektopstartsfasen diskuterede projektledelsen og projektgruppen bl.a. ogsa, hvad man skulle forsta

ved erhverv. Antagelsen var, at der blandt private virksomheder alene, ikke ville vaere tilstraekkeligt med
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interesserede i at fa en 1. eller 2. skoleklasse pa besgg. Det blev derfor anset for ngdvendigt, at definere

erhverv bredere, sadan at det ogsa kunne omfatte offentlige virksomheder.

Projektgruppen diskuterede hyppighed af mg@deaktivitet og aftalte at mgdes ca. en gang per maned.
Ansvar for indkaldelsen blev placeret hos projektlederen. Gruppen ville skiftes til at mgdes hos

hinanden. Fglgegruppen skulle indkaldes til mgde ca. hvert halve ar med fgrste mgde i 2. kvartal 2011.

Emner, identificeret efter kategorier i fig. 4, oplistet i bilag 4:

Preesentation af deltagerne, praesentation af projektet, projektformal, resultatkontrakt, projektfaser,
milepaele, succeskriterier, virksomhedsbegreb, projektgkonomi, bemanding af IT-gruppe,
eksperthjaelp/facilitatorer, rekruttering af undervisere og virksomheder, opstartsdag og studietur,
systematisering og formidling af videns indsamling, studietur, synergi til Energi Horsens gvrige

aktiviteter, mgdeplan for projektgruppe og felgegruppe.

Mellemperiode:
Mgde mellem projektleder og mig, 25.11.2010

Som det fgrste drgftede vi sammensesetningen af projektgruppen og fglgegruppen. Denne

sammensaetning kan ses i fig. 12. En af de deltagende kommuner, Kommune A, var science kommune pa
projekttidspunktet indtil 2011. Vi diskuterede, hvem der manglede at blive inddraget. Med hensyn til
formidling af projektresultater blev Amtscentralen for Undervisning naevnt (det nuvaerende Center for

Undervisningsmidler), uden at vi dog kom til et resultat.

Vi diskuterede projektformal, hvor projektet bl.a. skulle udvikle 16 samarbejdscases mellem uddannelse
og erhverv, se en beskrivelse under afsnit 2.2.3. | projektet skulle der inddrages studerende fra VIA, og
ifglge projektbeskrivelsen skulle det forankres i lokalsamfundet.

Vi diskuterede 'virksomhedsbegrebet’ igen, dvs. forstaelsen for, hvornar vi taler om en virksomhed og

hvornar vi ikke ggr det. Tilgangen var, at begrebet skulle forstas bredt. En virksomhed kan dermed ogsa
vaere en teknisk forvaltning i en kommune eller et museum m.v. (noter fra mgdet). Udvidelsen af
virksomhedsbegrebet i sddan en type projekt er ngdvendig. Begrundelsen ligger i projektkravene, hvor
skoleklasser fra alle uddannelsestrin skulle involveres for at fa en sakaldt “rgd trad” gennem det lokale
uddannelsessystem. | forbindelse med at praecisere virksomhedsbegrebet diskuterede vi ogsa
virksomheders mulige interesse i projektet og naevnte, at der ogsa ligger en samfundsmaessig opgave for
virksomhederne.

Vi ansa det begge to som vigtige, at underviserne i folkeskolen og i gymnasierne selv kan udvikle deres

ideer om det ¢gnskede samarbejde med en virksomhed i forbindelse med udviklingen af
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undervisningsforlgbene. Det er denne motivation, der skulle bzere processen. Desuden ville de

involverede naturfagsleerere ville selv sikre overholdelsen af undervisningsmalene for de enkelte

naturfag.

Vi aftalte felgende opgaver til det videre arbejde:

1. At identificere samarbejdsprojekter og indsamle informationer om dem. Formalet var, at
formidle dem pa projekthjemmesiden. Derudover ville vi identificere projekter, som ville vaere
relevante at bespge. Vi aftalte, at jeg pa projektgruppens ”opstartsmgde” skulle praesentere
nogle samarbejdseksempler.

2. At konkretisere kravene: det betyder, at konkretisere hvilke kategorier og informationer vi leder
efter i modelprojekterne og hvad vi gar efter i vores projekt.

3. IT- hvordan formidler vi andres tiltag? "Det gode portal”? ”"Det gode website”?

| den efterfglgende mailkorrespondance efterspurgte projektlederen eksempler for samarbejdscasene
til hjemmesiden i forberedelse til mgdet med VIA's kommunikationsafdeling d. 7.12. Afdelingen var i
gang med at opbygge skabelonen for hjemmesiden. Jeg sendte forslag om, hvordan praesentationen af
andre samarbejdscases kunne struktureres pa hjemmesiden (6. december 2010). | denne mail skrev jeg
ogsa, at jeg ikke havde fundet samarbejdscases, hvor to uddannelsesniveauer og en virksomhed var
involverede. Projektlederen svarede, at hun ogsd troede det var nyt. Jeg sendte eksempler pa
samarbejder mellem uddannelsesinstitutioner og virksomheder i isaer Nordjylland (mail d. 6.12.), forslag
til introduktion af projektet pa hjemmesiden (mail 8.12.2010) og eksempler pa internationale erfaringer

(mail 9.12.2010).

Emner, identificeret efter kategorier i fig. 4, oplistet i bilag 4:

Sammensaetning projektgruppe og falgegruppe, projektformal, virksomhedsbegreb, krav klasser fra
alle uddannelsestrin, undervisernes ideer fra folkeskoler og gymnasier skal frem, undervisningsmalene
for naturfagene, vidensindsamling.
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2. Projektgruppemgde 9.12.2010

Deltagere: Medlem 1, VIA; medlem 2, gymnasium 1; medlem 3b, Kommune A; medlem
4c, Kommune B; medlem 5, Gymnasium 2.

| mgdeindkaldelsen star ”1 forhold til milepael 1 skal vi har aftalt, hvem der arbejder videre med hvilke
opgaver, hvad vores deadlines er, og hvad vi skal have klar til naeste mgde i januar.” Her laegges der op

til en diskussion af arbejdsopgaverne og deres fordeling.

Milepael 1, som skal vaere opfyldt 1. januar 2011, stiller fglgende krav:

. Projektorganisationen med projektgruppe og fglgegruppe er etableret.

. Der er truffet beslutning om, hvordan projektet afgraenses, hvordan viden indsamlingen
systematiseres og formidles.

. Opbygning af IT-platform er i gang, og formidling af eksisterende projekter er

pabegyndt.

Det fgrste punkt var opfyldt pa dette tidspunkt. To virksomheder ville indgad i samarbejdet og ogsa
deltage i fglgegruppens arbejde. Pa mgdet pointeredes, at projektet er abent for nye deltagere i
felgegruppen. Referatet oplyser, at projektledelsen prgvede at fa en repraesentant fra bestyrelsen for
Dansk Industri (DI) med ind i fglgegruppen. Dette lykkedes desveerre ikke.

Referatet henviser til, at projektet er afgraenset med hensyn til fag, deltagende skoler og virksomheder,
der gnskes involveret. Det er dog ikke konkretiseret i referatet, hvad denne beslutning gar ud pa.
Systematisering af vidensindsamling er blevet diskuteret samt hvordan samarbejdscasene evalueres,
evt. spgrgeskemaevaluering (ifglge referat). Der var gnske i projektgruppen om at inddrage en forsker

fra Danmarks Paedagogiske Universitet (nu Arhus Universitet) og mig i projektet.

Med hensyn til bemanding af it-gruppen er der oplyst i mgdeindkaldelsen, at det ikke har vaeret muligt

at fa deltagere fra Kommune A og fra Gymnasium 2 ind i samarbejdet.

Pa mgdet diskuterede projektgruppen indholdet for den planlagte arbejdsdag. Det var ifglge
megdeindkaldelsen bl.a. en situationsanalyse omkring ressourcer, usikkerhedsmomenter omkring mal og
midler, relevante erfaringer og tidsrammer. Dagen skulle ogsa bruges til ideudvikling for udformningen
af didaktiske skabeloner for samarbejdscasene. Disse didaktiske skabeloner bruges for at
naturfagsleerere beskriver og formidler de undervisningsforlgb de har udviklet sammen med
virksomheder.

Det var pataenkt, at en medarbejder fra VIA skulle facilitere denne udviklingsproces pa

Naturvidenskabernes Hus i Bjerringbro.
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Gruppen diskuterede, hvilke lokale projekter, der kunne indgd i hjemmesidens beskrivelse af
eksisterende samarbejdscases. Fglgende forslag blev fremlagt: kommune A som science kommune og de
initiativer, der foregar i denne forbindelse. Initiativer og erfaringer fra gymnasium 1. Initiativer i lokale
bgrnehaver i Kommune B. Eksempler pa virksomhedssamarbejde pa gymnasium 2. Gruppen blev
opfordret til at sende relevante links til projektlederen. Det viste sig senere, at ingen af disse forslag

fandt vej til projektets hjemmeside.
Efterfglgende diskuterede gruppen indholdet i nedenstaende milepael 2 (ifglge kontrakten):

e Der er udpeget 16 cases

e Der er rekrutteret undervisere og virksomheder til de 16 cases

e Der erindgaet aftale med facilitatorer til de 8 tveergdende cases

e Der er udarbejdet skabelon til case-arbejdet

e Der er sendt ansggning om yderligere finansiering i tilknytning til projektet

e Der er opbygget IT-platform og formidling af eksisterende tilbud og projekter

Deadline for milepzel 2 var d. 1. juli 2011.

For at forberede det naeste projektgruppemade afsluttedes dette mgdet med en ,brainstorm. Allerede i
mgdeindkaldelsen havde projektlederen formuleret fglgende forskellige spgrgsmal for at forberede
denne brainstorm tankemaessigt: “Hvilke virksomheder har du, eller kender du nogle, der har et
samarbejde med? Hvilke undervisere kan du fa med i projektet? Vi skal teenke det som et tilbud til
virksomheder.” Som potentielle samarbejdspartnere naevnes Kunstmuseet samt Danhild Plast.

Gruppen aftalte, ifglge referatet, at henvende sig til gymnasier for at finde undervisere og
samarbejdspartnere, og at melde ideer til potentielle virksomheder som samarbejdspartnere tilbage til

projektlederen (referat).

Emner, identificeret efter kategorier i fig. 4, oplistet i fig. 4:

Etableret projektorganisation, fordeling af arbejdsopgaver i projektgruppen, milepzel 1, inddragelse af
ekspertviden, projektopstartsdag i naturvidenskabernes Hus, situationsanalyse omkring ressourcer,
usikkerhedsmomenter omkring mal og midler, relevante erfaringer og tidsrammer, lokale projekter,
der kan indgad i hjemmesidens beskrivelse af eksisterende samarbejdscases, ideudvikling for de
didaktiske skabeloner, mgdeplan for projektgruppen og fglgegruppen samt opgavefordeling, milepael
2, rekruttering af undervisere og virksomheder.
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Mellemperiode:
Mgde mellem projektlederen og Energi Horsens i midten af December

Der diskuteres bl.a. vidensindsamlingen om andre samarbejdsprojekter indenfor naturfag. Diskussionen

gar bl.a. ud pa, hvilke typer af projekter, der skal laegges ud pa hjemmesiden for at indformere og

inspirere isaer leerere, men ogsa virksomheder. Dvs. det handler om kategorier af samarbejdscasene.

Projektgruppen havde isar taenkt pa lokale projekter, medens fonden havde stgrre nationale/regionale

projekter i tankerne (mail 3.1.2011. Derudover blev preesentation af casene pa hjemmesiden (de i

projektet udviklede undervisningsforlgb) afklaret.

Det videre arbejde med formulering af succeskriterier og undersggelsesspgrgsmal.

Emner, identificeret efter kategorier i fig. 4, oplistet i bilag 4:

Kategorier af samarbejdscases, vidensindsamling, hjemmeside, praesentation af casene, succeskriterier.

Mgde mellem projektlederen og mig, 6. januar 2011

Vi fulgte op pa forlgbet og pa hvilke samarbejdscases, der var etableret. Pa mgdet diskuterede vi ogsa,
hvordan delmal og succeskriterier kan udformes og formuleres.

Jeg sendte et forslag til projektlederen med en oversigt, der strukturer resultatmal fra

resultatkontrakten med eventuelle delmal og udformning af succeskriterier (mail 14.1.2011).

Emner, identificeret efter kategorier i fig. 4, oplistet i bilag 4:
Resultatkontrakt, strukturering af resultatmal, udformning af delmal og succeskriterier, opfglgning

samarbejdscases.

3. Projektgruppemgde 21.1.2011

Deltagere: Medlem 2, gymnasium 1; medlem 3a, Kommune A; medlem 5, Gymnasium 2;
medlem 1, VIA University College; medlem 4c, Kommune B.

Pa dette mgde kom et nyt medlem ind i styregruppen som erstatning for den kommunale medarbejder,
der gik pa barsel. Det nye medlem er naturfagsleerer i en lokal folkeskole i Kommune A og samtidigt

naturfagskoordinator i kommunen.

Pa mgdet informeredes om IT-gruppens opstartsmgde om projektets IT-portal og dennes videre
udformning. Derudover drgftes processen og resultater for rekruttering af virksomheder med de

ngdvendige tiltag. Ligeledes er rekruttering af undervisere en vigtig problemstilling. Gruppen overvejede
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projektets succeskriterier med baggrund i mit udkast. Til sidst blev opstartsdagen planlagt med
baggrund i hvilke forventninger de enkelte deltagere havde for denne dag.

Dette er skrevet ud fra mgdeindkaldelsen. Der foreligger ingen referat fra mgdet.

Emner, identificeret efter kategorier i fig. 4, oplistet i bilag 4:

Velkommen til et nyt medlem som erstatning for et andet medlem, IT-gruppens arbejde, rekruttering
af virksomheder, rekruttering af undervisere, udformning af succeskriterier for projektet, planleegning
faelles opstartsdag.

4. Projektmgde 24.2.2011

Deltagere Medlem 1, VIA; medlem 2, gymnasium 1; medlem 3a, Kommune A; medlem 5,
Gymnasium 2; medlem 4c, Kommune B.

Pa mgdet diskuteredes IT-portalen og dens fgrste arbejdsfase.

Case-arbejdet, dvs. etableringen af samarbejdscasene fyldte meget. Dagsordenen lagde op til fglgende
diskussion: Skal vi udpege tovholderne? Skal vi fordele “pladserne”? Der gg@res status pa rekruttering af
virksomheder og rekruttering af underviserne. Ifglge referatet er der ”taget hul pa den vanskelige
fordelingsopgave af cases, klasser, undervisere og virksomheder”. Projektlederen havde lavet et skema,
som gav et overblik over hvor langt processen var kommet med etableringen af samarbejdscasene
mellem skoler og virksomheder. Det diskuteredes, hvem der skulle veere tovholdere er for de enkelte

samarbejdscases.

Projektlederen informerede projektgruppen om sma budgeteendringer. Der fulgte informationer om

regnskab og dokumentation i form af timesedler.

De naeste mgder blev aftalt. Det var arbejdsdagen d. 15. marts og projektgruppemgder d. 30. marts og

28. april.

Emner, identificeret efter kategorier i fig. 4, oplistet i bilag 4:

IT-portalen, dvs. formidling; etableringen af samarbejdscasene; rekruttering af virksomheder,
rekruttering af undervisere; tovholdere, hvem skal koordinere de enkelte samarbejdscases? @konomi
(regnskab, timesedler, budget); mgdeplanlaegning.

132



Mellemperiode:

Projektlederen sendte en mail ud for at hgre projektgruppen om status for rekruttering af virksomheder
samt skole- og gymnasieleerere. Hun vedhaftede ogsa en oversigt over de samarbejdscases, der var
etableret pa det tidspunkt, og over dem der manglede. Ud af i alt 16 cases var der pa det tidspunkt 7

samarbejdscases etableret (mail 9. marts 2011).

5. Projektgruppedag 15.3.2011
Sted: Naturvidenskabernes Hus, Bjerringbro.

Stedet skulle med sine initiativer og omgivelser inspirere projektdeltagerne.

Projektlederen sendte en mail ud den 24. januar 2011 med et program for arbejdsdagen den 1. februar.
Hun bad os om at forberede et 10 minutters indlaeg hver iseer med fglgende punkter:

— Hvorfor gik | med i projektet?
— Hvordan vil | bruge projektet i jeres arbejde?
— Hvad forventer | at fa med ud fra projektet?
— Huvilke interesser har jeres arbejdsplads i projektet?
— Kortlaeg den del af jeres netvaerk, som kunne vaere (mest) relevant for projektet
Projektlederen skriver i mailen: “Med oplaeggene forventer jeg, at vi bliver lidt klogere pa hinandens

fokusomrader, styrker og netvaerk, sa vi kan danne os et billede af gruppens potentielle ressourcer.”

(mail 24. jan. 2001).

Arbejdsdagen startede med en runde med indleeg fra gruppens medlemmer. Jeg var ogsa en del af
runden. Desvaerre har jeg ikke lavet noter, men jeg fik nogle informationer gennem interviewene i
empirisk analysetrin 2.

Pa programmet stod et oplag fra mig om andre samspilsforlgb som inspiration for projektgruppen.
Direktgren for Naturvidenskabernes Hus informerede om deres projekter og om hvordan hun syntes,
der kunne skabes mulig synergi med deres projekter og dette samspilsprojekt. Efterfglgende fik vi en
interessant rundvisning i huset.

Senere pa dagen fortsatte arbejdet med ideudvikling og fortsat udvikling af de didaktiske skabeloner til

undervisningsforlgbene.

Emner, identificeret efter kategorier i fig. 4, oplistet i bilag 4:

Forventninger, interesser, forventet resultat for de enkelte medlemmer samt deres organisationer,
inspiration fra andre projekter, brainstorm og udvikling af ideer til didaktiske skabeloner.
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6. Projektgruppemgde 24. april 2011

Deltagerne fra mgdet er ikke oplyst.

En opfglgning pa status pa samarbejdscasene stod @gverst pa dagsordenen. Der manglede stadig nogle
klasser til de dobbelte samarbejder (2 uddannelsestrin og en virksomhed), og der manglede ogsa en
indskolingsklasse til at indga i samarbejde med en gkologisk landmand.

Som et punkt under milepael 2 skulle der vaere indsendt en ansggning om yderligere ekstern finansiering
i tilknytning til projektet inden d. 1. juli (se beskrivelse under mgde 9.12.2010). Projektledelsen
efterlyste ideer til ansggningen fra projektgruppens medlemmer til en navngiven Fond. Den del af
milepael 2 var fastlagt for at sikre fortsat finansiering af projektet efter projektperiodens ophgr.

Ifglge milepael 3 skulle alle samarbejdscasene veere afsluttet d. 1. januar 2012. Dette ansa gruppen ikke

som realistisk.

Milepzel 3 er ifglge resultatkontrakten fglgende:
— Der er gennemfgrt 8 cases med virksomheder og et klassetrin
— Derer gennemfgrt 8 cases med virksomheder og flere klassetrin
— Derer formidlet flere tilbud og projekter pa platformen (hjemmesiden)
— Der er gennemfgrt kendskabsaktiviteter for platformen til undervisere
Kendskabsaktiviteter er tiltag, der skal ggre projektet kendt hos bade uddannelsesinstitutioner og

virksomheder i projektomradet.

Emner, identificeret efter kategorier i fig. 4, oplistet i bilag 4:

Opdatering pa bemanding af casene, status pa rekruttering af skoler og undervisere samt
virksomheder, milepal 2 — ekstern finansiering, didaktiske skabeloner, workshops til leererne, ny
mgderaekke, milepzel 3.

7. Mgde folgegruppe og projektgruppe 12. maj 2011
Der foreligger ingen referat for dette mgde, ligesom fra de andre mgder mellem fglgegruppe og
projektgruppe.

Indkaldelsen til mgdet viser, hvilke emner der er blevet behandlet pa mgdet, se nedenfor.

Emner, identificeret efter kategorier i fig. 4, oplistet i bilag 4:

Praesentation af deltagerne for hinanden; projektlederen praesenterede projektformal, gkonomi og
forventede resultater; sStatus over etablerede samarbejdscases; planlaegning af videre aktiviteter for
projektgruppen.
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8. Mgde projektgruppe 24.5.2011

Deltagere: Medlem 2, gymnasium 1; medlem 3a, Kommune A; medlem 5, Gymnasium 2;
medlem 1, VIA; medlem 4c, Kommune B.
Megdested:  VIA University College

Hjemmesiden har brug for en opdatering. Gruppen aftalte, at alle laver en beskrivelse af de cases til
hjemmesiden, som de er tovholdere for. Energi Horsens havde udarbejdet et forslag til
kommunikationsplan, som projektgruppen vil bruge til inspiration, og har samtidigt tilbudt
konsulentbistand til implementering, som gruppen vil gribe tilbage til efter behov.

Der blev fulgt op pa samarbejdscasene med hvor mange, der var etablerede, og hvilke kontakter der

manglede.

To workshops for underviserne i projektet var i forberedelse, en padagogisk/ didaktisk og en IT-
workshop om kommunikation og videndeling pa nettet.

Deadline for ansggning om ekstern bevilling naermede sig. Her vurderede projektgruppen ifglge
referatet fglgende: ”Afhaengig af de enkelte cases udvikling, er det pt svaert at vurdere, hvor det giver
mening at spgge.” Der naevnes tre etablerede samarbejdscases, som nogen der kunne videreudvikles pa.
Min kommentar er: Pa dette tidspunkt halvvejs i projektet er det forstaeligt vanskeligt for den gruppe,
der gennemfgrer projektet, at definere et behov, der gar ud over det som projektet rummer pa det
tidspunkt.

Til sidst pointeres pa mgdet, at deadline for halvarsregnskabet narmer sig. Derfor er det vigtigt at

indsende timesedler.

Emner, identificeret efter kategorier i fig. 4, oplistet i bilag 4:

Hjemmeside, kommunikationsplan, opdatering pa bemanding af casene, status pa rekruttering af
skoler og undervisere samt virksomheder, workshop | og workshop Il, ansggning om ekstern bevilling,
gkonomi (halvarsregnskab og timesedler).

Mellemperiode:

Ensero Horsens sendte en pressemeddelelse ud for at efterlyse en virksomhed til at indgd i et
projektforlpb med Skolen i Midten. 20 piger fra skolens 8. og 9. klasser ville gerne mgde en naturfaglig

udfordring. To kvindelige leerere fra skolen var ved at etablere en ny samarbejdscase, dvs. en der 13

udover de aftalte 16 cases, som projektet skulle etablere. Ifglge pressemedelelsen s@ggte Skolen i Midten
”... enten en virksomhed med en konkret problemstilling eller en virksomhed, hvor de i samarbejde kan
udarbejde en case pigerne kan lgse”. Projektet gik bl.a. ud pa at vise pigerne nogle rollemodeller.

Udover virksomheden og kvindelige ansatte i virksomheden efterlystes der i pressemeddelelsen ogsa
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”... kvinder, der har jobs indenfor den naturvidenskabelige verden, som kan fortzlle pigerne om

uddannelseskrav, jobbets egenskaber m.v.”

| det fgrste nyhedsbrev fra d. 21. juni 2011 fortalte projektlederen, at skolearet 2011/2012 bgd pa “en

lang reekke samspilsforlgb mellem lokale skoler oq lokale virksomheder” med fagene geografi, kemi,

biologi, matematik og fysik. Som eksempel pa et samspilsforlgb beskrev nyhedsbrevet et velgennemfgrt

undervisningsforlgb “Kemi i praksis”. Det var en 10. klasse fra Hellebjerg Idraetsefterskole som havde et

undervisningsforlgb sammen med og hos virksomheden Palsgaard, en virksomhed der udvikler og
producerer emulgatorer og stabilisatorer til fedevareindustrien. Ifglge nyhedsbrevet mgdte eleverne der
flere rollemodeller.

Nyhedsbrevet henviste til projekthjemmesiden og informerede om, at projektet ogsa deltog i den arlige

lokale lzererkonference "Naturfagene ud af boksen”, organiseret af ENSERO Horsens.

| Nyhedsbrevet nr. 2 fra d. 19.9.2011 informerede projektlederen om, at samtlige undervisere fra
projektet havde afholdt en heldagsworkshop d. 18. august 2011. Titlen for workshoppen var: Hvordan

skaber vi de bedste rammer for virksomhedssamarbejdet?”

Uddannelseschefen for Ensero Horsens holdt et opleeg om, hvor vigtigt det er at gge samarbejdet
mellem uddannelse og erhverv. To samarbejdspartnere fortalte om deres samarbejdsprojekt. Det var en
naturfagsleerer fra Hellebjerg Efterskole og HR-chefen fra Palsgaard. Det tredje oplaeg kom fra Bent B.
Andresen fra Arhus Universitet som oplaeg for de efterfglgende workshops. Resten af dagen gik med at
underviserne udviklede egne samspils-forlgb.

Andet emne i nyhedsbrevet var projektets deltagelse i laererkonferencen ”“Naturfagene ud af boksen”.
Emnet for workshoppen var "hvordan man som underviser samarbejder med virksomheder, sa bade
pigerne og drengene tilgodeses”. Her bliver det fremhaevet ”... at rollemodellerne bgr huske p3, at vise
"det hele menneske”, sa eleverne ikke kun mgder eksempelvis den mandlige kemiingenigr, men ogsa en
hel person med fritidsinteresser, familie og venner.”

Til sidst henviste nyhedsbrevet til en workshop om kommunikation og videndeling pa nettet "for de
godt 40 undervisere, der er tilknyttet projekt Samspil”. Som vaerktgj for vidensdeling med kollegaer blev
skoletube introduceret. P4 workshoppen kunne underviserne afprgve deres eget udstyr med at optage,

uploade og dele billeder, lyd og film pa nettet.

Emner, identificeret efter kategorier i fig. 4, oplistet i bilag 4:

Ny samarbejdscase for piger, hvor virksomhed efterlyses, eksempler pa samspilsforlgb mellem skoler
og lokale virksomheder, rollemodeller i virksomhederne, projekthjemmesiden, lokal laererkonference
”"Naturfagene ud af boksen”, gode rammer for virksomhedssamarbejde, workshop for undervisere,
hvordan tilgodeses drenge og piger?
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9. Mgde projektgruppe 27.9.2011

Deltagere: Medarbejder, Ensero Horsens; medlem 1, VIA; medlem 2, gymnasium 1; medlem 33,
Kommune A; medlem 5, Gymnasium 2; medlem 4c, Kommune B.
Megdested:  VIA University College

Projektgruppen fik besgg af Ensero Horsens for at tale om muligheder for en falles ansggning. Fonden
informerede om projektet Mobillabs (se enserohorsens.dk) og muligheden for tilknytning til Horsens
casen ”"Samspil mellem uddannelse og erhverv”.

Naeste punkt pa dagsorden var en opdatering af casene. Gruppen tog en runde for at fortaelle om status
pa ”"deres” projekter, dvs. der hvor de enkelte var tovholdere/facilitatorer. Til opdatering af
hjemmesiden blev de enkelte tovholdere opfordret til at lave en aktualiseret version. Tovholderne blev
ogsa opfordret til at efterspgrge materiale fra de involverede undervisere.

En planlagt It-workshop den 29. september havde ikke stor tilslutning. 10 undervisere var tilmeldt pa
dette tidspunkt. Projektgruppen aftalte pa mgdet, at skolerne ikke ville fa nogen betaling, hvis de ikke
deltog i workshoppen. En reminder skulle sendes ud til skolerne.

Projektet havde deltaget i Energi Horsens arlige leererkonference ”Naturfagene ud af boksen” i

September 2011. Projektlederen og medlem 3 faciliterede workshoppen ”Pigerne, drengene — og den

virkelige verden”. Denne velbesggte workshop deltog jeg ogsa i.

Emner, identificeret efter kategorier i fig. 4, oplistet i bilag 4:

Mulighed for faelles ansggning med fonden, synergi af projekter, opdatering pa casene, materiale til
hjemmeside, it-workshop til de deltagende lerere, deltagelse i “Naturfagene ud af boksen”.

10. Mgde folgegruppe og projektgruppe 8.12.2011
Der er ikke lavet referat af mgdet. Dagsordenen omfatter fglgende:
Med overskriften “Halvvejs i projektet” blev forskellige aktiviteter preesenteret. Projektlederen viste en
praesentation med fotos, avisudklip fra forskellige samarbejdscases samt en oversigt over de
samarbejdscases, der var etableret i projektet pa dette tidspunkt.
Medlem 3 fortalte om indtryk fra workshoppen ”Pigerne, drengene og den virkelige verden”. En
naturfagsleerer fra Hornsyld Skole holdt et oplaeg om samarbejdet mellem Hornsyld Skole og Glud &
Marstrand. Medlem 5 fra Gymnasium 2 havde et indlaeg om et undervisningsforlgb i natur/teknik og
biologi om “Uldum Kaer — en case med brobygning i flere etaper”. Uldum Keer er et naturomrade. Det er
en brobygning, fordi bade 5. klasse, 10. klasse og Tgrring Gymnasie var involveret.
Preesentationen af samarbejdscasene blev efterfulgt af et oplaeg fra en underviser pa VIA om "VIA,

videndeling og virksomhedssamarbejde”.
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Anden del af mgdet havde overskriften ”“Projektet fremadrettet”. En medarbejder fra
Naturvidenskabernes Hus i Bjerringbro holdt et lille foredrag om skole-virksomhedssamarbejde i
Danmark. Hun kom med et bud pa, hvordan sadanne typer af samarbejdsrelationer kunne blive
'selvkgrende’ ved, at de involverede skoler og virksomheder fik de ngdvendige informationer og
redskaber til hvordan man kan etablere samarbejdsrelationer og hvad man skal vaere opmaerksom pa.

Med selvkgrende menes projektets beeredygtighed, dvs, at at aktiviterne skulle fortsaette efter
projektets ophgr uden yderligere finansiering. At ggére projektet og dens resultater kendt i lokalomradet

blev dertil anset som en vaesentlig forudseaetning.

Emner, identificeret efter kategorier i fig. 4, oplistet i bilag 4:

Halvvejs i projektet, preesentation af nogle samarbejdscases og efterfglgende diskussion, diskussion
"projekt fremadrettet”, hvordan bliver et projekt selvkgrende, kendskabsaktiviteter for projektet.

11. Projektgruppemgde 19.1.2012

Deltagere: Medlem 1, VIA; medlem 2, gymnasium 1; medlem 3a, Kommune A; medlem 5,
Gymnasium 2; medlem 4a, Kommune B.

Efter godkendelse af dagsorden og referatet stod status pa regnskab 2011 og det reviderede budget for
2012 pa programmet. Regnskabet og det nye budget for 2012 var godkendt af fonden. | 2012 budgettet
var der afsat flere penge til markedsfgring og nyt udstyr til de skoler, der ikke havde udfgrt deres
undervisningsforlgb pa det tidspunkt.

Projektgruppen diskuterede ogsa muligheden for et interaktivt tiloud pa hjemmesiden, f.eks. et spil eller
en virtuel animation. Projektlederen ville undersgge, om der kunne anszettes en medarbejder pa
projektet til dette i en maned. Projektgruppen diskuterede ogsa, hvordan man kunne illustrere et
‘samspil’ mellem en skole og en virksomhed. En tanke var, om nogen af underviserne havde lavet en
film? Der blev efterspurgt 1 eller 2 eksempler pa ‘samspil’ blandt projektgrupperne.

Der er blevet udformet nye timesedler med ovennnaevntenye omrader til brug i regnskabsaflaeggelsen.
En milepzel i projektet kraevede en ansggning om ekstern finansiering. Denne ansggning skulle sendes i
samarbejde med en virksomhed. Beslutningen pa mgdet blev, at der skulle inviteres en

virksomhedsrepraesentant til nseste mgde. Denne virksomhedsreprasentant skulle bedes om et udkast

til, hvad virksomheden havde brug for at fa finansieret i forhold til samarbejdet med en skole eller et
gymnasium.

Ideer til markedsfgring af projektet diskuteredes i form af “ga hjem mgder”, en konkurrence mellem
skolerne m.v. En idé var, at lave et kort om det periodiske system, som spiller en melodi nar det dbnes
og som indeholder en URL-kode til projektets hjemmeside. Dette skal ses i lyset af, at ét af

succeskriterierene i projektet var, at projektet skulle vaere kendt af mindst 90 % af
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naturfagsunderviserne. Som en anden aktivitet blev der planlagt en skolekonkurrence. Her blev
skolerne opfordret til at lave nogle indslag med “en interaktiv del som tager udgangspunkt i et af
casene”. Evalueringen af konkurrencebidragene skulle foretages 'naturvidenskabeligt fagligt’ og efter
"hvor kreativ ideen er’. Det blev aftalt, at vinderen skulle fa en dags besgg pa Danfoss Universet. Et af
spgrgsmalene under forberedelsen var, hvordan en virksomhed kunne taenkes ind i denne konkurrence.

Det ville projektgruppen tale med fglgegruppen om.

Emner, identificeret efter kategorier i fig. 4, oplistet i bilag 4:

@konomi, timedokumentation, flere midler til udstyr til skolerne, opdatering pa casene, hjemmeside og
undervisningsmateriale, interaktive undervisningstiloud, ansggning om ekstern finansiering,
markedsfgring, film, der illustrerer et samspil, virksomhedssamarbejde, spgrgsmal til fglgegruppen.

12. Projektgruppemgde 23.2.2012

Deltagere: Medlem 3a, Kommune A, medlem 1, VIA, medlem 4a, Kommune B; Uddannelseschef
Ensero.

Mgdet startede med et oplaeg fra uddannelseschefen fra Ensero. Formalet var at skabe synergi mellem
naturfagsprojekterne i omradet. En oplagt mulighed var den planlagte arlige regionale laererkonference
”Naturfagene ud af boksen”. Denne konference, som altid finder sted i september, medfinansieres af
Fonden. ENSERO gnskede, at skoler og virksomheder fra projektet Samspil deltog med workshops, hvor
de fremviste og diskuterede samarbejdscasene. Det blev aftalt, at tovholderne pa casene kontaktede de
involverede skoler og virksomheder for at spgrge, om de ville deltage. Som oplagte samarbejdscases
naevntes fglgende i referatet: Danhill Plast, VIA og Stensballe Skole; Polykom, VIA og Horsens
Gymnasium; Glud og Marstrand og Hornsyld Skole; Palsgaard og Hellebjerg Efterskole.

Pa mgdet diskuteredes succeskriteriet ’‘kendskab til projektet’ og det blev planlagt hvilke
kendskabsaktiviteter der kan gennemfgres. Fokus i diskussionen |a pa, hvordan man kunne ggre
projektet kendt overfor virksomhederne, og hvordan man kunne fa virksomhederne til at samarbejde.
Ideen var, at "praesentere mulighederne for muligt samarbejde”, dvs. hvilke muligheder ligger der for en
virksomhed i at indga samarbejde med en uddannelsesinstitution, enten en folkeskole eller et
gymnasium. En anden ide var at finde en Ph.d. forsker, der arbejdede med, hvad der fik de unge til at
veelge bestemte erhverv.

Som en kendskabsaktivitet ville projektgruppen deltage pa uddannelsesmessen i Bellacentret i
Kgbenhavn i november, men ikke i den Skandinaviske Messe i april. Medlem 3 ville finde en musiklzerer,

der kunne lave en kort jingle til kortet. Der skulle ogsa udformes “et brev/kort til virksomhederne
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omkring udviklingen i projektet”. Medlem 3 havde ogsa kontaktet EMU, Danmarks Laeringsportal, for at
finde ud af, hvordan projektet kunen synligggres pa deres hjemmeside. Informationer om priser skulle
indhentes. Det sidste punkt pa dagsordenen var det videre arbejde med ansggningen, inkl. formal,
tidsplan og opgaver.

En brochure om hvordan man etablerede samarbejdet mellem virksomheder og skoler, som

Naturvidenskabernes Hus havde lavet, var bilag til dette referat (Carl 2012).

Emner, identificeret efter kategorier i fig. 4 , oplistet i bilag 4:

Workshops om samarbejdscasene pa laererkonferencen “Naturfagene ud af boksen”;
"kendskabsaktiviteter” med fokus pa virksomheder og deltagelse pa uddannelsesmesse;
konkurrencedag for skolerne; musikkort; brev/kort til virksomhederne; synligggrelse af projektet,
ansggning om eksterne midler.

Mellemperiode:
Den 9. marts 2012 blev det 3. nyhedsbrev sendt ud. Det informerede om projektets nye hjemmeside
med nyt design, som skulle give et bedre overblik over aktiviteterne. Nyhedsbrevet pointerede, at

”

projektet var ”... en del af Energi Horsens indsats for at styrke samspillet mellem uddannelse og
erhverv”.

Der blev gjort opmaerksom pa, at undervisningsmaterialet pa hjemmesiden var “klar til at blive afprgvet
og videreudviklet af nye klasser, nye undervisere og maske nye virksomheder?”

To samarbejdscases blev prasenteret i nyhedsbrevet. Til sidst var der en information om, at de sidste

cases ville blive afsluttet i Igbet af skolearet. Det tilhgrende undervisningsmateriale ville efterfglgende

blive lagt ud pa projekthjemmesiden som inspiration for naste skolear.

Emner, identificeret efter kategorier i fig. 4, oplistet i bilag 4:

Ny hjemmeside, undervisningsmateriale til afprgvning, formidling projektresultater (to
samarbejdscases).

13. Projektgruppemgde 22.3.2012

Deltagere: Medlem 3a, Kommune A; medlem 5, Gymnasium 2; medlem 1, VIA; medlem 4 b,
Kommune B.

Der foreligger ingen referat fra mgdet, kun en dagsorden. Der blev gjort status over de enkelte
samarbejdscases. Hver case blev gennemgaet ”... med fokus pa tidsplaner, materialer og resultater”. Det

blev aftalt, hvilke aktiviteter der manglede for at kunne gennemfgre casene.
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Formidlingen af samarbejdscasene pa projekthjemmesiden var et andet emne. Her var spgrgsmalet,
hvilke informationer man skulle tage med fra hver case for at praesentere dem pa hjemmesiden.
Kommunikation med interesserede var et andet emne. Bloggen pa hjemmesiden til denne funktion
fungerede ikke tilfredsstillende. Der var for fa indleeg. Diskussionen pa mgdet gik derfor ud pa, hvordan
aktivitetsniveauet kunne @ges. Derudover diskuteredes, hvilke kendskabsaktiviteter der skulle
gennemfgres i 2012, og hvordan disse opgaver kunne fordeles mellem projektgruppens medlemmer.
Med hensyn til forberedelsen af leererkonferencen “Ud af boksen 2012” efterlystes, hvem der kunne
deltage af undervisere og virksomheder.

Medlem 5 fra Gymnasium 2 efterspurgte "starthjaelp” til nye skoler i opstartsfasen.

Som sidste punkt var tidsplan og ressourcer for ansggningen af eksterne midler igen pa programmet.

Emner, identificeret efter kategorier i fig. 4, oplistet i bilag 4:

Status pa cases, formidling af projektresultater pa projektets nye hjemmeside, funktion af bloggen pa
hjemmesiden, fortsat planleegning af kendskabsaktiviteter 2012, ”starthjaelp” til nye skoler, “ud af
boksen 2012”, ansggning (tidsplan, ressourcer).

Mellemperiode:

Mgde mellem projektleder og mig, 18.4.2012

Inden mg@det havde vi aftalt fglgende dagsorden: projektleder giver en opdatering pa projektet. Desuden
ville vi tale om "hvordan vi kunen bruge hinanden fremover i projektet” (mail fra projektleder, 10. april
2012). P4 mgdet i Horsens fortalte projektlederen, at der nu var etableret 4 nye cases. Disse skulle
begynde i efteraret 2012. Dermed var der udviklet i alt 20 samarbejdscases, 4 flere end de oprindeligt
planlagte 16 cases.

Projektlederen konkluderede ud fra sine erfaringer, at et vellykket samspilsprojekt “afhaenger meget af
leererne.”

Vi lavede en brainstorm til en felles ansggning. Her kredsede vi igen om spgrgsmalene, hvad
virksomheder manglede, og under hvilke betingelser de ville ga ind i et samarbejde.

P3 mgdet talte vi ogsa om det kommende projektgruppemgde, hvor der bl.a. skulle forberedes en
konkurrence for skolerne. Konkurrencen skulle vaere for de 5. klasser, som skulle animere et
naturvidenskabeligt faanomen med udgangspunkt i casene. Et fagligt udvalg skulle vurdere

ansggningerne og udlove en praemie.
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14. Projektgruppemgde 26.4.2012

Deltagere: medlem 3a, Kommune A; medlem 5, Gymnasium 2; medlem 1, VIA; medlem 43,
Kommune B; medlem 2, Gymnasium 1.

Dagsordenen og de emner, der blev behandlet pa mgdet, lignende meget det forudgaende projektmgde
d. 22.3. Fglgende emner blev diskuteret, se nedenfor:
e Status for samarbejdscasene pa programmet med gennemgang af hver case "med fokus pa
tidsplaner, materialer og resultater”.
e Diskussion af hvilke informationer det var ngdvendigt at videregive fra hver case. Disse skulle
laegges ud pa hjemmesiden til potentielle undervisere og virksomheder.
e Hvordan kunne bloggen g@res mere aktiv?
e Fortsat planlaegning af kendskabsaktiviteter 2012. Der blev gjort status pa planlagningen og
kommende opgaver blev fordelt.
o Deltagelsen i lzererkonferencen ”“Ud af boksen 2012”, herunder hvilke undervisere og
virksomheder der kunne involveres.

e Ansggningen om eksterne midler (tidsplan, ressourcer).

Emner, identificeret efter kategorier i fig. 4, oplistet i bilag 4:

Status pa cases, formidling af projektresultater pa ny hjemmeside, fortsat planlaegning af
kendskabsaktiviteter 2012, “ud af boksen 2012”, ansggningen.

Mellemperiode:

Projektlederen sendte en mail til mig lige efter projektgruppemegdet. Hun havde videregivet ideer til en
ansggning fra vores interne mgde til projektgruppen. Hun refererede fra projektgruppemegdet, at ”... de
var meget begejstrede, isaer over et falles projekt med en international vinkel, maske en dansk/tysk
vinkel (“Interreg”). Projektlederen ville sende vores materiale til de andre deltagere i projektgruppen og
"samle op pa deres input” (mail 26.4.2012).

| den efterfglgende periode var der en del mailkorrespondance mellem projektlederen og mig vedr.
ideer til ansggningen. | forberedelse til felgegruppemgdet d. 13. juni 2012 spurgte projektlederen mig,
om jeg ville komme med til mgdet. Vi aftalte, at jeg skulle lave et udkast om projektets forsatte udvikling
(mail 1. juni og 6. juni 2012), som vi diskterede efterfglgende og som jeg fremlagde pa

felgegruppemgdet d. 13. Juni 2012.

Emner, identificeret efter kategorier i fig. 4, oplistet i bilag 4:

Ansggning, projektets fortsatte udvikling, opleeg fglgegruppemgde.
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15. Mgde folgegruppe og projektgruppe 13. juni 2012
Til felgegruppemgdet var forskellige case-deltagere inviteret for at forteelle om deres erfaringer med at

deltage i projektet samspil. Fglgende cases blev prasenterede:

Afsluttede cases:

e ”Plast” — et samarbejde mellem Dan Hill Plast A/S, Stensballeskolen og VIA UC. Casen blev
praesenteret af en laerer fra Stensballeskolen og og en medarbejder fra VIA UC.

e Geogrdfi” — Et samarbejde mellem Bonefelt og Bystrup, VIA University College og Hovedgard
Skole. En leerer fra Hovegard Skole fortalte om forlgbet, erfaringerne undervejs samt
resultaterne.

e ”Recycling” - et samarbejde mellem Langmarksskolen, Stena Recycling A/S og Glud &
Marstrand, som blev prasenteret af en laerer fra Langmarksskolen.

Fglgende to nye cases blev prasenteret og efterfglgende diskuteret:
e Energi som omdrejningspunkt — et samarbejde mellem Rosborg Gymnasium, Centrum Pzle A/S
og VIA om energipale, jordvarme og energiudtraekning i fysikundervisningen.
o Inspirationscase for piger med interesse i de naturvidenskabelige fag. To kvindelige leerere fra
Skolen i Midten fortalte om det planlagte undervisningsforlgb, som skulle gennemfgres i
efteraret.

Naeste punkt pa mgdet stod under overskriften ”Projektets fortsatte udvikling”. Jeg holdt et oplaeg med
ideer til et nyt projekt, der udsprang af projekt Samspil, iseer om piger og virksomhedssamarbejde. Til

sidst havde vi brainstorm om den fremlagte skitse til en ansggning, og om andre ideer til nye projekter.

Emner, identificeret efter kategorier i fig. 4, oplistet i bilag 4:

Erfaringer og resultater fra samarbejdscasene, projektets fortsatte udvikling og fortszettelse, ideer til et
nyt projekt, brainstorm omkring projektideer.

Mellemperiode:

Projektlederen havde et mgde med Naturvidenskabernes Hus for at tale om erfaringer fra projekter
med virksomhedssamarbejde og muligt samarbejde (mail 18. juni).

Sommerperioden var kendetegnet ved ansggningsarbejdet og en del kommunikation mellem
projektlederen og mig vedrgrende ansggningen, som blev sendt d. 13 september (mail 13.9.2012).

Vi drgftede milepzel 4 i projektet med deadline 1. juli 2012, som indeholdt fglgende punkter:

— De gennemfgrte cases er beskrevne og formidlet pa platformen

— De gennemfgrte cases praesenteres for nye undervisere

— Der er formidlet flere tilbud og projekter pa platformen

— Der er gennemfgrt kendskabsaktiviteter for platformen til undervisere.
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16. Projektgruppemgde 11.9.2012

Deltagere: Medlem 2, gymnasium 1; medlem 3a, Kommune A; medlem 5, Gymnasium 2 (afbud);
medlem 1, VIA; medlem 4a, Kommune B.

Som f@rste punkt pa dagsorden meddeltes, at medlem 5 var tradt ud af gruppen.
Naeste punkt var en opfglgning pa casene. Det blev gennemgaet, hvilke cases der var afsluttede og

hvilke der stadig ikke var afsluttede. To af casene blev rundet af, uden at der er fundet en virksomhed.

| mgdeindkaldelsen var alle blevet opfordret til at bede kontaktpersoner i virksomheder om lov til at
oplyse om kontaktmulighed. Disse oplysninger skulle skrives ind i drejebggerne, som blev lagt ud pa
hjemmesiderne. Formalet var, at andre laerere skulle kunne bruge dem, nar de ville etablere et

undervisningsforlgb.

Regnskabet blev fremlagt med status over de fgrste to ar og budgettet for projektets sidste ar
diskuteret. Der var stadig nogle midler tilbage. Derfor blev projektgruppens deltagere opfordret til at
overveje inden mgdet: ”... hvordan vi kan bruge dem, sa projektet har stgrst mulige overlevelsesevner

efter projektperioden.” Pa mgdet kom ifglge referatet fglgende forslag:

e Timer og materialeudgifter til f.eks. materialekasser dsekkes. Det vil sige udvikling af
undervisningsmateriale som kan bruges i de efterfglgende ar, stgttes.

e Timer til beskrivelser til hjemmesiden daekkes — igen sadan at andre undervisere far en nem
opstart af deres samarbejdsprojekt,

e SRP —studieretningsprojekt med virksomhed — gymnasiet

e LAST call — lav en ny case, laegges ud pa hjemmeside.

Det naste punkt var kendskabsaktiviteter — og kendskabsundersggelser i 2012. Diskussionen handlede
om, om undersggelsen skulle veere kvalitativ eller kvantitativ. Her var det opfyldelsen af milepaelene 5.1
til 5.3., der skulle dokumenteres:

5.1: Der er gennemfgrt kendskabsundersggelser for platformen blandt underviserne, bl.a. brugsstatistik
fra hjemmesiden.

5.2: Der er gennemfgrt kendskabsundersggelser for cases blandt undervisere.

5.3: Der er formuleret anbefalinger for formidling og yderligere kendskabsaktiviteter.

Affgdt af emnet kendskabsaktiviteter blev det igen diskuteret, hvad man kunne ggre ved den alt for lave
aktivitet pa hjemmesidens blog. Projektgruppen aftalte, at der skulle blogges en gang om maneden i nye
cases. Der blev drgftet, om der kunne leegges en elektronisk reminder ind i systemet ved at minde

redaktgrerne om at de skulle bidrage, f.eks. hver tredje dag. Der kunne sendes en pamindelse ved
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manglende respons. Projektgruppen ville prgve at ssette gang i aktiviteterne ved, at alle
projektdeltagere blev opfordret til at oprette en profil, lavede et blogindlaeg samt kommentere pa et
blogindlaeg.

En ansggning til et pilotprojekt var naesten faerdig. Ansggningen havde overskriften: ‘Pigerne,
naturvidenskaben og den virkelige verden. En kortleegning af barrierer og potentialer for samarbejdet

mellem uddannelse og erhverv med szerlig fokus pa piger.”

Emner, identificeret efter kategorier i fig. 4, oplistet i bilag 4:

Opsamling og overlevering af casene, regnskab og budget, overvejelser omkring hvordan projektet kan
overleve efter projektperiodens ophgr, kendskabsaktiviteter og — undersggelser 2012, evaluering af
kendskabsgraden til projektet, blog pa hjemmesiden, status pa ekstern ansggning, finde ekstern til
udveelgelse af vidneren af kendskabskonkurrencen.

Mellemperiode:

1. januar 2013 var deadline for milepael 5 med fglgende punkter:
— De gennemfgrte cases praesenteres for nye undervisere
— Der er gennemfgrt kendskabsundersggelse for platformen blandt undervisere i projektets
geografiske omrade
— Der er gennemfgrt kendskabsundersggelse for cases blandt undervisere
— Der er formuleret anbefalinger for formidling og projektets fortsaettelse efter projektperioden

Emner, identificeret efter kategorier i fig. 4, oplistet i bilag 4:
Kendskabsundersggelser blandt undervisere, formidling projektresultater, fortsaettelse af projektet.
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17. Projektgruppens arbejdsdag 5.2.2013

Deltagere: Medlem 1, VIA; medlem 2, Gymnasium 1; medlem 33, Kommune A; medlem 4a,
Kommune B.

Pa dagsordenen stod som f@rste punkt en opsamling og status pa projektet med fglgende punkter:
@konomi og regnskab for de foregaende to ar og planlagning af den sidste projektperiode i 2013. |
mgdeindkaldelsen blev deltagerne opfordret til at overveje, hvilke ”aktiviteter, der kan fa flere skoler og
virksomheder i omradet til at kende/bruge projektet (herunder i hgj grad materialet pad hjemmesiden)”
(indkaldelse til arbejdsmgdet, mail 29.1.2013).

Et anden punkt pa dagsordenen var en drgftelse af, hvordan fglgende milepael kunne nas: At formulere
anbefalinger for formidling og projektets fortseettelse efter projektperioden” (fra indkaldelse). P4 mgdet
blev ideen om at lave en inspirationstur til udlandet for involverede Ilzrere og
virksomhedsrepraesentanter fra projektstart taget op igen. "Fokus for en sadan tur skulle vaere at lzere
om, hvordan man i udlandet bl.a. havde haft succes med at fa udviklet materiale om skole-
virksomhedssamarbejder, der bade var blevet udbredt og anvendt? Hvordan projekter af den type var
blevet driftsmaessigt selvkgrende. Og om hvordan man kunne sikre “langtidssamarbejde mellem skoler

og virksomheder?” (mail 25. februar 2013).

Forberedelsen af kendskabskonkurrencen blev diskuteret, bl.a. hvordan der kunne skabes
opmarksomhed om konkurrencen. Til sidst blev det sidste fglgegruppemgde forberedt. Fglgende to
punkter ansas som vigtige: 1. “hvordan kan vi bruge fglgegruppen (til at na vores mal)? Og 2. Ideer til

indhold/dagsorden og mulig mgdedato.”

Emner, identificeret efter kategorier i fig. 4, oplistet i bilag 4:

@konomi, regnskab og gkonomisk raderum for 2013, forslag til aktiviteter i 2013, plan for aktiviteter,
anbefalinger for formidling og projektets fortsaettelse, kendskabskonkurrence, forberedelse af

folgegruppemgde, mulig mgdedato.

Mellemperiode:

Den 19.3.2013 sendte projektlederen en mail ud til projektgruppen og mig. Hun havde haft mgde med
uddannelseschefen og en medarbejder fra Insero (tidligere Energi Horsens) samt med projektejer pa
projekt Samspil, Udviklings- og forskningschefen fir VIA. Bade Insero og projektejer mente ikke, ”... at
det vil give projektet yderligere veerdi pa nuveerende tidspunkt at tage til udlandet. Derfor kan en sadan

tur ikke betales med midler fra Projekt Samspil.”
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18. Fglgegruppemgde 28. maj 2013
Folgegruppen og projektgruppen mgdtes for at praesentere projektets resultater og for at evaluere
projektet. Afslutningsvis var der en diskussion om, hvordan projektet kunne fortsaette. Her oplyste
Ensero, at de vil overtage projektet i deres regi og stgtte det i mindst et ar.
Det 13 i trad med opfyldelse af milepael 6, der sagde at den 1. juli 2013 skulle der vaere udarbejdet en

plan for viderefgrelse af projektet.

Emner, identificeret efter kategorier i fig. 4, oplistet i bilag 4:
Praesentation af projektets resultater, evaluering af projektet, diskussion om fortszettelse af projektet.

Delkonklusion for Horsens Casen

Opsamling af emner udfra kategorier i den teoretiske tilgang (fig. 4)

De emner, der er blevet filtreret fra hvert mgde og fra mellemperioderne ses i bilag 4. Maden, det er
gjort pa, vises i kap. 3.4.

De lokaliserede emner i bilag 4 er efterfglgende talt sammen og sorteret efter de opstillede kategorier
fra den teoretiske tilgang i kap. 3.1: gruppens “indre leeringsstruktur’ ‘'med formal, leringsindhold og
organisation, en beskrivelse af “aktgrerne’, 'leeringsresultat’ og gruppens "ydre leeringsstruktur’.

Tab. 7 viser en sammentalling af de forskellige emner i processen med baggrund i opggrelsen i bilag 4.
Denne optelling giver os et fingerpeg om hyppigheden af de diskuterede emner og dermed hvilken
vaegt forskellige emner og kategorier havde i denne specifikke laereproces, som Horsens casen

repraesenterer.
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Kategorier | Emner Forekomst | Udspecificering Antal
Projektformal og delmal 4 Inkl. resultatkontrakt (1x)
Formal videns indsamling 1 og afgraensning
— Milepaele 3
ofg - : - : 13
= Strukturering, resultatmdl og 4 Strukturering resultatmal 1x,
o Succeskriterier Udformning succeskriterier 3x
= Usikkerhedsmomenter 1 Om mal og midler
Teoretisk tilgang 1 Hvilke emner stiler projektet efter at fa belyst?
Opstartsdag 3
Videns indsamling 3 Videns indsamling fra andre cases, studietur
Virksomhedsbegreb 2
Didaktiske skabeloner 2 Ideudvikling
- skal overholde undervisningsmalene for de enkelte
Undervisningsforlgb 1 fag
Undervisningsmateriale 1 til afprgvning for andre undervisere
Undervisernes ideer skal frem 1 Undervisere fra folkeskoler og gymnasier
Hjemmeside/ It-portal 6 Inklusive bemanding
Gkonomi 8 6x Proje!(trakonomi, X regnskab og budget,
1X situationsanalyse omkring ressourcer
Opdatering pa casene 9 76
Eksempler pd samspilsforlgb 2 Et eksempel: undervisningsforlgb for piger
Drenge og pigers behov 1
Rollemodeller 1
Spergsmal til felgegruppe 1 Fra projektgruppe
Projektudvikling 1
Planlzegning af aktiviteter 2 For projektgruppen afstemt med felgegruppen
Oplaeg folgegruppemgde 1
= Markedsfering 11 Markedsfgring og kendskabsaktiviteter
_“,‘é" ) Fortszettelse af projektet 1
g 2 Opdatering ansggning 10 om supplerende eksterne midler
bao = Workshop for lzererne 3
£ - Deltagelse lzererkonference 5 Naturfagene ud af boksen
ﬁ o Projektorganisation 2 Fordeling af opgaver og ansvar, nyt medlem
E Eb 5 Tovholder p& casene 1 .
2 5 ® Mgdeplan/mgdedato 5
= 0
Praesentation af deltagerne 2
Sammenszatning projektgruppe | 1
Abent overfor nye deltagere 1 i folgegruppen
Projektg